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Zum Geleit 

Aktuell vollzieht sich in Deutschland ein tiefgreifender sozialer und kultureller Wandel. Er 

verändert die Bedingungen des Aufwachsens und der Entwicklung von Kindern. Gesell-

schaftliche Strukturen, Formen des Zusammenlebens in der Familie und in familiennahen 

sozialen Gruppen, kulturelle und soziale Räume etc. differenzieren sich weiter aus. Sie sind 

mehr und mehr durch Diversität und Heterogenität geprägt. Konkret erfahrbar wird dies in 

alltäglichen sozialen, kulturellen und sprachlichen Kontexten und Praktiken, die Kinder in 

ihren lebensweltlichen Bezugsrahmen vorfinden und herausfordern. Es sind Anregungs- und 

Bildungsräume, die unterschiedlich vielfältig sind. Diese Bedingungen konfrontieren das Bil-

dungssystem als Ganzes, aber auch einzelne Bildungseinrichtungen wie Kindertageseinrich-

tungen mit der Erwartung, Antworten auf die Frage zu geben, wie mit dieser Vielfalt umge-

gangen werden kann. 

Die Programme „Chancen – gleich!“ der Robert Bosch Stiftung und „frühstart Rheinland-

Pfalz“ der Gemeinnützigen Hertie-Stiftung greifen diese Erwartung auf. Sie begreifen Diversi-

tät als Chance zur Bildung und zielen darauf ab, Fachkräfte in Kindertageseinrichtungen für 

die pädagogische Arbeit in diesem Zusammenhang zu qualifizieren. Das Personal soll je-

weils auf der Grundlage von Teamfortbildungen und Praxisberatungen in die Lage versetzt 

werden, ein pädagogisches Angebot in Kindertageseinrichtungen zu gestalten, das sensibel 

auf soziale, kulturelle, sprachliche und bildungsbezogene Vielfalt reagiert und das dazu bei-

trägt, die Bildungschancen von Kindern unterschiedlichster Herkunft zu erhöhen. 

Diese innovativen und bildungspolitisch wichtigen, weil impulsgebenden Ansätze unterstrei-

chen, dass Stiftungen generell einen sehr wichtigen Beitrag zur Weiterentwicklung sozialer 

Praxis im Kontext drängender gesellschaftlicher Fragen erbringen – insbesondere im Bil-

dungsbereich. Dabei engagieren sie sich in der Regel dort, wo öffentliche Investitionen noch 

eher zurückhaltend sind, d.h., sie initiieren Entwicklungen. Davon kann auch bei den oben 

genannten Programmen ausgegangen werden. 

Mit der Evaluation dieser Programme, die von der Gemeinnützigen Hertie-Stiftung und der 

Robert Bosch Stiftung in Auftrag gegeben wurde, zeigt sich darüber hinaus eine spezifische 

Form der Förderung sogenannter grundlageninspirierter Anwendungsforschung. Die ent-

sprechenden Programme sind dann besonders willkommen und werden von Wissenschaft-

lerInnen aus den Hochschulen gern abgerufen, wenn sie dadurch die Chance sehen, Frage-

stellungen zu bearbeiten, die im Horizont überlieferter Traditionslinien und Diskurse im her-

kömmlichen Kontext der Forschungsförderung eher weniger angegangen werden können. 

Freilich ist die durch das Engagement von Stiftungen vergrößerte Optionsvielfalt für For-

schungsthemen aus Perspektive der Drittmittellogik nicht dahingehend misszuverstehen, 

dass Stiftungen unterfinanzierten Hochschulen einen angemessenen Kompensationshinter-

grund bereitstellen, der sie von Stiftungsgeldern abhängig machen und das sehr sinnvolle 

Prinzip der Freiheit universitärer Forschung und Lehre schwächen würde; hier gilt es, sich an 

einer klugen Balance zwischen Nähe und Distanz beider Bereiche zu orientieren. 

Vielmehr liegt die bemerkenswerte Rolle von Stiftungen darin, selber im Respekt vor überlie-

ferten wissenschaftlicher Methodenstandards und theoretischer Entwicklungen – state of the 
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art – mit eigenständigen Impulsen anzuregen und Perspektiven einzubringen, die sich in der 

Immanenz des Wissenschaftssystems nicht in entsprechender Weise abzeichnen. Im Dialog 

mit den Wissenschaften haben Stiftungen eine ganz eigene Möglichkeit, die etablierten We-

ge der Wissensgenerierung von einem Beobachtungsstandpunkt aus zu betrachten, den die 

in ihrer Profession und Disziplin eingelassenen Wissenschaften nicht einnehmen können 

oder wollen. 

Indem Stiftungen aus dieser Besonderheit ihrer Wahrnehmung von sozialer Wirklichkeit her-

aus thematische Angebote machen, erzeugen sie gleichsam ein Anregungsmilieu, das zu 

weiterführenden Forschungen ermutigt. Interessant wird dies dann, wenn Stiftungen eine 

Fragestellung und eine dazu passende Programmatik entwickeln, die einer vielleicht für un-

gewöhnlich angesehenen Kombination von Kriterien dessen folgt, was als relevant gilt. Sie 

können so darauf aufmerksam machen, dass aus ihrer Sicht wichtige Weichenstellungen für 

praktische, aber auch bildungs-, sozial- und kulturpolitische Zukunftsfragen in den Aufmerk-

samkeitshorizont von Wissenschaft aufzunehmen sind. Vielleicht, weil sie übersehen wur-

den, vielleicht, weil so die Existenz eines blinden Flecks sichtbar wird. So verstanden können 

Stiftungen gleichsam stellvertretend für relevante Entwicklungen in Gesellschaft Verantwor-

tung wahrnehmen. Sie können einen erheblichen Beitrag zur Überwindung einer Blick-

schranke leisten, die übrigens in jedem System, also auch im Wissenschaftssystem, entste-

hen kann. 

In diesem Zusammenhang bildet das hier vorgestellte Projekt ein bemerkenswertes Beispiel, 

bezeugt es doch die Wechselbeziehung zwischen Konzeptentwicklung, Praxisimplementie-

rung und wissenschaftlicher Evaluation. Die Frage nach der Weiterentwicklung von Praxis ist 

inspirierend. Ihre wissenschaftliche Bearbeitung liegt im nachhaltigen Interesse einer prakti-

schen Gestaltung von wissensbasiertem Handeln in der Frühpädagogik „vor Ort“. 

 

 

 

Tübingen, im Dezember 2014 

Prof. Dr. Rainer Treptow 
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Vorwort 

Mit diesem Bericht legen wir eine vergleichende Analyse der Ergebnisse und Befunde vor, die 

der gemeinsamen Evaluation folgender Programme entstammen: 

- „frühstart Rheinland-Pfalz“, eine Qualifizierungsoffensive für Kitas, welche die Gemeinnüt-
zige Hertie-Stiftung in einer gemeinsamen Initiative mit dem Land Rheinland-Pfalz und der 
Gölkel Stiftung – in Anknüpfung an das Programm „frühstart“ (in Hessen) – initiiert und in Zu-
sammenarbeit mit den Städten Alzey, Ingelheim und Neuwied realisiert hat. 

- „‚Chancen–gleich!‘ Kulturelle Vielfalt als Ressource in frühkindlichen Bildungsprozessen – 
ein Qualifizierungsprogramm für pädagogische Fachkräfte“, das die Robert Bosch Stiftung in 
Zusammenarbeit mit der Evangelischen Kirche, der Katholischen Kirche und dem Jugend-
amt in Stuttgart sowie in Kooperation mit dem Zentrum für Kinder- und Jugendforschung 
(ZfKJ) im Forschungs- und Innovationsverbund an der Evangelischen Hochschule Freiburg 
(FIVE e.V.) initiiert und realisiert hat. 

Bevor die inhaltlichen und methodischen Aspekte der Programme sowie der Evaluationsstudie 

skizziert und die Ergebnisse vergleichend dargestellt werden, gilt es zunächst jenen Personen zu 

danken, die für die Durchführung beider Programme sowie der wissenschaftlichen Begleitfor-

schung von entscheidender Bedeutung waren:  

- Als erstes sind die pädagogischen Fachkräfte einschließlich der LeiterInnen und der The-

menpatInnen bzw. Co-MultiplikatorInnen der beteiligten Kindertageseinrichtungen zu nen-

nen, die uns stets bereitwillig und engagiert Auskunft gegeben haben. 

- Ebenso danken wir den Team-TrainerInnen bzw. MultiplikatorInnen für die gute Zusammen-

arbeit. Sie haben uns immer sehr kompetent mit wichtigen Informationen zu den Program-

men und der jeweiligen Programmdurchführung versorgt. 

- Zu Dank verpflichtet sind wir auch den KoordinatorInnen, den BrückenbauerInnen und den 

TrägervertreterInnen für ihre Bereitschaft, sich an den Befragungen und Interviews zu betei-

ligen.  

- Auch den Eltern der beteiligten Einrichtungen danken wir für ihre rege Beteiligung an den 

Befragungen.  

- Schließlich bedanken wir uns bei den vielen studentischen und wissenschaftlichen Hilfskräf-

ten für die die tatkräftige Unterstützung bei der Datenerhebung: Zu nennen sind hier Münüre 

Akcay, Ann-Kathrin Amma, Anna Biermann, Nina Djordjevic, Steffen Geiger, Fatma Genc, 

Irina Klöpfer, Ilona Kohut, Patrick Isele, Hannah Leonhardt, Lisa Lindner, Laura Miehlbradt, 

Kristina Smilyanska, An Giang Tran, Margret Ullrich. 

- Nicht zuletzt gilt unser Dank der Gemeinnützigen Hertie-Stiftung und der Robert Bosch Stif-

tung für das uns entgegenbrachte Vertrauen und die finanzielle Unterstützung der Evaluation 

sowie dem Zentrum für Kinder- und Jugendforschung (ZfKJ) an der Evangelischen Hoch-

schule Freiburg als weiterem Kooperationspartner. Besonders bedanken möchten wir uns 

hier namentlich bei Frau Susanne Talmon, Frau Christine Kemmsies, Frau Heike Dennig und 

Frau Carolin Rahe (alle Gemeinnützige Hertie-Stiftung), Frau Andrea Mayer (Robert Bosch 

Stiftung) und Frau Sibylle Fischer (EH Freiburg) für die intensive und stets angenehme Zu-

sammenarbeit. 

 

Tübingen, im Januar 2015, 

Sabrina Dahlheimer, Stefan Faas und Renate Thiersch 
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I Einleitung 

Mit Blick auf die Bewertung pädagogischer Maßnahmen oder Programme ist der Vergleich 

von spezifischer Bedeutung. Vergleichen ermöglicht es, bei der Beurteilung den eigenen 

Bezugsrahmen und die eigene Perspektive zu erweitern. In der Kontrastierung eines spezifi-

schen Konzepts/Programms mit einem anderen werden Strukturen herausgearbeitet und 

Differenzen, d.h. Ähnlichkeiten und Unterschiede, sichtbar gemacht, dabei treten zu den be-

kannten Mustern und Handlungsoptionen neue hinzu. Es wird evident, dass eingeschlagene 

Wege, gewählte Verfahren und Verläufe auch anders sein könnten. Dehnt man, wie im 

Rahmen einer Evaluation üblich, die Frage nach Differenz auf die erzielte Akzeptanz oder 

erzielten Wirkungen aus, dann fordert dies gleichsam auf, zu beschreiben und zu erläutern, 

was das andere auszeichnet. Dies eröffnet die Option „nach Erklärungen zu suchen, welche 

Gründe dazu beigetragen haben, dass im Falle A diese, im Falle B aber jene Merkmalsaus-

prägung festgestellt werden konnte“ (Treptow 2010: 1156). Hieraus erwachsen dann konkre-

te Impulse für die Weiterentwicklung pädagogischer Angebote und Programme. Für einen 

solchen Vergleich müssen aber bestimmte Voraussetzungen gegeben sein: Zum einen ist zu 

begründen, inwiefern „den Regeln der formalen Logik gefolgt wird, ob es ‚legitim‘, also sinn-

voll ist, A mit B dieser vergleichenden Operation zu unterziehen“ (ebd.), zum anderen müs-

sen spezifische methodische Anforderungen beachtet und umgesetzt werden. So müssen 

u.a. die Untersuchungsmethoden geeignet sein, um Daten zu evozieren, die später auch 

miteinander verglichen werden können; auch sollte parallel zu den zu kontrastierenden Inter-

ventions- bzw. Programmgruppen eine geeignete Vergleichsgruppe existieren, die nicht an 

den programmspezifischen Maßnahmen teilgenommen hat (vgl. Kromrey 2009). 

Die vom Institut für Erziehungswissenschaft der Universität Tübingen vorgelegten Evaluatio-

nen der Programme „Chancen – gleich!“ (Dahlheimer/Faas/Thiersch 2014a) und „frühstart 

Rheinland-Pfalz“ (Dahlheimer/Faas/Thiersch 2014b) erfüllen diese Bedingungen und eignen 

sich daher zum Vergleich: 

 Beide Programme zielen darauf ab, Fachkräfte in Kindertageseinrichtungen für die 

pädagogische Arbeit im Kontext von Diversität – d.h. zunehmender Vielfalt an Le-

bensformen, Sprachen und Kulturen – zu qualifizieren. Auf der Basis von Teamfort-

bildungen und Praxisberatungen bzw. einer Prozessbegleitung sollen die pädagogi-

schen Fachkräfte jeweils in die Lage versetzt werden, ein pädagogisches Angebot in 

Kindertageseinrichtungen zu gestalten, das dazu beiträgt, die Bildungschancen von 

Kindern unterschiedlichster Herkunft zu erhöhen und Familien auf ihrem Bildungs- 

und Lebensweg zu stärken. Darüber hinaus versuchen beide Programme, diese Ziele 

in einem Zeitraum von zwei Jahren zu erreichen. Unterschiede bestehen dagegen 

hinsichtlich der Konzeptualisierung, Organisation und Durchführung des jeweiligen 

Angebots. Vor diesem Hintergrund scheint es gewinnbringend, die beiden Program-

me, die durch sie erzielten Wirkungen sowie die Einschätzungen der jeweiligen Ak-

teure miteinander zu vergleichen. 
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 Beide Programme wurden auf der Basis des gleichen Evaluationsdesigns und der 

gleichen, weitgehend standardisierten Methoden untersucht, was den Vergleich er-

möglicht. Lediglich kamen bei der Evaluation des Programms „frühstart Rheinland-

Pfalz“ mit der Elternbefragung und verschiedenen Qualitätseinschätzungen zusätzli-

che Untersuchungsinstrumente hinzu, die aber bei den vergleichenden Analysen kei-

ne Berücksichtigung finden. 

 Im Zusammenhang mit der Untersuchung der Entwicklung verschiedener Kompe-

tenzfacetten der beteiligten Fachkräfte sowie der in den einzelnen Einrichtungen 

durchgeführten Aktivitäten mit Kindern und Eltern im Programmverlauf konnte eine 

Vergleichsgruppe, die weder an dem einen noch an dem anderen Programm teilge-

nommen hat, einbezogen werden. 

 

Der vorliegende Bericht ergänzt die bereits vorliegenden Evaluationsberichte zu den Pro-

grammen „Chancen – gleich!“ und „frühstart Rheinland-Pfalz“ um vergleichende Analysen, 

indem er die oben dargestellten Chancen des Vergleichs nutzt. Er fokussiert auf die Ge-

meinsamkeiten und Unterschiede beider Maßnahmen, konkretisiert dabei voneinander ab-

weichende Vorgehensweisen und Handlungsoptionen, schätzt die Wirkungen beider Pro-

gramme im Hinblick auf die Entwicklung verschiedener Facetten professioneller Handlungs-

kompetenz sowie die Veränderungen in den beteiligten Kindertageseinrichtungen ein und 

gibt Auskunft über die Einschätzungen der Akteure bzw. ihre Akzeptanz für das jeweilige 

Vorgehen. Auf dieser Grundlage ermöglicht er eine differenzierte Bewertung beider Pro-

gramme sowie die Formulierung grundlegender Empfehlungen für deren Weiterentwicklung. 

Hierzu werden im Folgenden zunächst die beiden Programmkonzepte beschrieben (II) sowie 

anschließend die konkreten Untersuchungsfragen, das Evaluationsdesign sowie das vor 

diesem Hintergrund gewählte methodische Vorgehen erläutert (III). Es schließt sich die Dar-

stellung der Ergebnisse der einzelnen Untersuchungen an. Dabei werden – sofern notwendig 

– die zu vergleichenden Ergebnisse der vorliegenden Evaluationen noch einmal ausgeführt 

und dann im Anschluss im Kontext komparatistischer Analysen kontrastiert (IV). Abschlie-

ßend werden die zentralen Ergebnisse des Vergleichs zusammengefasst und in einem über-

geordneten fachlichen Kontext diskutiert. Es folgen differenzierte Empfehlungen für die Wei-

terentwicklung beider Programme (V). Da der Fokus des Berichts auf dem Vergleich der un-

terschiedlichen Programme liegt, wird nur auf jene Untersuchungen bzw. Untersuchungser-

gebnisse eingegangen, die in beiden Evaluationen vorgenommen wurden. 
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II Die Konzepte der Programme „Chancen – gleich!“ und „frühstart 

Rheinland-Pfalz“ 

In der Diskussion um Bildung und Bildungsungleichheit wird die Bedeutung der frühen Le-

bensjahre zunehmend anerkannt, insbesondere der Aspekt, dass Kinder – abhängig vom 

sozialen und kulturellen Hintergrund ihrer Familien – sehr unterschiedliche Bedingungen und 

Möglichkeiten für die Entwicklung ihrer Persönlichkeit sowie die Realisierung von Bildungs- 

und Lebenschancen haben. In der Annahme, dass Kindertageseinrichtungen soziale Orte 

sind, die das Potential zur Abschwächung oder Verringerung von sozialer Ungleichheit besit-

zen, rückt die Frage in den Mittelpunktpunkt, wie kindliche Entwicklungs- und Bildungspro-

zesse in institutionellen Kontexten – insbesondere im Zusammenhang mit Vielfalt und Hete-

rogenität – unterstützt und gefördert werden können. Als zentral wird dabei die Realisierung 

einer hohen pädagogischen Qualität angesehen (vgl. Beckh et al. 2014). Im dargestellten 

Kontext bezieht sich dies insbesondere auf die Bereiche „Umgang mit Vielfalt“ sowie 

„sprachliche Bildung und Förderung“, ebenso auf die „Zusammenarbeit mit Eltern“ und die 

„Berücksichtigung des Sozialraums“. Gemeint sind eine besondere konzeptionelle Berück-

sichtigung frühkindlicher Bildung – unter spezifischer Bezugnahme auf die angesprochenen 

Themen –, eine entsprechende Ausgestaltung sozialer Interaktionen, ein vielfältiges Angebot 

an bildungsrelevanten Aktivitäten, deren konsequente Integration in den pädagogischen All-

tag sowie der Bereitstellung hierfür geeigneter räumlich-materialer Bedingungen. 

Dabei fällt der Blick auch auf spezifische Anforderungen an das Personal in Kindertagesein-

richtungen bzw. deren professionelle Handlungskompetenzen. Denn eine wirkliche Weiter-

entwicklung pädagogischer Praxis in diese Richtung kann nur gelingen, wenn die pädagogi-

schen Fachkräfte über ein entsprechendes Wissen und Können verfügen, d.h., wenn sie in 

der Lage sind, die skizzierten Anforderungen in ihrer alltäglichen Erziehungs- und Bildungs-

arbeit mit Kindern und deren Familien zu bewältigen. Insofern ist es dann nur konsequent, 

wenn parallel zur Diskussion um die Weiterentwicklung pädagogischer Praxis im Elementar-

bereich auch die Frage der Weiterqualifizierung des Fachpersonals in den Blick genommen 

wird (vgl. hierzu Faas/Treptow 2010). 

Die Programme „‚Chancen – gleich!‘ – Kulturelle Vielfalt als Ressource in frühkindlichen Bil-

dungsprozessen“ der Robert Bosch Stiftung und „frühstart Rheinland-Pfalz – eine Qualifizie-

rungsoffensive für Kitas“ in gemeinsamer Initiative des Landes Rheinland-Pfalz, der Ge-

meinnützigen Hertie-Stiftung und der Gölkel Stiftung, setzen genau hier an. Über die Weiter-

qualifizierung des pädagogischen Personals soll darauf hingewirkt werden, dass sich Kinder-

tageseinrichtungen zu Orten entwickeln, an denen Kinder im Kontext sozialer und kultureller 

Vielfalt eine intensive Entwicklungsförderung erfahren, ihre Lernprozesse unterstützt und die 

Bedingungen für ihre weitere Bildungsbiographie – nicht zuletzt auch durch den Einbezug 

der Eltern und Familien – positiv beeinflusst werden. Im Folgenden werden beide Program-

me ausführlicher beschrieben. 
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1  Das Programm „Chancen–gleich!“ 

Das Programm „Chancen – gleich!“ der Robert Bosch Stiftung, das von 2012 bis 2014 in 28 

Einrichtungen der drei großen Träger1 von Kindertageseinrichtungen in Stuttgart durchge-

führt wurde, trägt den Untertitel „Kulturelle Vielfalt als Ressource in frühkindlichen Bildungs-

prozessen – ein Qualifizierungsprogramm für pädagogische Fachkräfte“. Damit sind bereits 

Zielrichtung und Zugangsweise des Programms beschrieben: Das Programm „Chancen-

gleich!“ fokussiert darauf, die pädagogischen Fachkräfte dazu zu befähigen, kulturelle Viel-

falt für die Gestaltung frühkindlicher Bildungsprozesse zu nutzen. Über den Weg der 

Weiterqualifizierung soll die pädagogische Praxis nachhaltig verändert werden. 

Hintergrund der Programmüberlegungen ist die Tatsache, dass kulturelle Vielfalt seit vielen 

Jahren in deutschen Kindertageseinrichtungen – zumindest in den Städten – die Regel ist 

und dass von Bildungsbenachteiligung in Deutschland insbesondere Kinder mit Migrations-

hintergrund aus sozial belasteten Familien betroffen sind. Das Programm „Chancen – 

gleich!“ hebt nun insbesondere darauf ab, dass im Kontext der Verbesserung von Chancen-

gerechtigkeit für viele Fachkräfte der Umgang mit Vielfalt eine besondere Herausforde-

rung darstellt. Gemeint ist ein Umgang, der auf die mit kultureller Verschiedenheit und Hete-

rogenität einhergehenden Anforderungen nicht mit stigmatisierendem und abwertendem 

Verhalten reagiert und damit Bildungsbarrieren für Kinder aus Zuwandererfamilien aufbaut. 

Die AutorInnen des Konzepts von „Chancen – gleich!“, Sibylle Fischer und Klaus Fröhlich-

Gildhoff, setzen deshalb darauf, die pädagogischen Fachkräfte „zur kultursensiblen Förde-

rung von Bildungs- und Entwicklungschancen“ und zur Gestaltung eines „pädagogischen 

Alltag(s) in einem Klima der Wertschätzung, in dem Unterschiede als Bereicherung erlebt 

werden“ (Fischer/Fröhlich-Gildhoff 2012: 22) zu befähigen. Bedeutsam für die im Kontext des 

Programms angebotenen Qualifizierungsmaßnahmen ist vor diesem Hintergrund das beson-

dere Gewicht, das auf die Entwicklung persönlichkeitsbezogener, reflexiver Fähigkeiten 

sowie spezifischer Haltungen gelegt wird. Das bedeutet, dass die vorgesehenen Maßnah-

men auf die Entwicklung von spezifischen Einstellungen, Fähigkeiten und Fertigkeiten im 

Umgang mit Differenz abzielen und die Anerkennung von Pluralität sowie die Kommunikati-

onskompetenz der beteiligten Fachkräfte befördern sollen. In diesem Zusammenhang geht 

es – über die Entwicklung entsprechender Einstellungen hinaus – dann auch darum, erfor-

derliches Theoriewissen zu erwerben und mit pädagogischen Praxisanforderungen zu ver-

knüpfen (vgl. ebd.: 23). 

Die spezifische Ausrichtung und Zielsetzung des Programms bestimmt das Thema Migrati-

on als inhaltlichen Schwerpunkt für die Fortbildungsarbeit. Die Bedeutung von Migration für 

die Kinder und ihre Familien in den Tageseinrichtungen ist entsprechend Gegenstand des 

Grundlagenmoduls: Die Geschichte der Migration, mögliche Migrationsgründe und verschie-

dene Migrationserfahrungen werden dort ausführlich behandelt. Das Thema Migration wird in 

verschiedenen Angängen erschlossen, bei denen es einerseits um Wissen und Theoriere-

zeption geht, andererseits aber auch um Zugänge auf emotionaler und sozialer Ebene. Das 

Grundlagenmodul wird im Programmverlauf ergänzt durch Module zur pädagogischen Ar-

                                                
1 Gemeint sind die Evangelische Kirche und die Katholische Kirche in Stuttgart sowie die Stadt Stuttgart. 
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beit mit Kindern, zur Zusammenarbeit mit Familien und zur Kooperation und Vernet-

zung im Sozialraum. 

Da das Programm „Chancen-gleich!“ bei den Haltungen der Fachkräfte ansetzt, ist es nicht 

auf Vermittlung konkreter Handlungsmodelle gerichtet, die nach entsprechender Anlei-

tung in den Einrichtungen umgesetzt, d.h. in der Praxis nach Vorgabe angewendet werden 

müssen2. Das Programm fokussiert vielmehr konsequent auf die Veränderung der Haltung 

durch Informationsaneignung und Selbstreflexion der Fachkräfte. Es wird erwartet, dass die 

Auseinandersetzung mit dem zentralen Thema Migration in den Fortbildungen durch die Be-

schäftigung mit ausgesuchten Texten, durch Anstöße zur Selbstreflexion und zu Diskussio-

nen, durch Rollenspiele und andere Gestaltungsaufgaben bei den Fachkräften eine bedeut-

same Haltungsänderung herbeiführt. Darüber hinaus wird davon ausgegangen, dass damit 

allgemein ein Zuwachs an Handlungskompetenz verbunden ist, der zu einer Weiterentwick-

lung der pädagogischen Arbeit in den Einrichtungen, d.h. einer nachhaltig veränderten Praxis 

führt (vgl. Fischer/Fröhlich-Gildhoff 2012). Das Programm sieht als ergänzende Komponente 

allerdings ein Praxisprojekt vor, durch das die Einrichtungen mit finanzieller Unterstützung 

der Robert Bosch Stiftung ein Vorhaben aus dem Programmzusammenhang realisieren kön-

nen. 

Grundlage der Programmarbeit ist der bereits zitierte Reader (Fischer/Fröhlich-Gildhoff 

2012), der speziell für die Arbeit der FortbildnerInnen, die hier MultiplikatorInnen genannt 

werden, erarbeitet wurde. Die MultiplikatorInnen wurden zu Programmbeginn in einem 

achttägigen Seminar von Sibylle Fischer3 auf die Arbeit im Programm vorbereitet. Im weite-

ren Programmverlauf führten die MultiplikatorInnen die Teamfortbildungen und die Pro-

zessbegleitungen eigenständig durch und erarbeiteten dabei mit den Teams die vier Modu-

le unter deutlicher Bezugnahme auf die Gegebenheiten in der jeweiligen Einrichtung, aber 

mit klarem Bezug zu den im Reader vorgegebenen Inhalten und Methoden. 

2 Das Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ 

Auch das Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ der Gemeinnützigen Hertie-Stiftung, das in 

modifizierter Form als Fortsetzung des Programms „frühstart“ (Hessen) in 13 Einrichtungen 

in Alzey, Ingelheim und Neuwied realisiert wurde, setzt bei der in den Kindertageseinrichtun-

gen gegebenen Vielfalt an. Die MitarbeiterInnen sollen durch die Teilnahme am Programm 

Gelegenheit erhalten, „ihre Kompetenzen im positiven Umgang mit Vielfalt, der Beteiligung 

der Eltern und der sprachlichen Bildung der Kinder“ auszubauen (Gemeinnützige Hertie-

Stiftung 2013: 6). Sie sollen auf dieser Basis in die Lage versetzt werden, ein pädagogisches 

Angebot in Kindertageseinrichtungen zu gestalten, das dazu beiträgt, die Bildungschancen 

                                                
2 Wie z.B. in den Programmen „Zahlenland“ (Friedrich/Galgóczy 2004) oder „Kon-Lab“ (Penner/Krügel 2007). 

Deshalb wird in diesem Bericht eher selten von „Umsetzung“ des Programms gesprochen. 

3 Sibylle Fischer von der Evangelischen Hochschule Freiburg hat nicht nur als (Mit-)Autorin des „Chancen–
gleich!“-Konzepts und des gleichnamigen Readers eine zentrale Stellung in der Programmdurchführung, sondern 
führte darüber hinaus auch das zentrale MultiplikatorInnen-Seminar sowie die LeiterInnen- und die Co-
MultiplikatorInnen-Fortbildungen durch und war Ansprechpartnerin für alle am Programm Beteiligten. Ihrer zentra-
len Funktion entsprechend wird sie im Folgenden als Programmdurchführende bezeichnet. 
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von Kindern in belasteten Sozialräumen zu erhöhen und ihre Familien auf ihrem Bildungs- 

und Lebensweg zu stärken (vgl. ebd.). 

Das Konzept des Programms „frühstart Rheinland-Pfalz“ bestimmt als Antwort auf die Bil-

dungsbenachteiligung von Kindern aus sozial benachteiligten Familien und mit Migrations-

hintergrund Qualifizierungsaufgaben für die Fachkräfte in drei zentralen Bereichen: „Vielfalt 

gestalten“, „Eltern einbeziehen“ und „Sprache fördern“ (vgl. Gemeinnützige Hertie-

Stiftung 2012 und 2013). Im Themenbereich „Vielfalt gestalten“ sollen die Fachkräfte zum 

differenzierten Umgang mit der Vielfalt an Ethnien, sozialen Lagen und Bildungsvorausset-

zungen in Kindertageseinrichtungen und zur Entwicklung angemessener Bildungsangebote 

in diesem Kontext befähigt werden. Der zweite Themenbereich zielt auf die stärkere Beteili-

gung der Eltern unter dem Stichwort Erziehungspartnerschaft, „in der Eltern in ihrer Erzie-

hungskompetenz anerkannt und gestärkt werden und gemeinsam mit Erziehern die Entwick-

lung des Kindes unterstützen“ (Gemeinnützige Hertie-Stiftung 2012: 15). Im dritten Themen-

bereich steht die Förderung sprachlicher Kompetenzen der Kinder „durch einen bewusst 

sprachanregend gestalteten Alltag und regelmäßige gezielte Angebote“ (ebd.: 20) im Vor-

dergrund. Die drei zentralen Themen werden flankiert von Reflexionen zur Organisations-

entwicklung in den beteiligten Kindertageseinrichtungen und zur Kooperation und Vernet-

zung im Sozialraum. 

Auch im Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ werden die MitarbeiterInnen der teilnehmen-

den Kindertageseinrichtungen in einem Zeitraum von zwei Jahren in Teamfortbildungen 

und Praxisberatungen qualifiziert. Die FortbildnerInnen, die hier TeamtrainerInnen genannt 

werden, wurden vom „frühstart“-Team auf ihre Aufgabe vorbereitet. Sie führten die Fortbil-

dungen und Praxisberatungen in ihren Einrichtungen jeweils relativ eigenständig durch. 

Hierbei ist anzumerken, dass die konkrete Durchführung der Angebote – im Sinne eines of-

fenen Konzeptes – sehr stark an den Bedürfnissen und Bedingungen der einzelnen Einrich-

tungen orientiert ist. Für LeiterInnen und andere Personengruppen sieht das Programm spe-

zifische Fortbildungsmaßnahmen vor, die von zusätzlichen FortbildnerInnen durchgeführt 

werden. 

Die Qualifizierungsmaßnahmen des Programms „frühstart Rheinland-Pfalz“ werden in einem 

„Leitfaden“ und einem Ordner für die MitarbeiterInnen („frühstart-Navigator“) beschrieben. 

Die Vorgaben für die Programmarbeit sind in beiden schriftlichen Grundlagen relativ offen 

gehalten, so dass auch in diesem Programm nicht von einer „Umsetzung“ gesprochen wer-

den kann, sondern von einer Weiterentwicklung der pädagogischen Arbeit im Hinblick auf die 

vorgegebenen Themen. Die schriftlichen Grundlagen des Programms klären die organisatio-

nalen Vorgaben und bestimmen Kompetenzen, die erworben werden sollen. Sie verzichten 

dabei aber weitgehend auf die Vermittlung theoretischer Hintergründe. 

Zusätzlich zu den Fortbildungselementen sind im Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ für 

die Kindertageseinrichtungen ergänzende Maßnahmen auf struktureller Ebene vorgesehen. 

Zum einen werden kommunale Koordinierungsstellen eingerichtet, die die Verankerung 

von „frühstart“ vor Ort sowie den Informationsaustausch und die Vernetzung in der Kommu-

ne befördern sollen. (vgl. Gemeinnützige Hertie-Stiftung 2012: 29) Zum anderen unterstützen 

ehrenamtliche „BrückenbauerInnen“ den Programmablauf, indem sie „den Kontakt zwi-
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schen Erziehern und Eltern [stärken] und den Eltern die Teilhabe an der Kita und den Ange-

boten der Stadt erleichtern“ (ebd.: 19) sollen. Schließlich wird optional während der Pro-

grammlaufzeit in den Einrichtungen eine Bildungsreihe für Eltern mit 15 „Bildungsbaustei-

nen“ etabliert, die von externen MitarbeiterInnen für die Eltern angeboten wird. 
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III Untersuchungskonzeption 

Die im vorliegenden Bericht vorgenommenen vergleichenden Analysen zu den Evaluations-

ergebnissen von „Chancen – gleich!“ und „frühstart Rheinland-Pfalz“ setzten voraus, dass 

die miteinander kontrastierten Daten auf der Basis gleicher Fragestellungen und eines glei-

chen Untersuchungsdesigns, unter Verwendung gleicher Methoden, zu ähnlichen Messzeit-

punkten und in möglichst merkmalsgleichen Personengruppen erhoben worden sind (vgl. 

Reischmann 2006). Dies war im Großen und Ganzen der Fall (vgl. zur Begrenzung Kap. 

V.2.2). Im Folgenden wird auf die einzelnen Punkte genauer eingegangen. 

1  Forschungsfragen 

Die Evaluation der Programme „Chancen-gleich!“ und „frühstart Rheinland-Pfalz“ untersuch-

te schwerpunktmäßig die Entwicklung von Handlungskompetenzen der pädagogischen 

Fachkräfte im Bereich von Vielfalt, Elternzusammenarbeit und Sprachbildung/-förderung so-

wie in Hinsicht auf Veränderungen und Entwicklungen der pädagogischen Arbeit in den 

beteiligten Einrichtungen, auf der Ebene der Träger sowie im Sozialraum – als Grundlage für 

die Beurteilung der durchgeführten Weiterqualifizierungsmaßnahmen bzw. der einzelnen 

Programmelemente. 

Konkret standen folgende Fragen im Vordergrund: 

1. Wie werden die Programme in den Einrichtungen implementiert? 

2. Welche strukturellen und konzeptionellen Rahmenbedingungen sind in den Einrich-

tungen realisiert und wie verändern sich diese im Programmverlauf? 

3. Wie entwickeln die pädagogischen Fachkräfte in diesem Zusammenhang ihre Einstel-

lungen, ihr professionelles Wissen und Handlungsrepertoire weiter? 

4. Wie entwickeln sich das pädagogische Angebot sowie die sozialräumlichen Koopera-

tionen der beteiligten Kindertageseinrichtungen im Programmverlauf weiter? 

5. Wie schätzen die pädagogischen Fachkräfte und die übrigen Akteure den Verlauf und 

die Wirkungen der Programme ein? Welche Akzeptanz haben die Programme vor 

diesem Hintergrund? 

6. Wie sind vor diesem Hintergrund die einzelnen Maßnahmen der Programme zu be-

werten? 

Die Evaluation berücksichtigt damit sowohl Aspekte der Wirkungsforschung als auch der Im-

plementations- und Akzeptanzforschung (vgl. Kromrey, 2009). 

Es bleibt noch anzumerken, dass im Rahmen der Evaluation des Programms „frühstart 

Rheinland-Pfalz“ zusätzlich nach der pädagogischen Qualität des Angebots in den teilneh-

menden Kindertageseinrichtungen gefragt wurde. Darüber hinaus fanden zudem die Eltern-

perspektive sowie die in den Einrichtungen eingesetzten BrückenbauerInnen – als Beson-

derheit dieses Programms – Berücksichtigung, ebenso die Koordinierungsstellen. Da es im 

vorliegenden Bericht aber um den Vergleich beider Programme geht, werden hier nur jene 

Aspekte in den Blick genommen, die in beiden Evaluationen eine Rolle spielten; d.h., die nur 
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in der Evaluation von „frühstart“ thematisierten Fragestellungen und damit verbundenen Er-

hebungsmethoden bzw. Ergebnisdarstellungen bleiben in diesem Kontext ausgeklammert 

(vgl. hierzu Dahlheimer/Faas/Thiersch 2014b). 

2  Evaluationsdesign 

Die Beantwortung dieser Fragen erfolgte auf der Basis einer zweijährigen programmbeglei-

tenden, vergleichenden Evaluationsstudie beider Programme. In Hinsicht auf deren Konzep-

tualisierung wurden vorab folgende Entscheidungen getroffen: 

(1) Um die Validität der Ergebnisse zu erhöhen, war die Evaluation mehrperspektivisch 

angelegt. Hierzu wurden verschiedene quantitative und qualitative Instrumente und Verfah-

ren entwickelt und eingesetzt, standardisierte und teilstandardisierte Fragebögen ebenso wie 

Leitfadeninterviews, die zusammen „ein reichhaltigeres und aussagekräftigeres Bild als ein 

monomethodischer Ansatz“ (Brandstätter 1999 zit. n. Stockmann 2004: 15) zu geben vermö-

gen. Die Item-Pools der standardisierten Instrumente wurden anhand vergleichbarer Instru-

mente, einschlägiger Erhebungen sowie theoretisch bewährter Konzepte generiert und die 

Formatierung an bewährte Konventionen angelehnt, soweit nicht die Original-Instrumente 

eingesetzt wurden (z.B. KES-R-Z und KES-R-E). Im Rahmen der Untersuchung wurden Ein-

richtungsleiterInnen, ErzieherInnen, TrainerInnen bzw. MultiplikatorInnen und ergänzend 

weitere Akteure befragt. 

(2) Inhaltlich bezieht sich das Multimethodendesign sowohl auf organisationale und persona-

le Voraussetzungen der pädagogischen Arbeit, die pädagogische Arbeit selbst als auch auf 

die konkrete Umsetzung der Programme vor Ort: In den Blick genommen wurden die struktu-

rellen und konzeptionellen Rahmenbedingungen der Einrichtungen, die subjektiv wahrge-

nommenen Handlungskompetenzen der pädagogischen Fachkräfte, das von diesen zur 

Begründung pädagogischen Handelns aktualisierte Wissen, die in den Einrichtungen an-

gebotenen Aktivitäten insbesondere im Kontext kultureller Vielfalt, die Zusammenarbeit mit 

den Eltern, die Einbindung des Sozialraums sowie die im Verlauf der Programme durchge-

führten Maßnahmen. Das Design ist damit an der Erfassung von verschiedenen Aspekten 

frühpädagogischer Handlungskompetenz orientiert, sowohl von Handlungsdispositionen als 

auch ihrer Performanz. Es bezieht sich somit auf ein entsprechend weites Konzept frühpä-

dagogischer Handlungskompetenz (vgl. Fröhlich-Gildhoff/Nentwig-Gesemann/Pietsch 2011). 

(3) Die Evaluation erfolgte auf der Basis eines Prä-Post-Designs: Die Rahmenbedingungen, 

Kompetenzen, Aktivitäten sowie Aspekte der Zusammenarbeit mit Eltern und im Sozialraum 

wurden sowohl zu Beginn (Erhebungszeitpunkt t0) als auch gegen Ende des Programms 

(Erhebungszeitraum t2) abgefragt und dann miteinander verglichen. Ergänzend wurden in 

der zweiten Programmhälfte (Erhebungszeitraum t1) Daten zum Programmverlauf erhoben. 

Die Eingangserhebung gibt in Umfang und Verteilungsmerkmalen ein vollständiges Bild der 

zu Programmbeginn beteiligten Akteure sowie der erkennbaren Entwicklungsbedarfe der 

TeilnehmerInnen. Die Enderhebung soll Aufschlüsse über Entwicklungen während der Pro-

grammlaufzeit geben. An dieser Stelle soll jedoch ausdrücklich darauf hingewiesen werden, 

dass eine Erfassung der Netto-Wirkungen, d.h. der Veränderungen, die eindeutig den Pro-
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grammen zuzuschreiben sind, nicht möglich ist, da andere Faktoren, wie persönliche Ent-

wicklungsprozesse, emotionale Befindlichkeiten und Einflüsse von außen möglicherweise 

intendierte Wirkungen aufheben, abschwächen, verstärken oder aber für Synergieeffekte 

sorgen, die nicht vollständig kontrolliert werden können (vgl. Abb. 1). 

Abb. 1: Wirkungsmodell der Evaluation 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

3  Datenerhebung und -analyse 

Im Folgenden werden die Erhebungs- und Auswertungsverfahren, die entsprechend des 

vorangehend skizzierten Prä-Post-Designs (Erhebungszeitpunkte t0, t2) zu jeweils zwei ver-

schiedenen Messzeitpunkten eingesetzt wurden, sowie die Erhebungs- und Auswertungsver-

fahren der während des Programmverlaufs einmalig erhobenen Daten genauer dargestellt: 

(1) Die LeiterInnen der Einrichtungen beider Programme und der Einrichtungen der Ver-

gleichsgruppe (vgl. III.4) wurden mit Hilfe eines teilstandardisierten Online-Fragebogens zu 

verschiedenen strukturellen, organisationalen und konzeptionellen Aspekten bzw. Rahmen-

bedingungen der pädagogischen Arbeit in der jeweiligen Kindertageseinrichtung befragt 

(Einrichtungsfragebogen). Inhaltlich ging es um Fragen nach den betreuten Kindern, dem 

beschäftigten Personal, der Arbeitsorganisation, nach der Lage und Ausstattung der Einrich-

tung, nach Sprachen, Religionen und sozialer Lage der Familien sowie nach konzeptionellen 

Aspekten, insbesondere mit Blick auf die zentralen Themen der Programme: Gestaltung von 

Vielfalt, Sprachförderung, Zusammenarbeit mit Eltern, Vernetzung und Sozialraum. 

(2) In einem anderen Zugang wurden die pädagogischen Fachkräfte beider Programme und 

der Vergleichsgruppe zu ihrem Qualifikationshintergrund und anderen personenbezogenen 

Daten sowie zu verschiedenen Aspekten ihrer frühpädagogischen Handlungskompetenz 

befragt. Die verschiedenen Aspekte dieser Kompetenz wurden dabei im Rahmen von 

Selbsteinschätzungen zu Einstellungen, Wissenselementen und Handlungsweisen erhoben, 

und zwar auf Basis 5-stufiger Likert-Skalen (Fachkräftefragebogen). Streng genommen 

Eingangserhebung t0 Enderhebung t2 

Gesamt- 
wirkungen 

(Brutto-

wirkungen) Interventions-
wirkungen 
(Nettowirkungen) 

Wirkungen anderer 
Faktoren (Störfakto-
ren) 

Ausgangs-

lage 

Programmdurchführung  
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handelt es sich bei den so evozierten Daten nicht um das tatsächliche Wissen und Können 

oder Handeln der befragten Fachkräfte, sondern vielmehr um subjektiv wahrgenommene 

Kompetenzaspekte bzw. den subjektiv wahrgenommenen Qualifizierungsbedarf (vgl. hierzu 

auch Fried 2010). Inhaltlich bezog sich die kompetenzbezogene Befragung auf die Bereiche 

kulturelle Vielfalt, Sprache, Zusammenarbeit mit Eltern und Sozialraum. Abschließend wur-

den Fragen zur allgemeinen Beurteilung des jeweiligen Programms gestellt, ebenso zum 

Programmverlauf.  

Auch die MultiplikatorInnen („Chancen – gleich!“) bzw. TrainerInnen („frühstart Rheinland-

Pfalz“) wurden – in Anlehnung an den Fachkräftefragebogen – auf der Grundlage eines 

standardisierten Online-Fragebogens zu Haltungen und Wissenselementen in den Bereichen 

kulturelle Vielfalt, Sprache, Zusammenarbeit mit Eltern und Sozialraum befragt (Multiplika-

torInnen- bzw. TrainerInnenfragebogen). Darüber hinaus wurden Fragen zur eigenen Mo-

tivation, zur Vorbereitung und Durchführung der Tätigkeit, zur Umsetzung der Programme, 

zu Erwartungen bezüglich ihrer Wirksamkeit, zur Akzeptanz etc. gestellt.  

Um relevante Aussagen über die Entwicklung der Selbsteinschätzungen der benannten Ak-

teure hinsichtlich deren frühpädagogischer Handlungskompetenz sowie den angebotenen 

Aktivitäten in den Einrichtungen treffen zu können, wurden die entsprechenden Items des 

Fachkräftefragebogens bereits nach der Eingangsbefragung (t0) einer Itemanalyse unterzo-

gen, aufgrund derer einige weniger gut geeignete Items bei der Enderhebung (t2) dann keine 

Berücksichtigung mehr fanden. In einem weiteren Schritt wurden die einzelnen Datensätze 

mittels deskriptiver Statistiken, Musteranalysen und MCAR-Test nach Little einer Überprü-

fung auf fehlerhafte und fehlende Werte unterzogen, wobei Fälle mit einem missing-Anteil 

von >10% aus dem jeweiligen Datensatz entfernt wurden. Da für alle verbliebenen Fälle die 

MCAR-Bedingung erfüllt war, wurden deren fehlende Angaben bei der Skalenbildung durch 

Mittelwerte ersetzt, insofern je Subskala noch mindestens n-1-Argumente (bei 4-6 Items) 

bzw. mindestens n-2-Argumente (bei 7-10 Items) beantwortet waren. Andernfalls erfolgte für 

die entsprechenden Fälle ein paarweiser Ausschluss, d.h., die jeweilige Person wurde nur für 

die betroffene Skala nicht aufgenommen, bei der Berechnung anderer Variablen aber schon 

einbezogen. Nach Abschluss der Enderhebungen wurden die verbliebenen Items noch ein-

mal getrennt für beide Messzeitpunkte (t0 und t2) analysiert, homogene Skalen gebildet und 

Mittelwerte berechnet, welche der im Fragebogen verwendeten Skalierung entsprechen und 

somit Werte zwischen 1 und 5 annehmen konnten. Letztendlich konnten für die einzelnen 

Haupt- und Subskalen auf Basis der Daten der Fachkräftebefragungen im Rahmen der Pro-

gramme „frühstart Rheinland-Pfalz“ und „Chancen-gleich“ sowie der Vergleichsgruppe gute 

bis sehr gute interne Konsistenzen ermittelt werden (vgl. Tab. 1).4 

 

                                                
4 Der Schwellenwert für eine zufriedenstellende Reliabilität ist umstritten. Gängigen Konventionen entsprechend 
wird zumeist ein Mindestwert von 0,7 gefordert (vgl. Nunnally 1978: 245), den die Subskalen z.T. knapp verfeh-
len. Speziell bei wenigen Indikatoren wird z.T. jedoch auch schon ein Wert von mindestens 0,4 als akzeptabel 
gewertet (vgl. Peter 1997: 180). Da die Subskalen lediglich für Gruppenvergleiche verwendet werden und Indivi-
dualdaten nur auf Basis der Hauptskalen verglichen werden, können die Werte insgesamt als durchaus zufrie-
denstellend bewertet werden. 
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Tab. 1: Reliabilitätsanalyse der Skalen zur frühpädagogischen Handlungskompetenz zu beiden Messzeit-
punkten 

Skalen 
N n Cronbach‘s  

Items 

Fälle 

t0 t2  t0 t2 

Haltungen 
Vielfalt 5 298 298 ,664 ,660 

Sprache 5 290 289 ,678 ,585 

Eltern 5 298 291 ,626 ,609 

Sozialraum 4 302 299 ,646 ,732 

Gesamt 19 275 263 ,778 ,789 

Wissen 
Vielfalt 5 292 293 ,730 ,695 

Sprache 6 297 279 ,685 ,779 

Eltern 7 296 302 ,762 ,766 

Sozialraum 8 287 286 ,800 ,833 

Gesamt 26 268 254 ,891 ,901 

Können 
Vielfalt 4 297 302 ,801 ,814 

Sprache 9 288 291 ,610 ,685 

Eltern 10 280 286 ,702 ,753 

Sozialraum 6 294 293 ,730 ,690 

Gesamt 29 261 271 ,862 ,854 

n=alle teilnehmenden Fachkräfte der Eingangs- (t0) und Enderhebungen (t2) der Programme „frühstart Rheinland-
Pfalz“ und „Chancen-gleich!“ sowie deren Vergleichsgruppe 

(3) Mit Blick auf das tatsächlich im Kontext der Bearbeitung beruflicher Aufgaben aktualisier-

te Wissen wurden die Fachkräfte in den teilnehmenden „frühstart“- und „Chancen-gleich!“-

Einrichtungen im Rahmen von impulsbezogenen, teilstandardisierten Interviews aufge-

fordert, eigenständige Argumentationsmuster zu ausgewählten beruflichen Handlungs- und 

Entscheidungssituationen zu entwickeln: in Hinsicht auf eine Essenssituation, eine angeleite-

te Aktivität, die Zusammenarbeit mit Eltern und den Einbezug des Sozialraums. Bezugspunk-

te waren Videosequenzen und Gesprächsimpulse zu konkretem Handeln frühpädagogischer 

Fachkräfte in diesen Bereichen. Auch die MultiplikatorInnen bzw. TrainerInnen wurden in 

diese Befragung einbezogen, Fachkräfte der Vergleichsgruppe dagegen nicht.    

Die Auswertung der so evozierten und im Anschluss transkribierten Texte erfolgte inhalts-

analytisch, auf der Basis eines vorab entwickelten Kategoriensystems bzw. Codierleitfadens 

zum berufsbezogenen Wissen frühpädagogischer Fachkräfte. Unterschieden wurden dabei 

theoriebezogene Wissenselemente wie das bereichs- und themenbezogene Fachwissen, 

das frühpädagogische Grundlagenwissen, das didaktische Planungs- und Handlungswissen 

sowie praxisbezogene Wissenselemente wie das Organisations-, das Interaktions- und das 

Beratungswissen (vgl. Faas 2013: 116-123 und 155). Die Überprüfung der Güte des Katego-
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riensystems bzw. des Codierleitfadens erfolgte – am erhobenen Textmaterial – auf der 

Grundlage der Ermittlung der Intercoder-Reliabilität, einem Maß der Objektivität. Gemessen 

wurden die Übereinstimmungen von drei Codierern hinsichtlich ihrer unabhängigen Ein-

schätzung derselben Textausschnitte. Dabei konnte ein Reliabilitätswert von α=,799 (Krip-

pendorff’s Alpha) ermittelt werden, was allgemein als gut zu bewerten ist (vgl. Krippendorff 

1980: 164). 

Auf der Grundlage des so überprüften Codierleitfadens wurden im Auswertungsprozess 

dann die Textbestandteile, die eindeutig einer Wissenskategorie zugeordnet werden konn-

ten, systematisch aus dem Material herausgearbeitet. Im Vordergrund stand eine quantitati-

ve Strukturierung des jeweiligen Textes auf der Basis theoretisch begründeter Merkmale. Die 

Deskription dieser Daten erfolgte auf der Basis statistischer Analysen. In einem zweiten 

Schritt wurden dann die qualitativen Unterschiede zwischen den verschiedenen Antworten in 

den Blick genommen: zum einen in Hinsicht auf die qualitative Beschreibung prägnanter in-

haltlicher Aspekte, zum anderen mithilfe skalierender Einschätzungen zur Elaboriertheit der 

extrahierten Wissenselemente (elaboriertes vs. nicht elaboriertes Wissen) (vgl. Mayring 

2007: 92 ff). Auch diese Daten wurden mithilfe deskriptiv-statistischer Analysen aufbereitet 

(vgl. im Überblick Faas 2013). 

(4) Um auch die konkreten Veränderungen im Bereich des pädagogischen Handelns der 

Fachkräfte in die Evaluation einbeziehen zu können, wurden darüber hinaus die Aktivitäten 

erfasst, die den Kindern in den an den Programmen teilnehmenden Einrichtungen sowie in 

der Vergleichsgruppe in den Themenfeldern „Kulturelle Vielfalt“, „Sprach- und Bildungsförde-

rung“ „Zusammenarbeit mit Eltern“ und „Kooperationen im Sozialraum“ angeboten wurden. 

Deren Häufigkeit wurde mit Hilfe von Aktivitätenlisten5 im Rahmen standardisierter Befra-

gungen von ErzieherInnen zum Beginn und zum Ende der Programme auf der Basis einer 6-

stufigen Skala erhoben. 

(5) Die Entwicklung von Vernetzung und Kooperationen im Sozialraum wurde in beiden Pro-

grammgruppen, jedoch nicht in der Vergleichsgruppe, mit einem Sozialraumanalysebogen 

erhoben. Die Erhebungen bezogen sich auf die Wahrnehmung der Umgebung der Kita durch 

die Fachkräfte, auf die Differenziertheit der Angebote für Kinder und Eltern und auf Vernet-

zung der Einrichtungen sowie die Kooperation mit Partnern im Sozialraum, insbesondere mit 

interkulturellen Partnern.  

Zur Auswertung der insgesamt 16 Fragen wurde ein Codierleitfaden erstellt. Die Überprüfung 

der gebildeten Niveaustufen erfolgte auf Basis der Ermittlung der Intercoder-Reliabilität zwi-

schen zwei Codierern. 

                                                
5 Die Aktivitätenliste wurde in Anlehnung an die im Rahmen der NUBBEK-Studie verwendete Aktivitätenliste 
(AKFRA für 4-jährige) entwickelt (Tietze et al. 2013). Die ursprüngliche Skala wurde um einige Items ergänzt, die 
sich auf Tätigkeiten im Kontext kultureller Vielfalt beziehen und damit speziell als Indikatoren für die vorliegende 
Untersuchung relevant sind. Aufgrund der geringen Stichprobengröße (n=28) wurde seitens des Evaluations-
teams keine Validierung des Instrumentes vorgenommen. Die Itemanalyse der ursprünglichen  Version der Skala 
(AKFRA-4), die auf Basis einer umfangreicheren Stichprobe (n=254) durchgeführt wurde, brachte allerdings sehr 
gute interne Konsistenzen hervor (=.78). 
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(6) Mit den für die jeweiligen Programme Zuständigen der Robert Bosch Stiftung und der 

Gemeinnützigen Hertie-Stiftung6 sowie mit den jeweiligen TrägervertreterInnen wurden leit-

fadengestützte Interviews zu ihren Erwartungen, ihren Einschätzungen zum Verlauf und 

ihrer jeweiligen Bewertung der entsprechenden Programme geführt. Ihre Aussagen wurden 

in erster Linie als Kontextwissen in die Auswertung einbezogen.  

(7) Neben diesen jeweils zu Programmbeginn und -ende eingesetzten Instrumenten wurden 

während der Laufzeit beider Programme zwei weitere Erhebungen durchgeführt. Die Multi-

plikatorInnen bzw. Trainerinnen sowie die Fachkräfte der Programmgruppen wurden mittels 

eines standardisierten Fragebogens in einer Zwischenabfrage in der Mitte der Programm-

laufzeit (Erhebungszeitpunkt t1) u.a. zu ihrer Zufriedenheit und zur Programmdurchführung 

befragt.  

Außerdem wurden jeweils im letzten Viertel der Programmlaufzeit in ausgewählten Einrich-

tungen beider Programme sogenannte Einrichtungsbesuche durchgeführt. Diese beinhal-

teten teilstrukturierte Gespräche mit den LeiterInnen und ausgewählten Co-MultiplikatorInnen 

(„Chancen-gleich!“) bzw. ThemenpatInnen („frühstart Rheinland-Pfalz“) zur Gewinnung von 

Informationen über den bisherigen Verlauf der Programmarbeit, über etwaige Probleme und 

die Zusammenarbeit der Akteure. Im Rahmen dieser Einrichtungsbesuche wurden in den 

„Chancen-gleich“-Einrichtungen außerdem mit einem weiteren Erhebungsbogen7 Ausstat-

tung und Raumgestaltung unter interkulturellen Aspekten begutachtet. In allen besuchten 

Einrichtungen wurden darüber hinaus die jeweiligen Programmunterlagen in Augenschein 

genommen. 

(8) Ergänzend zu den aufgeführten Instrumenten wurden für die Auswertung die Protokolle 

der MultiplikatorInnen bzw. der TrainerInnen über die Programmdurchführung herangezo-

gen. 

 

Zur Auswertung der erhobenen Daten: 

Die Auswertung der multimethodisch erhobenen Daten erfolgte überwiegend auf der Basis 

deskriptiver Analysen, insbesondere anhand von Häufigkeitsauszählungen und Korrelations- 

bzw. Assoziationsanalysen. Mittelwertvergleiche der o.g. Skalen sowie Einschätzungen des 

jeweiligen Programms seitens der Beteiligten wurden für Prä-Post-Vergleiche u.a. mittels 

Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test durchgeführt. Dieser Test ermöglicht Aussagen darüber, ob 

die zentrale Tendenz von zwei abhängigen Stichproben (hier zu den Erhebungszeitpunkten 

t0 und t2) signifikant unterschiedlich ist, d.h., ob ein gefundener Mittelwertunterschied rein 

zufällig entstanden ist oder ob es naheliegt, dass es bedeutsame Unterschiede zwischen 

den Untersuchungszeiträumen gibt (vgl.Kähler 2010: 419). Unterschiede zwischen t0 und t2 

auf der Basis nominalskalierter Daten wurden mit Hilfe eines Chi2-Testes (Fisher-Yates-Test, 

zweiseitig) hinsichtlich ihrer jeweiligen Signifikanz überprüft. Dieser Test kommt bei geringen 

                                                
6 D.h. mit Frau Susanne Talmon der GHS zu Programmbeginn und mit Frau Christine Kemmsies der GHS zum 
Programmende sowie mit Frau Andrea Mayer der RBS zu beiden Erhebungszeitpunkten. 

7 Die Erfassung der Materialien ist angelehnt an einige ausgewählte Items der KES-R-Z und KES-R-E (vgl. Tiet-
ze/Schuster/Roßbach 2012; Roßbach/Tietze 2007). 
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Fallzahlen anstatt des asymptotischen Tests zur Anwendung (vgl. Bortz/Lienert/Boehnke 

2008: 110-113). Etwaige Unterschiede zwischen den Gruppen, d.h. den Akteuren der beiden 

Programme (Programmgruppen) und der Vergleichsgruppe wurden zu Beginn (t0) und am 

Ende des Programms (t2) mittels Mann-Whitney-U-Test ermittelt. 

4  Stichprobe 

Bei der Eingangsbefragung der Fachkräfte (Fachkräftefragebogen, t0) ergab sich für beide 

Programmgruppen und die Vergleichsgruppe die Besonderheit, dass – aufgrund der Abwe-

senheit einzelner Fachkräfte und stetigem Personalwechsel – nicht alle Personen erreicht 

werden konnten. Um dennoch einen möglichst hohen Anteil des pädagogischen Personals 

zu erfassen, wurden Nachbefragungen durchgeführt. Da die Enderhebung (t2) Auskünfte 

über Veränderungen im Programmverlauf geben soll, wurden zu diesem Zeitpunkt aus-

schließlich Personen berücksichtigt, die bereits an der Eingangserhebung teilgenommen 

haben, wodurch die Stichprobengrößen – aufgrund von Personalwechsel – zum Teil eine 

relativ starke Verlustquote aufweisen (vgl. Tab. 2). 



 

 

Tab. 2: Stichprobengrößen und Erhebungszeiträume Prä-Post-Design, nach Instrumenten 

                                                
8 Nachgereichte Fragebögen der zum Zeitpunkt A nicht anwesenden Fachkräfte 

9 Nachgereichte Fragebögen der zum Zeitpunkt A nicht anwesenden Fachkräfte 

10 Nachgereichte Fragebögen der Fachkräfte, die zum Erhebungszeitpunkt A noch nicht in der Einrichtung tätig waren 

11 Nachgereichte Fragebögen der Fachkräfte, die zum Erhebungszeitpunkt A noch nicht in der Einrichtung tätig waren 

Instrument 
Erhebungszeitpunkt 

t0 
n t0 

Erhebungs-
zeitpunkt t2 

n t2 
Verlust 
t0 -t02  
(in %) 

Erhebungszeitpunkt 
t0 

n t0 
Erhebungs-
zeitpunkt t2 

n t2 
Verlust 
t0 -t02  
(in %) 

n t0 
n 
t2 

Verlust 
t0 -t02  
(in %)  „frühstart Rheinland-Pfalz“ „Chancen-gleich!“ Vergleichsgruppe 

Einrichtungsfragebogen 11.05 - 12.06.12 13 
10.06.14 -
11.07.14 

13 0% 20.02. -03.04.12 28 
21.11.13 -
01.03.14 

28 0% 12 12 0% 

Fachkräftefragebogen 

gesamt 
A :03.09. - 02.10. 12 

173 
144 

10.05.14-
26.07.14 

124 28% 

gesamt 
A :22.02. -14.06.12 

229 
189 

 12.11.13-
14.03.14 

145 37% 

Gesamt 
A 

95 
84 

54% B: 04.09. - 30.10.128 23 B: 23.02. -20.12.129 31 B 11 

C: 21.03. - 01.05.1310 6 C: 09.10. -20.12.1211 9 C 0 

Interviews Fachkräfte/ 
MultiplikatorInnen bzw. 
TrainerInnen 

29.11.12- 06.02.13 21 
04.06.14-
26.06.14 

16 24% 05.05.-17.07.12 33 
23.10.13-
09.01.14 

24 27% -- -- -- 

Aktivitätenliste 03.09. - 02.10.12 13 
29.04.14  -
19.09.14 

12 8% 22.02. -14.06.12 28 
22.10.13 -
27.02.14 

28 0% 14 13 7% 

Sozialraumanalyse 27.06.- 16.09.12 13 
28.01.14 - 
02.04.14 

13 0% 27.06.- 16.09.12 28 
28.01.14 - 
02.04.14 

24 14% -- -- -- 

MultiplikatorInnen bzw. 
TrainerInnenfragebogen 

25.03. - 21.04.13 7/2 
11.04.14-
11.07.14 

7/3 0% 06.07. - 08.10.12 11 
28.11.13- 
29.01.14 

10 9% -- -- -- 

Interviews Träger/ Pro-
gramm-verantwortliche 

17.09.-21.09.12/ 
15.02.12 

7/1 
10.06.14 -
12.06. 
14/24.09.14 

6/1 14% 13.12.11 - 27.03.12 3 
24.-02.14 -
28.02.14 

5 0% -- -- -- 



 
 

25 
 

Tab. 3: Stichprobengrößen und Erhebungszeiträume programmbegleitend, nach Instrumenten in beiden 
Programmgruppen 

 

Für das Programm „Chancen – gleich!“ ergibt sich aus den Einrichtungsfragebögen, dass 

insgesamt 28 Einrichtungen und 251 (t0) bzw. 304 (t2) Fachkräfte (inkl. Leitungen) teilge-

nommen haben: acht Einrichtungen der evangelischen Kirche Stuttgart, elf Einrichtungen der 

katholischen Kirche Stuttgart und neun Einrichtungen in Trägerschaft der Landeshauptstadt 

Stuttgart. Die Durchführung des Programms wurde zunächst von elf, zwischenzeitlich von 

neun MultiplikatorInnen in den Einrichtungen und zwei bei den jeweiligen Trägern angesie-

delten MultiplikatorInnen begleitet.  

Am Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ haben laut Einrichtungsfragebogen insgesamt 

13 Einrichtungen und 170 (t0) bzw. 181 (t2) Fachkräfte (inkl. Leitungen) aus den drei Städten 

Alzey (n=2), Ingelheim (n=6) und Neuwied (n=5) teilgenommen. Zwei der insgesamt 13 Ein-

richtungen befinden sich in evangelischer Trägerschaft, drei in katholischer Trägerschaft und 

acht Einrichtungen sind bei kommunalen Trägern angesiedelt. Die Durchführung des Pro-

gramms wurde von sieben12 TrainerInnen und drei KoordinatorInnen begleitet.  

Die Vergleichsgruppe umfasst laut Einrichtungsfragebogen insgesamt 14 Einrichtungen, 

bestehend aus neun Einrichtungen in Esslingen, vier Einrichtungen in Tübingen und einer 

Einrichtung in Fellbach sowie insgesamt über 53 (t0) bzw. 70 (t2) Fachkräfte (inkl. Leitun-

gen)13. Unter den Einrichtungen befinden sich eine katholische und eine evangelische Kita. 

Die restlichen zwölf Einrichtungen sind in kommunaler Trägerschaft (vgl. Tab. 4). Die Esslin-

ger Einrichtungen wurden im Turnus der „Chancen-gleich!“-Einrichtungen befragt, während 

die Erhebungen in Tübingen und Fellbach im Rahmen der „frühstart“-Befragungen durchge-

führt wurden. 

 

 
 

                                                
12 Ursprünglich waren acht TrainerInnen beteiligt, aber eine Trainerin ist kurz nach Programmbeginn ausgeschie-
den. Die Einrichtungen dieser Trainerin wurden von einer anderen Person aus der Trainer-Gruppe übernommen.  

13 Zu beiden Erhebungszeitpunkten fehlen die Angaben aus jeweils zwei Einrichtungen, so dass die genaue An-
zahl der Fachkräfte nicht angegeben werden kann. 

Instrument 
Erhebungs-

zeitpunkt t1 
N 

Erhebungs-

zeitpunkt t1 
N 

 „frühstart Rheinland Pfalz“ „Chancen-gleich!“ 

Fragebogen zum Pro-

grammverlauf 20.01.- 

19.03.2014 

161 (153 Fachkräfte, 6 Trai-

nerInnen, 2 KoordinatorIn-

nen) 

17.05.- 

10.09.2013 

218 (208 Fachkräfte, 

10 MultiplikatorInnen) 

Teilstrukturierte Ge-

spräche und Beobach-

tungen/ 

Materialsichtungen 

25.02.- 

13.03.2014 

9 (3 Einrichtungen mit den 

jeweiligen LeiterInnen und 

jeweils 2 ThemenpatInnen) 

05.07.-          

17.10. 2013 

21 (14 Einrichtungen 

mit den jeweiligen 

LeiterInnen, 7 Co-

MultiplikatorInnen) 

Dokumente zur Pro-

gramm-durchführung 
Laufend Laufend 
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Tab. 4: Beteiligung an der Evaluation in Zahlen  

Programm Einrich-

tungen 

betreute 

Kinder 

in den 

Einrich-

tungen 

t0 

davon 

Kinder 

mit Mi-

grat-

ions-

hinter-

grund14 

t0 

Fach-

kräfte t0 

Multi-

plikator-

Innen 

bzw. 

Trainer-

Innen 

t0-t2 

betreute 

Kinder 

in den 

Einrich-

tungen 

t2 

davon 

Kinder 

mit Mi- 

gra-

tions- 

hinter-

grund15 

t2 

Fach-

kräfte t2 

„frühstart“ 13 1.091 570 

(51%) 

 170 7 1.053 580 

(55%) 

181 

„Chancen-

gleich!“ 

28 1.498 1.060 

(71%) 

251 11 1.419 999 

(70%) 

304 

Vergleichs-

gruppe16 

14 442 280 

(63%) 

53 -- 556 355 

(64%) 

70 

Gesamt 55 3.031 1.910 

(63%) 

474 18 3.028 1.934 

(64%) 

555 

 

Der durchschnittliche Anteil an Kindern, die nach Einschätzung der LeiterInnen einen Migra-

tionshintergrund17 haben, lag zu Programmbeginn bei den teilnehmenden Kindertagesein-

richtungen zwar insgesamt mit 51% („frühstart“) bzw. 71% („Chancen-gleich!“) deutlich über 

dem landesweiten Durchschnitt von 31% (Statistisches Bundesamt 2012), allerdings bestan-

den in beiden Programmgruppen beträchtliche Unterschiede zwischen den einzelnen Ein-

richtungen („frühstart“ Min=15%; Max=93%; s=25.128 bzw. „Chancen-gleich!“ Min=2%; 

Max=84%; M=31%; s=19,837). Letzteres gilt auch für den Anteil der Kinder, die in ihren Fa-

milien ausschließlich Deutsch sprechen. Dieser divergierte in den „frühstart“-Einrichtungen 

sehr stark mit Werten zwischen 11% und 87% (M=49%; s=23.833) bzw. in den „Chancen-

gleich!“-Einrichtungen mit Werten zwischen 2% und 69% (M=39%; s=19,026). Auch unter 

den in den „frühstart“-Einrichtungen beschäftigten Fachkräften hatten zum Zeitpunkt der Da-

tenerhebung im Mittel etwa jede sechste (t0: 16%) selbst einen Migrationshintergrund, wäh-

rend dies in den „Chancen-gleich!“-Einrichtungen sogar auf jede vierte Fachkraft zutraf. 

Die Untersuchung der sozialen und kulturellen Situation der Familien in den Kindertages-

einrichtungen der Programmgruppen zeigt zudem, dass Vielfalt im Alltag der meisten Ein-

richtungen Realität war. In diesen Familien werden besonders häufig süd- und osteuropäi-

sche Sprachen gesprochen, dabei spielt in den Familien der „Chancen-gleich!“-Einrichtungen 

das Türkische, in denen der „frühstart“-Einrichtungen daneben auch das Russische eine 

große Rolle. In beiden Samples schätzten knapp („frühstart“ 46%) bzw. weit über die Hälfte 

                                                
14 Der Migrationshintergrund wurde über die Herkunft der Eltern und die Familiensprache ermittelt (d.h. Migrati-
onshintergrund = nicht deutsche Herkunft mindestens eines Elternteils und/oder Deutsch nicht als vorrangige 
Familiensprache). 

15 Vgl. Fußnote 7 

16 Zu beiden Erhebungszeitpunkten fehlen die Angaben aus jeweils zwei Einrichtungen, so dass die angegeben 
Werte der Vergleichsgruppe leider nicht vollständig sind. 

17 Nicht deutsche Herkunft mindestens eines Elternteils und/oder Deutsch nicht als vorrangige Familiensprache. 
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(„Chancen-gleich!“ 61%) der LeiterInnen den Anteil der einkommensschwachen Familien auf 

etwa die Hälfte oder mehr. Im Übrigen berichten die LeiterInnen, dass etwa die Hälfte der 

Familien („frühstart“ 47%; „Chancen-gleich!“ 59%) der christlichen Religionsgemeinschaften 

angehörten, während 23% („frühstart“) bzw. 37% („Chancen-gleich!“) der Eltern islamischen 

Religionsgemeinschaften zuzuordnen sind.  

Insgesamt lässt sich resümieren, dass in den Samples der beiden Programme der Anteil der 

Familien, die in sozial belasteten Verhältnissen leben, hoch ist, dass gleichzeitig aber die 

Streuung zwischen den Einrichtungen sehr breit ist. Bei der Auswertung fällt zudem ins Au-

ge, dass bei den Einrichtungen des Programms „Chancen – gleich!“ der durchschnittliche 

Anteil der Familien mit Migrationshintergrund und der einkommensschwacher Familien höher 

liegt als bei den „frühstart“-Einrichtungen.  

Diesem heterogenen Bild entsprechend war es nicht möglich, eine exakt deckungsgleiche 

Vergleichsgruppe für beide Programmgruppen heranzuziehen. Allerdings verteilen sich die 

Werte der Einrichtungen der Vergleichsgruppe in den wesentlichen Parametern im Rahmen 

der beiden Programmgruppen. 
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IV Ergebnisse 

1 Zur Durchführung der Programme 

Die Frage nach den Modalitäten der Programmdurchführung ist für die Evaluation von spezi-

fischer Bedeutung, denn nicht allein das Konzept, sondern vor allem die konkrete Realisie-

rung der einzelnen Qualifizierungsmaßnahmen muss als maßgeblich für mögliche Pro-

grammeffekte angesehen werden. Insofern ist – bei einem Vergleich zweier Programme – 

gerade auch dieser Aspekt in den Blick zu nehmen. Entsprechend sind zunächst die wesent-

lichen Bedingungen und Momente der Durchführung der Programme darzustellen. 

1.1 Programmdurchführung „Chancen-gleich!“ 

1.1.1 Die Konditionen der Programmdurchführung 

Die Entscheidung, das Programm „Chancen – gleich!“ in Stuttgarter Kindertageseinrichtun-

gen durchzuführen, war nach Aussage der Programmverantwortlichen von der Robert Bosch 

Stiftung aus pragmatischen Gründen getroffen worden, wobei sie die Nähe zur Stiftung so-

wie die gute Zusammenarbeit mit den drei großen Stuttgarter Kindergartenträgern (Evangeli-

sche Kirche, Katholische Kirche und Stadt Stuttgart) betonten. Die Träger warben für die 

Teilnahme am Programm insbesondere bei solchen ihrer Einrichtungen, für die das Thema – 

etwa auf Grund eines hohen Anteils an Kindern mit Migrationshintergrund – eine besondere 

Relevanz hat. Von den 28 Einrichtungen, die sich letztlich für die Teilnahme am Programm 

„Chancen – gleich!“ entschieden haben, hatten einige schon an thematisch verwandten Pro-

grammen teilgenommen bzw. nahmen zeitgleich daran teil, andere hatten sich mit der The-

matik noch nicht beschäftigt. Die „Chancen – gleich!“-Kitas stellen also schon mit Blick auf 

diesen Aspekt eine sehr heterogene Gruppe dar; aber nicht nur in Bezug auf solche und 

andere strukturelle Rahmenbedingungen (vgl. IV.2), sondern auch hinsichtlich ihrer Motivati-

on zur Teilnahme, ihrer Vorerfahrungen und ihrer programmexternen Impulse zur Thematik 

sind Unterschiede gegeben.  

Die Durchführung des Programms wurde vom Zentrum für Kinder- und Jugendforschung 

(ZfKJ) im Forschungs- und Innovationsverbund an der Evangelischen Hochschule Freiburg 

(FIVE e.V.) koordiniert und inhaltlich verantwortet. Eine Mitarbeiterin übernahm die Schulung 

der MultiplikatorInnen, welche die Fortbildungsmaßnahmen in den Einrichtungen realisierten, 

und begleitete die Programmdurchführung.  

Die MultiplikatorInnen18 teilten sich jeweils zu mehreren eine der insgesamt drei Stellen, die 

bei den drei Trägern angesiedelt waren (je eine Stelle pro Träger). Die meisten hatten eine 

akademische Ausbildung bzw. waren bereits als FortbildnerIn in anderen Programmen wie 

Kinderwelten, Early Excellence Centres oder Bildungs- und Lerngeschichten tätig. Es war 

                                                
18 Die Zahl der MultiplikatorInnen, die in den Einrichtungen arbeiteten, schwankte im Programmverlauf zwischen 
elf und neun; am Programmende arbeiteten zehn MultiplikatorInnen mit den 28 Teams. Außerdem gab es zwei 
Personen, die am MultiplikatorInnen-Seminar  teilnahmen und dann als KoordinatorInnen für „Chancen-gleich!“  
bei ihren Trägern tätig waren. 
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vorgesehen, dass sie nach Programmende bei den Trägern weiter beschäftigt würden, um 

eine nachhaltige Wirkung der Programmideen über den Programmzeitraum hinaus unter-

stützten zu können. Diese Erwartung erfüllte sich nur zum Teil: Beim städtischen Träger ist 

z.B. nach Programmende keine der MultiplikatorInnen mehr beschäftigt. 

Die Teilzeitstellen der MultiplikatorInnen waren mit einem Stundenumfang von 2 bis 80 Stun-

den im Monat ausgelegt, wobei einige MultiplikatorInnen die Fortbildungen und z.T. auch die 

Prozessbegleitungen für mehrere Einrichtungen durchführten, während andere eher assis-

tierten.    

Darüber hinaus gab es auch eine „Steuerungsgruppe“, in der die Programmdurchführende 

und MitarbeiterInnen der Robert Bosch Stiftung mit Trägervertretern19, den zentralen Multipli-

katorInnen und dem Evaluationsteam Informationen über den Programmverlauf austausch-

ten, relevante Fragen diskutierten und Entscheidungen über das weitere Vorgehen fällten. 

An dieser Steuerungsgruppe nahmen für jeden Träger auch FachberaterInnen teil, die als 

KoordinatorInnen für die trägerspezifische Koordination sorgten. 

Abb. 2: Beteiligte Institutionen und Elemente des Programms „Chancen – gleich!“ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

                                                
19 Anzumerken ist, dass als kirchliche Träger im Programm „Chancen-gleich!“ die Vorsitzenden der Stadtverbän-

de (Evangelische Kirchenpflege und Caritasverband für Stuttgart) vertreten waren. Die lokalen Kirchengemein-
den, die ja auch Trägeraufgaben ausüben, waren nicht speziell eingebunden. 
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1.1.2 Die schriftliche Grundlage: Der Reader 

Schriftliche Grundlage der Programmarbeit war der von Sibylle Fischer20 und Klaus Fröhlich-

Gildhoff verfasste Reader mit dem Titel „Das Curriculum – Grundlagen und Materialien“, der 

für die MultiplikatorInnen, nicht aber für die Fachkräfte gedacht war. Im Reader wird zu-

nächst die Bedeutung von Migration, dem zentralen Programmthema, beschrieben, bevor 

dann die Darstellung der Konzeption und Erläuterungen zur Programmumsetzung folgen. 

Eine besondere Bedeutung wird dabei der Entwicklung einer diversitätssensiblen Hal-

tung auf der Seite der Fachkräfte zugewiesen. Weiter werden die von den Fachkräften zu 

erwerbenden Kompetenzen für den Umgang mit Vielfalt und die Realisierung einer interkultu-

rellen Pädagogik beschrieben, bevor die vier Arbeitsthemen in Form von Fortbildungsmo-

dulen ausgeführt werden. Das sogenannte Grundlagen-Modul zum Thema Migration und die 

folgenden Module („Zusammenarbeit mit Familien“, „Pädagogische Arbeit mit Kindern“ sowie 

„Vernetzung und Kooperation“) werden für die verschiedenen Facetten der Arbeit der Erzie-

herInnen konkretisiert. Der Reader stellt dabei eine anregende Basis dar. Auf der beigefüg-

ten DVD werden Arbeitsblätter, methodische Vorgaben, z.B. in Form eines Methodenkoffers, 

und Anregungen zur Selbstreflexion der Fachkräfte sowie Instrumente zur Qualitätssiche-

rung für die Programmarbeit bereitgestellt. In der konkreten Fortbildungsarbeit wurden aber 

von den MultiplikatorInnen ergänzend immer wieder auch eigene Materialien eingefügt und 

ebenso ganze Bausteine zur Sprachförderung und zum Thema Religion/Interreligiöse Bil-

dung ergänzt. 

1.1.3 Die Fortbildungen 

Die Programmarbeit begann mit einem kompakten Seminar für die 13 MultiplikatorInnen, 

in dem sie sowohl in das Programm und seinen spezifischen thematischen Zuschnitt einge-

führt wurden als auch die verschiedenen Module durcharbeiteten. Das Kompaktseminar soll-

te den MultiplikatorInnen inhaltlich und methodisch als Modell für die von ihnen durchzufüh-

renden Teamfortbildungen dienen. Anschließend übernahmen sie eigenständig die Fortbil-

dungen und die Prozessbegleitungen. Im Programmverlauf trafen sie sich im Abstand von 

fünf bis sechs Wochen mit der Programmverantwortlichen zu Besprechungsrunden für Dis-

kussionen und Rückmeldungen bei Problemen und Herausforderungen ihrer Arbeit. 

Das „Rückgrat“ der Programmdurchführung war eine Fortbildungsreihe, in der an acht Fort-

bildungstagen innerhalb von zwei Jahren den pädagogischen Fachkräften der teilneh-

menden Einrichtungen die vier Module des Curriculums vermittelt wurden (vgl. Tab. 5). 

Tab. 5: Module des „Chancen – gleich!“ Curriculums 

 
Module 

 

I.Grundlagen: Migra-

tion 

II. Zusammenarbeit 

mit Familien 

III. Päd. Arbeit mit 

Kindern 

IV. Kooperation und 

Vernetzung 

Dauer 
(Tage) 

 
3 

 
2 

 
2 

 
1 

 

                                                
20 Mitarbeiterin des ZfKJ/EH Freiburg, die auch die Schulungen und die Programmbegleitung übernahm. 
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Kita 

Die Fortbildungen waren als Teamfortbildungen konzipiert; bei kleinen Einrichtungen mit 

Teams von drei bis fünf Fachkräften wurden Teamgruppen-Fortbildungen21 durchgeführt. Für 

die Auswertung der Fortbildungen liegen 129 Fortbildungsprotokolle22 mit der Dokumentation 

von gut der Hälfte der Fortbildungstage vor. Der durchschnittliche Verlauf der Fortbildungen 

lässt sich auf dieser Grundlage gut nachvollziehen. 

Abb. 3: Fortbildungen im Programm „Chancen – gleich!“ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Für die Reihenfolge der Module war festgelegt, dass das Modul I (Grundlagen/Migration) als 

erstes absolviert werden sollte, die weiteren konnten frei kombiniert werden. Das Modul IV 

(Kooperation und Vernetzung) wurde stets als letztes bearbeitet; in wenigen Fällen wurde es 

auch mit Modul II (Zusammenarbeit mit Familien) kombiniert. Damit dokumentiert sich, dass 

der Stellenwert dieses Themas im Rahmen des Programms bzw. seiner Umsetzung offen-

sichtlich als eher marginal angesehen wurde. 

Die Protokolle zeigen, dass die Fortbildungen in Inhalten und Methoden deutlich am vorge-

gebenen Curriculum orientiert waren. Allerdings leisteten die MultiplikatorInnen eigenständig 

Übersetzungsarbeit, indem sie die Fortbildungsinhalte für die Teams verständlich präsentier-

ten. Die MultiplikatorInnen hatten darüber hinaus die Aufgabe, zu den Fortbildungsinhalten 

mit den Teams konkrete Zielformulierungen für ihre Kitas zu erarbeiten.   

Als weitere Fortbildungselemente bot die Programmdurchführende spezielle Fortbildungen 

an, und zwar einerseits für die Einrichtungsleitungen (drei Tage) und andererseits für die 

Co-MultiplikatorInnen (zwei Tage). Die Position der Co-MultiplikatorInnen war erst in der 

Anfangsphase des Programms in das Konzept aufgenommen worden: In den größeren Ein-

                                                
21 So gab es eine Fortbildung für vier eingruppige und zwei Fortbildungen für drei zweigruppige Einrichtungen. 

22 Für die Protokolle war vom Evaluationsteam ein Dokumentationsschema erarbeitet worden. 
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richtungen wurde jeweils eine Fachkraft aus dem Team mit der Aufgabe betraut, die Leite-

rInnen bei der programmspezifischen Arbeit zu unterstützen und die Kooperation mit der 

MultiplikatorIn zu stärken.  

1.1.4 Die Prozessbegleitung 

Das Konzept sieht neben den Fortbildungen eine sogenannte Prozessbegleitung vor, in der 

die MultiplikatorInnen mit den Teams die konkrete pädagogische Arbeit im Kontext kultureller 

Vielfalt besprechen, vor dem Hintergrund der Impulse aus den Fortbildungen.23 171 vorlie-

gende Protokolle bzw. Protokollnotizen dokumentieren insgesamt etwas mehr als die Hälfte 

der Sitzungen. Aus den Protokollen ist zu schließen, dass die Prozessbegleitungen sehr viel 

individueller verlaufen sind als die Fortbildungen. Ein Teil der Einrichtungen griff die Anre-

gungen der Fortbildungen auf, entwickelte eigene Ideen und war bereit, gleich mit Aktionen 

zu beginnen. Hier bemühten sich die MultiplikatorInnen, ihrem Auftrag gemäß, die Fachkräfte 

zunächst einmal zur Auseinandersetzung mit dem Migrationsthema und mit der eigenen Hal-

tung anzuregen. Ein anderer Teil der Teams war eher abwartend; es brauchte eine gewisse 

Zeit, bis das Engagement der Teams in den Protokollen sichtbar wurde. Eine dritte Gruppe 

schließlich ließ sich nur sehr langsam und mit Widerständen auf das Programm ein. In den 

Protokollen finden sich deutliche Hinweise auf hindernde Faktoren, wie etwa massive 

Teamkonflikte, Überforderung des jeweiligen Teams durch gravierenden Personalmangel 

und entsprechenden Personal- und LeiterInnenwechsel oder auch durch schwierige Multipli-

katorInnen-Erfahrungen.24 Einen besonderen Akzent erhielt die Programmarbeit durch die 

Praxisprojekte. Im zweiten Programmjahr wurde den Einrichtungen durch einen finanziellen 

Zuschuss der Robert Bosch Stiftung die Möglichkeit geboten, ihre Programm-Arbeit in einem 

Projekt zu zentrieren. Die Kitas hatten dazu viel Gestaltungsfreiheit und nicht selten war ein 

längerer, von den MultiplikatorInnen intensiv begleiteter Prozess nötig, um das Projekt zu 

konkretisieren.  

Während einige Kitas in ihren Projekten Vorhaben realisierten, die sowieso auf der Agenda 

standen, wie etwa die Einrichtung einer Elternecke oder die Umgestaltung der Bücherecke, 

machten andere Einrichtungen als Projekt ein besonderes Event, wie etwa Theaterbesuche 

mit Eltern und Kindern oder das Höhlenprojekt25. Alle Projekte berücksichtigten interkulturelle 

Aspekte des Kitalebens. 

  

                                                
23 Es geht bei „Chancen – gleich!“ nicht darum, das in der Fortbildung Gelernte in der Einrichtung einfach umzu-
setzen. 

24 Eine Einrichtung hat nach der Hälfte der Laufzeit eine eingeschränkte Mitarbeit am Programm ausgehandelt, 

eine andere hat in der Schlussphase ebenfalls weniger intensiv mitgearbeitet. Beide Einrichtungen haben aber an 
den Schlusserhebungen (außer der Sozialraumanalyse) teilgenommen und wurden in die Evaluation einbezogen. 

25 In dem Projekt beschäftigten sich Kinder, Fachkräfte und Eltern mit Höhlen und thematisierten dabei die Höh-

lenerfahrungen von Familien aus verschiedenen Gegenden der Welt. Höhepunkt war dann ein gemeinsamer 
Besuch der Nebelhöhle im Landkreis Reutlingen (Schwäbische Alb).  
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1.1.5 Spezielle Aspekte der Programmarbeit: Personelle Ressourcen und Entwicklungen 

Die Darstellung der Programmdurchführung wäre unvollständig, wenn nicht auf den Perso-

nalmangel und den häufig zu konstatierenden Personalwechsel eingegangen würde. Beide 

Faktoren werden in den Protokollen der Prozessbegleitung immer wieder als Hindernis für 

die Arbeit am Programm angeführt (vgl. 1.1.4). Mehr als ein Drittel (37%) der ursprünglich 

tätigen Fachkräfte sind zwischenzeitlich ausgeschieden und entsprechend viele neue Mitar-

beiterInnen eingestellt worden, bei zeitweiliger Stellenvakanz und – daraus resultierend – 

hoher zeitlicher und organisatorischer Belastung der verbleibenden Fachkräfte. Gerade ein 

Programm wie „Chancen – gleich!“, das auf die Erarbeitung neuer Haltungen abzielt, kann 

neuen MitarbeiterInnen nicht einfach mit kurzen Erklärungen vermittelt werden. Im Konzept 

des Programms wurde – wie in vielen anderen Programmen auch – für dieses Problem keine 

Vorkehrung getroffen, so dass die Einrichtungen die Einarbeitung neuer MitarbeiterInnen 

im Währenden leisten mussten. 15 (stellvertretende) LeiterInnen waren mit der Einarbeitung 

zufrieden, aber 20 (stellvertretende) LeiterInnen bezeichneten die Ressourcen dafür als ei-

gentlich nicht ausreichend. 

Für die Rekonstruktion der Programmdurchführung ist zum Schluss noch ein Blick auf die 

Träger der Einrichtungen zu werfen. Als TrägervertreterInnen waren im Programm „Chan-

cen-gleich!“ die drei AbteilungsleiterInnen der großen Stuttgarter Kindergartenträgerverbän-

de (Evangelische Kirchenpflege, Caritasverband für Stuttgart und Städtisches Jugendamt) 

eingebunden. Sie hatten an der Entstehung des Programms mitgewirkt und waren in der 

Steuerungsgruppe vertreten, hatten aber keine direkten Kontakte zu den Einrichtungen, 

denn die Koordination der Programmarbeit lag bei den FachberaterInnen der jeweiligen Trä-

ger. Allerdings gab es für die Einrichtungen neben den hier angesprochenen Trägern noch 

eine andere Trägerebene in Form der lokalen Träger, also der Pfarrer der Kirchgemeinden 

und der Bereichsleitungen beim Jugendamt. Sie hatten als Zuständige vor Ort Einfluss auf 

die Gestaltung der Rahmenbedingungen (z.B. Schließtage für die Fortbildungen), vor allem 

aber waren sie Verbindungspersonen in den Sozialraum hinein. Für eine nachhaltige Wir-

kung der Programmideen wäre aber für viele LeiterInnen eine stärkere Einbeziehung dieser 

lokalen Träger durchaus sinnvoll gewesen, nicht zuletzt unter dem Aspekt der Nutzung sozi-

alräumlicher Ressourcen. 

1.2 Programmdurchführung „frühstart Rheinland-Pfalz“ 

1.2.1 Die Konditionen der Programmdurchführung 

Das Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ richtete sich in der Ausschreibung nicht an einzel-

ne Einrichtungen, sondern an Kommunen, die sich mit bis zu sieben Einrichtungen, vor-

nehmlich in sozial belasteten Stadtteilen, am Programm beteiligen konnten. Voraussetzung 

war die Bereitschaft der Kommune, eine Koordinierungsstelle zur Vernetzung der „frühstart“-

Einrichtungen und zum allgemeinen Ausbau der frühpädagogischen Netzwerke einzurichten. 

Am Programm nahmen die Städte Alzey, Ingelheim und Neuwied mit insgesamt 13 Einrich-

tungen in kommunaler und kirchlicher Trägerschaft teil. 
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Auf Grund der Teilnahmebedingungen ergab sich eine spezifische Auswahl der „frühstart“-

Einrichtungen mit relativ großen Unterschieden im Hinblick auf die Größe und Angebots-

struktur der Einrichtungen sowie auf die soziale Zusammensetzung der Kinder und Familien. 

Auch in ihrer Motivation zur Teilnahme, ihren Vorerfahrungen im Bereich der Programmthe-

men und ihren programmexternen Impulsen (wie die gleichzeitige Teilnahme an thematisch 

ähnlichen Programmen) stellte das „frühstart“-Sample eine heterogene Gruppe dar. Die 

Durchführung des Programms wurde organisiert, koordiniert und inhaltlich gesteuert von ei-

nem Team der Gemeinnützigen Hertie-Stiftung in Frankfurt, das bereits über acht Jahre Er-

fahrung mit dem Programm „frühstart“ in Hessen verfügte26. Das „frühstart“-Team organisier-

te dann auch die Auswahl der Kommunen bzw. der Einrichtungen, rekrutierte die Teamtrai-

nerInnen und weitere FortbildnerInnen für die vorgesehenen Qualifizierungsmaßnahmen (s. 

Abb. 4+5). Darüber hinaus koordinierte und leitete es die konkrete Durchführung des Pro-

gramms während der gesamten Laufzeit. 

Abb. 4: Beteiligte Institutionen und Elemente des Programms „frühstart Rheinland-Pfalz“ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Aus den Abb. 4 und 5 wird die komplexe Struktur des Programms „frühstart Rheinland-

Pfalz“ ersichtlich. Entsprechend komplex stellt sich das Programmgeschehen dar und ent-

sprechend komplex sind die organisatorischen und inhaltlich gestaltenden Aufgaben, die das 

„frühstart“-Team zu bewältigen hat. 

 
  

                                                
26 Zwar war das Team personell nicht über die gesamte Laufzeit beider „frühstart“-Programme konstant, aber die 
Erfahrungen waren im Team präsent. 
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Abb. 5: Fortbildungen im Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ 

1.2.2 Die schriftlichen Grundlagen: Der „frühstart-Leitfaden“ und „frühstart-Navigator“ 

Das Konzept und die Strukturen des Programms waren bereits vor Programmbeginn im In-

ternet einsehbar; sie wurden auch in Form von Flyern öffentlich bekannt gemacht. Als schrift-

liche Grundlage für die Programmarbeit wurde dann der „frühstart-Leitfaden“ (Gemeinnützige 

Hertie-Stiftung 2012) für die im Programm tätigen FortbildnerInnen vorgelegt, später folgte 

der „frühstart-Navigator“ (Gemeinnützige Hertie-Stiftung 2013) als Programm-Ordner für alle 

Fachkräfte und die weiteren Beteiligten. 

Der „frühstart-Leitfaden“ enthält in einer übersichtlichen Darstellung die wesentlichen in-

haltlichen Aussagen zum Programm. Die drei zentralen Themen – Vielfalt gestalten, Eltern 

beteiligen und Sprache fördern – werden hier um das Thema Organisationsentwicklung er-

gänzt. Darüber hinaus werden die ehrenamtlichen BrückenbauerInnen im Bereich des The-

mas „Eltern beteiligen“ eingeführt. Abschließend folgen die Themen „frühstart vernetzen“ und 

„frühstart kommunal verankern“. Für jedes Thema finden sich spezifische Zielformulierun-

gen für die Fortbildungen27, die für die Praxis in den Einrichtungen noch weiter konkretisiert 

und z.T. mit Beispielen erläutert werden. Dennoch sind diese Ziele relativ offen formuliert 

und beschreiben jeweils eine breite Palette von Anforderungen; die Begründung ist jeweils 

kurz. In einem zweiten Durchgang werden zu den verschiedenen Themen jeweils Kompe-

tenzen benannt, die die Fachkräfte in den Fortbildungen erwerben sollen.  

                                                
27 Zum Thema Vielfalt z.B. werden sechs Ziele formuliert: „Alle (Kinder, Eltern, Erzieher) fühlen sich in der Kita 
willkommen und werden angenommen, wie sie sind. – Jeder hat adäquate Möglichkeiten, seine Kompetenzen 
weiter zu entwickeln – Die Erzieher erkennen und vermeiden Ausgrenzung – Die in den Familien und der Kita 
vorhandene Vielfalt zeigt sich in Kita-Gestaltung und Abläufen – Die Erzieher unterstützen die Partizipation von 
Kindern und Eltern an der Gestaltung des Kita-Alltags – Die Erzieher thematisieren Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede und nutzen sie als Lernfelder“ (Gemeinnützige Hertie-Stiftung 2012: 10-12).  
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Für den Bereich „Vielfalt“ etwa werden drei Kompetenzbereiche28 angesprochen, zu denen 

jeweils mehrere Konkretisierungen für die Teams angegeben werden. 

Die Ziele und die Kompetenzen werden nicht theoretisch hergeleitet oder begründet, 

wodurch das Programm einen eher pragmatischen Charakter erhält. Wenige Monate nach 

Programmbeginn erhielten alle MitarbeiterInnen einen Ordner, den „frühstart-Navigator“ 

(Gemeinnützige Hertie-Stiftung 2013), der im Untertitel „Leitfaden für die Praxis“ genannt 

wird und der noch deutlicher auf die Programmdurchführung und auf organisatorische 

Aspekte bezogen ist. Seine Texte richten sich an alle am Programm beteiligten Personen-

gruppen, und zwar jeweils mit eigens adressierten Texten und Materialien. AdressatInnen 

sind die städtischen Koordinierungsstellen, die Kita-Teams, die Leitungen, die ThemenpatIn-

nen, die BrückenbauerInnen und die Kita-Träger. Sie erhalten Informationen über den inten-

dierten Nutzen des Programms, über die eigenen Handlungsmöglichkeiten und über den 

Zeitplan für die „frühstart“-Arbeit. Auch die Themen der geplanten Fortbildungseinheiten 

werden aufgeführt. Damit und mit zusätzlichen Formblättern, Vorlagen und Meldebögen 

schafft der „Navigator“ Transparenz in Bezug auf Inhalte, Erwartungen, Zeitstrukturen und 

konkrete Abläufe. Dem Ordner wird auch die Aufgabe zugeschrieben, zur „Verstetigung“ von 

„frühstart“, d.h. zur nachhaltigen Wirkung des Programms über die Programmlaufzeit hinaus, 

beizutragen. 

Angemerkt werden soll noch, dass das Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ durch eine re-

ge Öffentlichkeitsarbeit des „frühstart“-Teams regional bekannt gemacht wurde. Die Pro-

grammarbeit wurde durch eine Aufnahmefeier der Einrichtungen eröffnet und durch eine Zer-

tifizierungsfeier beschlossen, beides unter Mitwirkung der Ministerin für Integration, Familie, 

Kinder, Jugend und Frauen des Landes Rheinland-Pfalz. Weiter wurde von „frühstart“-

Einrichtungen, ebenso wie über bestimmte Events, in lokalen Medien berichtet. Darüber hin-

aus erschienen während der Programmlaufzeit drei „frühstart“-Newsletter, in denen die Ar-

beit in den Einrichtungen veranschaulicht und die TrainerInnen vorgestellt wurden. 

1.2.3 Team-Fortbildungen und Praxisberatungen in den Einrichtungen 

Herzstück der an die Situation vor Ort angepassten Programmarbeit waren auch im Pro-

gramm „frühstart Rheinland-Pfalz“ die Inhouse-Fortbildungen und die Praxisbegleitungen. 

Für jede Einrichtung wurden TrainerInnen bestellt; einzelne TrainerInnen betreuten auch 

zwei oder drei Teams. Insgesamt arbeiteten sieben TrainerInnen im Programm „frühstart 

Rheinland-Pfalz“. Alle TrainerInnen waren mit der Region und den spezifischen Bedingungen 

vertraut. Sie wurden vom „frühstart“-Team in einem zweitägigen „Trainerseminar“ auf der 

Grundlage der schriftlichen Materialien mit dem Konzept des Programms vertraut gemacht. 

Im weiteren Programmverlauf gab es für die TrainerInnen keine expliziten Fortbildungen, 

sondern vielmehr fünf Austauschtreffen, sogenannte „Wissensbörsen“ (fünf Einheiten zu je 

ca. vier Stunden). 

Die TrainerInnen arbeiteten in den Einrichtungen selbständig und eigenverantwortlich. Sie 

führten acht Fortbildungstage zu den vorher festgelegten Themen durch und konnten da-

                                                
28 Diese Kompetenzbereiche sind: Empathie, Offenheit, Sensibilität – Wahrnehmung und Wertung – Didaktik. 
(Gemeinnützige Hertie-Stiftung 2013: 13) 
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bei die Methoden bzw. konkreten Inhalte mit Bezug auf die Situation vor Ort und die Bedürf-

nisse der jeweiligen Einrichtung selbst festlegen. Allerdings wurde die Fortbildungsarbeit der 

TrainerInnen vom „frühstart“-Team in Frankfurt kritisch begleitet: Die TrainerInnen hatten die 

Planungen der einzelnen Fortbildungen und später die Kurz-Dokumentationen der durchge-

führten Sitzungen dem „frühstart“-Team zur Kenntnis zu geben und erhielten jeweils eine 

Rückmeldung, die auch mit Nachfragen oder weiterführenden Anregungen versehen sein 

konnte. Dadurch war eine gewisse Verankerung der durchgeführten Fortbildungsveranstal-

tungen im „frühstart“-Konzept gewährleistet. 

Die Fortbildungen zu den vorgegebenen Themen begannen mit dem Thema Organisations-

entwicklung, die Reihenfolge der drei anderen Themen – Vielfalt gestalten, Sprache fördern, 

Eltern beteiligen – konnte in Abstimmung zwischen TrainerIn und Team bestimmt werden. 

Um die drei oben beschriebenen Themen und das zusätzliche Thema Vernetzung intensiver 

in den Einrichtungen zu verankern, gab es in den Teams sogenannte ThemenpatInnen, die 

ihr jeweiliges Thema in der Kita präsent halten und die Leitungen und die TrainerInnen bei 

der Bearbeitung unterstützen sollten. 

Die Fortbildungen wurden jeweils mit dem gesamten Team als Inhouse-Fortbildung durchge-

führt und sie erreichten, wie aus den Fachkräfte-Befragungen hervorgeht, einen sehr großen 

Teil der Fachkräfte. Etwa zwei Drittel (67%) aller Fachkräfte, die seit Programmbeginn an 

„frühstart Rheinland-Pfalz“ teilnahmen, berichteten, dass sie an allen acht Fortbildungen teil-

genommen haben. Insgesamt kann von einer kontinuierlichen Beteiligung der Fachkräfte an 

den Fortbildungen gesprochen werden. 

Die Dokumentationen der TrainerInnen zeigen, dass in den Fortbildungen unterschiedliche 

Arbeitsformen und Methoden kombiniert und die Bearbeitung der Themen auf die jeweilige 

Situation in den Einrichtungen hin konzipiert wurde. Es lässt sich vor diesem Hintergrund 

konstatieren, dass die Fortbildungs-Inputs von „frühstart Rheinland-Pfalz“ relativ unterschied-

lich durchgeführt wurden und keinem gemeinsamen Umsetzungsplan folgten. Zusätzlich zu 

den Fortbildungen führten die TrainerInnen in ihren Einrichtungen jeweils 10 bis 16 Praxis-

beratungen von je drei Stunden Dauer durch (Gemeinnützige Hertie-Stiftung 2013: 10). Die-

se hatten das Ziel, die Teams darin zu unterstützen, „Einstellungen und Routinen zu reflek-

tieren und Förderung im Alltagshandeln einzusetzen“ (ebd.: 7). Die Praxisberatungen fanden 

dabei überwiegend in Form von Hospitationen statt, in denen Beobachtung und differenzier-

te Rückmeldung kombiniert wurden. Die Hospitationen waren für die Fachkräfte ein freiwilli-

ges Angebot, das im Allgemeinen gut angenommen wurde, wenngleich sich auch nicht alle 

Fachkräfte darauf einlassen konnten. Die Praxisberatungen boten insgesamt die Chance, die 

konkrete Praxis der Einrichtungen genauer in den Blick zu nehmen und Impulse zur Verän-

derung zu geben. Die TrainerInnen gaben dabei auch konkrete Anregungen zur Selbstref-

lexion, zur Raumgestaltung oder Anstöße zur konzeptionellen Weiterentwicklung, etwa in 

Richtung „offene Arbeit“. Darüber hinaus wurden in den Praxisberatungen auch Themen der 

Fortbildungen aufgegriffen, ebenso wie z.T. auch Themen und Beispiele der Hospitationen in 

den Teamfortbildungen Berücksichtigung fanden. Diese Verschränkung von Fortbildung und 

Praxisberatung wurde durch das „frühstart“-Team in Frankfurt ausdrücklich gebilligt, weil – so 

die Annahme – in dieser Form den Entwicklungen in den einzelnen Einrichtungen gut Rech-
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nung getragen werden konnte. Inwieweit sich die Praxisberatungen aber auf die „frühstart“-

Themen im engeren Sinn bezogen und inwieweit sie allgemein die Weiterentwicklung der 

pädagogischen Arbeit betrafen, lässt sich aus den Unterlagen nicht rekonstruieren. Man 

kann aber, wie oben bereits erwähnt, davon ausgehen, dass sich die Praxisberatungen im-

mer auch mit der Entwicklung allgemeiner pädagogischer Qualität in den Einrichtungen be-

fassten, so dass auch hier die inhaltliche Arbeit an den Programmthemen möglicherweise 

weniger explizit war, d.h. die konkrete Umsetzung keinem allgemein verbindlichen Vorgehen 

folgte (s.o.). 

Im Übrigen ist anzumerken, dass im „frühstart-Navigator“ ausdrücklich erklärt wird, dass für 

die Durchführung des Programms „abgesehen von den Fortbildungszeiten (…) der Kita bei 

der Umsetzung von ‚frühstart‘ kein großer zusätzlicher Aufwand entstehen“ (Gemeinnützige 

Hertie-Stiftung 2013: S. 7) soll. Damit wird der gegenwärtig großen Belastung der Fachkräfte 

durch die alltägliche pädagogische Arbeit und durch Organisationsaufgaben Rechnung ge-

tragen. Dieser Umstand bedeutet aber auch, dass Eigenarbeit und das Eigenstudium der 

Fachkräfte – z.B. in Form von Beobachtungen, Dokumentationen, von Übungen oder von 

Lektüre – nicht eigens vorgesehen sind. 

1.2.4 Die Qualifizierung der Leitungen und der ThemenpatInnen 

Das Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ beinhaltete über die gemeinsamen Teamfortbil-

dungen hinaus weitere Fortbildungen für zwei bedeutsame Gruppen von Fachkräften: die 

Leitungen und die ThemenpatInnen. 

Die Leitungen werden im Konzept von „frühstart Rheinland-Pfalz“ als besonders relevant für 

den Programmverlauf angesehen: Als Führungskräfte wird ihnen „eine besondere Rolle bei 

der Einführung und kontinuierlichen Umsetzung von „frühstart“ zugewiesen (Gemeinnützige 

Hertie-Stiftung 2012: 5). Die LeiterInnen erhielten fünf zusätzliche Fortbildungen, die sich 

zum einen auf die Rolle der Leitung bei der Etablierung und Realisierung sowie der Versteti-

gung des Programms, zum anderen auf Probleme des Zeitmanagements bezogen. Eine 

Fortbildungseinheit befasste sich mit Fund-Raising. Die Leitungs-Fortbildungen wurden von 

unterschiedlichen externen FortbildnerInnen für alle „frühstart“-Leitungen gemeinsam durch-

geführt. Damit ergaben sich auch Anregungen und Austausch über Stadt- und Trägergren-

zen hinaus. Die Fortbildungen waren allerdings inhaltlich nicht speziell auf die Themen von 

„frühstart Rheinland-Pfalz“ konzentriert, sondern behandelten vorrangig Rolle und Funktion 

der LeiterInnen. Darüber hinaus wurden fünf Treffen explizit für den Erfahrungsaustausch 

von LeiterInnen und KoordinatorInnen organisiert. 

Die Arbeit an den zentralen Programmthemen wurde in den Teams dadurch intensiviert, 

dass jeweils eine Fachkraft aus dem Team sich als ThemenpatIn für eines der drei zentra-

len Themen – Sprache, Vielfalt, Eltern – und für das zusätzliche Thema Vernetzung speziali-

sieren konnte bzw. sollte. Das Konzept von „frühstart Rheinland-Pfalz“ sah vor, dass die 

ThemenpatInnen sich vertieft Kenntnisse im jeweiligen Thema aneigneten, so dass sie dann 

die LeiterInnen bei der Bearbeitung des jeweiligen Themenschwerpunktes im Team unter-

stützen und möglicherweise den TrainerInnen bei der Durchführung der entsprechenden 

Fortbildung zur Hand gehen können. 
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Für diese Aufgabe erhielten die ThemenpatInnen jeweils zweitägige Fortbildungen, die 

zeitlich gestaffelt angeboten wurden. Die Fortbildungen für die ThemenpatInnen wurden da-

bei, wie die für die LeiterInnen, von weiteren externen FortbildnerInnen übernommen. Aus 

den Berichten zu den Themenpaten-Fortbildungen geht hervor, dass die Fortbildungen zu 

den vier „frühstart“-Themen unterschiedlich intensiv besucht wurden und dass auch die Moti-

vation der ThemenpatInnen unterschiedlich war. Die Organisation der Fortbildungen erwies 

sich insgesamt als schwierig: z.B. erhielten die ThemenpatInnen ihre Fortbildungen z.T. erst 

nach der Bearbeitung der jeweiligen Themen in den Team-Fortbildungen. Allgemein bleibt 

aber festzuhalten, dass durch die Fortbildungen für die Leitungen und für die ThemenpatIn-

nen weitere Impulse in die Teams vermittelt werden konnten, deren Anregungspotential die 

Team-Fortbildungen und Praxisberatungen im günstigen Fall sinnvoll ergänzten, um beiden 

Personengruppen neue Handlungsmöglichkeiten aufzuzeigen. 

1.2.5 Die Tätigkeit der Koordinierungsstellen, der Träger und der BrückenbauerInnen  

Zusätzlich zu den Fortbildungen für die verschiedenen Fachkräfte-Gruppen und zu den Pra-

xisberatungen enthält das Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ weitere Impulse durch die 

Einbeziehung von bestimmten Personengruppen mit je speziellem Auftrag. Deren Rolle im 

Programm soll im Folgenden dargestellt werden: 

Die kommunalen Koordinierungsstellen sind eine Besonderheit des „frühstart“-Konzepts. 

Das Programm gibt vor, dass die drei teilnehmenden Städte jeweils eine Stelle im Umfang 

von fünf bis sieben Stunden pro Woche innerhalb der Stadtverwaltung einrichten, die die 

„frühstart“-Einrichtungen untereinander und im Stadtteil vernetzen und die „frühstart“-Ideen 

in der jeweiligen Kommune verankern soll. Für die Förderung der Kinder und ihrer Familien 

ist es wichtig, dass die Einrichtungen im Sozialraum vernetzt sind und dass sie mit anderen 

Institutionen zusammenarbeiten, die den Familien Unterstützung und Anregung bieten. Auf 

diese Weise können die Ressourcen der sozialen Infrastruktur im Stadtteil bzw. in der Kom-

mune – so die Annahme – besser genutzt werden. Im Kontext dieser Vernetzung geht es 

auch darum, die Ideen des Programms „frühstart Rheinland-Pfalz“ in den verschiedenen 

Gremien der Stadt bekannt zu machen (vgl. Gemeinnützige Hertie-Stiftung 2013: 16 ff.). 

Die drei KoordinatorInnen, eine Verwaltungskraft und zwei MitarbeiterInnen mit pädagogi-

scher Ausbildung, wurden vom „frühstart“-Team auf ihre Aufgabe vorbereitet und erhielten 

Fortbildungen, die z.T. gemeinsam mit den LeiterInnen durchgeführt wurden. Darüber hin-

aus gab es gemeinsame Erfahrungsaustausch-Treffen. Überhaupt wird der Kontakt zu den 

LeiterInnen als eng beschrieben; die KoordinatorInnen berichteten, dass sie sich bemühten, 

die Bedürfnisse der Einrichtungen wahrzunehmen und nach Maßgabe ihrer Möglichkeiten zu 

erfüllen. Die KoordinatorInnen berichteten auch von ihrer intensiven Zusammenarbeit inner-

halb der Verwaltung und der Präsentation des „frühstart“-Programms in kommunalen Gremi-

en. 

Ein anderer Bereich der KoordinatorInnen-Tätigkeit war die Organisation und inhaltliche Be-

gleitung der ThemenpatInnen- und der BrückenbauerInnen-Treffen, bei denen Austausch 

und Anregungen im Vordergrund standen. Weiter berichteten die KoordinatorInnen in den 

Interviews von ihrer Zusammenarbeit mit sozialen Institutionen der Stadt wie dem Mehrgene-
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rationenhaus, dem Gesundheitsamt oder der Stadtbibliothek, u.a. mit einer russischsprachi-

gen und einer türkischsprachigen Vorlese-Initiative durch Frauen mit Migrationshintergrund. 

Die Aussagen der KoordinatorInnen lassen dabei erkennen, dass sie zentrale Angebote in 

der Kommune initiieren, dass sie aber die Einrichtungen nicht speziell in der Kooperation in 

ihrem jeweiligen Stadtteil, also in ihrem sozialräumlichen Bezug, unterstützen. 

Für die Realisierung des Programms sind letztlich auch die Träger der Einrichtungen in 

besonderer Weise bedeutsam. Während sie im „frühstart-Leitfaden“ nicht eigens Erwähnung 

finden, werden sie im „frühstart-Navigator“ als relevante Akteure in einem eigenen Kapitel mit 

ihren Aufgaben und Möglichkeiten dargestellt. Den Trägern wird hier u.a. in Aussicht gestellt, 

dass durch die Qualifizierungsoffensive in Form von Fortbildungen und Praxisberatungen die 

Attraktivität ihrer Kitas gesteigert, die Zufriedenheit der ErzieherInnen und Eltern erhöht und 

die Vernetzung in der Stadt gefördert wird (vgl. Gemeinnützige Hertie-Stiftung 2013: 74). Als 

Aufgaben für die Träger formuliert der Navigator: „Als Träger unterstützten Sie den Prozess 

der Kitas, ihr Profil im Hinblick auf die Themen (…) zu schärfen und die Wege der Umset-

zung weiterzuentwickeln sowie konzeptionell zu verankern“ (ebd.). Dabei werden konkrete 

Unterstützungsaufgaben wie die Ermöglichung der Schließtage für die Teamfortbildungen 

und die Teilnahme der ErzieherInnen an überregionalen Fortbildungen angesprochen (ebd.: 

76), ebenso die Bitte um finanzielle Unterstützung von „frühstart“-Aktivitäten (ebd.: 77). Als 

besonders bedeutsam erscheint die Aufforderung an die Träger, von Beginn an den Leitun-

gen zu signalisieren, dass sie als Träger an einer Verstetigung von „frühstart“ Interesse 

haben (ebd.: 76). Die Träger, die diese Aufgaben übernommen haben, sind sehr heterogen, 

wie Abb. 6 zeigt. 

Abb. 6: Überblick über die Träger der an „frühstart Rheinland-Pfalz“ teilnehmenden Einrichtungen 

Städte Kommunaler Träger Ev. Träger Kath. Träger gesamt 

Alzey Stadt Alzey: 1 
Evang .Kirchen- 
gemeinde Alzey: 1 -- 2 

Ingelheim Stadt Ingelheim: 5 -- 
Kath. Kirchengem.      
St. Michael: 1 

6 

Neuwied 
Stadt Neuwied: 2 

Verband Ev. Tages-
einrichtungen f. Kinder 
Neuwied: 1 

KiTa gGmbH Koblenz: 2  5 

Gesamt: 8 2 3 13 

 

Zwei Drittel der teilnehmenden Einrichtungen sind in kommunaler Trägerschaft, wobei die 

Stadt Ingelheim mit fünf Einrichtungen die meisten Kitas in das Programm einbrachte. Die 

kirchlichen Träger zeigen unterschiedliche Strukturen: Die beiden kirchlichen Einrichtungen 

in Neuwied gehören jeweils einem größeren evangelischen bzw. katholischen Trägerverbund 

(mit insgesamt sechs bzw. sieben Einrichtungen) an, während die kirchliche Einrichtung in 

Alzey und in Ingelheim von der jeweiligen Kirchengemeinde getragen wird. Trägerfunktion für 

die beiden letztgenannten Einrichtungen üben dementsprechend die Gemeindepfarrer aus, 

während in den Trägerverbünden und in den Kommunen jeweils ein Geschäftsführer bzw. 

eine Gesamtleitung mit einschlägiger pädagogischer Ausbildung für die Trägeraufgaben be-

traut ist. 
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Schließlich ist noch auf eine weitere Besonderheit des Programms „frühstart Rheinland-

Pfalz“ einzugehen, und zwar auf den Einsatz von Ehrenamtlichen, die „den Kontakt und die 

Einbindung der Eltern in die Kindertageseinrichtungen stärken“ (Gemeinnützige Hertie-

Stiftung 2013: 64) und die Arbeit der Fachkräfte unterstützen sollen. Diese „Brückenbauer“ 

wurden am Ende des ersten Jahres der Programmlaufzeit angeworben; insgesamt waren im 

zweiten Programmjahr 22 BrückenbauerInnen in elf Einrichtungen eingesetzt. Die Brücken-

bauerInnen wurden in einer Online-Befragung zu persönlichen und tätigkeitsbezogenen As-

pekten sowie zu Ihrer Einschätzung des Programms befragt. Aus der Befragung, an der sich 

14 BrückenbauerInnen beteiligt haben, geht hervor, dass von den 13 Frauen und einem 

Mann ca. 80% zum Erhebungszeitpunkt zwischen 30 und 46 Jahre alt waren, so dass sich 

annehmen lässt, dass die meisten BrückenbauerInnen Eltern von Kindergarten- und Grund-

schulkindern sind oder es jedenfalls sein könnten. Zwei der BrückenbauerInnen waren unter 

30 Jahre alt und einer im Rentenalter. Über die berufliche Situation der BrückenbauerInnen 

lässt sich sagen, dass zwei eine pädagogische Tätigkeit (LehrerInnen) ausübten und vier 

einen kaufmännischen Beruf hatten; zwei arbeiteten im Gesundheitswesen und zwei waren 

JuristInnen. Die anderen lassen sich keinem Berufsfeld eindeutig zuordnen, eine Person gab 

keine berufliche Funktion an. Die BrückenbauerInnen bilden also beruflich eine heterogene 

Gruppe, die ganz überwiegend über qualifizierte Ausbildungen verfügt. 

Von den BrückenbauerInnen berichten vier, dass sie Erfahrungen im Kitabereich haben (u.a. 

als ElternvertreterIn oder Vorlesepatin), drei hatten sich im Vorfeld mit dem Thema Vielfalt 

schon näher auseinandergesetzt. Die Mehrheit der BrückenbauerInnen war also offensicht-

lich mit den Themen von „frühstart Rheinland-Pfalz“ nicht schon vorab vertraut. Etwas über-

raschend sind die Angaben über die Zeit, die die BrückenbauerInnen für ihre Tätigkeit auf-

wenden. Die Hälfte gab an, bis zu zwei Stunden im Monat spezifisch als BrückenbauerIn 

tätig zu sein, die andere Hälfte nannte zwischen vier und sieben Stunden im Monat als 

durchschnittliche Beschäftigungsdauer. Zur Tätigkeit der BrückenbauerInnen ist anzumer-

ken, dass in der deutschen Kindertagesbetreuungs-Landschaft der Einsatz von Ehrenamtli-

chen keine Tradition hat, im Gegensatz etwa zu angelsächsischen Ländern. Möglicherweise 

ist hierzulande die Angst vor Deprofessionalisierung zu groß, angesichts einer im europäi-

schen Vergleich erst am Anfang stehenden Akademisierung und einer Tradition, in der die 

Tätigkeit der Fachkräfte häufig immer noch aus weiblicher Intuition und Mütterlichkeit abge-

leitet und nicht als Profession akzeptiert wird (vgl. Dippelhofer-Stiem 2012). 

1.2.6 Die Bildungsbausteine für die Eltern als Ergänzung der Programmarbeit 

Während der Programmlaufzeit wurde mit den Bildungsbausteinen ein weiteres Element 

dem „frühstart“-Programm hinzugefügt: Damit „die Eltern ihr Zuhause als Bildungsort entde-

cken“ können, boten die „frühstart“-Kitas den Eltern die Möglichkeit, sich mit Bildungsprozes-

sen ganz konkret und anregend, vor allem auch für die alltäglichen häuslichen Situationen, 

zu beschäftigen. „Ziel ist es, Väter und Mütter frühzeitig in die Bildung ihrer Kinder einzube-

ziehen, um die frühkindliche Entwicklung auch zu Hause kompetent begleiten zu können“ 

(Gemeinnützige Hertie-Stiftung 2013: S. 20). In 14 Treffen erhielten Eltern Informationen 

über das kindliche Lernen (vgl. Abb.7). Im Fokus standen diejenigen Eltern, die noch unsi-

cher sind, wie sie ihre Kinder im Bildungsprozess unterstützen können. 
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Abb. 7: Themen der Bildungsbausteine 

 

1. Lernen zu Hause und in der Kita 

2. Lernräume zu Hause 

3. Lernen durch Bewegung 

4. Ausflug im Kita-Umfeld 

5. Sprache erleben 

6. Zweisprachig aufwachsen 

7. Bilderbücher – eine Zauberwelt für Kinder 

und ihre Eltern 

8. Besuch der Stadtbücherei – Alternativ: Be-

such der Grundschule 

 

9. Was lernt mein Kind durchs Fernsehen? 

10. Kreatives Gestalten 

11. Spielend lernen – Gesellschaftsspiele  

12. Zu Hause auf Buchstaben- und Zahlensu-

che 

13. Die Welt der Ruhe 

14. Lern- und Spielfest zum Abschluss 

 

Die Bildungsbausteine wurden für die Eltern durch externe Referenten in zehn Einrichtun-

gen angeboten – in den meisten Fällen direkt in den einzelnen Kitas, für die kommunalen 

Kitas in Ingelheim als zentrale Veranstaltung. Vom „frühstart“-Team wurden den Einrichtun-

gen dafür eigene Ordner mit methodischen Anregungen zu jedem Thema bereitgestellt. 

Manche Einrichtungen stimmten die Termine mit den Möglichkeiten der Eltern genau ab. So 

platzierten einige Einrichtungen die Bildungsbausteine am Vormittag, um die nicht berufstäti-

gen Frauen gut zu erreichen, während andere Einrichtungen die Bildungsbausteine in den 

späten Nachmittagsstunden anboten und dafür eine Kinderbetreuung und ein Abendessen 

organisierten, so dass die Eltern die Veranstaltungen besuchen konnten, ohne zu Hause 

noch für das Abendessen sorgen zu müssen. In Ingelheim wurden die Bildungsbausteine 

einrichtungsübergreifend von MitarbeiterInnen der Volkshochschule angeboten. Über die 

Teilnahme der Eltern an den „Bildungsbausteinen“ haben die Einrichtungen Aufstellun-

gen für die Gemeinnützige Hertie-Stiftung gemacht, aus denen hervorgeht, dass der Besuch 

in den Einrichtungen unterschiedlich war und dass der Besuch auch zu den verschiedenen 

Themen (und sicher auch zu den unterschiedlichen Terminen) sehr schwankte. So wurde 

über Veranstaltungen mit 25 und mehr Eltern, aber auch mit nur zwei oder drei Eltern berich-

tet.    

1.3 Die Programmdurchführung von „Chancen-gleich!“ und „frühstart Rheinland-  

Pfalz“ im Vergleich 

Der Vergleich beider Programme konzentriert sich zunächst auf die Konzepte, die vorange-

hend dargestellt wurden. Hierzu lässt sich konstatieren, dass beide Programme von densel-

ben gesellschaftlichen Zeitdiagnosen ausgehen, indem sie Bezug nehmen auf die gegenwär-

tig vorzufindende kulturelle und soziale Vielfalt, mit spezifischer Berücksichtigung der Kinder-

tageseinrichtungen, und auf die Bildungsbenachteiligung von Kindern aus sozial belasteten 

Familien. Zur Verbesserung von Chancengerechtigkeit und zur Realisierung eines ange-

messeneren Umgangs mit Vielfalt konzipieren beide Programme Qualifizierungsmaßnah-

men für die pädagogischen Fachkräfte in Kitas, die sowohl Teamfortbildungen als auch Pra-

xisberatungen beinhalten. 

In den Themen der Fortbildungen weisen die Programme jedoch gewisse Unterschiede auf. 

Mit dem Schwerpunkt auf dem Migrationsthema setzt das Programm „Chancen-gleich!“ 

einen sehr eigenen Akzent. Andere Programme, Projekte und Fortbildungen zur Verbesse-
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rung der Situation von bildungsbenachteiligten Kindern in Kindertageseinrichtungen stellen 

überwiegend die Sprachförderung in den Mittelpunkt, wie z.B. bei Oberhue-

mer/Ulich/Soltendieck (2010), im Rucksack-Projekt (RAA 2004) oder im Bundesprojekt „Frü-

he Chancen“ (BMFSFJ 2012) (vgl. auch Baumeister/Grieser 2011). Aspekte interkultureller 

Pädagogik ergänzen hier allenfalls das jeweilige Programm. Eine andere Gruppe von Projek-

ten thematisiert das Migrationsthema im Kontext von Diversität in einem weiteren Sinne, so 

dass auch Dimensionen wie Gender, Familienformen, Religion, soziale Lage oder Lebensal-

ter einbezogen werden (vgl. z.B. Wagner 2008). Einem so weiten Verständnis von Vielfalt 

folgt „Chancen-gleich!“ nicht, das Programm geht vielmehr davon aus, dass in der Arbeit der 

Fachkräfte am Migrationsthema ein Schlüssel für die Verbesserung der Bildungschancen der 

benachteiligten Kinder liegt. 

Das Konzept des Programms „frühstart Rheinland-Pfalz“ bestimmt für die Qualifizierung 

der Fachkräfte thematisch keinen solchen Schwerpunkt, sondern formuliert einen breiteren 

Ansatz, indem es die Themen ‚Gestaltung von Vielfalt‘, ‚Elternbeteiligung‘ und ‚Sprachförde-

rung‘ quasi gleichberechtigt nebeneinander stellt. Das Migrationsthema stellt im Bereich des 

Umgangs mit Vielfalt ein Thema unter anderen dar. Allerdings muss der thematische Unter-

schied zwischen den beiden Programmen als weniger gewichtig eingestuft werden, weil zu 

berücksichtigen ist, dass das Programm „Chancen – gleich!“ neben dem besonders bedeut-

samen Grundlagenmodul mit dem Thema Migration drei kleinere Module ausweist, die inhalt-

lich die Themenbereiche des Programms „frühstart Rheinland-Pfalz“ aufnehmen. 

Der thematische Zuschnitt beider Programme sieht übrigens keine dezidierte Beschäftigung 

mit dem Bildungsthema, also mit der Bildungsbiografie der Kinder und mit der Bedeutung 

des Bildungssystems in diesem Zusammenhang vor. So werden auch weder die schulbezo-

genen Erwartungen und Ängste von Eltern mit Migrationshintergrund oder in prekären Le-

bensverhältnissen noch die Herausforderungen durch die Kooperation mit der Grundschule 

thematisiert, die in Projekten wie FörMig (Gogolin et al. 2011) bedeutsam sind. Ebenso stell-

te das Thema Religiöse Vielfalt bzw. Interreligiöse Pädagogik in beiden Programmen keinen 

Schwerpunkt dar. 

Während sich die Konzepte der Programme also in Bezug auf den thematischen Ansatz in 

der Bedeutung des Migrationsthemas voneinander unterscheiden, ähneln sie sich in der 

Struktur der Fortbildungsmaßnahmen. Mit ihrer Kombination aus Team-Fortbildungen und 

Praxisbegleitungen entsprechen beide einem modernen Fortbildungskonzept, das die Quali-

fizierung der Fachkräfte in Form von Inhouse-Schulungen auf die Bedingungen in den ein-

zelnen Einrichtungen und auf die Möglichkeiten der beteiligten Fachkräfte bezieht. Mit dieser 

Struktur können die Programme mit einem deutlich breiteren Effekt rechnen als Programme, 

die nur die LeiterInnen oder nur einzelne Fachkräfte schulen. Für die Fachkräfte bietet die 

Struktur der Programme durch die Laufzeit von zwei Jahren und die Kombination von Fort-

bildungen und Praxisberatung sowie durch die intensive Zusammenarbeit mit jeweils einer 

konstanten MultiplikatorIn bzw. TrainerIn Chancen zu einer konsequenten Weiterentwicklung 

der pädagogischen Arbeit mit Kindern und Familien im Kontext von Vielfalt und sozialer bzw. 

kultureller Diversität. Diese Chancen zur Weiterentwicklung beziehen sich sowohl auf die 
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Kompetenzen und die Haltungen jeder einzelnen Fachkraft als auch auf die Arbeit in den 

Einrichtungen insgesamt. 

Während das Konzept des Programms „Chancen-gleich!“ sich auf die Qualifizierungsmaß-

nahme konzentriert, enthält das Konzept von „frühstart Rheinland-Pfalz“ zusätzliche, ergän-

zende Elemente in Form von Koordinierungsstellen und BrückenbauerInnen. Diese Elemen-

te zielen u.a. auf eine Verankerung des Programms in der Kommune, während „Chancen – 

gleich!“ mehr auf eine Verankerung bei den Trägern ausgerichtet ist (nicht zuletzt durch die 

ursprünglich vorgesehene Weiterbeschäftigung der MultiplikatorInnen beim jeweiligen Trä-

ger). 

Ebenso wie auf der konzeptionellen Ebene zeigen sich auch bei der Betrachtung der Pro-

grammdurchführung Gemeinsamkeiten und Unterschiede, sowohl in den äußeren Bedingun-

gen wie in den Arbeitsschritten. Gemeinsamkeiten lassen sich z.B. in der Rekrutierung der 

Einrichtungen erkennen, die überwiegend in der Hand der Träger lag. Für die Samples bei-

der Programme galt, dass die teilnehmenden Einrichtungen in mehreren Beziehungen sehr 

heterogen und die Fachkräfte in den Einrichtungen relativ stark belastet waren.29 

Die Durchführung der Team-Fortbildungen und der damit kombinierten Prozessbegleitungen/ 

Praxisberatungen lag bei beiden Programmen in der Hand von FortbildnerInnen (Multiplika-

torInnen bzw. Team-TrainerInnen), die in ihrer Arbeit Bezug nehmen konnten auf die Bedin-

gungen in den Einrichtungen und die – in unterschiedlichem Ausmaß – eigenständig zu-

sammengestellten Materialien verwendeten. In beiden Programmen wurden die Einrich-

tungsleitungen als besonders bedeutsam für die Durchführung der Programmarbeit ange-

sehen und in beiden Fällen wurden einzelnen oder mehreren Fachkräften aus dem Team die 

Funktion zugewiesen, als Co-MultiplikatorInnen bzw. ThemenpatInnen die Programmar-

beit im Team zu unterstützen. LeiterInnen und Co-MultiplikatorInnen bzw. ThemenpatInnen 

erhielten jeweils zusätzliche Fortbildungen. 

Im Rahmen dieser Gemeinsamkeiten zeigt die Analyse beider Programme natürlich auch 

eine Reihe von Unterschieden. Die Unterschiede beginnen bereits mit dem Sample: Am 

Programm „Chancen – gleich!“ waren mit 28 Einrichtungen gut doppelt so viele Einrichtun-

gen beteiligt wie bei „frühstart“ (n=13) und, wie der Stichprobenvergleich deutlich macht, der 

Anteil an sozial belasteten Familien in den „Chancen – gleich!“-Einrichtungen war höher als 

beim Programm „frühstart“ (vgl. Kap. I,4). 

Wie oben bereits dargestellt, wies das Programm „Chancen – gleich!“ in Bezug auf den the-

matischen Zuschnitt mit seiner Konzentration auf das Migrationsthema einen engeren Fokus 

auf als das Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“. Gleichzeitig hatte bei „Chancen–gleich!“ 

die Arbeit an der Haltung der Fachkräfte und deren Reflexivität einen besonders hohen Stel-

                                                
29 Neben den gegenwärtig allgemein zu beobachtenden Belastungen berichteten die MultiplikatorInnen bzw. 

TeamtrainerInnen in beiden Programmen über einen aktuellen Mangel an Fachpersonal und eine hohe Personal-

fluktuation, aber auch über einrichtungsspezifische Umstrukturierungen und Umbauten sowie spezifische Team-

konstellationen, die die pädagogische Arbeit der Fachkräfte beeinträchtigten. 
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lenwert. Die FortbildnerInnen (MultiplikatorInnen) wurden durch das intensive Einführungs-

seminar stärker an die programmspezifischen Vorgaben gebunden; die gemeinsame Aus-

einandersetzung mit den theoretischen Grundlagen, die im Reader formuliert sind, boten 

dafür eine umfassende Grundlage. Dem gegenüber waren die Vorgaben für die Fortbildne-

rInnen (TrainerInnen) des Programms „frühstart Rheinland-Pfalz“ weniger ausgearbeitet, sie 

hatten größere inhaltliche Gestaltungsmöglichkeiten. Allerdings wurde die Programmorgani-

sation bzw. der Programmverlauf durch das Team der Gemeinnützigen Hertie-Stiftung stär-

ker strukturiert. 

Insgesamt kann davon ausgegangen werden, dass die Fortbildungen innerhalb des Pro-

gramms „Chancen-gleich!" größere Gemeinsamkeiten untereinander aufwiesen als die des 

Programms „frühstart Rheinland-Pfalz“. Auch im Hinblick auf die Prozessbegleitungen/ 

Praxisberatungen in den Einrichtungen kann aus den Protokollen der FortbildnerInnen ge-

schlossen werden, dass die MultiplikatorInnen des Programms „Chancen-gleich!" sich enger 

an den Programmthemen orientierten30, wohingegen die Praxisberatungen der TrainerInnen 

des Programms „frühstart“ sich allgemeiner den Entwicklungsaufgaben zuwandten, die sie in 

den Einrichtungen vorfanden. Auch in den Inhalten der LeiterInnenfortbildungen lässt sich 

bei „Chancen-gleich!“ eine größere Nähe zu den Programmthemen konstatieren, während 

bei „frühstart Rheinland-Pfalz“ der Zusammenhang weniger eng war. 

Erkennbare Unterschiede gibt es zwischen beiden Programmen auch hinsichtlich der Initia-

tiven zur Veränderung der pädagogischen Praxis. Im Programm „Chancen-gleich!" wurde 

im Programmverlauf ein „Praxisprojekt“ initiiert und finanziert, durch das die Einrichtungen 

die Programmarbeit mit einer selbst ausgestalteten Aktion in der Kita vertiefen konnten. Das 

Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ dagegen hatte mehrere Anstöße zur Entwicklung der 

Praxis in Form innovativer Elemente realisiert. So zielten die Koordinierungsstellen auf eine 

trägerübergreifende Vernetzung in Verwaltung und Politik, die BrückenbauerInnen waren als 

ehrenamtliche MitarbeiterInnen zur spezifischen Unterstützung für die Zusammenarbeit mit 

den Eltern eingesetzt und das später hinzugefügte Angebot der Bildungsbausteine stellte 

einen eigenständigen Beitrag zur Familienbildung dar. Die Eltern wurden durch den Einsatz 

der BrückenbauerInnen und das Angebot der Bildungssteine als Adressaten besonderer zu-

sätzlicher Maßnahmen im Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ einbezogen. 

Die Kooperation mit den Trägern war in beiden Programmen auf die zentralen Einrich-

tungsträger konzentriert: Im Programm „Chancen-gleich!" waren der kommunalen Träger 

und die großen kirchlichen Trägerverbände in die Programmarbeit einbezogen, im Pro-

gramm „frühstart Rheinland-Pfalz“ waren die kommunalen Träger die primären Ansprech-

partner. Die Kooperation mit den kleinen lokalen Trägern, z.B. den Kirchengemeinden, war 

dagegen sehr viel weniger intensiv. Abschließend ist noch die Öffentlichkeitsarbeit der Pro-

gramme zu betrachten. Hier erweist sich das Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ als das 

deutlich aktivere. 

                                                
30 Darauf deutet auch die Bezeichnung „Prozessbegleitung“ hin, die auf den thematisch definierten Qualifizie-
rungsprozess bezogen ist, während der Begriff „Praxisberatung“ offener die Praxisprobleme der Einrichtungen 
anspricht. 
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2  Strukturelle und konzeptionelle Rahmenbedingungen 

Die strukturellen und konzeptionellen Rahmenbedingungen wurden mittels Einrichtungs-

fragebogen mit dem Ziel erfasst, ein Bild von der Vielfältigkeit der beteiligten Kindertages-

einrichtungen zu gewinnen und zu erkennen, ob die zu untersuchenden Programme dem 

Bedarf der jeweils teilnehmenden Einrichtungen bzw. pädagogischen Fachkräfte gerecht 

werden. Des Weiteren ging es darum zu klären, inwieweit die Ziele des jeweiligen Pro-

gramms bereits zu Beginn in den verschiedenen Einrichtungskonzeptionen verankert wa-

ren. Darüber hinaus sollte in Prä-Post-Vergleichen festgestellt werden, ob sich im Pro-

grammverlauf Veränderungen auf konzeptioneller Ebene – in Bezug auf die Pädagogik der 

Vielfalt – ergeben haben. Wenn dies der Fall ist, war zu untersuchen, in welchen Bereichen 

der Programmarbeit sie sich ggf. deutlicher oder weniger deutlich manifestieren. Im Folgen-

den sollen etwaige Unterschiede hinsichtlich der Veränderungen auf struktureller und kon-

zeptioneller Ebene zwischen den beiden Programmgruppen sowie der Vergleichsgruppe 

herausgearbeitet werden. 

2.1 Strukturelle und konzeptionelle Rahmenbedingungen in den „Chancen-gleich!“-

Einrichtungen 

Hinsichtlich der Frage, ob das Programm „Chancen – gleich!“ dem Bedarf der teilnehmenden 

Einrichtungen bzw. pädagogischen Fachkräfte gerecht wird, war der Blick zunächst auf die 

Beschäftigung der Teams mit den Themen Interkulturalität und kulturelle Vielfalt zu richten. 

Es war zu klären, inwiefern die programmbezogenen Themen auch schon in anderen Pro-

jekten und Fortbildungen aufgegriffen wurden. In diesem Zusammenhang gaben am Pro-

grammende (t2) 21 EinrichtungsleiterInnen (75%) an, parallel zu „Chancen-gleich!“ in andere 

Projekte eingebunden gewesen zu sein. Hierbei handelte es sich um „Kinderwelten“ (n=2), 

„Frühe Chancen“ (n=2), das Projekt "Rucksack", ein Konzept zur Sprachförderung und El-

ternbildung im Elementarbereich (n=3), die Weiterentwicklung zum Familienzentrum (n=6) 

sowie einzelne weitere Projekte (n=8). Über die Hälfte (60%) der teilnehmenden Fachkräfte 

hat nach eigenen Angaben (t2) seit 2010, neben dem Programm „Chancen-gleich!“, an min-

destens einer Fortbildung teilgenommen, in der die Themen Interkulturelle Pädagogik, Zu-

sammenarbeit mit Familien mit Migrationshintergrund, Integration und/oder Bildungsbenach-

teiligung wichtige Schwerpunkte waren. Bei etwa einem Drittel (30%) handelte es sich dabei 

um längere bzw. mehrteilige Fortbildungen mit mindestens 40 Stunden Zeitaufwand. 

2.1.1 Strukturelle und konzeptionelle Aspekte kultureller Vielfalt 

Die Berücksichtigung der Themen Migration und kulturelle Vielfalt, die sich in den skizzierten 

Projekt- und Fortbildungsbeteiligungen zeigt, ist bereits zu Programmbeginn auch in den 

Einrichtungskonzeptionen zu erkennen. So wies bereits mehr als die Hälfte der befragten 

LeiterInnen (57%) in der Eingangsbefragung dem Thema Interkulturalität einen hohen Stel-

lenwert in der eigenen Einrichtung zu. Am Ende der Programmlaufzeit ist deren Anteil dann 

auf mehr als drei Viertel (82%) angewachsen, wobei die Unterschiede zwischen den Erhe-

bungszeitpunkten weitgehend signifikant sind (p≤.050). Die konkreten Themen bzw. deren 

Einbezug in die Konzeptionen und Behandlungen in Teamsitzungen zeigt Tabelle 6. 
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Tab. 6: Konkretisierung kultureller Vielfalt in den Konzeptionen 

Explizite Berücksichtigung in Konzeption 

 

Explizite Berücksichtigung in 

Konzeption 

Thematisierung in 

Teambesprechungen 

t0 t2 Signifikanz 

(2-seitig) 

t2 

Konstruktiver Umgang mit kultureller Vielfalt 57 % 75 % 0,420 61 % 

Ausflüge, die interkulturelles Lernen anre-
gen (z.B. Besuch in einer Moschee) 

11 % 32 % 0,001 29 % 

Thematisierung von Migrationserfahrungen 
im pädagogischen Alltag der Kinder  
 

36 % 68 % 0,037 61 % 

Berücksichtigung kultureller oder religiöser 
Besonderheiten ( z.B. Verzicht auf Schwei-
nefleisch)  

86 % 93 % 0,369 61 % 

Thematisierung von Erfahrungen mit Dis-
kriminierungen im pädagogischen Alltag der 
Kinder  

61 % 64 % 0,891 62 % 

Berücksichtigung besonderer sozialer La-
gen (z.B. Alleinerziehende, finanzschwache 
Familien)  

71 % 79 % 0,647 71 % 

Anteile der Einrichtungen, die angaben, dass die entsprechenden Formen der Zusammenarbeit in der Konzeption 
ziemlich oder völlig verankert sind bzw. regelmäßig in Teamsitzungen thematisiert werden (n=28). 

Es wird deutlich, dass die Konkretisierung kultureller Vielfalt in den Konzeptionen während 

der Programmlaufzeit insgesamt zugenommen hat. Signifikante Veränderungen zeigen sich 

in den Bereichen „Ausflüge, die interkulturelles Lernen anregen“ und „Thematisierung von 

Migrationserfahrungen“. Auch wenn die Konzeptionen nach Angaben der LeiterInnen in bei-

nahe allen Einrichtungen (93%) mindestens einmal jährlich überarbeitet werden und in knapp 

der Hälfte (43%) sogar noch häufiger, sollte berücksichtigt werden, dass möglicherweise 

noch nicht alle Veränderungen in die Konzeptionen der Institutionen eingeflossen sind.  

Positive Veränderungen werden in den Angaben der LeiterInnen auch in Bezug auf die 

Raum- und Materialausstattung deutlich. Während sich zum ersten Erhebungszeitpunkt 

eine Anerkennung der Bedeutung kultureller Vielfalt kaum in der Material- und Raumausstat-

tung widerspiegelte, hat sich dies nach Angaben der LeiterInnen signifikant gewandelt 

(p≤.001). So gaben zum zweiten Erhebungszeitpunkt deutlich mehr LeiterInnen an, über eine 

Materialausstattung (t0:11%; t2: 82%) und Raumgestaltung (t0:14%; t2: 50%) zu verfügen, die 

kulturelle Vielfalt berücksichtigt. Generell fällt jedoch auf, dass allgemeine Aspekte wie z.B. 

die Berücksichtigung besonderer sozialer Lagen oder ein konstruktiver Umgang mit kulturel-

ler Vielfalt sowohl zu Programmbeginn als auch am Ende des Programms häufiger genannt 

wurden als konkret handlungsbezogene Punkte wie z.B. Ausflüge, die interkulturelles Lernen 

anregen. 

2.1.2 Strukturelle und konzeptionelle Aspekte der Sprachförderung 

In vielen Konzepten interkultureller Pädagogik wird der Sprachförderung eine zentrale Rolle 

zugewiesen (z.B. List 2010; Oberhuemer/Ulich/Soltendieck 2010). Im Konzept von „Chancen 

– gleich!“ hatte dieser Bereich zunächst eine untergeordnete Bedeutung, d.h., das Thema 

wurde nachträglich, im ersten Halbjahr der Programmdurchführung noch aufgenommen. Im 

Rahmen der Evaluation zeigt sich, dass sich die beteiligten Einrichtungen zu beiden Erhe-

bungszeitpunkten insbesondere an alltagsintegrierten Konzepten der Sprachförderung 

orientierten. Die meisten Kindertagesstätten (t0: 68%; t2: 79%) haben zudem an einem spezi-
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fischen Programm zur Sprachförderung teilgenommen und gaben an, Sprachförderung in 

Kleingruppen für Kinder mit besonderem Förderbedarf anzubieten. Sprachstandserhebun-

gen wurden nach Angaben der LeiterInnen in den meisten Einrichtungen (t0: 61%; t2: 71%) 

mindestens einmal im Jahr durchgeführt und die sprachliche Entwicklung mit sismik (t0: 86%; 

t2: 89%) und seldak (t0: 79%; t2: 84%) von den meisten Einrichtungen systematisch beobach-

tet und dokumentiert. Obwohl Sprachförderung allem Anschein nach bereits zu Programm-

beginn in den meisten Einrichtungen ein zentrales Moment darstellte, zeigt die Befragung 

der LeiterInnen, dass die Familiensprachen der Kinder – trotz signifikanter Zunahme im 

Programmverlauf (p≤.010) – auch zum Ende der Programmlaufzeit bei Weitem nicht in allen 

der teilnehmenden Institutionen (t0: 29%; t2: 64%) regelmäßig in den Alltag integriert wurden. 

2.1.3 Strukturelle und konzeptionelle Aspekte der Zusammenarbeit mit Eltern sowie der 

externen Kommunikation, Kooperation und Vernetzung 

Darüber hinaus ist der Blick noch auf die konzeptionellen Aussagen zur Zusammenarbeit mit 

den Eltern und zur Arbeit im Sozialraum zu richten, da auch diese Aspekte im Programm 

„Chancen – gleich!“ von besonderer Bedeutung sind. Dabei zeigt sich im Rahmen der Ein-

gangserhebung, dass Interaktionsprozesse mit den Eltern in Form von Entwicklungsge-

sprächen und informellen Tür- und Angelgesprächen in allen teilnehmenden Kindertagesein-

richtungen von Beginn an konzeptionell verankert waren. Angebote zur aktiven Einbindung 

der Eltern in den pädagogischen Alltag und vor allem die Bereitstellung ausreichend großer 

Elternbereiche nahmen nach Einschätzungen der LeiterInnen im Vergleich dazu einen deut-

lich geringeren Stellenwert ein. Insofern konnte der stärkere Einbezug von Eltern, der über 

die Information und den Austausch über die Kinder hinausgeht, zu Programmbeginn in vielen 

Einrichtungen als Entwicklungspotential aufgefasst werden. Im Rahmen der Enderhebung 

zeigt sich dann auch – als Weiterentwicklung in diesem Bereich – eine deutlich signifikante 

Veränderung hinsichtlich des Auf- und Ausbaus von Elternbereichen/Elterncafés (vgl. Abb. 

8). 

Abb. 8: Einschätzungen zur Zusammenarbeit mit Eltern (in %) 

 
 
 
 
 
 

 

 

 

Anteil der Einrichtungen, die angaben, dass die entsprechenden Aussagen ziemlich oder völlig zutreffen (n=28) 

Der Anteil der Einrichtungen, die mindestens vierteljährlich Bildungsveranstaltungen für El-

tern anbieten, ist nach Angaben der LeiterInnen ebenfalls signifikant angestiegen (t0: 29%; t2: 

54%; p≤.001). 

Abschließend ist dann noch der Bereich der Kommunikation, Kooperation und Vernetzung zu 

betrachten. Mit Blick auf diesen zeigt sich zu Programmbeginn in den meisten Einrichtungen 

ein besonderer Entwicklungsbedarf. Lediglich in zwölf Institutionen (43%) war eine Zusam-
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menarbeit im Stadtteil konzeptionell verankert, obwohl solche Kooperationen von 17 Leite-

rInnen (61%) als ziemlich oder völlig wichtig erachtet wurden. Die Ergebnisse der Enderhe-

bung verdeutlichen, dass sich – trotz dieser positiven Haltung – am Ende der Programmlauf-

zeit keine signifikanten Veränderungen hinsichtlich dieser Rahmenbedingungen eingestellt 

haben (p>.050). So gaben nunmehr lediglich zehn Einrichtungen (36%) an, dass die Zu-

sammenarbeit im Stadtteil konzeptionell verankert sei, obwohl sie nach wie vor von 17 Leite-

rInnen (61%) als ziemlich oder völlig wichtig eingestuft wurde. Während sich die Entwicklung 

der strukturellen und konzeptionellen Rahmenbedingungen also insgesamt durchaus positiv 

gestaltete, stellt das Themengebiet Kommunikation, Kooperation und Vernetzung eine Aus-

nahme dar. Hier lassen sich auf struktureller bzw. konzeptioneller Ebene keine signifikanten 

Entwicklungsprozesse erkennen (p>.050). 

2.2 Strukturelle und konzeptionelle Rahmenbedingungen in den „frühstart“-

Einrichtungen 

Von den am Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ teilnehmenden Einrichtungen gaben zum 

Programmende (t2) acht LeiterInnen (62%) an, parallel zu „frühstart“ in andere Projekte ein-

gebunden gewesen zu sein, die sich mit programmrelevanten Themen beschäftigen. Hierbei 

handelt es sich um die Qualifizierungsoffensive „Frühe Chancen“ (n=3), die – neben ihrem 

wesentlichen Ziel der Förderung alltagsintegrierter Sprachbildung – auch interkulturelle Per-

spektiven berücksichtigt, sowie um ein Projekt zur Weiterentwicklung zum Familienzentrum 

(n=1). Darüber hinaus ist die Zugehörigkeit zur Arbeitsgemeinschaft Interkulturelle Pädago-

gik des Instituts für Interkulturelle Pädagogik im Elementarbereich e.V. (n=1) angesprochen, 

die regelmäßig aktuelle Themen und Fragen im Bereich Interkulturalität diskutiert, Seminare 

plant und interkulturelle Aktionswochen in Kindergärten durchführt. Weiter geht es um die 

Teilnahme an „Kita!Plus“ (n=2), einem Programm des Landes Rheinland-Pfalz, das auf die 

partnerschaftliche Zusammenarbeit zwischen Eltern und die Vernetzung der Kitas im Sozial-

raum fokussiert. 

Zwei Drittel (61%) der teilnehmenden Fachkräfte hat nach eigenen Angaben in den beiden 

Jahren vor Programmbeginn von „frühstart Rheinland-Pfalz“ an mindestens einer Fortbildung 

teilgenommen, in der die Themen Interkulturelle Pädagogik, Zusammenarbeit mit Familien 

mit Migrationshintergrund, Integration und/oder Bildungsbenachteiligung wichtige Schwer-

punkte waren. Bei jeder dritten Person (27%) handelt es sich dabei um längere, mehrteilige 

Fortbildungen. 

2.2.1 Strukturelle und konzeptionelle Aspekte kultureller Vielfalt 

Die Themen Migration und kulturelle Vielfalt lassen sich bereits zu Programmbeginn auch in 

den Einrichtungskonzeptionen finden. So gaben mehr als drei Viertel der befragten LeiterIn-

nen (77%) in der Eingangsbefragung an, dem Thema Interkulturalität einen hohen Stellen-

wert in der eigenen Einrichtung einzuräumen. Dieser Anteil bleibt am Ende der Programm-

laufzeit gleich. Die konkreten Themen bzw. deren Einbezug in die Konzeptionen und Be-

handlungen in Teamsitzungen sind Tabelle 7 zu entnehmen. 
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Tab. 7: Konkretisierung kultureller Vielfalt in den Konzeptionen 

Explizite Berücksichtigung in Konzeption 

 

Explizite Berücksichtigung in 

Konzeption 

Thematisierung in 

Teambesprechungen 

t0 t2 Signifikanz 

(2-seitig) 

t2 

Konstruktiver Umgang mit kultureller Vielfalt 77% 61% 0,942 46% 

Ausflüge, die interkulturelles Lernen anregen 
(z.B. Besuch in einer Moschee) 

31% 38% 0,675 31% 

Thematisierung von Migrationserfahrungen 
im pädagogischen Alltag der Kinder  
 

54% 62% 0,357 85% 

Berücksichtigung kultureller oder religiöser 
Besonderheiten ( z.B. Verzicht auf Schweine-
fleisch)  

77% 92% 0,236 77% 

Thematisierung von Erfahrungen mit Diskri-
minierungen im pädagogischen Alltag der 
Kinder  

31% 70% 0,048 77% 

Berücksichtigung besonderer sozialer Lagen  
(z.B. Alleinerziehende, finanzschwache Fami-
lien)  

77% 70% 0,589 77% 

Anteile der Einrichtungen, die angaben, dass die entsprechenden Formen der Zusammenarbeit in der Konzeption 
ziemlich oder völlig verankert sind bzw. regelmäßig in Teamsitzungen thematisiert werden (n=13). 

Signifikante Veränderungen zeigen sich im Bereich „Thematisierung von Erfahrungen mit 

Diskriminierungen im pädagogischen Alltag der Kinder“. Generell fällt auf, dass konkret 

handlungsbezogene Aspekte wie z.B. die Berücksichtigung kultureller oder religiöser Beson-

derheiten (z.B. Verzicht auf Schweinefleisch) am Ende des Programms deutlich häufiger 

genannt wurden als allgemeine Punkte. Es wird deutlich, dass die Konkretisierung kultureller 

Vielfalt in den Konzeptionen während der Programmlaufzeit insgesamt zugenommen hat, 

wenngleich der konzeptionellen Berücksichtigung eines „konstruktiven Umgangs mit kulturel-

ler Vielfalt“ und die „Berücksichtigung besonderer sozialer Lagen“ am Ende des Programms 

seltener zugestimmt wird. Die Rückläufigkeit in den beiden allgemeineren Bereichen könnte 

darauf hindeuten, dass die Haltungen der LeiterInnen (selbst)kritischer geworden sind. Die 

Konzeptionen wurden nach Angaben der LeiterInnen in beinahe allen Einrichtungen (92%) 

mindestens einmal jährlich überarbeitet und in gut zwei Drittel (69%) der Kitas sogar noch 

häufiger. Dennoch sollte nicht unberücksichtigt bleiben, dass möglicherweise noch nicht alle 

Veränderungen in die aktuellen Konzeptionen der Institutionen eingeflossen sind. Daher sind 

in Tabelle 7 zusätzlich Angaben dazu enthalten, wie häufig die einzelnen Themen Bestand-

teil von Teamsitzungen der Einrichtungen waren. Diesbezüglich zeigt sich, dass die Thema-

tisierung von Migrationserfahrungen der Kinder im pädagogischen Alltag der Kinder deutlich 

an Bedeutung gewonnen hat. 

Umgestaltungen werden in den Angaben der LeiterInnen auch in Bezug auf die Raum- und 

Materialausstattung deutlich. Zum ersten Erhebungszeitpunkt war eine Anerkennung der 

Bedeutung kultureller Vielfalt im Rahmen der Material- und Raumausstattung in den meisten 

Einrichtungen kaum sichtbar, was sich am Ende der Programmlaufzeit signifikant gewandelt 

hat, so dass nun deutlich mehr LeiterInnen angaben, über eine Materialausstattung (t0: 15%; 

t2: 46%; p≤.050) und Raumgestaltung (t0: 8%; t2: 46%; p≤.010) zu verfügen, die kulturelle 

Vielfalt berücksichtigt. 
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2.2.2 Strukturelle und konzeptionelle Aspekte der Sprachförderung 

Wie in vielen Konzepten interkultureller Pädagogik kommt der Sprachförderung auch in 

„frühstart Rheinland-Pfalz“ ein hoher Stellenwert zu. Im Kontext der Evaluation fällt dabei auf, 

dass sich die beteiligten Einrichtungen zu beiden Erhebungszeitpunkten insbesondere an 

alltagsintegrierten Konzepten der Sprachförderung/sprachlichen Bildung orientierten. Etwa 

ein Drittel (t0: 39%; t2: 23%) hat zudem an einem spezifischen Programm zur Sprachförde-

rung teilgenommen und fast alle LeiterInnen (92%) gaben an, Sprachförderung in Kleingrup-

pen für Kinder mit besonderem Förderbedarf anzubieten, obwohl Sprachförderung in Klein-

gruppen nicht Teil des Programms von „frühstart“ war. Sie wurden allerdings im Rahmen des 

Landesprogramms „Zukunftschance Kinder“ gefördert, und 2012 wurden durch eine Verwal-

tungsvorschrift (Ministerium für Integration, Familie, Kinder, Jugend und Frauen Rheinland-

Pfalz 2012) Mittel zur Sprachförderung in Kleingruppen auch für jüngere Kinder zur Verfü-

gung gestellt. Sprachstandserhebungen wurden nach Angaben der LeiterInnen in den 

meisten Einrichtungen (t0: 62%; t2: 69%) mindestens einmal im Jahr durchgeführt und die 

sprachliche Entwicklung mit sismik (t0; t2: 46%), seldak (t0: 39%; t2: 31%) oder dem Marburger 

Sprachscreening (t0: 31%; t2: 23%) von den meisten Einrichtungen systematisch beobachtet 

und dokumentiert. Die Befragung der LeiterInnen zeigt darüber hinaus, dass hinsichtlich der 

Integration der Familiensprachen der Kinder zwar eine tendenzielle, jedoch keine signifi-

kante Zunahme im Programmverlauf zu verzeichnen ist (p>.050). Am Ende der Programm-

laufzeit wurden andere Sprachen lediglich bei der Hälfte der teilnehmenden Institutionen (t0: 

39%; t2: 54%) regelmäßig in den Alltag integriert. 

2.2.3 Strukturelle und konzeptionelle Aspekte der Zusammenarbeit mit Eltern sowie der 

externen Kommunikation, Kooperation und Vernetzung 

Bei der Zusammenarbeit mit den Eltern handelt es sich im Programm „frühstart Rheinland-

Pfalz“ ebenfalls um einen bedeutsamen Aspekt. Im Rahmen der Eingangserhebung zeigt 

sich, dass Interaktionsprozesse mit den Eltern in Form von Entwicklungsgesprächen und 

informellen Tür- und Angelgesprächen in allen teilnehmenden Kindertageseinrichtungen von 

Beginn an konzeptionell verankert waren. Angebote zur aktiven Einbindung der Eltern in 

den pädagogischen Alltag und vor allem die Bereitstellung ausreichend großer Elternberei-

che (z.B. Elternecke in der Einrichtung, Elterncafé) konnte zum Programmbeginn in vielen 

Einrichtungen als Entwicklungspotential aufgefasst werden. Im Rahmen der Enderhebung 

zeigt sich dann auch – als Weiterentwicklung in diesem Bereich – eine signifikante Verände-

rung hinsichtlich des Auf- und Ausbaus von Elternbereichen/Elterncafés (vgl. Abb. 9). 

Abb. 9: Einschätzungen zur Zusammenarbeit mit Eltern (in %) 
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Der Anteil der Einrichtungen, die andere Angebote für Eltern, z.B. Elterntreffs (t0: 23%; t2: 

77%) anbieten, ist nach Angaben der LeiterInnen ebenfalls signifikant angestiegen (p≤.010). 

Abschließend ist noch der Bereich der Kommunikation, Kooperation und Vernetzung zu be-

trachten. Mit Blick auf diesen zeigt sich zu Programmbeginn in den meisten Einrichtungen 

ein besonderer Entwicklungsbedarf: Lediglich in drei Institutionen (23%) war eine Zusam-

menarbeit im Stadtteil konzeptionell verankert. Entsprechend wurden solche Kooperatio-

nen auch nur von etwa der Hälfte der LeiterInnen (54%) als ziemlich oder völlig wichtig er-

achtet. Die Ergebnisse der Enderhebung verdeutlichen, dass sich am Ende der Programm-

laufzeit signifikante Veränderungen (p≤.050) hinsichtlich der konzeptionellen Verankerung 

dieser Rahmenbedingungen eingestellt haben. So gaben nunmehr sieben Einrichtungen 

(54%) an, dass die Zusammenarbeit im Stadtteil konzeptionell verankert sei, während sie 

von 9 LeiterInnen (69%) als ziemlich oder völlig wichtig eingestuft wurde. Die Entwicklung 

der strukturellen und konzeptionellen Rahmenbedingungen gestaltete sich also insgesamt 

durchaus positiv. Allerdings haben lediglich zwei Einrichtungen (15%) während der Pro-

grammlaufzeit mit dem ganzen Team eine Sozialraumanalyse mit Stadtteilerkundung durch-

geführt. 

2.3 Strukturelle und konzeptionelle Rahmenbedingungen der an „Chancen-gleich!“ 

und „frühstart Rheinland-Pfalz“ teilnehmenden Fachkräfte im Vergleich 

Nachdem in den Kapiteln IV.2.1 und IV.2.2. in Prä-Post-Vergleichen dargestellt wurde, wel-

che Veränderungen sich im jeweiligen Programmverlauf auf konzeptioneller Ebene in Bezug 

auf die Pädagogik der Vielfalt ergeben und in welchen Bereichen der Programmarbeit sich 

diese deutlicher oder weniger deutlich manifestiert haben, sollen nun abschließend die etwa-

igen Unterschiede zwischen den Programmgruppen herausgestellt werden. Neben der ver-

gleichenden Analyse der beiden Programmgruppen „Chancen-gleich!“ und „frühstart Rhein-

land-Pfalz“ werden an manchen Stellen zudem die Daten der Vergleichsgruppe, die an kei-

nem der beiden Programme teilgenommen hat, herangezogen. Der Vergleich der beiden 

Programmgruppen mit der Vergleichsgruppe dient dazu, Rückschlüsse auf die Wirksamkeit 

der evaluierten Programme zu ziehen (vgl. Kap. II). 

2.3.1 Strukturelle und konzeptionelle Aspekte kultureller Vielfalt 

Als Rahmenbedingung der Programmdurchführung ist zunächst festzustellen, dass die Ein-

richtungen der beiden Programmgruppen parallel zu „Chancen-gleich!“ bzw. „frühstart“ deut-

lich häufiger in andere Projekte zu programmbezogenen Themen eingebunden waren 

(„Chancen-gleich!“=75%, „frühstart“=62%), als dies in der Vergleichsgruppe (25%) der Fall 

war. Inhaltlich ergab sich bei den zusätzlich durchgeführten Programmen der beiden Pro-

grammgruppen nur eine geringe Schnittmenge. So haben Einrichtungen aus beiden Grup-

pen an dem Projekt „Frühe Chancen“ teilgenommen und sich an einer Weiterentwicklung 

zum Familienzentrum beteiligt. Alle anderen genannten Programme treten jeweils nur inner-

halb einer Gruppe auf. Hinsichtlich der Fortbildungen der einzelnen Fachkräfte zu pro-

grammbezogenen Themen während und zwei Jahre vor Programmbeginn zeigen sich je-

doch kaum Unterschiede („Chancen-gleich!“=60%, „frühstart“=61%, Vergleichsgruppe=50%). 

Auch was die Durchführung längerer bzw. mehrteiliger Fortbildungen mit über 40 Stunden 
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betrifft, erzielen alle drei Gruppen ähnliche Werte („Chancen-gleich!“=30%, „frühstart“=27%, 

Vergleichsgruppe=25%). 

Die Berücksichtigung der Themen kulturelle, familiäre und bildungsbezogene Vielfalt ist – 

wenn auch mit unterschiedlichen Schwerpunkten – bereits zu Programmbeginn (t0) sowohl in 

den Einrichtungskonzeptionen der beiden Programmgruppen als auch der Vergleichs-

gruppe zu erkennen. Während sich die „frühstart“-Einrichtungen z.B. in der Verankerung ei-

ner Thematisierung von Migrationserfahrungen mit einem vergleichsweise hohen Eingangs-

niveau hervorheben, zeigt sich in den „Chancen-gleich!“-Einrichtungen und den Einrichtun-

gen der Vergleichsgruppe eine häufige konzeptionelle Verankerung im Bereich der Berück-

sichtigung kultureller oder religiöser Besonderheiten. Entsprechend zeigen sich auch nen-

nenswerte Veränderungen im Programmverlauf eher bereichsspezifisch. Während sich bei 

den Einrichtungen der „Chancen-gleich!“-Gruppe in den Bereichen „Ausflüge, die interkultu-

relles Lernen anregen“ sowie der „Thematisierung von Migrationserfahrungen im pädagogi-

schen Alltag der Kinder“ signifikante Veränderungen abzeichnen, zeigen sich in den „früh-

start“-Einrichtungen signifikante Veränderungen hinsichtlich des Aspektes „Thematisierung 

von Erfahrungen mit Diskriminierungen im pädagogischen Alltag der Kinder“. Statistisch re-

levante Gruppenunterschiede werden jedoch nur im Hinblick auf die „Thematisierung von 

Erfahrungen mit Diskriminierungen im pädagogischen Alltag der Kinder“ erkennbar, insofern 

sich die Aufnahme dieses Aspektes in die Konzeptionen der „frühstart“-Einrichtungen über-

zufällig stärker gesteigert hat, als in den „Chancen-gleich!“-Einrichtungen. Hierbei sollte je-

doch berücksichtigt werden, dass die Thematik bereits zu Programmbeginn (t0) in vielen 

„Chancen-gleich!“-Einrichtungen konzeptionell verankert war (Tab. 8), denn vergleicht man 

nicht die Veränderungen während der Programmlaufzeit (t2-t0), sondern die Werte der En-

derhebungen (t2) beider Programmgruppen miteinander, dann zeigen sich überhaupt keine 

signifikanten Unterschiede (p>.050). 

Für einzelne Bereiche wird hingegen im Vergleich der Programmgruppen mit der Vergleichs-

gruppe eine hohe praktische Relevanz der Mittelwertunterschiede deutlich. Im Rahmen der 

„Thematisierung von Erfahrungen mit Diskriminierungen im pädagogischen Alltag der Kinder“ 

zeigen sich starke signifikante Effekte zugunsten der „frühstart“-Einrichtungen, so dass hier 

von einem Programmeffekt ausgegangen werden muss. Darüber hinaus weisen die Mittel-

werte beider Programmgruppen signifikant stärkere Effekte im Bereich der Berücksichtigung 

kultureller oder religiöser Besonderheiten (z.B. Verzicht auf Schweinefleisch) gegenüber der 

Vergleichsgruppe auf, so dass auch an dieser Stelle angenommen werden kann, dass es 

sich um positive Wirkungen der beiden Programme handelt. 

Auch in Bezug auf eine Raum- und Materialausstattung, die kulturelle Vielfalt berücksich-

tigt, können zum zweiten Erhebungszeitpunkt im Rahmen beider Programme signifikante 

positive Entwicklungen ermittelt werden, die in der Vergleichsgruppe ausbleiben (Material-

ausstattung: „Chancen-gleich!“ t0:11%; t2: 82%; dkorr=1,08; p≤.001; „frühstart“: t0:15%; t2: 

46%; dkorr=1,23; p≤.050 /Raumgestaltung: „Chancen-gleich!“ t0:14%; t2: 

50%dkorr=2,05;p≤.010; „frühstart“ t0:8%; t2: 46%;dkorr=1,66; p≤.010). 
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Tab. 8: Konkretisierung kultureller Vielfalt in den Konzeptionen 

Explizite Berücksich-

tigung in Konzeption 

 

Explizite Berücksichtigung in 

Konzeption 

Programmgruppen Vergleichsgruppe Effektstärken dkorr 

der Veränderungen 

 

„Chancen-gleich!“ „frühstart“ P 

Diffe-

renz 

to-t2 

t0 t2 p31 t0 t2 p p t0 t2 p 
„„Chancen-

gleich!“/
Ver-

gleichs-
gruppe 

„früh-
start“/Ver-
gleichs-
gruppe 

Konstruktiver Um-
gang mit kultureller 
Vielfalt 

57% 75% ,420 77% 61% ,942 ,514 75% 100% ,058 .166 .045 

Ausflüge, die inter-
kulturelles Lernen 
anregen (z.B. Be-
such in einer Mo-
schee) 

11% 32% ,001 31% 38% ,675 ,428 17% 40% ,234 .035 .067 

Thematisierung von 
Migrationserfahrun-
gen im pädagogi-
schen Alltag der 
Kinder  
 

36% 68% ,037 54% 62% ,357 ,601 50% 60% ,066 .087 .021 

Berücksichtigung 
kultureller oder 
religiöser Besonder-
heiten  ( z.B. Verzicht 
auf Schweine-
fleisch)  

86 % 93% ,369 77% 92% ,236 ,963 100% 100% ,317 1.15** 1.36* 

Thematisierung von 
Erfahrungen mit 
Diskriminierungen 
im pädagogischen 
Alltag der Kinder  

61% 64% ,891 31% 70% ,048 ,026 75% 90% ,480 -.091 2.25** 

Berücksichtigung 
besonderer sozialer 
Lagen (z.B. Alleiner-
ziehende, finanz-
schwache Familien)  

71% 79% ,647 77% 70% ,589 ,548 75% 90% ,180 -067 -.089 

Anteile der Einrichtungen, die angaben, dass die entsprechenden Formen der Zusammenarbeit in der Konzeption 
ziemlich oder völlig verankert sind bzw. regelmäßig in Teamsitzungen thematisiert werden („Chancen-gleich!“ 
n=28; „frühstart“ n=13; Vergleichsgruppe n=12). 

2.3.2 Strukturelle und konzeptionelle Aspekte der Sprachförderung 

Mit Blick auf strukturelle und konzeptionelle Aspekte der Sprachförderung wird deutlich, dass 

sich in beiden Programmgruppen insgesamt stärkere Zunahmen abzeichnen, als in der Ver-

gleichsgruppe, was als Indiz für positive Effekte beider Programme gewertet werden kann. 

So integrieren z.B. zum Ende der Programme – laut Konzeption – mehr als die Hälfte der 

Einrichtungen der Programmgruppen („Chancen-gleich!“=64%, „frühstart“=54%) die Fami-

liensprachen in den pädagogischen Alltag, während dies zu Programmbeginn gerade ein-

mal etwa ein Drittel der LeiterInnen („Chancen-gleich!“=29%, „frühstart“=39%) angab. Die 

Einrichtungen der Vergleichsgruppe verbleiben mit 58% (t2) erwartungsgemäß auf ähnlichem 

Niveau (t0: 50%). Der deutlich höhere Wert der Vergleichsgruppe in der Eingangserhebung 

unterstreicht zugleich die Passung der Programme bzw. den Bedarf an Weiterentwicklung im 

Bereich der Sprachförderung seitens der beiden Programmgruppen. 

                                                
31 Asymp. Signifikanz zweiseitig 
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Allerdings zeigt sich – innerhalb der Programmgruppen – in den Einrichtungen der „früh-

start“-Gruppe im Vergleich zur „Chancen-gleich!“-Gruppe in vielen Bereichen ein höheres 

Werteniveau am Ende des Programms (t2), wobei die Unterschiede jedoch nicht signifikant 

sind (p>.050). Obwohl von den an „frühstart“ teilnehmenden Einrichtungen deutlich weniger 

angaben, an einem Programm zur Sprachförderung teilgenommen zu haben, als dies bei 

„Chancen-gleich!“ der Fall war, werden nach Angaben der LeiterInnen in den „frühstart“-

Einrichtungen wesentlich häufiger Sprachförderung in Kleingruppen für Kinder mit beson-

derem Förderbedarf angeboten als in den „Chancen-gleich!“-Einrichtungen und den Einrich-

tungen der Vergleichsgruppe („Chancen-gleich!“=79%, „frühstart“=92%, Vergleichsgrup-

pe=65%). 

2.3.3 Strukturelle und konzeptionelle Aspekte der Zusammenarbeit mit Eltern sowie der 

externen Kommunikation, Kooperation und Vernetzung 

Die Ergebnisse zur Zusammenarbeit mit den Eltern fallen in beiden Programmgruppen 

sehr ähnlich aus. Da Entwicklungsgespräche bereits zu Beginn der Programme (t0) in beiden 

Programmgruppen eine wichtige Rolle spielten, zeigen sich an dieser Stelle kaum Verände-

rungen. Ein anderes Bild ergibt sich mit Blick auf die Bereitstellung eines ausreichend gro-

ßen Elternbereiches. Auch wenn die Vergleichsgruppe in der Enderhebung auf ähnlichem 

Niveau rangiert, steigt der Anteil der LeiterInnen, die angeben, über einen solchen Bereich 

zu verfügen in den Programmgruppen signifikant stärker an (dkorr 2,05; p≤.001), so dass hier 

von Programmeffekten gesprochen werden kann. Auch im Bereich der Mitarbeit von Eltern 

zeigen sich in beiden Programmgruppen positive Tendenzen, wenn auch nicht signifikant 

(p>.050) (vgl. Abb. 10). 

Abb. 10: Einschätzungen zur Zusammenarbeit mit Eltern (in %) 
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Im Hinblick auf strukturelle und konzeptionelle Aspekte der Kommunikation, Kooperation 

und Vernetzung lassen sich in keiner Gruppe signifikante Entwicklungsprozesse erkennen 

(p>.050). Dies betrifft die Programm- und Vergleichsgruppe(n) gleichermaßen. 

2.3.3 Strukturelle und konzeptionelle Aspekte insgesamt 

Im Kontext der konzeptionellen Rahmenbedingungen ist darüber hinaus erwähnenswert, 

dass fast alle Einrichtungen der beiden Programmgruppen („Chancen-gleich!“=93%, „früh-

start“=92%) zu Programmende angaben, mindestens einmal jährlich das pädagogische 

Konzept zu überarbeiten, während dieser Anteil in der Vergleichsgruppe mit 27% deutlich 

niedriger ausfällt. 

Insgesamt unterscheiden sich die Ergebnisse der beiden Programmgruppen im Bereich der 

strukturellen und konzeptionellen Aspekte nur marginal. Bei beiden Gruppen bestand zu Be-

ginn in Bezug auf materielle, räumliche und konzeptionelle Aspekte ein hoher Entwicklungs-

bedarf. Dass dieser im Programmverlauf angegangen wurde und Erfolge in dieser Richtung 

verzeichnet werden können, zeigen die Daten der Enderhebung. So sind sowohl mit Blick 

auf die interkulturelle Materialausstattung, den Einbezug des Themas in die Raumgestaltung 

als auch die konzeptionelle Berücksichtigung von Vielfalt – quantitativ betrachtet – in beiden 

Programmen jeweils Zuwächse zu verzeichnen. Allerdings besteht für viele Aspekte – trotz 

signifikanter Zunahme – nach wie vor Entwicklungsbedarf. So ist z.B. der systematische Ein-

bezug der Familiensprachen der Kinder auch am Ende der Programmlaufzeiten bei weitem 

nicht in allen Konzeptionen der teilnehmenden Institutionen festgeschrieben. Thematisch 

bzw. konzeptionell kann der größte Entwicklungsbedarf sowohl zu Beginn als auch am Ende 

des jeweiligen Programms in beiden Programmgruppen im Bereich der Aspekte der Koope-

ration und Vernetzung im Sozialraum konstatiert werden. 

Im Vergleich mit den Mittelwerten der Vergleichsgruppe weisen beide Programmgruppen 

signifikant stärkere Effekte in vielen Bereichen der konzeptionellen Berücksichtigung von 

Vielfalt sowie einer diesbezüglichen Raum- und Materialausstattung auf. Auch mit Blick auf 

strukturelle und konzeptionelle Aspekte der Sprachförderung wird deutlich, dass sich in bei-

den Programmgruppen insgesamt stärkere Zunahmen abzeichnen, so dass auf struktureller 

und konzeptioneller Ebene sowohl im Bereich Vielfalt und Interkulturalität als auch im Be-

reich Sprachförderung von positiven Programmeffekten ausgegangen werden kann. Im Be-

reich der Mitarbeit von Eltern zeigen sich eher positive Tendenzen, die gegenüber der Ver-

gleichsgruppe nicht signifikant sind. Im Hinblick auf strukturelle und konzeptionelle Aspekte 

der Kommunikation, Kooperation und Vernetzung lassen sich überhaupt keine nennenswer-

ten Effekte erkennen.  
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3 Subjektive Einschätzungen zu Aspekten der eigenen  
Handlungskompetenz 

Neben den strukturellen und konzeptionellen Rahmenbedingungen stellen die Einschätzun-

gen der befragten Fachkräfte zu Aspekten der eigenen Handlungskompetenz bzw. deren 

Weiterentwicklung im jeweiligen Programmverlauf (Fachkräftefragebogen) eine wichtige 

Grundlage für die Beurteilung der Passung und der Wirksamkeit der Programme dar. 

Letztere kann insbesondere im Vergleich und im Kontrast mit einer nicht an einem der bei-

den Programme beteiligten Vergleichsgruppe abgeschätzt werden (vgl. Kromrey 2009: 89).32 

Im Folgenden sind die Ergebnisse, zunächst programmbezogen, differenziert zu beschrei-

ben. 

3.1 Subjektive Einschätzungen zu Aspekten der eigenen Handlungskompetenz der an 

„Chancen-gleich!“ teilnehmenden Fachkräfte 

3.1.1 Einschätzungen der pädagogischen Fachkräfte zu den eigenen Haltungen 

Zunächst sind die pädagogischen Haltungen oder Orientierungen der befragten Fachkräfte 

genauer in den Blick zu nehmen. Hier fällt in Bezug auf die Ergebnisse der Eingangserhe-

bung (t0) auf, dass schon zu Programmbeginn die meisten TeilnehmerInnen eine grundle-

gende Sensibilität für kulturelle Vielfalt erkennen lassen, die sich im weiteren Verlauf zu 

festigen scheint. Darüber hinaus zeigt sich insgesamt zu beiden Erhebungszeitpunkten eine 

hohe Anerkennung von Reflexivität – in Bezug auf die eigene Haltung und das eigene 

Handeln – als Ressource für die pädagogische Arbeit. Vor diesem Hintergrund ist anzuneh-

men, dass die Mehrheit der pädagogischen Fachkräfte bereits zu Programmbeginn weitge-

hend mit den grundlegenden wertbezogenen Annahmen des Programms „Chancen-gleich!“ 

(vgl. Fischer/Fröhlich-Gildhoff 2012) übereinstimmten. 

Gleichwohl zeigen sich am Ende der Programmlaufzeit vor allem im Bereich Sprache noch 

mal signifikante positive Veränderungen in den Haltungen der Fachkräfte; auch in Bezug auf 

die Haltungen im Bereich der Zusammenarbeit mit Eltern liegt zumindest eine einseitige Sig-

nifikanz vor (p=.039)33. Für die Bereiche Vielfalt und Sozialraum können dagegen keine sig-

nifikanten Unterschiede zu den beiden Erhebungszeitpunkten konstatiert werden (vgl. Tab. 

9). 

  

                                                
32 An dieser Stelle soll noch einmal ausdrücklich darauf hingewiesen werden, dass eine Erfassung der Netto-
Wirkungen der Programme nicht möglich ist und die Ergebnisse der Posterhebung t2 durch andere Faktoren, wie 
z.B. der Teilnahme an anderen Projekten oder nicht erfasste strukturelle Rahmenbedingungen, beeinflusst sein 
können. 

33 Da für den gerichteten Zusammenhang angenommen wird, dass sich die Werte in der Enderhebung verbessert 
haben, kann der einseitige Signifikanzwert verwendet werden. 
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Tab. 9: Mittelwertvergleich der Subskalen „Haltungsfacetten der Fachkräfte“ zu zwei Erhebungszeitpunk-
ten 

Variable n Mittelwerte Min Max Signifi-
kanz 

(2-seitig) t0 t2 

t0 t2 t0 t2 

Haltungen Vielfalt 137 4,368 4,421 2,4 3 5 5 ,139 

Sprache 136 4,158 4,311 2,60 3,00 5,00 5,00 ,002 

Eltern 136 4,395 4,465 3,20 3,00 5,00 5,00 ,078 

Sozialraum 141 3,315 4,570 2,25 2,25 5,00 5,00 ,415 

Gesamt 124 4,377 4,441 3,21 3,30 5,00 5,00 ,031 

Mittelwerte der Einschätzungen der Fachkräfte zur eigenen positiven Haltung gegenüber den Bereichen Vielfalt, 
Sprache, Eltern und Sozialraum (1=“trifft gar nicht zu“ bis 5=„trifft vollkommen zu“). 

In den Selbsteinschätzungen auf Haltungsebene zeigen sich somit insgesamt nur geringfü-

gige Veränderungen, was in Anbetracht dessen, dass die Haltungen der meisten Fachkräfte 

bereits zu Programmbeginn mit den zentralen Maximen des Programms übereinstimmten, 

allerdings auch zu erwarten war. Auf Basis der vorliegenden Ergebnisse kann jedoch davon 

ausgegangen werden, dass sich die bestehenden Unterschiede zum Programmbeginn im 

weiteren Verlauf zunehmend angeglichen haben. Hierfür spricht auch, dass sich der in der 

Eingangserhebung (t0) vorgefundene signifikante Zusammenhang zwischen den im Vorfeld 

des Programms absolvierten Fortbildungen der TeilnehmerInnen (Häufigkeit von Fortbil-

dungen) mit dem Schwerpunkt Interkulturalität und/oder Bildungsbenachteiligung und den 

Selbstauskünften zu den haltungsbezogenen und reflexiven Fähigkeiten in der Posterhebung 

(t2) aufgelöst hat – d.h., während Personen, die vor Programmbeginn an vielen solcher Qua-

lifizierungsmaßnahmen teilgenommen haben, zu Programmstart (t0) in der Regel deutlich 

höhere Werte auf der Haltungsebene erzielen konnten als Personen, die in den letzten bei-

den Jahren keine derartigen Fortbildungen besucht haben (r=,348, p≤.001), konnten solche 

Zusammenhänge in der Enderhebung (t2) nicht mehr konstatiert werden. Gleichzeitig zeigen 

sich aber negative Zusammenhänge zwischen der gleichzeitigen Teilnahme an anderen Pro-

jekten und den Selbsteinschätzungen auf Haltungsebene (r=-,250, p≤.010), was dafür zu 

sprechen scheint, dass eine rein kumulative Anhäufung parallel durchgeführter Qualifizie-

rungsmaßnahmen aufgrund der damit in der Regel einhergehenden Perspektivenvielfalt zu 

Irritationen und Verunsicherungen der TeilnehmerInnen führen kann. 

3.1.2 Einschätzungen der pädagogischen Fachkräfte zu den eigenen Kenntnissen 

Geht man von der Annahme aus, dass berufliches Handeln nicht nur von bestimmten Ein-

stellungen oder Haltungen, sondern ebenso von spezifischen Wissensressourcen abhängig 

ist (vgl. Baumert/Kunter 2006; Dewe 1998), dann ist auch nach dem berufsbezogenen Wis-

sen und Können der pädagogischen Fachkräfte – hier im Kontext interkultureller Bildung und 

Erziehung – zu fragen. Dabei zeigt sich mit Blick auf die Verfügbarkeit spezifischer Kenntnis-

se aus dem Bereich der Pädagogik der Vielfalt, dass diese von den befragten Fachkräften – 

im Vergleich zu den Haltungen – zu Programmbeginn deutlich niedriger eingeschätzt wur-

den. Vor diesem Hintergrund kann ein subjektiv wahrgenommener Qualifizierungsbedarf vor 

allem hinsichtlich fachspezifischer Termini und Konzepte angenommen werden. In der 

Posterhebung zeigt sich eine Zunahme bezüglich dieser Kenntnisse, wenngleich sich dabei 

nur ein Drittel oder knapp die Hälfte der befragten Fachkräfte diese Kenntnisse attestierten. 
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Ein ähnliches Bild ergibt sich in Bezug auf die Wissensressourcen zur Sozialraumorientie-

rung. Erfreulich ist, dass die Werte in der Posterhebung z.T. deutlich höher liegen. Allerdings 

betrifft auch hier dieser Zugewinn an Wissensressourcen bzw. entsprechende Selbstein-

schätzungen, wenngleich er sich durchweg als hochsignifikant erweist, nur gut die Hälfte 

bzw. ein Drittel der Fachkräfte (vgl. Tab. 10). 

Tab. 10: Mittelwertvergleich der Subskalen „Wissensfacetten der Fachkräfte“ zu zwei Erhebungs-
zeitpunkten 

Variable n Mittelwerte Min Max Signifikanz 
(2-seitig) 

t0 t2 

t0 t2 t0 t2 

Wissen Vielfalt 138 3,640 4,196 1,60 2,60 5,00 5,00 ,000 

Sprache 128 3,786 4,163 2,00 2,17 5,00 5,00 ,000 

Eltern 140 3,618 4,003 2,29 2,43 4,86 5,00 ,000 

Sozialraum 137 2,564 3,287 1,00 1,00 4,88 5,00 ,000 

Gesamt 117 3,406 3,922 2,11 2,35 4,66 4,89 ,000 

Mittelwerte der Einschätzungen der Fachkräfte zum Vorhandensein eigener Kenntnissen in Bezug auf die Berei-
che Vielfalt, Sprache, Eltern und Sozialraum (1=“trifft gar nicht zu“ bis  5=„trifft vollkommen zu“). 

3.1.3 Einschätzungen der pädagogischen Fachkräfte zu den eigenen Handlungsweisen 

Die Ergebnisse zu den subjektiv wahrgenommenen Handlungsweisen zu beiden Erhebungs-

zeitpunkten deuten an, dass kultursensible Haltungen nicht per se mit der konsequenten 

Umsetzung einer kultursensiblen Arbeit im pädagogischen Alltag einhergehen. Obwohl die 

Berücksichtigung kultureller oder religiöser Besonderheiten laut Angaben der LeiterInnen in 

den meisten Einrichtungen konzeptionell verankert war (vgl. IV.2) und die meisten Fachkräfte 

nach eigenen Einschätzungen durchaus kultursensible Haltungen einnahmen (s.o.), zeigten 

sich auf der Handlungsebene (auch hier Selbsteinschätzungen) deutlich weniger kultursen-

sible Handlungsweisen – auch wenn die Tendenz hierzu im Verlauf des Programms deut-

lich gestiegen ist.  

Veränderungsbedarf bestand – auf Grundlage der Eingangserhebung (t0) – auch im Bereich 

Sprache. Die Angaben in der Posterhebung lassen den Schluss zu, dass dieses Defizit im 

Programmverlauf abgemildert werden konnte, auch wenn an dieser Stelle keine enormen 

Steigerungen zu verzeichnen sind. Darüber hinaus machen vor allem die Angaben der 

Fachkräfte zur Arbeit im Sozialraum auf Potentiale zur Weiterentwicklung der pädagogischen 

Arbeit aufmerksam. Hier gaben zu Programmbeginn nur sehr wenige Fachkräfte an, regel-

mäßige Aktivitäten durchzuführen. Die Einschätzungen zum Programmende zeigen ein ähn-

liches Bild. Diese nach wie vor relativ geringe Einbindung des Sozialraums und der weitge-

hende Verzicht auf intensive interne und externe Vernetzungen bei weit über der Hälfte der 

teilnehmenden Einrichtungen spiegelt sich bereits in den Ergebnissen auf Einrichtungsebene 

wider (vgl. IV.2). 

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass in manchen Bereichen die Häufigkeiten 

bestimmter Handlungen nach Angaben der Fachkräfte zwar nur rudimentär angestiegen 

sind, dass sich spezifische Aktivitäten bzw. ihre Häufigkeit aber insgesamt durchweg signifi-

kant positiv verändert haben (vgl. Tab. 11). 
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Tab. 11: Mittelwertvergleich der Subskalen „Handlungsfacetten der Fachkräfte“ zu zwei Erhebungszeit-
punkten 

Variable n Mittelwerte Min Max Signifikanz 
(2-seitig) 

t0 t2 

t0 t2 t0 t2 

Können Vielfalt 137 4,005 4,282 1,00 1,25 5,00 5,00 ,000 

Sprache 139 4,079 4,278 2,67 2,78 5,00 5,00 ,000 

Eltern 135 3,019 3,611 1,60 1,80 4,90 5,00 ,000 

Sozialraum 134 2,554 3,215 1,17 1,90 4,67 5,00 ,004 

Gesamt 123 3,602 3,851 2,17 2,60 4,81 5,00 ,000 

Mittelwerte der Einschätzungen der Fachkräfte zum Vorhandensein eigenem Könnens in Bezug auf die Bereiche 
Vielfalt, Sprache, Eltern und Sozialraum (1=“trifft gar nicht zu“ bis 5=„trifft vollkommen zu“). 

3.1.4 Einschätzungen der pädagogischen Fachkräfte zu den eigenen Kompetenzen insgesamt 

Während der Blick auf die Einschätzungen der Fachkräfte zu den Haltungen bereits hohe 

Ausgangswerte ergab, zeigt sich bei der Einschätzung der eigenen Wissens- und Hand-

lungsfacetten in den einzelnen Bereichen zu Programmbeginn (t0) ein nicht unerheblicher 

Entwicklungsbedarf. Gegen Ende des Programms (t2) hatten sich die Werte allerdings insge-

samt signifikant verbessert (vgl. Abb. 11). 

Abb. 11: Mittelwerte der Kompetenzeinschätzung im Programmverlauf (Prä-Post) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mittelwerte der Einschätzungen der Fachkräfte zum Vorhandensein eigener positiver Haltungen, Kenntnisse und 
Handlungskompetenzen in Bezug auf die Bereiche Vielfalt, Sprache, Eltern und Sozialraum (1=“trifft gar nicht zu“ 
bis 5=„trifft vollkommen zu“; n=117-124). 

3.2 Subjektive Einschätzungen zu Aspekten der eigenen Handlungskompetenz der an 

„frühstart Rheinland-Pfalz“ teilnehmenden Fachkräfte 

3.2.1 Einschätzungen der pädagogischen Fachkräfte zu den eigenen Haltungen 

Im Rahmen der Eingangserhebung (t0) der „frühstart“-Fachkräfte wird deutlich, dass bei den 

meisten TeilnehmerInnen insgesamt eine grundlegende Sensibilität für kulturelle Vielfalt 

sowie eine hohe Anerkennung von Reflexivität – in Bezug auf die eigene Haltung und das 

eigene Handeln – als Ressource für die pädagogische Arbeit gegeben ist, die sich im weite-

ren Verlauf stabilisiert. Dies betrifft nicht nur den Bereich Vielfalt im Allgemeinen, sondern 

auch die Sprachförderung, die Zusammenarbeit mit Eltern und die Vernetzung und Koopera-

tion im Sozialraum. Somit ist davon auszugehen, dass die meisten Fachkräfte bereits zu 

Programmbeginn die zentralen Maximen des Programms „frühstart“ teilen (vgl. Tab. 12). 

Haltung 

Wissen 

Handeln 
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Tab. 12: Mittelwertvergleich der Subskalen „Haltungsfacetten der Fachkräfte“ zu zwei Erhebungszeit-
punkten 

Variable n Mittelwerte Min Max Signifi-
kanz 

(2-seitig) t0 t2 

t0 t2 t0 t2 

Haltungen Vielfalt 120 4,216 4,285 2,20 2,40 5,00 5,00 ,147 

Sprache 122 3,652 3,554 2,82 2,40 4,45 4,27 ,015 

Eltern 122 3,945 3,852 3,00 2,57 5,00 5,00 ,045 

Vernetzung 121 4,206 4,218 2,40 2,00 5,00 5,00 ,608 

Gesamt 120 4,004 3,977 3,29 2,34 4,86 4,82 ,795 

Mittelwerte der Einschätzungen der Fachkräfte zur eigenen positiven Haltung gegenüber den Bereichen Vielfalt, 
Sprache, Eltern und Sozialraum (1=„trifft gar nicht zu“ bis 5=„trifft vollkommen zu“). 

Die bisher referierten Angaben zu den Haltungen der Fachkräfte zu Programmbeginn und 

am Ende der Programmlaufzeit zeigen eine hohe Übereinstimmung, so dass sich insgesamt 

in den Haltungen der Fachkräfte keine signifikanten Unterschiede zu den beiden Erhebungs-

zeitpunkten ergeben (vgl. Tab. 12). 

Darüber hinaus konnten weder in der Eingangserhebung (t0) noch in der Postbefragung (t2) 

signifikante Zusammenhänge zwischen den im Vorfeld des Programms absolvierten Fortbil-

dungen der TeilnehmerInnen (Häufigkeit von Fortbildungen) mit dem Schwerpunkt Inter-

kulturalität und/oder Bildungsbenachteiligung und den Selbstauskünften zu den haltungsbe-

zogenen und reflexiven Fähigkeiten ermittelt werden (p≥.050). Gleichzeitig zeigen sich aber 

negative Zusammenhänge zwischen der parallelen Teilnahme an anderen Projekten und 

den Selbsteinschätzungen auf Haltungsebene (r=-,256, p≤.010). Dies bestätigt die auf der 

Grundlage der „Chancen – gleich!“-Daten schon formulierte Annahme, dass eine kumulative 

Anhäufung parallel durchgeführter Qualifizierungsmaßnahmen aufgrund der damit in der 

Regel einhergehenden Perspektivenvielfalt zu Irritationen und Verunsicherungen der Teil-

nehmerInnen führen kann. 

3.2.2 Einschätzungen der pädagogischen Fachkräfte zu den eigenen Kenntnissen 

Mit Blick auf die Verfügbarkeit spezifischer Kenntnisse – insbesondere fachspezifischer 

Termini und Konzepte aus dem Bereich der Pädagogik der Vielfalt – zeigt sich, dass diese 

von den befragten Fachkräften, im Vergleich zu den Haltungen, zu Programmbeginn deutlich 

niedriger lagen. In der Posterhebung ergibt sich insgesamt eine Zunahme dieser Kenntnisse, 

wenngleich sich zum Programmende nur ein Drittel bzw. knapp die Hälfte der befragten 

Fachkräfte diese Kenntnisse zuschrieben. Ein ähnliches Bild ergibt sich in Bezug auf die 

Wissensressourcen zur Sozialraumorientierung. Allerdings betrifft auch hier der Zugewinn an 

Wissensressourcen, der sich durchweg als sehr signifikant erweist, maximal ein Drittel der 

Fachkräfte (vgl. Tab. 13). 
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Tab. 13: Mittelwertvergleich der Subskalen „Wissensfacetten der Fachkräfte“ zu zwei Erhebungs-
zeitpunkten 

Variable n Mittelwerte Min Max Signifikanz 
(2-seitig) 

t0 t2 

t0 t2 t0 t2 

Wissen Vielfalt 
121 

3,302 3,7826 1,71 1,33 4,71 5,00 ,000 

Sprache 
121 

3,703 4,0028 1,86 1,83 5,00 5,00 ,000 

Eltern 
122 

3,683 3,8157 2,13 2,13 5,00 4,50 ,004 

Sozialraum 
119 

2,331 2,8866 1,00 1,00 5,00 5,00 ,000 

Gesamt 117 3,247 3,6147 2,07 2,07 4,73 4,81 ,000 

Mittelwerte der Einschätzungen der Fachkräfte zum Vorhandensein eigener Kenntnissen in Bezug auf die Berei-
che Vielfalt, Sprache, Eltern und Sozialraum (1=„trifft gar nicht zu“ bis 5=„trifft vollkommen zu“). 

3.2.3 Einschätzungen der pädagogischen Fachkräfte zu den eigenen Handlungsweisen 

Wie zu erwarten, bezog sich der Qualifizierungsbedarf zu Programmbeginn nicht nur auf 

Kenntnisse grundlegender Termini und Konzepte, sondern auch auf die alltägliche Hand-

lungspraxis, was sich auch schon in den Selbsteinschätzungen zeigt. Die Angaben in der 

Posterhebung lassen den Schluss zu, dass einige Defizite im Programmverlauf abgemildert 

werden konnten, auch wenn die Werte im Programmverlauf insgesamt keine enormen Stei-

gerungen erfuhren. 

Vor allem die Angaben der Fachkräfte zur Arbeit im Sozialraum machen auf Potentiale zur 

Weiterentwicklung der pädagogischen Arbeit aufmerksam. Hier gaben zu Programmbeginn 

nur sehr wenige Fachkräfte an, regelmäßige Aktivitäten durchzuführen. Die Einschätzungen 

zum Programmende zeigen ein ähnliches Bild. Diese nach wie vor relativ geringe Einbindung 

des Sozialraums und der weitgehende Verzicht auf intensive interne und externe Vernetzun-

gen bei weit über der Hälfte der teilnehmenden Einrichtungen spiegelt sich bereits in den 

Ergebnissen auf Einrichtungsebene wider (vgl. IV.2). 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass in manchen Bereichen die Häufigkeiten 

bestimmter Handlungen nach Angaben der Fachkräfte zwar nur rudimentär angestiegen 

sind, dass sich die Zunahmen an spezifischen Aktivitäten in den Selbsteinschätzungen aber 

insgesamt durchweg signifikant darstellen (vgl. Tab. 14). 

Tab. 14: Mittelwertvergleich der Subskalen „Handlungsfacetten der Fachkräfte“ zu zwei Erhebungszeit-
punkten 

Variable n Mittelwerte Min Max Signifikanz 
(2-seitig) 

t0 t2 

t0 t2 t0 t2 

Können Vielfalt 122 4,0848 4,2738 2,20 1,80 5,00 5,00 ,002 

Sprache 121 3,9271 4,0638 2,67 2,50 4,83 4,92 ,000 

Eltern 122 3,1850 3,3395 2,08 2,08 4,31 4,46 ,000 

 122 2,4440 2,7845 1,00 1,14 4,29 4,71 ,000 

Gesamt 121 3,4102 3,6142 2,22 2,33 4,50 4,65 ,000 

Mittelwerte der Einschätzungen der Fachkräfte zum Vorhandensein eigenem Könnens in Bezug auf die Bereiche 
Vielfalt, Sprache, Eltern und Sozialraum (1=„trifft gar nicht zu“ bis 5=„trifft vollkommen zu“). 
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3.2.4 Einschätzungen der pädagogischen Fachkräfte zu den eigenen Kompetenzen 

insgesamt 

Während in Hinsicht auf die Einschätzungen der Fachkräfte zu den Haltungen bereits hohe 

Ausgangswerte zu erkennen sind, zeigt sich bei der Einschätzung der eigenen Wissens- und 

Handlungsfacetten in den einzelnen Bereichen zu Programmbeginn (t0) ein nicht unerhebli-

cher Entwicklungsbedarf. Gegen Ende des Programms (t2) hatten sich die Werte dann aber 

insgesamt signifikant verbessert (vgl. Abb. 12). 

Abb. 12: Mittelwerte der Kompetenzeinschätzung im Programmverlauf (Prä-Post) 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

Mittelwerte der Einschätzungen der Fachkräfte zum Vorhandensein eigener positiver Haltungen, Kenntnisse und 
Handeln in Bezug auf die Bereiche Vielfalt, Sprache, Eltern und Sozialraum (1=„trifft gar nicht zu“ bis 5=„trifft 
vollkommen zu“; n=117-124). 

3.3 Subjektive Einschätzungen zu Aspekten der eigenen Handlungskompetenz der an 

„Chancen-gleich!“ und „frühstart“ teilnehmenden Fachkräfte im Vergleich 

Im Hinblick auf die pädagogischen Haltungen und Orientierungen der befragten Fachkräfte 

lassen sich bereits zu Programmbeginn (t0) bei den meisten der an „Chancen-gleich!“ und 

„frühstart Rheinland-Pfalz“ teilnehmenden Fachkräfte sowie der Vergleichsgruppe eine 

grundlegende Sensibilität für zentrale Programmbereiche wie kulturelle Vielfalt, sprachliche 

Bildung, Zusammenarbeit mit Eltern und Vernetzung erkennen, die sich im weiteren Verlauf 

der Evaluation zwar nicht entscheidend verändert, aber tendenziell zu festigen scheint (Tab. 

15).  

Tab. 15: Mittelwertvergleich der Subskalen „Haltungsfacetten der Fachkräfte“ zu zwei Erhebungszeit-
punkten 

 
„frühstart“ „Chancen-gleich!“ Vergleichsgruppe 

Variable n Mittelwerte p 

 

n Mittelwerte p 

 

n Mittelwer-

te 

P 

 
 

t
0
 t
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t
0 

 

t
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t
0
 t
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Haltun-

gen 

Vielfalt 12

0 

4,22 4,29 ,147 137 4,37 4,42 ,139 4

4 

4,1

1 

4,4

7 

,017 

Sprache 12

2 

3,65 3,55 ,015 136 4,16 4,31 ,002 4

4 

3,5

5 

3,5

9 

,762 

Eltern 12

2 

3,95 3,85 ,045 136 4,40 4,47 ,078 4

4 

3,8

4 

3,9

7 

,064 

Vernet-

zung 

12

1 

4,21 4,22 ,608 141 3,32 4,57 ,415 4

4 

4,2

1 

4,4

9 

,007 

Gesamt 12

0 

4,00 3,98 ,795 124 4,38 4,44 ,031 4

4 

3,9

3 

4,1

3 

,013 

Einschätzungen der Fachkräfte zur eigenen positiven Haltung gegenüber den Bereichen Vielfalt, Sprache, Eltern 
und Vernetzung (1=„trifft gar nicht zu“ bis 5=„trifft vollkommen zu“). 
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Vor allem die Meinung, dass die individuellen Lebensgeschichten der Kinder und ihrer Fami-

lien einen wichtigen Orientierungspunkt für die pädagogische Arbeit darstellen, wurde von 

fast allen Fachkräften (t0: „Chancen-gleich!“=94%, „frühstart“=92%, Vergleichsgruppe=82%; 

t2: „Chancen-gleich!“=96%, „frühstart“=81%, Vergleichsgruppe=93%) vertreten. Darüber hin-

aus zeigt sich insgesamt zu beiden Erhebungszeitpunkten eine hohe Anerkennung von 

Reflexivität als Ressource für die pädagogische Arbeit – in Bezug auf die eigene Haltung 

und das eigene Handeln. Hierbei lassen sich insgesamt keine relevanten Gruppenunter-

schiede feststellen, die auf eindeutige Programmeffekte schließen lassen (vgl. Tab. 16). 

Tab. 16: Effektstärken aller Subskalen zu zwei Erhebungszeitpunkten 

Skala 

Vergleich 

„Chancen-gleich!“ 

& 

Vergleichsgruppe 

Vergleich 

„frühstart“ 

& 

Vergleichsgruppe 

d
korr 

d
korr 

Haltungen -0,62 -0,63 

Wissen -0,17*** -0,39*** 

Können -0,61** -0,71*** 

 

Gleichzeitig zeigen sich aber in beiden Programmgruppen signifikant negative Zusammen-

hänge zwischen der gleichzeitigen Teilnahme an anderen Projekten und den Selbstein-

schätzungen auf Haltungsebene („Chancen-gleich!“ r=-,250, p≤.010; „frühstart“  

r=-,256, p≤.010), was dafür zu sprechen scheint, dass eine rein kumulative Anhäufung paral-

lel durchgeführter Qualifizierungsmaßnahmen aufgrund der damit in der Regel einhergehen-

den Perspektivenvielfalt zu Irritationen und Verunsicherungen der TeilnehmerInnen führen 

kann. 

Die Selbsteinschätzungen der pädagogischen Fachkräfte zum berufsbezogenen Wissen 

weisen hingegen zum ersten Erhebungszeitraum in allen drei Gruppen auf einen nicht uner-

heblichen Entwicklungsbedarf hin, d.h., hinsichtlich zentraler wissensbezogener Inhalte zu 

den Themen Interkulturalität und diversitätsbewusste Pädagogik – auch hier bezogen auf die 

Bereiche Vielfalt, Sprache, Eltern und Vernetzung – lassen sich bei vielen Fachkräften Unsi-

cherheiten erkennen. So wussten nach eigener Einschätzung z.B. nur wenige Fachkräfte um 

den Unterschied zwischen den Ansätzen der Ausländerpädagogik und der Interkulturellen 

Pädagogik (t0: „Chancen-gleich!“=16%, „frühstart“=12%, Vergleichsgruppe=27%) oder um 

die Differenz von kontextualisiertem und dekontextualisiertem Sprechen und deren Bedeu-

tung für den Spracherwerb (t0: „Chancen-gleich!“=35%, „frühstart“=27%, Vergleichsgrup-

pe=32%). In der Posterhebung zeigt sich eine signifikante Zunahme bezüglich dieser Kennt-

nisse („Chancen-gleich!“ +18%, „frühstart“ +8%, bzw. „Chancen-gleich!“ +13% „frühstart“ 

+17%), wobei sich diese Veränderungen in der Vergleichsgruppe noch deutlicher abzeich-

nen (+14% bzw. +37%). Ein ähnliches Bild ergibt sich in Bezug auf fachspezifische Termini 

und Konzepte in den anderen programmrelevanten Bereichen (Tab. 17). Insgesamt fallen die 
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Veränderungen im Bereich der eingeschätzten Wissensfacetten mit einer leichten Tendenz 

zugunsten der Vergleichsgruppe aus, so dass diese auch hier nicht in unmittelbarem Zu-

sammenhang mit den untersuchten Programmen zu stehen scheinen (dkorr =-0,39*** bzw. 

dkorr =-0,17***) (vgl. Tab 17). 

Tab. 17: Mittelwertvergleich der Subskalen „Wissensfacetten der Fachkräfte“ zu zwei Erhebungszeitpunk-
ten 

 
„frühstart“ „Chancen-gleich!“ Vergleichsgruppe 

Variable n Mittelwerte p 

(2-

seitig) 

n Mittelwerte p 

(2-

seitig) 

Nn Mittelwerte p 

(2-

seitig) 
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t
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t
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Wissen 

Vielfalt 
121 

3,30 3,78 ,000 
138 

3,64 4,20 ,000 43 3,57 4,29 ,000 

Sprache 
121 

3,70 4,00 ,000 
128 

3,79 4,16 ,000 44 4,03 4,52 ,000 

Eltern 
122 

3,68 3,82 ,004 
140 

3,62 4,00 ,000 44 3,84 4,13 ,018 

Vernetzung 
119 

2,33 2,89 ,000 
137 

2,56 3,29 ,000 43 2,80 3,44 ,001 

Gesamt 117 3,25 3,61 ,000 117 3,41 3,92 ,000 43 3,52 4,10 ,000 

Einschätzungen der Fachkräfte zum Vorhandensein eigener Kenntnisse in Bezug auf die Bereiche Vielfalt, Spra-
che, Eltern und Vernetzung (1=„trifft gar nicht zu“ bis 5=„trifft vollkommen zu“).  

Für die handlungsbezogene Umsetzung lassen die Selbsteinschätzungen zu Programm-

beginn ebenfalls einen relevanten Entwicklungsbedarf erkennen: z.B. hinsichtlich der In-

tegration der Familiensprachen der Kinder in den Alltag, der Bereitstellung von Büchern und 

Materialien zu interkulturellen Themen, der Zusammenarbeit mit Eltern und Familien, des 

Einbezugs des Sozialraums. Veränderungsbedarf bestand – auf Grundlage der Eingangser-

hebung – beispielsweise bei den Selbsteinschätzungen hinsichtlich der Bereitstellung von 

Büchern in den Familiensprachen der Kinder (t0: „Chancen-gleich!“=25%, „frühstart“=29%, 

Vergleichsgruppe=21%). Dieser Befund stimmt im Wesentlichen mit den Eingangsergebnis-

sen zur Einbindung der Familiensprachen und der interkulturellen Ausstattung aus Sicht der 

LeiterInnen überein (Einrichtungsfragebogen). Am Ende der Programmlaufzeiten sind jedoch 

deutlich positive Tendenzen zu erkennen („Chancen-gleich!“ +18%, „frühstart“ +19%). Aller-

dings finden sich diese auch, sogar noch deutlicher, in der Vergleichsgruppe (+34%). Weite-

rer Entwicklungsbedarf war auf Basis der Eingangserhebung darüber hinaus z.B. in der akti-

ven Zusammenarbeit mit den Eltern anzunehmen: Nach Angaben der Fachkräfte wurden 

besondere Formen der Kooperation bislang kaum in den pädagogischen Alltag integriert. Die 

Angaben in der Posterhebung lassen den Schluss zu, dass dieses Defizit im Programmver-

lauf abgemildert werden konnte, auch wenn beispielsweise die Zunahmen von Hausbesu-

chen in den Familien der Kinder (t0: „Chancen-gleich!“=20%, „frühstart“=1%, Vergleichsgrup-

pe=2%; t2: „Chancen-gleich!“=29%, „frühstart“=7%, Vergleichsgruppe=0%) sowie die Einla-

dungen der Eltern zu Hospitationen (t0: „Chancen-gleich!“=14%, „frühstart“=10%, Vergleichs-

gruppe=33%; t2: „Chancen-gleich!“=28%, „frühstart“=18%, Vergleichsgruppe=52%) eher mo-

derat sind. Insgesamt zeigen sich bei den meisten Fachkräften leichte, aber signifikante Ver-
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änderungen im Programmverlauf (Tab. 18), die jedoch auch hier zumeist zugunsten der Ver-

gleichsgruppe ausfallen (dkorr=-0,71, p≤.001). Diese Effekte können deshalb ebenfalls nicht 

kausal auf die Programme zurückgeführt werden. Allerdings zeigt sich darüber hinaus, dass 

die Anzahl der bisher absolvierten Fortbildungen zu programmrelevanten Themen in der Ge-

samtgruppe zwar keinen Einfluss auf die Haltungen der Fachkräfte hat, aber in einem deutli-

chen Zusammenhang mit den Selbsteinschätzungen hinsichtlich des Wissens- (r=,238; 

p≤.010) und Könnenszuwachs (r=,246; p≤.001) zu stehen scheint, was wiederum für eine 

positive Entwicklung der Kompetenzen auf Wissens- und Könnensebene spricht, die sich 

auch in den hier vorliegenden Gruppen zeigt. 

Tab. 18: Mittelwertvergleich der Subskalen „Könnensfacetten der Fachkräfte“ zu zwei Erhebungszeit-
punkten 

 
„frühstart“ „Chancen-gleich!“ Vergleichsgruppe 

Variable N Mittelwerte p 
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seitig) 
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Können 

Vielfalt 122 4,08 4,27 ,000 137 4,01 4,28 ,000 44 3,86 4,50 ,003 

Sprache 121 3,93 4,06 ,000 139 4,08 4,29 ,000 44 3,93 4,22 ,004 

Eltern 122 3,19 3,34 ,000 135 3,02 3,61 ,000 44 3,20 3,71 ,001 

Vernetzung 122 2,44 2,78 ,000 134 2,55 3,22 ,004 42 2,75 3,41 ,003 

Gesamt 121 3,41 3,61 ,000 123 3,60 3,85 ,000 42 3,42 3,96 ,000 

Einschätzungen der Fachkräfte zum Vorhandensein eigenem Könnens in Bezug auf die Bereiche Vielfalt, Spra-
che, Eltern und Vernetzung (1=„trifft gar nicht zu“ bis 5=„trifft vollkommen zu“). 

 

Bei der Interpretation dieser Ergebnisse, insbesondere auf Ebene der Haltungen, sollte ge-

nerell berücksichtigt werden, dass ein stark normativ geprägtes Themenfeld erfasst wurde, 

bei dem die Äußerung „bestimmter ‚wahrer Werte‘ zu missbilligenden Reaktionen führen 

kann“ (Stocké 2004: 303) und viele Personen deshalb dazu neigen, verzerrte Antworten im 

Sinne „sozialer Erwünschtheit“ zu geben. Selbst wenn die Skala insgesamt als zuverlässiges 

und valides Verfahren einzustufen ist (vgl. II,3), sind einzelne Antwortverzerrungen nicht 

auszuschließen. 
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4 Wissensaktualisierung im Kontext handlungsbezogener 
Reflexionen 

Die vorangehend dargestellten Selbsteinschätzungen eröffnen einen ersten Zugang zu As-

pekten professioneller Handlungskompetenz und deren Weiterentwicklung im jeweiligen 

Programmverlauf. Allerdings ist zu berücksichtigen, dass die Selbsteinschätzungen zu päda-

gogischen Orientierungen und professionellem Wissen und Können noch nichts über die 

tatsächlichen Kompetenzen einzelner Fachkräfte bzw. deren Kompetenzerwerb aussagen. 

Sie verweisen zunächst lediglich auf den subjektiv wahrgenommenen Qualifizierungsbedarf 

zu verschiedenen Messzeitpunkten (vgl. Fried 2010). Insofern war es im Rahmen der Pro-

grammevaluation erforderlich, die Selbsteinschätzungen durch andere Daten zu ergänzen 

bzw. mit diesen zu kontrastieren. 

Vor diesem Hintergrund richtete sich der Blick im Rahmen der Evaluation u.a. auch auf die 

Wissensverwendung, d.h. auf die Frage, welches Wissen bzw. welche Wissenselemente 

die befragten Fachkräfte bewusst in die Reflexion beruflicher Handlungssituationen und 

Handlungsweisen einbringen und wie sich dies im Verlauf der Programme verändern. Dabei 

interessierte insbesondere, ob spezifische Qualifizierungsmaßnahmen bzw. deren Inhalte die 

reflexive Auseinandersetzung mit pädagogischem Handeln beeinflussen. 

Zur Untersuchung dieser Frage wurden exemplarisch einzelne frühpädagogische Fachkräfte 

(„Chancen-gleich!“ n=21; „frühstart“ n=10) im Rahmen von Interviews zu zwei Messzeit-

punkten (t0, t2) aufgefordert, eigenständige Argumentationsmuster zu ausgewählten berufli-

chen Handlungs- und Entscheidungssituationen – im Kontext sozialer und kultureller Hetero-

genität – zu entwickeln: in Bezug auf eine Essenssituation, eine angeleitete Aktivität im Be-

reich künstlerischen Gestaltens, die Zusammenarbeit mit den Eltern sowie den Einbezug des 

Sozialraums. Die so evozierten Texte wurden dann mit Blick auf die in der Argumentation 

berücksichtigten Wissenselemente analysiert. 

4.1 Wissensaktualisierung im Kontext handlungsbezogener Reflexionen der an 

„Chancen-gleich!“ teilnehmenden Fachkräfte 

4.1.1 Essenssituation 

Den frühpädagogischen Fachkräften wurde zunächst eine Videosequenz vorgespielt, die 

eine Essenssituation in einer Kindertageseinrichtung zeigt. Zu sehen war eine Kindergarten-

gruppe, die gemeinsam die Mahlzeit einnimmt. Die Kinder – offensichtlich unterschiedlicher 

Nationalität – sitzen in Kleingruppen an mehreren Tischen. Zur Begleitung ist eine Erzieherin 

anwesend, die von Tisch zu Tisch geht und das Essen austeilt. Zwischenzeitlich ist noch 

eine Hauswirtschaftskraft zugegen, die ihr dabei hilft. Das Mittagessen wird mit einem ge-

meinsamen Tischspruch eröffnet. Die weiteren Interaktionen zwischen den Kindern bzw. 

zwischen den Kindern und der anwesenden Erzieherin verlaufen individuell. 

Im Anschluss an die Videosequenz wurden die am Interview teilnehmenden Fachkräfte zur 

Bedeutung einer solchen Situation im Kontext sozialer und kultureller Vielfalt befragt. Weiter 

sollten sie – ausgehend von der Videosequenz und in Bezug auf das Thema „kulturelle Hete-

rogenität“ – ausführen und begründen, wie sie selbst eine solche Situation gestalten würden, 
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sowie reflektieren, was ihnen dabei wichtig ist, was ihnen leicht fällt und wo sie spezifische 

Herausforderungen sehen. 

In ihren Ausführungen stellten die meisten der Befragten zunächst die Bedeutung solcher 

alltäglicher Situationen für kulturelle und soziale Bildungserfahrungen heraus – zum einen 

mit Blick auf die Herstellung und das Wahrnehmen von Gemeinsamkeiten (z.B. beim gleich-

zeitigen Essen, bei einem gemeinsamen Beginn, bei Unterhaltungen und Gesprächen in 

Kleingruppen), zum anderen in Bezug auf die Thematisierung von Unterschieden (z.B. hin-

sichtlich der Geschmacksvorlieben, der kulturellen Praxen). Dieses Bewusstsein für soziale 

und kulturelle Lerngelegenheiten, die solch alltäglichen Situationen implizit sind, zeigt sich 

schon zum ersten Erhebungszeitpunkt. Dies entspricht der im Rahmen der Analysen zu den 

Selbsteinschätzungen (vgl. IV.3.1) herausgearbeiteten Feststellung, dass die meisten der 

befragten Fachkräfte schon zu Beginn des Programms über eine erhöhte Sensibilität gegen-

über kultureller Vielfalt und eine bejahende Haltung zur Wahrnehmung und Thematisierung 

von Gemeinsamkeiten und Unterschieden im pädagogischen Alltag verfügten. 

Während hinsichtlich der wahrgenommenen Relevanz solcher Alltagssituationen als soziale 

und kulturelle Lernsituationen zu beiden Messzeitpunkten (t0, t2) weitgehend Übereinstim-

mung bestand, zeigen sich dagegen Unterschiede hinsichtlich der entwickelten Handlungs-

strategien bzw. deren jeweiligen wissensbezogenen Begründung. Betrachtet man die ver-

schiedenen Begründungen in Hinsicht auf die Struktur des einbezogenen Wissens, dann ist 

zum ersten Messzeitpunkt (t0) eine starke Fundierung der Aussagen auf der Basis praxisbe-

zogener Wissensanteile zu erkennen; d.h., die befragten Erzieherinnen nutzten vor allem 

Erfahrungen und Kenntnisse, welche offenbar im Kontext der beruflichen Tätigkeit angeeig-

net wurden, und argumentierten weniger vor dem Hintergrund theoriebezogener Überlegun-

gen. Insgesamt begründeten nur zwei von 21 Informantinnen (zusammen 10%) ihre Ausfüh-

rungen ausschließlich bzw. überwiegend theoriebezogen34, während zwölf der befragten 

Fachkräfte hauptsächlich bis ausschließlich auf praxisbezogene Wissenselemente zurück-

griffen (zusammen 62%). Sechs der Befragten (29%) berücksichtigten zu ungefähr gleichen 

Teilen die beiden Wissensformen. Auch zum zweiten Messzeitpunkt (t2) überwog noch der 

Rückgriff auf das Praxiswissen, wenngleich in der Tendenz eine stärkere Berücksichtigung 

theoretischer Wissensinhalte zu erkennen ist. So griffen nun noch sieben der befragten 

Fachkräfte überwiegend und drei ausschließlich auf praxisbezogene Wissensanteile zurück 

(zusammen 48%), während genauso viele in ungefähr gleicher Weise theoretisches und pra-

xisbezogenes Wissen berücksichtigten. Eine Person griff überwiegend auf Theoriewissen 

zurück (vgl. Tab. 19). Allerdings ist dieser augenscheinliche Unterschied zwischen t0 und t2 

statistisch nicht signifikant (p>.050). 

  

                                                
34 Von einer überwiegend theoriebezogenen Argumentation wird dann gesprochen, wenn der Anteil der in der 
jeweiligen Auswertungseinheit codierten theoriebezogenen Wissenselemente am aktualisierten Wissen mind. 
60%, jedoch nicht 100% beträgt. Theoriebezogen ist eine Argumentation dagegen, wenn sie ausschließlich auf 
theoretischen Wissensanteilen basiert. Die Unterscheidung zwischen den Kategorien „überwiegend Praxiswis-
sen“ und „Praxiswissen“ erfolgt in gleicher Weise. Die Wissensstruktur wird mit der Kategorie „Theorie- und Pra-
xiswissen“ belegt, wenn beide Wissensformen zu ungefähr gleichen Anteilen eingebracht werden. 
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Tab. 19: Grobstruktur des aktualisierten berufsbezogenen Wissens hinsichtlich der Verwendung von 
Theorie- und Praxiswissen im Kontext sozialer und kultureller Vielfalt 

 Theoriewissen Überwiegend 
Theoriewissen 

(Theoriewissen  
≥ 60%) 

Theorie- und 
Praxiswissen 

Überwiegend 
Praxiswissen 

(Praxiswissen  
≥ 60%) 

Praxiswissen 

t0 1 1 6 12 1 

t2 -- 1 10 7 3 

Essenssituation (n=21); Messzeitpunkt 1 (t0) und Messzeitpunkt 2 (t2) 

4.1.1.1 Struktur des aktualisierten Theoriewissens 

In Bezug auf die Struktur des aktualisierten theoretischen Wissens ist eine Dominanz des 

didaktischen Planungs- und Handlungswissens zu erkennen, also eines Wissens, das 

auf das Verfügbarmachen und die Unterstützung der Aneignung spezifischer Themen und 

Inhalte durch die Kinder gerichtet ist (vgl. Faas 2013: 121). Zum ersten Messzeitpunkt (t0) 

berücksichtigten 18 von 20 Fachkräften, die bei ihren Ausführungen auf theoretische Wis-

sensanteile zurückgegriffen haben, Elemente dieses Wissens. Bei zwölf der befragten Per-

sonen (60%) stellte das didaktische Planungs- und Handlungswissen sogar die einzige ein-

bezogene theoretische Wissensform dar, wohingegen zwei der Befragten (10%) das didakti-

sche Wissen mit Aspekten des bereichs- und themenbezogenen Fachwissens, d.h. mit Hin-

tergrundwissen über einen spezifischen Gegenstand oder Inhaltsbereich, und vier (20%) mit 

solchen des frühpädagogischen Grundlagenwissens, also mit allgemeinen erziehungs- und 

bildungstheoretischen oder auch entwicklungspsychologischen Grundlagen, verbanden. 

Weitere zwei Fachkräfte (10%) griffen ausschließlich auf das frühpädagogische Grundla-

genwissen zurück. Zum zweiten Messzeitpunkt (t2) zeigt sich dann tendenziell eine Verände-

rung hinsichtlich der einbezogenen Wissenselemente, indem das didaktische Planungs- und 

Handlungswissen etwas weniger zentral erscheint. Allerdings nahmen auch hier noch 15 von 

18 Fachkräften, die auf theoretische Wissensanteile rekurrierten, Bezug auf diesen Wis-

sensbereich. Bei acht Personen (44%) stellten Elemente des didaktischen Wissens die ein-

zige einbezogene theoretische Wissensform dar, zwei (11%) verbanden sie mit dem be-

reichs- und themenbezogenen Fachwissen und vier (22%) mit dem frühpädagogischen 

Grundlagenwissen. Eine Fachkraft bezog sich auf alle drei Bereiche des Theoriewissens, 

während drei ihrer KollegInnen (17%) ausschließlich auf Aspekte des frühpädagogischen 

Grundlagenwissens zurückgriffen (vgl. Tab. 20). Diese leichten Unterschiede, die auf eine 

etwas stärkere Berücksichtigung anderer Wissenselemente neben dem didaktischen Pla-

nungs- und Handlungswissen zu t2 verweisen, sind statistisch nicht signifikant (p>.050). 

Tab. 20: Struktur des verwendeten theoretischen Wissens hinsichtlich der Kombination der aktualisierten 
Wissensanteile 

  

n= 
BTF FG DPH BTF+FG BTF+DPH FG+DPH BTF+FG+ 

DPH 

t0 20 -- 2 
(10%) 

12 
(60%) 

-- 2 
(10%) 

4 
(20%) 

-- 

t2 18 -- 3 
(16,7%) 

8 
(44,4%) 

-- 2 
(11,1%) 

4 
(22,2%) 

1 
(5,6%) 

BTF=Bereichs- und themenbezogenes Fachwissen; FG=Frühpädagogisches Grundlagenwissen; 
DPH=Didaktisches Planungs- und Handlungswissen; Messzeitpunkt 1 (t0) und Messzeitpunkt 2 (t2) 
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Inhaltliche Aspekte 

Die herausgearbeitete Dominanz des didaktischen Planungs- und Handlungswissens kon-

kretisiert sich in den vorliegenden Interviews in der überwiegenden Thematisierung von Prin-

zipien und Strukturierungsweisen hinsichtlich der Gestaltung einer Essenssituation, z.B. in 

Bezug auf die Anbahnung eines Bewusstseins von Gemeinsamkeiten und Unterschieden. 

Ein weiterer zentraler Aspekt ist die Nutzung der gemeinsamen Mahlzeit für die Anregung 

und Unterstützung sprachlicher Bildung und die Entwicklung kommunikativer Situationen.  

Elaboriertheit des aktualisierten Theoriewissens 

Betrachtet man die Qualität der evozierten Aussagen genauer, dann ist zu beiden Mess-

zeitpunkten in nur sehr wenigen Fällen eine elaborierte, vertiefende Argumentation festzu-

stellen; d.h., die Aussagen sind zumeist nicht ausführlich und nicht stringent fundiert und es 

fehlen explizite wissensbezogene Begründungen. In absoluten Zahlen stellt sich dies wie 

folgt dar: Zu t0 beinhalten die Aussagen der 20 befragten Fachkräfte, die auf theoretische 

Wissensinhalte zurückgriffen haben, insgesamt 42 nicht elaborierte und nur vier elaborierte 

wissensbezogene Begründungen. Zu t2 sind es sogar 55 nicht elaborierte Aussagen gegen-

über nur einer elaborierten Begründung (vgl. Tab. 21); d.h., es verändert sich vor allem die 

Anzahl der Argumente, weniger deren Qualität. Allerdings ist auch dieser Unterschied statis-

tisch nicht signifikant (p>.050). 

Tab. 21: Struktur der verwendeten theoretischen Wissensformen hinsichtlich des Anteiles nicht elaborier-
ter und elaborierter Wissenselemente in verschiedenen Bereichen 

Messzeitpunkt 1 (t0)und Messzeitpunkt 2 (t2), Mehrfachnennungen möglich 

4.1.1.2 Struktur des aktualisierten Praxiswissens 

Die Struktur des aktualisierten Praxiswissens ähnelt in gewisser Weise der des Theoriewis-

sens. Auch hier dominiert zu beiden Messzeitpunkten (t0, t2) das subjektbezogenen Interak-

tionswissen, also das Wissen über die zu betreuenden Kinder, ihre Bedürfnisse, Interessen 

und Lebenssituationen (vgl. Faas 2013: 122). Zu t0 griffen 18 von 20 Fachkräften, die praxis-

bezogene Wissenselemente in ihre jeweilige Argumentation mit einbezogen haben, auf diese 

Wissensform zurück. So fundierten fünf der befragten Fachkräfte (25%) ihre praxisbezoge-

nen Begründungen ausschließlich auf dieser Basis und 13 (65%) verbanden das subjektbe-

zogene Interaktionswissen mit Elementen des Organisationswissens, d.h. mit dem Wissen 

über die organisationsbezogenen und institutionellen Rahmenbedingungen des pädagogi-

schen Handelns. Davon abweichend griff eine Person ausschließlich auf Aspekte des Orga-

nisationswissens und eine Person nur auf Aspekte des Beratungswissens zurück. Letzteres 

bezog sich auf die Zusammenarbeit mit konkreten Eltern, d.h. auf das Wissen über deren 

Kenntnisse, Interessen, Bedürfnisse etc. Zu t2 begründeten ebenfalls fünf Personen (24%) 

ihre Aussagen praxisbezogen alleine auf der Grundlage des subjektbezogenen Interaktions-

  
n
= 

Bereichs- und themenbe-
zogenes Fachwissen 

Frühpädagogisches 
Grundlagenwissen 

Didaktisches Planungs- 
und 
Handlungswissen 

  ne e ne e ne e 

t0 20 3 -- 12 -- 27 4 

t2 18 3 -- 11 -- 41 1 
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wissens und 13 (62%) kombinierten dieses mit Elementen des Organisationswissens. Eine 

Person nahm – neben dem Interaktionswissen – noch Bezug auf das Beratungswissen, wäh-

rend zwei weitere (10%) alle drei Wissensformen berücksichtigten (vgl. Tab. 22). Insofern ist 

hier eine leichte Tendenz zu einer stärkeren Verbindung der verschiedenen Wissensberei-

che gegeben. Dieser Unterschied ist allerdings statistisch nicht signifikant (p>.050). 

Tab. 22: Struktur des verwendeten praxisbezogenen Wissens hinsichtlich der Kombination der aktuali-
sierten Wissensanteile 

  
n
= 

ORG SI BER ORG+SI ORG+BER SI+BER ORG+SI+ 
BER 

t0 20 1 
(5%) 

5 
(25%) 

1 
(5%) 

13 
(65%) 

-- 
 

-- 
 

-- 

t2 21 -- 5 
(23,8%) 

-- 
 

13 
(61,9%) 

-- 
 

1 
(4,8%) 

2 
(9,5%) 

ORG=Organisationswissen; SI=Subjektbezogenes Interaktionswissen; BER=Beratungswissen; Messzeitpunkt 1 
(t0) und Messzeitpunkt 2 (t2) 

Inhaltliche Aspekte 

Die beschriebene Dominanz des subjektbezogenen Interaktionswissens zeigt sich in den 

vorliegenden Interviews in der überwiegenden Zuwendung zu eigenen Erfahrungen und Er-

wartungen in Bezug auf das Verhalten von Kindern in bestimmten Situationen bzw. deren 

Verlauf. Weiter steht die Thematisierung des eigenen pädagogischen Verhaltensrepertoires 

im Vordergrund. 

Elaboriertheit des aktualisierten Wissens 

Im Hinblick auf die Elaboriertheit des aktualisierten Praxiswissens ist – in Analogie zum The-

oriewissen – ebenfalls eine nur wenig vertiefende Argumentationsstruktur auszumachen. 

Konkret heißt das, dass sich zu t0 in den Aussagen der 20 Fachkräfte, die auf praxisbezoge-

ne Wissensinhalte zurückgegriffen haben, insgesamt 73 nicht elaborierte und elaborierte 

wissensbezogene Begründungen finden. Zu t2 sind es 84 nicht elaborierte und sechs elabo-

rierte Begründungen. Insofern verändert sich auch hier allenfalls die Anzahl der Argumente, 

nicht aber deren Qualität (vgl. Tab. 23). Die Zunahme der Anzahl der argumentativen Bekräf-

tigungen ist hier allerdings, bezogen auf das subjektive Interaktionswissen (nicht elaboriert), 

statistisch signifikant (p≤.050). 

Tab. 23: Struktur der verwendeten praxisbezogenen Wissensformen hinsichtlich des Anteiles nicht elabo-
rierter und elaborierter Wissenselemente in verschiedenen Bereichen 

Messzeitpunkt 1 (t0) und Messzeitpunkt 2 (t2); Mehrfachnennungen möglich 

4.1.2 Angeleitete Aktivität im Bereich ‚künstlerisches Gestalten‘ 

Gemäß der pädagogischen Vorstellung, dass Erziehung und Bildung in Kindertageseinrich-

tungen sowohl in Alltagssituationen als auch in durch Erzieherinnen initiierten Lernsituatio-

nen erfolgen (vgl. Roßbach 2008), wurde den Fachkräften im Fortgang der Interviews eine 

  
n
= 

Organisationswissen Subjektbezogenes Interakti-
onswissen 

Beratungswissen 

  ne e ne e ne e 

t0 20 32 2 41 4 -- -- 

t2 21 18 3 66 3 4 -- 
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weitere Videosequenz vorgespielt, die eine Kleingruppe von Kindern bei einer angeleiteten 

Aktivität aus dem Bereich des künstlerischen Gestaltens zeigt: Zu sehen war eine Erzieherin 

mit mehreren Kindern unterschiedlicher Nationalität beim Tonen; es sollen Tonhasen herge-

stellt werden. Es kommen hin und wieder Kinder hinzu, die entweder zuschauen oder nach-

träglich in die Arbeit einsteigen. Die Kinder arbeiten für sich, aber an der Vorgabe orientiert. 

Die Erzieherin arbeitet ebenfalls mit. Hin und wieder ergeben sich kurze Gespräche zwi-

schen den Kindern bzw. zwischen der Erzieherin und den Kindern, zwei Mädchen sprechen 

Türkisch. 

Im Anschluss an die Videosequenz wurden auch hier die Fachkräfte zur Bedeutung einer 

solchen Situation – vor allem mit Blick auf soziale und kulturelle Vielfalt – befragt. Sie sollten 

ausführen und begründen, wie sie das Verhalten der Erzieherin im Film bewerten. 

Mit Blick auf die Bedeutung dieser angeleiteten Aktivität machten die befragten Fachkräfte 

zunächst insbesondere auf Potentiale aufmerksam, Kindern in vielfältiger Weise Bildungser-

fahrungen zu ermöglichen – seien es Bildungserfahrungen sprachlicher Art, mit Blick auf 

Sinneserfahrungen oder das schöpferische, kreative Tun. Wenn also auf der einen Seite die 

Situation von allen Fachkräften in irgendeiner Weise als bedeutsame Lernsituation aufge-

fasst wurde, so unterscheiden sich die Aussagen der Befragten z.T. doch sehr hinsichtlich 

ihrer Beurteilung des im Film gesehenen erzieherischen Verhaltens. So streuen die Bewer-

tungen des Gesehenen zwischen „Ja, das war gut, das Verhalten“ (1CG0502) und „Also, für 

mich völlig verkehrt“ (1CG0601). Dabei zeigen sich zum einen unterschiedliche pädagogi-

sche Orientierungen, indem z.B. die engen Vorgaben für das künstlerische Gestalten mal 

positiv und mal negativ bewertet wurden. Zum anderen wurden in manchen Interviews As-

pekte wahrgenommen und kritisch bewertet (z.B., dass ein Junge lange Zeit zuschaut, von 

der Erzieherin aber nicht beachtet und nicht einbezogen wird), die in anderen überhaupt 

nicht zur Sprache kamen. Dies kann als differente Wahrnehmung und Gewichtung verschie-

dener Situationsmerkmale interpretiert werden. Zum zweiten Messzeitpunkt (t2) fallen die 

Statements und Bewertungen ähnlich aus, wenngleich in der Tendenz die Auseinanderset-

zungen mit der angeleiteten Situation etwas kritischer erscheinen – gerade im Hinblick auf 

die sprachliche Anregung und den Einbezug aller Kinder. 

Betrachtet man die hinter diesen Bewertungen stehenden Begründungsmuster genauer, 

dann zeigt sich hier eine fast ausgeglichene Berücksichtigung theoretischer und praxisbezo-

gener Wissenselemente. So argumentierten zu t0 sechs von 21 Personen (zusammen 29%) 

ausschließlich bzw. überwiegend theoriebezogen und sieben (zusammen 33%) ausschließ-

lich bzw. überwiegend praxisbezogen. Acht der Befragten (38%) berücksichtigten zu unge-

fähr gleichen Teilen die beiden Wissensformen. Zu t2 ist das Bild ähnlich ausgeglichen. Hier 

nahmen drei der befragten Fachkräfte (14%) überwiegend Bezug auf theoriebezogene Wis-

sensanteile und fünf (zusammen 24%) überwiegend bzw. ausschließlich auf Elemente des 

Praxiswissens. Weitere 13 Befragte (62%) griffen in ungefähr gleicher Weise auf theoreti-

sche und praxisbezogene Wissensanteile zurück (vgl. Tab. 24). Die Veränderung in der Ak-

tualisierung des Wissens ist insofern vor allem in einer stärkeren Verknüpfung von theoreti-

schen und praxisbezogenen Wissenselementen zu sehen. Dieser Unterschied zwischen t0 

und t2 ist statistisch signifikant (p≤.050). 
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Tab. 24: Grobstruktur des aktualisierten berufsbezogenen Wissens hinsichtlich der Verwendung von 
Theorie- und Praxiswissen im Kontext sozialer und kultureller Vielfalt 

 Theoriewissen Überwiegend 
Theoriewissen 
(Theoriewissen 

 ≥ 60%) 

Theorie- und 
Praxiswissen 

Überwiegend 
Praxiswissen 
(Praxiswissen  

≥ 60%) 

Praxiswissen 

t0 2 4 8 4 3 

t2 -- 3 13 4 1 

Angeleitete Aktivität im Bereich „künstlerisches Gestalten“ (n=21); Messzeitpunkt 1 (t0) und Messzeitpunkt 2 (t2) 

4.1.2.1 Struktur des aktualisierten Theoriewissens 

Ähnlich wie bei der Auseinandersetzung mit der Essenssituation zeigt sich auch mit Blick auf 

die angeleitete Lernsituation, d.h. die Struktur des hier aktualisierten theoretischen Wissens, 

eine Dominanz des didaktischen Planungs- und Handlungswissens. Zu t0 berücksichtig-

ten 15 von 18 Fachkräften, die bei ihren Ausführungen auf theoretische Wissensanteile zu-

rückgegriffen haben, Elemente dieses Wissensbereichs. Bei sieben der befragten Personen 

(39%) stellte das didaktische Planungs- und Handlungswissen sogar die einzige einbezoge-

ne theoretische Wissensform dar, während acht (44%) das didaktische Wissen mit Aspekten 

des frühpädagogischen Grundlagenwissens verbanden. Weitere drei Fachkräfte (17%) grif-

fen ausschließlich auf das frühpädagogische Grundlagenwissen zurück. Zu t2 zeigt sich ten-

denziell eine Veränderung, indem zwei der Befragten nun auch Aspekte des bereichs- und 

themenbezogenen Fachwissens mit einbezogen haben, einmal in Verbindung mit dem früh-

pädagogischen Grundlagenwissen und einmal zusammen mit dem didaktischen Planungs- 

und Handlungswissen (zusammen 10%). Dennoch überwog auch hier klar die Bezugnahme 

auf das didaktische Wissen. Bei neun Personen (45%) stellten Elemente des didaktischen 

Wissens die einzige einbezogene theoretische Wissensform dar, weitere sieben Fachkräfte 

(35%) kombinierten sie mit dem frühpädagogischen Grundlagenwissen. Zwei ihrer KollegIn-

nen (10%) nahmen dagegen ausschließlich Bezug auf Aspekte des frühpädagogischen 

Grundlagenwissens (vgl. Tab. 25). Diese leichten Unterschiede zwischen t0 und t2 sind statis-

tisch aber nicht signifikant (p>.050). 

Tab. 25: Struktur des verwendeten theoretischen Wissens hinsichtlich der Kombination der aktualisierten 
Wissensanteile 

  
n= 

BTF FG DPH BTF+FG BTF+DPH FG+DPH BTF+FG+ 
DPH 

t0 18 -- 3 
(16,7%) 

7 
(38,9%) 

-- -- 8 
(44,4%) 

-- 

t2 20 -- 2 
(10%) 

9 
(45%) 

1 
(5%) 

1 
(5%) 

7 
(35%) 

-- 
 

BTF=Bereichs- und themenbezogenes Fachwissen; FG=Frühpädagogisches Grundlagenwissen; 
DPH=Didaktisches Planungs- und Handlungswissen; Messzeitpunkt 1 (t0) und Messzeitpunkt 2 (t2) 

Inhaltliche Aspekte 

Inhaltlich stehen – im Zusammenhang mit dem vorrangigen Einbezug von Aspekten des di-

daktischen Planungs- und Handlungswissens – allgemeindidaktische (z.B. die Sozialform 

oder die Gruppenzusammensetzung betreffend) und fachdidaktische Überlegungen (z.B. in 

Bezug auf Strategien zur Ermöglichung differenzierter Erfahrungen mit Ton oder zur Sprach-

anregung) im Vordergrund. 



 
 

74 
 

Elaboriertheit des aktualisierten Theoriewissens 

Auch bei der Auseinandersetzung mit der angeleiteten Lernsituation zeigt sich zu beiden 

Messzeitpunkten nur in sehr wenigen Fällen eine vertiefende, elaborierte Argumentation. 

So griffen die 18 befragten Fachkräfte, die sich in ihren Ausführungen u.a. auf theoretische 

Wissensinhalte bezogen haben, zu t0 insgesamt 42 mal auf nicht elaborierte und acht mal 

auf elaborierte Wissensbezüge zurück. In den Aussagen zu t2 finden sich sogar 74 nicht ela-

borierte gegenüber fünf elaborierten Begründungen (vgl. Tab. 26); d.h., es verändert sich 

auch hier vor allem die Anzahl der Argumente und nicht deren Qualität. Dieser Unterschied 

ist – für das didaktische Planungs- und Handlungswissen (nicht elaboriert) – statistisch hoch 

signifikant (p≤.010). 

Tab. 26: Struktur der verwendeten theoretischen Wissensformen hinsichtlich des Anteiles nicht elaborier-
ter und elaborierter Wissenselemente in verschiedenen Bereichen 

Messzeitpunkt 1 (t0) und Messzeitpunkt 2 (t2); Mehrfachnennungen möglich 

4.1.2.2 Struktur des aktualisierten Praxiswissens 

Auch im Rahmen der Auseinandersetzung mit der Gestaltung einer angeleiteten Aktivität 

dominiert zu beiden Messzeitpunkten (t0, t2) das subjektbezogene Interaktionswissen. Zu 

t0 griffen 18 von 19 Fachkräften, die praxisbezogene Wissensinhalte berücksichtigten, auf 

das Interaktionswissen zurück. Dabei nahmen sogar 14 der befragten Fachkräfte (74%) aus-

schließlich Bezug auf diesen Wissensbereich, drei (16%) kombinierten Elemente des sub-

jektbezogenen Interaktionswissens mit solchen des Organisationswissens und eine Person 

mit Aspekten des Beratungswissens. Davon abweichend griff eine Person ausschließlich auf 

das Organisationswissen zurück. Zu t2 argumentierten sogar 16 von 21 Fachkräften (76%) 

ausschließlich auf der Grundlage des subjektbezogenen Interaktionswissens, während drei 

(14%) dieses Wissen mit Elementen des Organisationswissens verbanden. Darüber hinaus 

berücksichtigte eine Person sowohl Aspekte des Interaktionswissens als auch des Bera-

tungswissens und eine alle drei Wissensbereiche (vgl. Tab. 27). Die Unterschiede zwischen 

t0 und t2 sind statistisch nicht signifikant (p>.050). 

Tab. 27: Struktur des verwendeten praxisbezogenen Wissens hinsichtlich der Kombination der aktuali-
sierten Wissensanteile 

  
n
= 

ORG SI BER ORG+SI ORG+BER SI+BER ORG+SI+ 
BER 

t0 19 1 
(5,3%) 

14 
(73,7%) 

-- 
 

3 
(15,7%) 

-- 
 

1 
(5,3%) 

-- 

t2 21 -- 16 
(76,2%) 

-- 
 

3 
(14,2%) 

-- 
 

1 
(4,8%) 

1 
(4,8%) 

ORG=Organisationswissen; SI=Subjektbezogenes Interaktionswissen; BER=Beratungswissen; Messzeitpunkt 1 
(t0) und Messzeitpunkt 2 (t2) 

  

  
n
= 

Bereichs- und themenbezo-
genes Fachwissen 

Frühpädagogisches Grundla-
genwissen 

Didaktisches Planungs- und 
Handlungswissen 

  ne E ne e ne e 

t0 18 -- -- 12 -- 30 8 

t2 20 2 -- 16 -- 56 5 
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Inhaltliche Aspekte 

Der überwiegende Einbezug des subjektbezogenen Interaktionswissens findet inhaltlich sei-

nen Ausdruck in der Thematisierung eigener Erfahrungen und Erwartungen in Bezug auf das 

situationsbezogene Verhalten von Kindern sowie im Nachdenken über eigene pädagogische 

Handlungsoptionen in den Interaktionen mit Kindern. 

Elaboriertheit des aktualisierten Wissens 

In Bezug auf die Elaboriertheit des aktualisierten Praxiswissens ist auch hier wiederum eine 

nur wenig vertiefende Argumentationsstruktur auszumachen. So finden sich in den Aus-

sagen der 19 zum Zeitpunkt t0 befragten Fachkräfte, die sich auf praxisbezogene Wissensin-

halte bezogen haben, insgesamt 45 nicht elaborierte und 8 elaborierte Wissenselemente. Zu 

t2 sind es bei 21 in die Auswertung einzubeziehenden Personen 71 nicht elaborierte Begrün-

dungen und nur eine elaborierte Begründung. Insofern verändert sich auch hier wiederum 

vor allem die Anzahl der Argumente (vgl. Tab. 28). Für den Bereich des subjektbezogenen 

Interaktionswissens (nicht elaboriert) ist dieser Unterschied hoch signifikant (p≤.010). In der 

Tendenz ist das aktualisierte Wissen zu t2 sogar weniger elaboriert als zu t0. Auch dieser Un-

terschied ist signifikant (p≤.050). 

Tab. 28: Struktur der verwendeten praxisbezogenen Wissensformen hinsichtlich des Anteiles nicht elabo-
rierter und elaborierter Wissenselemente in verschiedenen Bereichen 

Messzeitpunkt 1 (t0) und Messzeitpunkt 2 (t2); Mehrfachnennungen möglich 

4.1.3 Zusammenarbeit mit Eltern 

Im Anschluss richtete sich der Blick auf die Zusammenarbeit mit Eltern und Familien. Die 

Fachkräfte wurden danach gefragt, was ihnen im Rahmen der Zusammenarbeit mit Eltern 

wichtig ist – insbesondere im Kontext sozialer und kultureller Vielfalt. Weiter ging es um die 

konkrete Realisierung dieser Aufgaben und um die Herausforderungen, die sich hierbei 

stellen. Die Befragten wurden aufgefordert, ihre Ausführungen zu begründen. Die Zuwen-

dung zu diesem Handlungsbereich erfolgte ausgehend von einer beschreibenden Einführung 

und auf der Basis von Impulsfragen. 

Im Rahmen der Auswertung zeigt sich, dass die meisten Fachkräfte die Entwicklung einer 

Beziehung bzw. Gesprächsbasis mit Eltern als einen zentralen Aspekt ihrer Arbeit ansahen, 

gerade auch vor dem Hintergrund unterschiedlicher kultureller Orientierungen und sozialer 

Lebenslagen. Als Zielperspektiven wurden das Herstellen gegenseitigen Vertrauens, aber 

auch das Erhalten von Informationen über die Lebenssituationen von Kindern in ihren Fami-

lien angeführt. Die Aussagen verweisen zu beiden Messzeitpunkten (t0, t2) auf ein weit ver-

breitetes Bewusstsein für die Bedeutung einer guten Kooperation mit Eltern. 

Im Kontext der Analyse der Struktur des aktualisierten Wissens zeigt sich, dass diese offene 

Haltung gegenüber den Eltern bei nahezu allen Befragten auf der Grundlage praxisbezoge-

  
n= 

Organisationswissen Subjektbezogenes Interaktions-
wissen 

Beratungswissen 

  ne e ne e ne e 

t0 19 5 -- 39 8 1 -- 

t2 21 5 -- 65 -- 1 1 
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nen Wissens begründet wurde. Dies ist ein Aspekt, der in den vorangehenden Thematisie-

rungen und Reflexionen in dieser Eindeutigkeit nicht zu erkennen ist. Zu t0 argumentierten so 

neun von 21 der befragten Fachkräfte überwiegend und elf ausschließlich praxisbezogen 

(zusammen 95%). Dagegen verband nur eine Person praxisbezogene Wissensanteile in 

ausgeglichener Art und Weise mit theoretischen Elementen. Zu t2 verstärkt sich dies noch, 

indem von den 21 in die Befragung einbezogenen Fachkräften zwei ihre Aussagen zur Zu-

sammenarbeit mit Eltern und Familien überwiegend und 19 ausschließlich praxisbezogen 

fundierten (vgl. Tab. 29). Dieser Unterschied zwischen t0 und t1 ist allerdings statistisch nicht 

signifikant (p>.050). 

Tab. 29: Grobstruktur des aktualisierten berufsbezogenen Wissens hinsichtlich der Verwendung von 
Theorie- und Praxiswissen im Kontext sozialer und kultureller Vielfalt 

 Theoriewissen Überwiegend 
Theoriewissen 
(Theoriewissen 

 ≥ 60%) 

Theorie- und Pra-
xiswissen 

Überwiegend 
Praxiswissen 
(Praxiswissen  

≥ 60%) 

Praxiswissen 

t0 -- -- 1 9 11 

t2 -- -- -- 2 19 

Zusammenarbeit mit Eltern (n=21); Messzeitpunkt 1 (t0)und Messzeitpunkt 2 (t2) 

4.1.3.1 Struktur des aktualisierten Theoriewissens 

Die Struktur des aktualisierten theoriebezogenen Wissens im Bereich Zusammenarbeit mit 

Eltern ist zunächst allgemein durch die insgesamt geringe Berücksichtigung theoretischer 

Wissenselemente in den Ausführungen der Befragten geprägt. Zu t0 nahmen so insgesamt 

nur zehn Fachkräfte in ihren Begründungen Bezug auf theoretische Wissensanteile: Fünf 

(50%) berücksichtigten das didaktische Planungs- und Handlungswissen, vier (40%) das 

frühpädagogische Grundlagenwissen und nur eine Person griff auf Aspekte des bereichs- 

und themenbezogenen Fachwissens zurück. Eine Verbindung verschiedener theoretischer 

Wissensformen findet sich in keinem der Interviews. Zu t2 griffen dann insgesamt nur noch 

zwei Personen auf theoriebezogene Wissenselemente zurück – und zwar ausschließlich auf 

Elemente des frühpädagogischen Grundlagenwissens (vgl. Tab. 30). Diese Unterschiede 

zwischen t0 und t2 sind allerdings statistisch nicht signifikant (p>.050). 

Tab. 30: Struktur des verwendeten theoretischen Wissens hinsichtlich der Kombination der aktualisierten 
Wissensanteile 

  
n= 

BTF FG DPH BTF+FG BTF+DPH FG+DPH BTF+FG+ 
DPH 

t0 10 1 
(10%) 

4 
(40%) 

5 
(50%) 

-- -- 
 

-- 
 

-- 

t2 2 -- 2 
(100%) 

-- 
 

-- -- 
 

-- 
 

-- 
 

BTF=Bereichs- und themenbezogenes Fachwissen; FG=Frühpädagogisches Grundlagenwissen; 
DPH=Didaktisches Planungs- und Handlungswissen; Messzeitpunkt 1 (t0) und Messzeitpunkt 2 (t2) 

Inhaltliche Aspekte 

Die Berücksichtigung des hier im Vordergrund stehenden frühpädagogischen Grundlagen-

wissens und – zu t0 – des didaktischen Planungs- und Handlungswissens bezieht sich inhalt-

lich insbesondere auf Aspekte des Zusammenspiels der Sozialisationsfelder Kindergarten 
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und Familie, die Sprachentwicklung sowie auf methodische Fragen des Einbezugs der El-

tern. 

Elaboriertheit des aktualisierten Theoriewissens 

Mit Blick auf die Qualität der wissensbezogenen Begründungen ist zu beiden Messzeitpunk-

ten – wie die Textzitate illustrieren – kaum eine vertiefende Argumentation festzustellen. Zu 

t0 beinhalten die Aussagen der zehn befragten Fachkräfte, die überhaupt auf theoretische 

Wissensinhalte zurückgriffen haben, insgesamt zwölf nicht elaborierte Begründungen und 

nur eine elaborierte Begründung. Zu t2 sind es, bei zwei überhaupt noch in die Auswertung 

einzubeziehenden Fachkräften, insgesamt drei nicht elaborierte Begründungen (vgl. Tab. 

31). Diese Unterschiede zwischen t0 und t2 sind statistisch nicht signifikant ist (p>.050). 

Tab. 31: Struktur der verwendeten theoretischen Wissensformen hinsichtlich des Anteiles nicht elaborier-
ter und elaborierter Wissenselemente in verschiedenen Bereichen 

Messzeitpunkt 1 (t0) und Messzeitpunkt 2 (t2); Mehrfachnennungen möglich 

4.1.3.2 Struktur des aktualisierten Praxiswissens 

Die Struktur des aktualisierten Praxiswissens stellt sich hier etwas anders dar als bisher. So 

dominieren – im Kontext der Analysen der Aussagen zur Zusammenarbeit mit den Eltern – 

zu t0 das Beratungswissen und das Organisationswissen; das Interaktionswissen, das 

in den anderen Aufgabenbereichen zumeist im Vordergrund steht, wurde etwas weniger be-

rücksichtigt. Zu t2  ist dann eine Angleichung in der Verwendung der drei verschiedenen Be-

reiche des Praxiswissens zu erkennen; sie wurden zu diesem Zeitpunkt zumeist in Verbin-

dung miteinander aktualisiert. Zu t0 griffen zehn von 21 Fachkräften (48%) auf das Bera-

tungswissen in Verbindung mit Aspekten des Organisationswissens zurück, eine Person 

verband das Beratungswissen mit dem subjektbezogenen Interaktionswissen und neun der 

Befragten (43%) bezogen alle drei Bereiche des Praxiswissens in ihre Argumentationen mit 

ein. Nur eine Person griff ausschließlich auf Elemente des Beratungswissens zurück. Zu t2 

zeigt sich dann eine noch stärkere Tendenz, die verschiedenen praxisbezogenen Wissens-

aspekte in den Begründungen zu integrieren. So griffen hier 18 von 21 Befragten (86%) auf 

alle drei Wissensbereiche zurück, drei (14%) bezogen sich auf Elemente des Beratungswis-

sens und des Organisationswissens. Dieser Unterschied zwischen t0 und t1 ist allerdings sta-

tistisch nicht signifikant (p>.050) (vgl. Tab. 32). 

Tab. 32: Struktur des verwendeten praxisbezogenen Wissens hinsichtlich der Kombination der aktuali-
sierten Wissensanteile 

  
n= 

ORG SI BER ORG+SI ORG+BER SI+BER ORG+SI+ 
BER 

t0 21 -- 
 

-- 
 

1 
(4,8%) 

-- 
 

10 
(47,6%) 

1 
(4,8%) 

9 
(42,8%) 

t2 21 -- -- 
 

-- 
 

-- 
 

3 
(14,3%) 

-- 
 

18 
(85,7%) 

ORG=Organisationswissen; SI=Subjektbezogenes Interaktionswissen; BER=Beratungswissen; Messzeitpunkt 1 
(t0) und Messzeitpunkt 2 (t2) 

  
n= 

Bereichs- und themenbezo-
genes Fachwissen 

Frühpädagogisches Grundla-
genwissen 

Didaktisches Planungs- und 
Handlungswissen 

  ne e ne e ne e 

t0 10 1 -- 5 -- 6 1 

t2 2 -- -- 3 -- -- -- 
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Inhaltliche Aspekte 

Die starke Berücksichtigung des Beratungs- und des Organisationswissens drückt sich in-

haltlich zum einen in der Thematisierung der Perspektiven von Eltern aus, z.B. im Hinblick 

auf die Erwartungen, Ansichten und Bedürfnisse, die Eltern haben und die in der Zusam-

menarbeit mit Eltern berücksichtigt werden sollen. Zum anderen geht es häufig um die kon-

kreten Angebote für Eltern und die hierfür zur Verfügung stehenden Ressourcen bzw. die 

damit verbundenen Abläufe. Letztere enthalten immer auch wieder Aspekte einer „Pädago-

gik der Vielfalt“. 

Elaboriertheit des aktualisierten Wissens 

In Bezug auf die Qualität des aktualisierten Praxiswissens der Befragten, im Kontext der 

Auseinandersetzung mit der Gestaltung der Zusammenarbeit mit Eltern, zeigt sich – wie in 

den anderen Bereichen auch – insgesamt eine nur wenig elaborierte Argumentationsstruk-

tur. So griffen zu t0 die befragten 21 Fachkräfte auf insgesamt 109 nicht elaborierte und nur 

18 elaborierte wissensbezogene Begründungen zurück. Zu t2 waren es 135 nicht elaborierte 

und 29 elaborierte Begründungen, was in der Tendenz auf eine etwas stärkere Vertiefung 

der Wissensverwendung zu t2 – für das Organisations- und Beratungswissen – verweist. 

Insgesamt verändert sich aber auch hier weniger die Qualität der Argumente, sondern mehr 

deren Quantität (vgl. Tab. 33). Für das subjektbezogene Interaktionswissen ist dieser Befund 

statistisch hoch signifikant (p≤.010). 

Tab. 33: Struktur der verwendeten praxisbezogenen Wissensformen hinsichtlich des Anteiles nicht elabo-
rierter und elaborierter Wissenselemente in verschiedenen Bereichen 

Messzeitpunkt 1 (t0) und Messzeitpunkt 2 (t2); Mehrfachnennungen möglich 

4.1.4 Einbezug des Sozialraums 

Als letzter Aufgabenbereich wurde die sozialraumbezogene Arbeit in den Blick genommen. 

Die Fachkräfte wurden dabei nach der Bedeutung der Lebensbedingungen der Kinder im 

Stadtteil für die pädagogische Arbeit gefragt sowie nach Strategien, um Kindern Erfahrun-

gen im näheren sozialen Umfeld zu ermöglichen. Der Zugang zu diesem Handlungsbereich 

erfolgte ausgehend von einer beschreibenden Einführung sowie mithilfe von Impulsfragen. 

In Hinsicht auf den Einbezug des Sozialraums und seine Bedeutung machten fast alle Be-

fragten zu beiden Messzeitpunkten (t0, t2) auf den großen Einfluss, welche die Lebensbedin-

gungen der Familien für das Aufwachsen und die Entwicklung von Kindern sowie die päda-

gogische Arbeit haben, aufmerksam – oftmals im Zusammenhang mit der Wahrnehmung 

schwieriger Lebenssituationen (z.B. Arbeitslosigkeit, beengter Wohnraum etc.). Darüber hin-

aus wurde die Bedeutung der Sozialraumorientierung auch darin gesehen, dass Kinder ihr 

Umfeld kennen lernen und Handlungsfähigkeit in diesem entwickeln. Als weiterer Aspekt 

  
n= 

Organisationswissen Subjektbezogenes Interakti-
onswissen 

Beratungswissen 

  ne e ne e ne e 

t0 21 36 4 16 2 57 12 

t2 21 35 8 42 1 58 20 
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wurde die Kooperation mit anderen Institutionen im Stadtteil genannt, um das Einrichtungs-

angebot zu erweitern und vor allem auch um den Übergang in die Schule gut vorzubereiten. 

Mit Blick auf die wissensbezogene Fundierung dieser Aussagen zeigt sich bei nahezu allen 

Befragten – ähnlich wie im Rahmen der Zusammenarbeit mit Eltern – eine starke Berück-

sichtigung praxisbezogener Wissenselemente. Zu t0 bezogen sich so zwölf von 21 Personen 

überwiegend und acht ausschließlich auf Elemente des Praxiswissens (zusammen 95%). 

Dagegen argumentierte nur eine Fachkraft vermehrt auf der Basis theoretischen Wissens. 

Zu t2 stellt sich dies fast genau gleich dar (vgl. Tab. 34). 

Tab. 34: Grobstruktur des aktualisierten berufsbezogenen Wissens hinsichtlich der Verwendung von 
Theorie- und Praxiswissen im Kontext sozialer und kultureller Vielfalt 

 Theoriewissen Überwiegend 
Theoriewissen 
(Theoriewissen  

≥ 60%) 

Theorie- und Pra-
xiswissen 

Überwiegend 
Praxiswissen 
(Praxiswissen  

≥ 60%) 

Praxiswissen 

t0 -- 1 -- 12 8 

t2 -- -- 1 12 8 

Einbezug des Sozialraums (n=21); Messzeitpunkt 1 (t0)und Messzeitpunkt 2 (t2)  

4.1.4.1 Struktur des aktualisierten Theoriewissens 

Die Struktur des aktualisierten theoretischen Wissens ist auch hier – ähnlich wie im Aufga-

benbereich „Zusammenarbeit mit Eltern“ – durch die relativ geringe Berücksichtigung dieses 

Wissensbereichs in den Ausführungen der Befragten geprägt. Zu t0 und t2 nahmen jeweils 

nur 13 Fachkräfte überhaupt Bezug auf theoretische Wissenselemente. Hiervon berücksich-

tigten zu t0 7 Fachkräfte das frühpädagogische Grundlagenwissen (54%) und drei (23%) das 

didaktische Planungs- und Handlungswissen. Eine Person verband das Grundlagenwissen 

mit dem bereichs- und themenbezogenen Fachwissen und eine mit dem didaktischen Pla-

nungs- und Handlungswissen. Eine weitere Fachkraft griff auf alle drei Bereiche des Theo-

riewissens zurück. Zu t2 fundierten dann zehn Fachkräfte (77%) ihre theoriebezogenen Aus-

sagen allein auf der Basis des frühpädagogischen Grundlagenwissens, zwei (15%) verban-

den dieses mit Aspekten des didaktischen Wissens. Nur eine Person gründete ihre Aussa-

gen theoriebezogen alleine auf der Basis des didaktischen Planungs- und Handlungswissens 

(vgl. Tab. 35). Die Unterschiede zwischen t0 und t2 sind statistisch nicht signifikant (p>.050). 

Tab. 35: Struktur des verwendeten theoretischen Wissens hinsichtlich der Kombination der aktualisierten 
Wissensanteile 

  
n= 

BTF FG DPH BTF+FG BTF+DPH FG+DPH BTF+FG+ 
DPH 

t0 13 -- 
 

7 
(53,8%) 

3 
(23,1%) 

1 
(7,7%) 

-- 
 

1 
(7,7%) 

1 
(7,7%) 

t2 13 -- 10 
(76,9%) 

1 
(7,7%) 

 

-- -- 
 

2 
(15,4%) 

-- 
 

BTF=Bereichs- und themenbezogenes Fachwissen; FG=Frühpädagogisches Grundlagenwissen; 
DPH=Didaktisches Planungs- und Handlungswissen; Messzeitpunkt 1 (t0)und Messzeitpunkt 2 (t2) 
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Inhaltliche Aspekte 

Die verstärkte Bezugnahme auf das frühpädagogische Grundlagenwissen zeigt sich in den 

13 hier zu berücksichtigenden Interviews insbesondere in der Thematisierung des Über-

gangs der Kinder in die Grundschule und der Kooperation zwischen Erzieherinnen und 

Grundschullehrerinnen – zumeist mit Blick auf Gestaltungsoptionen bzw. deren Begründung, 

z.B. in Bezug auf einen „leichteren Übergang“, wenn die erlebten Brüche nicht zu groß sind 

(vgl. hierzu z.B. Roßbach 2006).  

Elaboriertheit des aktualisierten Theoriewissens 

Hinsichtlich der Qualität der wissensbezogenen Begründungen ist zu beiden Messzeitpunk-

ten eher von einer nicht vertiefenden Argumentation auszugehen – abgesehen von der 

Qualität des eingebrachten didaktischen Planungs- und Handlungswissens zu t0. Insgesamt 

finden sich zu t0 in den Aussagen der 13 befragten Fachkräfte, die auf theoretische Wissens-

inhalte zurückgegriffen haben, 21 nicht elaborierte und sechs elaborierte Begründungen auf 

der Basis theoriebezogenen Wissens. Zu t2 sind es dann insgesamt 20 nicht elaborierte und 

drei elaborierte Begründungen (vgl. Tab. 36). Diese Unterschiede sind statistisch nicht signi-

fikant (p>.050). 

Tab. 36: Struktur der verwendeten theoretischen Wissensformen hinsichtlich des Anteiles nicht elaborier-
ter und elaborierter Wissenselemente in verschiedenen Bereichen 

Messzeitpunkt 1 (t0)und Messzeitpunkt 2 (t2); Mehrfachnennungen möglich 

4.1.4.2 Struktur des aktualisierten Praxiswissens 

Im Rahmen der Auseinandersetzung mit Fragen des Einbezugs des Sozialraums in die pä-

dagogische Arbeit zeigt sich zu beiden Messzeitpunkten (t0, t2) der Rückgriff auf Elemente 

des Organisationswissens als dominant; etwas weniger wurde das subjektbezogene Inter-

aktionswissen berücksichtigt. Zu t0 griffen so sechs von 21 Fachkräften (29%) alleine auf 

Aspekte des Organisationswissens zurück, acht (38%) verbanden es mit dem subjektbezo-

genen Interaktionswissen und eine mit dem Beratungswissen. Sechs weitere Fachkräfte 

(29%) nutzten alle drei praxisbezogenen Wissensformen. Zu t2 ist dies ähnlich. Hier nahmen 

sechs von 21 Befragten (29%) ausschließlich Bezug auf das Organisationswissen, acht 

(38%) kombinierten es mit Aspekten des Interaktionswissens und zwei (10%) mit solchen 

des Beratungswissens. Weitere fünf Personen (24%) griffen auf alle drei Wissensbereiche 

zurück. Dieser Unterschied zwischen t0 und t2 ist statistisch nicht signifikant (p>.050) (vgl. 

Tab. 37). 

  

  
n= 

Bereichs- und themenbezo-
genes Fachwissen 

Frühpädagogisches Grundla-
genwissen 

Didaktisches Planungs- und 
Handlungswissen 

  ne e ne e ne e- 

t0 13 1 -- 13 1 7 5 

t2 13 -- -- 15 2 5 1 
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Tab. 37: Struktur des verwendeten praxisbezogenen Wissens hinsichtlich der Kombination der aktuali-
sierten Wissensanteile 

  
n= 

ORG SI BER ORG+SI ORG+BER SI+BER ORG+SI+ 
BER 

t0 21 6 
(28,6%) 

-- 
 

-- 
 

8 
(38,1%) 

1 
(4,8%) 

-- 
 

6 
(28,6%) 

t2 21 6 
(28,6%) 

-- 
 

-- 
 

8 
(38,1%) 

2 
(9,5%) 

-- 
 

5 
(23,8%) 

ORG=Organisationswissen; SI=Subjektbezogenes Interaktionswissen; BER=Beratungswissen; Messzeitpunkt 1 
(t0)und Messzeitpunkt 2 (t2) 

Inhaltliche Aspekte 

Die beschriebene Dominanz des Organisationswissens drückt sich inhaltlich vor allem in der 

Thematisierung von bestehenden Kooperationsbeziehungen mit anderen Institutionen im 

Stadtteil – vor allem auch mit Schulen – und einrichtungsbezogenen Abläufen und Verfah-

rensregeln aus. Mit Blick auf das subjektbezogene Interaktionswissens sind es vor allem 

Kenntnisse bezüglich der Entwicklungsbedingungen von Kindern in ihren Familien.  

Elaboriertheit des aktualisierten Wissens 

Betrachtet man das aktualisierte praxisbezogene Wissen genauer, dann zeigt sich die ange-

deutete Dominanz des Organisationswissens noch viel prägnanter. So finden sich – mit 

Blick auf den Sozialraum – in den 21 zu t0 in die Auswertung einbezogenen Interviews insge-

samt 79 Bezugnahmen auf das Organisationswissen, wobei 62 nicht elaboriert und 17 elabo-

riert sind. Insgesamt griffen die Befragten in diesem Kontext auf 87 nicht elaborierte und 20 

elaborierte wissensbezogene Begründungen zurück. Zu t2 sind sogar 99 auf das Organisati-

onswissen bezogene Argumente zu erkennen, davon 80 nicht elaboriert und 19 elaboriert. 

Insgesamt sind es 112 elaborierte und 22 nicht elaborierte Aussagen (vgl. Tab. 31). Insofern 

überwiegt auch hier eine nicht elaborierte Wissensstruktur. Dies verändert sich auch nicht 

wesentlich zwischen t0 und t2, wohingegen die Anzahl der Aussagen und Argumente in der 

Tendenz zunimmt. Dieser Unterschied ist jedoch statistisch nicht signifikant (p>.050). 

Tab. 38: Struktur der verwendeten praxisbezogenen Wissensformen hinsichtlich des Anteiles nicht elabo-
rierter und elaborierter Wissenselemente in verschiedenen Bereichen 

Messzeitpunkt 1 (t0)und Messzeitpunkt 2 (t2); Mehrfachnennungen möglich 

4.1.5 Struktur und Inhalte des aktualisierten berufsbezogenen Wissens im Programmverlauf 

Die vorausgehend beschriebenen Ergebnisse lassen sich – mit Blick auf die Struktur und 

Inhalte des berufsbezogen aktualisierten Wissens und seine Veränderung im Programmver-

lauf – wie folgt zusammenfassen: 

(1) Die wissensbezogenen Reflexionen der befragten Fachkräfte zu verschiedenen berufli-

chen Aufgabenbereichen erfolgten mehrheitlich vor dem Hintergrund einer grundlegenden 

Sensibilität für das Thema soziale und kulturelle Vielfalt z.B. in Bezug auf das Erleben von 

Gemeinsamkeiten und Unterschieden im pädagogischen Alltag, die Wahrnehmung unter-

  
n= 

Organisationswissen Subjektbezogenes Interakti-
onswissen 

Beratungswissen 

  ne E ne e ne E 

t0 21 62 17 16 2 9 1 

t2 21 80 19 22 1 10 2 
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schiedlicher Lebensbedingungen von Kindern, das Verständnis für kulturelle Besonderhei-

ten, die Berücksichtigung von Heterogenität in der pädagogischen Arbeit etc. Die in den In-

terviews angesprochenen Handlungssituationen/-felder – das gemeinsame Mittagessen, die 

angeleitete Aktivität, die Zusammenarbeit mit Eltern, die sozialraumorientierte Arbeit – wur-

den gerade auch vor diesem Hintergrund als bedeutsam angesehen. Diese aufgeschlossene 

Haltung gegenüber Diversität und Heterogenität zeigt sich sowohl in den Befragungen zu 

Programmbeginn als auch in der Abschlusserhebung. Sie sind insofern nicht als Ergebnis 

des Programms, sondern vielmehr als günstige Rahmenbedingungen für seine Realisie-

rung anzusehen. Die auf der Grundlage des Fachkräftefragebogens durchgeführten Selbst-

einschätzungen weisen in die gleiche Richtung (vgl. IV.3); d.h., die Interviews bekräftigen 

diese Befunde. 

(2) Das aktualisierte Wissen der befragten Fachkräfte ist durch einen überwiegenden 

Rückgriff auf praxisbezogenes Wissen gekennzeichnet. Dies trifft insbesondere für die 

Wissensaktualisierungen zu den Aufgabenbereichen zu, die nicht die direkte Arbeit mit den 

Kindern betreffen: also die Zusammenarbeit mit den Eltern und die sozialraumbezogene Ar-

beit. In den Reflexionen zur Gestaltung der Essenssituation und zur angeleiteten Aktivität ist 

dagegen eine ausgeglichenere Berücksichtigung theoretischer und praxisbezogener Wis-

sensanteile zu erkennen. Hier zeigt sich zwischen der Eingangs- und der Enderhebung auch 

die Tendenz einer leichten Zunahme theoretischer Wissenselemente. Für die Aufgabenbe-

reiche der Zusammenarbeit mit den Eltern und der sozialraumbezogenen Arbeit ist eine sol-

che Zunahme nicht zu erkennen – was u.a. auch auf die Kontextbezogenheit von Wissens-

aktualisierung und Wissensaneignung verweist (vgl. Faas 2013). 

(3) Der Aspekt der Kontextbezogenheit von Wissensaktualisierungen zeigt sich auch in 

Hinsicht auf die Struktur des berücksichtigten theoriebezogenen und praxisbezogenen Wis-

sens. So dominiert im Rahmen der Auseinandersetzung mit der Essenssituation und der 

angeleiteten Aktivität – also mit Blick auf das direkte pädagogische Handeln mit den Kindern 

– theoriebezogen der Rückgriff auf das didaktische Planungs- und Handlungswissen, praxis-

bezogen die Verwendung des subjektbezogenen Interaktionswissens. Dagegen spielt in Hin-

sicht auf die Zusammenarbeit mit Eltern und die sozialraumbezogene Arbeit theoriebezogen 

das frühpädagogische Grundlagenwissen eine größere Rolle, praxisbezogen kommt dem 

Beratungswissen (Zusammenarbeit mit Eltern) und dem Organisationswissen (Einbezug des 

Sozialraums) eine größere Bedeutung zu. Diese aufgabenbereichsspezifischen Präferen-

zen in der Wissensverwendung verändern sich zwischen der Eingangs- und der Schlusser-

hebung nicht in bedeutender Weise. Eher ist – wenn auch nur in der Tendenz – eine etwas 

stärkere Verbindung verschiedener Wissensbereiche im Rahmen der handlungsbezogenen 

Reflexionen zum zweiten Messzeitpunkt zu beobachten. Dieser Aspekt sollte aber in Hinsicht 

auf die Bewertung der Wirkungen der Fortbildungsmaßnahmen – aufgrund nicht immer ge-

gebener Signifikanzen in diesem Zusammenhang – nicht überbewertet werden. 

(4) Das von den befragten Fachkräften aktualisierte Wissen ist sowohl in der Eingangserhe-

bung als auch in der Schlussbefragung überwiegend nicht elaboriert; d.h., die wissensbe-

zogenen Begründungen sind zumeist recht kurz gehalten und verzichten weitgehend auf 

Erläuterungen. Wenn sich damit hinsichtlich der Qualität des aktualisierten Wissens im Pro-
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grammverlauf keine nennenswerten Veränderungen zeigen, sind solche im Hinblick auf die 

Quantität der Begründungen in einzelnen Aufgabenbereichen zu erkennen; d.h., die Anzahl 

der Argumente nahm zwischen der ersten und der zweiten Befragung aufgabenbezogen 

z.T. signifikant zu. Dies kann – in der Tendenz – als gesteigerte Wahrnehmung einer profes-

sionellen Begründungsverpflichtung aufseiten der Fachkräfte interpretiert werden. 

4.2 Wissensaktualisierung im Kontext handlungsbezogener Reflexionen der an 

„frühstart Rheinland-Pfalz“ teilnehmenden Fachkräfte 

Auch im Rahmen der Evaluation des Programms „frühstart Rheinland-Pfalz“ wurde der Blick 

auf die Wissensverwendung gerichtet, d.h. auf die Frage, welches Wissen bzw. welche Wis-

senselemente die befragten Fachkräfte bewusst in die Reflexion beruflicher Handlungssitua-

tionen und Handlungsweisen einbringen und wie sich dies im Programmverlauf verändert. 

Das methodische Vorgehen entsprach dabei dem der Evaluation des Programms „Chancen 

– gleich!“ in diesem Zusammenhang, d.h., auch hier sahen sich die befragten Fachkräfte 

aufgefordert, pädagogisches Handeln im Kontext einer Essenssituation, einer angeleiteten 

Aktivität im Bereich künstlerischen Gestaltens, der Zusammenarbeit mit den Eltern sowie des 

Einbezugs des Sozialraums zu begründen (vgl. IV.4.1). Deshalb werden im Folgenden die 

einzelnen Handlungskontexte auch nicht mehr eigens erläutert, sondern direkt die Ergebnis-

se dargestellt. 

4.2.1 Essensituation 

In Hinsicht auf die per Video gezeigte Essenssituation in einer Kindertageseinrichtung stell-

ten die Befragten z.T. die Bedeutung solcher alltäglicher Situationen für kulturelle und soziale 

Bildungserfahrungen – beispielsweise mit Blick auf die Herstellung eines Gemeinschaftsge-

fühls oder die Wahrnehmung und Thematisierung von Unterschieden und Gemeinsamkeiten 

(u.a. hinsichtlich der Geschmacksvorlieben oder kultureller Praxen) heraus. Dieses Be-

wusstsein für soziale und kulturelle Lerngelegenheiten, die solchen alltäglichen Situatio-

nen implizit sind, zeigt sich aber nur bei ca. der Hälfte der befragten ErzieherInnen. Die an-

dere Hälfte hatte auch auf Nachfragen Schwierigkeiten, die Essenssituation mit dem Thema 

kulturelle Vielfalt in Verbindung zu bringen. Dieser Aspekt ist sowohl zum ersten als auch 

zum zweiten Erhebungszeitpunkt zu erkennen. Damit ergibt sich hier eine Diskrepanz zu den 

kompetenzbezogenen Selbsteinschätzungen der in der Evaluation von „Chancen – gleich!“ 

befragten Fachkräfte (vgl. IV.3.2). Während die Aussagen zu den professionellen Einstellun-

gen auf eine erhöhte Sensibilität der Akteure gegenüber kultureller Vielfalt und eine bejahen-

de Haltung zur Wahrnehmung und Thematisierung von Gemeinsamkeiten und Unterschie-

den im pädagogischen Alltag verweisen, stellt sich dies im Kontext der Auseinandersetzung 

mit beruflichen Handlungssituationen differenter dar – und zwar zu beiden Messzeitpunkten 

(t0, t2). 

Ebenso wie sich zu beiden Messzeitpunkten Unterschiede in Bezug auf die Wahrnehmung 

solcher Alltagssituationen als soziale und kulturelle Lernsituationen zeigen, sind auch 

Differenzen in Bezug auf die entwickelten Handlungsstrategien bzw. die jeweilige wissens-

bezogene Begründung zu erkennen. Betrachtet man die verschiedenen Begründungen mit 

Blick auf die Struktur des einbezogenen Wissens genauer, dann kann insbesondere zum 
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ersten Messzeitpunkt (t0) von einer breiten Spanne hinsichtlich der Nutzung von theorie- und 

praxisbezogener Wissensanteile ausgegangen werden. Insgesamt begründeten vier von 

zehn Informantinnen (40%) ihre Ausführungen überwiegend theoriebezogen35, während eine 

Fachkraft hauptsächlich und zwei Fachkräfte ausschließlich auf praxisbezogene Wis-

senselemente zurückgriffen (zusammen 30%). Drei der Befragten (30%) berücksichtigten zu 

ungefähr gleichen Teilen die beiden Wissensformen. Zum zweiten Messzeitpunkt (t2) über-

wog dann der Rückgriff auf das Praxiswissen. So griffen nun sechs der befragten Fachkräfte 

überwiegend und zwei ausschließlich auf praxisbezogene Wissensanteile zurück (zusam-

men 80%), während zwei in ungefähr gleicher Weise theoretisches und praxisbezogenes 

Wissen berücksichtigten (vgl. Tab. 39). Dieser augenscheinliche Unterschied zwischen t0 

und t2 ist allerdings statistisch nicht signifikant (p>.050). 

Tab. 39: Grobstruktur des aktualisierten berufsbezogenen Wissens hinsichtlich der Verwendung von 
Theorie- und Praxiswissen im Kontext sozialer und kultureller Vielfalt 

 Theoriewissen Überwiegend 
Theoriewissen 
(Theoriewissen  

≥ 60%) 

Theorie- und 
Praxiswissen 

Überwiegend 
Praxiswissen 
(Praxiswissen  

≥ 60%) 

Praxiswissen 

t0 -- 4 3 1 2 

t2 -- -- 2 6 2 

Essenssituation (n=10); Messzeitpunkt 1 (t0) und Messzeitpunkt 2 (t2) 

4.2.1.1 Struktur des aktualisierten Theoriewissens 

In Bezug auf die Struktur des aktualisierten theoretischen Wissens ist eine Dominanz des 

didaktischen Planungs- und Handlungswissens zu erkennen. Zum ersten Messzeitpunkt 

(t0) berücksichtigten sieben von acht Fachkräften, die bei ihren Ausführungen auf theoreti-

sche Wissensanteile zurückgegriffen haben, Elemente dieses Wissens. Bei vier der befrag-

ten Personen (50%) stellte das didaktische Planungs- und Handlungswissen die einzige ein-

bezogene theoretische Wissensform dar, wohingegen drei der Befragten (37,5%) das didak-

tische Wissen mit Aspekten des pädagogischen Grundlagenwissens, d.h. mit allgemeinen 

erziehungs- und bildungstheoretischen oder auch entwicklungspsychologischen Grundlagen 

verbanden. Eine Fachkraft griff ausschließlich auf das frühpädagogische Grundlagenwissen 

zurück. Zum zweiten Messzeitpunkt (t2) zeigt sich dann nur tendenziell eine Veränderung 

hinsichtlich der einbezogenen Wissenselemente, wobei das didaktische Planungs- und 

Handlungswissen noch etwas zentraler erscheint. So stellte hier das didaktische Wissen bei 

sieben Personen (87,5%) die einzige einbezogene theoretische Wissensform dar. Dagegen 

griff nur eine Fachkraft auf Elemente des bereichs- und themenbezogenen Fachwissens zu-

rück (vgl. Tab. 40). Diese leichten Unterschiede sind statistisch nicht signifikant (p>.050). 

  

                                                
35 Von einer überwiegend theoriebezogenen Argumentation wird dann gesprochen, wenn der Anteil der in der 
jeweiligen Auswertungseinheit codierten theoriebezogenen Wissenselemente am aktualisierten Wissen mind. 
60%, jedoch nicht 100% beträgt. Theoriebezogen ist eine Argumentation dagegen, wenn sie ausschließlich auf 
theoretischen Wissensanteilen basiert. Die Unterscheidung zwischen den Kategorien „überwiegend Praxiswis-
sen“ und „Praxiswissen“ erfolgt in gleicher Weise. Die Wissensstruktur wird mit der Kategorie „Theorie- und Pra-
xiswissen“ belegt, wenn beide Wissensformen zu ungefähr gleichen Anteilen eingebracht werden. 
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Tab. 40: Struktur des verwendeten theoretischen Wissens hinsichtlich der Kombination der aktualisierten 
Wissensanteile 

  

n= 
BTF FG DPH BTF+FG BTF+DPH FG+DPH BTF+FG+ 

DPH 

t0 8 -- 1 
(12,5%) 

4 
(50%) 

-- -- 3 
(37,5%) 

-- 

t2 8 1 
(12,5%) 

-- 7 
(87,5%) 

-- -- -- -- 

BTF=Bereichs- und themenbezogenes Fachwissen; FG=Frühpädagogisches Grundlagenwissen; 
DPH=Didaktisches Planungs- und Handlungswissen; Messzeitpunkt 1 (t0) und Messzeitpunkt 2 (t2) 

Inhaltliche Aspekte 

Die herausgearbeitete Dominanz des didaktischen Planungs- und Handlungswissens kon-

kretisiert sich in den vorliegenden Interviews in der überwiegenden Thematisierung von all-

gemeinen methodischen Aspekten der Gestaltung einer Essenssituation als Lernsituation 

(z.B. die zu realisierenden Sozial- oder Interaktionsformen betreffend) bzw. von Prinzipien 

und Strukturierungsweisen in diesem Zusammenhang (z.B. in Bezug auf die Anbahnung 

eines Bewusstseins für Gemeinsamkeiten und Unterschiede). Dabei ist oftmals die Nutzung 

der gemeinsamen Mahlzeit für die Anregung und Unterstützung sprachlicher Bildung und die 

Entwicklung kommunikativer Situationen zentral. 

Elaboriertheit des aktualisierten Theoriewissens 

Betrachtet man die Qualität der evozierten Aussagen genauer, dann ist zu beiden Messzeit-

punkten keine elaborierte, vertiefende Argumentation festzustellen; d.h., die Aussagen sind 

durchgehend nicht ausführlich und es fehlen explizite wissensbezogene Begründungen. In 

absoluten Zahlen stellt sich dies wie folgt dar: Zu t0 beinhalten die Aussagen der acht Fach-

kräfte, die auf theoretische Wissensinhalte zurückgegriffen haben, insgesamt 19 nicht elabo-

rierte Begründungen und keine elaborierte wissensbezogene Begründung. Zu t2 sind es 17 

nicht elaborierte Begründungen (vgl. Tab. 41); d.h., die Struktur des verwendeten theoreti-

schen Wissens weist hinsichtlich seiner Elaboriertheit keine bedeutsame Veränderung auf 

(p>.050). 

Tab. 41: Struktur der verwendeten theoretischen Wissensformen hinsichtlich des Anteiles nicht elaborier-
ter und elaborierter Wissenselemente in verschiedenen Bereichen 

Messzeitpunkt 1 (t0)und Messzeitpunkt 2 (t2), Mehrfachnennungen möglich 

4.2.1.2 Struktur des aktualisierten Praxiswissens 

Betrachtet man die Struktur des aktualisierten Praxiswissens genauer, dann zeigt sich im 

Kontext der reflexiven Auseinandersetzung mit der Essenssituation zu beiden Messzeitpunk-

ten (t0, t2) eine etwa gleich starke Berücksichtigung von Elementen des Organisationswis-

sens, d.h. des Wissens über die organisationsbezogenen und institutionellen Rahmenbedin-

gungen des pädagogischen Handelns, und des subjektbezogenen Interaktionswissen. Zu t0 

griffen vier von zehn Fachkräften (40%), die praxisbezogene Wissenselemente in ihre jewei-

lige Argumentation mit einbezogen haben, ausschließlich auf Elemente des Organisations-

  
n= 

Bereichs- und themenbezogenes 
Fachwissen 

Frühpädagogisches Grundlagen-
wissen 

Didaktisches Planungs- und 
Handlungswissen 

  ne e ne E ne e 

t0 8 -- -- 5 -- 14 -- 

t2 8 1 -- -- -- 16 -- 
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wissens zurück, während zwei (20%) nur Aspekte des subjektbezogenen Interaktionswis-

sens berücksichtigten. Weitere vier Personen (40%) verbinden beide Wissensformen mitei-

nander. Zu t2 begründeten dann drei Fachkräfte (30%) ihre Aussagen praxisbezogen alleine 

auf der Grundlage des subjektbezogenen Interaktionswissens, wohingegen sieben (70%) 

dieses mit Elementen des Organisationswissens kombinierten (vgl. Tab. 42). Insofern ist hier 

eine leichte Tendenz zu einer stärkeren Subjektorientierung und einer stärkeren Verbindung 

der verschiedenen Wissensbereiche zu erkennen. Dieser Unterschied ist allerdings statis-

tisch nicht signifikant (p>.050). 

Tab. 42: Struktur des verwendeten praxisbezogenen Wissens hinsichtlich der Kombination der aktuali-
sierten Wissensanteile 

  
n= 

ORG SI BER ORG+SI ORG+BER SI+BER ORG+SI+ 
BER 

t0 10 4 
(40%) 

2 
(20%) 

-- 4 
(40%) 

-- 
 

-- 
 

-- 

t2 10 -- 3 
(30%) 

-- 
 

7 
(70%) 

-- 
 

-- -- 

ORG=Organisationswissen; SI=Subjektbezogenes Interaktionswissen; BER=Beratungswissen; Messzeitpunkt 1 
(t0) und Messzeitpunkt 2 (t2) 

Inhaltliche Aspekte 

Der beschriebene, überwiegende Rückgriff auf Aspekte des Organisationswissen und des 

subjektbezogenen Interaktionswissens zeigt sich in den vorliegenden Interviews vor allem in 

der Thematisierung von einrichtungsspezifischen Abläufen und Rahmenbedingungen sowie 

zu Aspekten des eigenen pädagogischen Verhaltensrepertoires. 

Elaboriertheit des aktualisierten Wissens 

Im Hinblick auf die Elaboriertheit des aktualisierten Praxiswissens ist – in Analogie zum The-

oriewissen – ebenfalls eine nur wenig vertiefende Argumentationsstruktur auszumachen. 

Konkret heißt das, dass sich zu t0 in den Aussagen der 20 Fachkräfte, die auf praxisbezoge-

ne Wissensinhalte zurückgegriffen haben, insgesamt 22 nicht elaborierte und nur zwei elabo-

rierte wissensbezogene Begründungen finden. Zu t2 sind es 48 nicht elaborierte Begründun-

gen gegenüber keiner einzigen elaborierten Begründung. Insofern verändert sich hier ledig-

lich die Anzahl der Argumente, nicht aber deren Qualität (vgl. Tab. 43). Diese augenscheinli-

chen Veränderungen sind statistisch jedoch nicht signifikant (p>.050). 

Tab. 43: Struktur der verwendeten praxisbezogenen Wissensformen hinsichtlich des Anteiles nicht elabo-
rierter und elaborierter Wissenselemente in verschiedenen Bereichen 

Messzeitpunkt 1 (t0)und Messzeitpunkt 2 (t2); Mehrfachnennungen möglich 

4.2.2 Angeleitete Aktivität im Bereich „künstlerisches Gestalten“ 

In Bezug auf die per Video gesehene Sequenz zum künstlerischen Gestalten in einer offe-

nen Kleingruppe (Herstellen von Tonhasen) machten die befragten Fachkräfte insbesondere 

auf mögliche Lernpotentiale aufmerksam, die sich in diesem Zusammenhang ergeben. 

  
n= 

Organisationswissen Subjektbezogenes Interakti-
onswissen 

Beratungswissen 

  ne E ne e Ne e 

t0 10 12 1 10 1 -- -- 

t2 10 16 -- 32 -- -- -- 
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Dabei fokussierten sie insbesondere auf Aspekte sozialen Lernens (voreinander lernen, an-

deren zuschauen, Kontakt aufnehmen), der Selbstregulation (aufeinander Rücksicht neh-

men, abwarten können) sowie sprachlicher Bildung und Förderung (miteinander kommuni-

zieren, Material und seine Eigenschaften wie auch Formen benennen, zuhören können). Bei 

der Bewertung der Situation stellten sie insbesondere das Arrangement des „offenen Frei-

spielangebots“ heraus, bei dem es Kindern ermöglicht wird, selbst zu entscheiden, ob und 

wann sie sich beteiligen möchten. Allerdings werden die Teilhabemöglichkeiten in der per 

Video gezeigten Situation z.T. sehr unterschiedlich beurteilt. Die Bewertungen des Gesehe-

nen streuen zwischen „Es gibt viele verschiedene Kinder, alle werden gleich beachtet. Jedes 

Kind bekommt, wenn es eine Frage stellt, eine ausreichende Antwort“ (1F0904) und „Also 

vom Gefühl her wurden da die ausländischen Kinder nicht wirklich mit einbezogen (…) Den 

deutschen Kindern wurde erklärt, wie es funktioniert, und die anderen standen ein bisschen 

hilflos da am Tisch und wussten nicht so richtig, was sie tun sollen“ (1F0303). Dies verweist 

auf differente Wahrnehmungen spezifischer Situationsmerkmale. Zum zweiten Messzeit-

punkt (t2) sind die Aussagen und Bewertungen den Antworten des ersten Erhebungszeit-

punkts sehr ähnlich – und auch hier finden sich wieder sehr unterschiedliche Bewertungen, 

insbesondere bezüglich der Teilhabemöglichkeiten von Kindern. 

Betrachtet man die hinter diesen Bewertungen stehenden Begründungsmuster genauer, 

dann zeigt sich hier eine fast ausgeglichene Berücksichtigung theoretischer und praxisbezo-

gener Wissenselemente. So argumentierten zu t0 vier von zehn Personen (zusammen 40%) 

ausschließlich bzw. überwiegend theoriebezogen und drei (zusammen 30%) ausschließlich 

bzw. überwiegend praxisbezogen. Drei der Befragten (30%) berücksichtigten zu ungefähr 

gleichen Teilen die beiden Wissensformen. Zu t2 ist das Bild ähnlich ausgeglichen. Hier 

nahmen zwei der befragten Fachkräfte (20%) überwiegend Bezug auf theoriebezogene Wis-

sensanteile und zwei (zusammen 20%) überwiegend bzw. ausschließlich auf Elemente des 

Praxiswissens. Weitere sechs Befragte (60%) griffen in ungefähr gleicher Weise auf theoreti-

sche und praxisbezogene Wissensanteile zurück (vgl. Tab. 44). Die Veränderung in der Ak-

tualisierung des Wissens ist insofern vor allem in einer stärkeren Verknüpfung von theoreti-

schen und praxisbezogenen Wissenselementen zu sehen, bei einer tendenziellen Stärkung 

praxisbezogener Wissensanteile. Dieser Unterschied zwischen t0 und t2 ist statistisch nicht 

signifikant (p>.050). 

Tab. 44: Grobstruktur des aktualisierten berufsbezogenen Wissens hinsichtlich der Verwendung von 
Theorie- und Praxiswissen im Kontext sozialer und kultureller Vielfalt 

 Theoriewissen Überwiegend 
Theoriewissen 
(Theoriewissen  

≥ 60%) 

Theorie- und Pra-
xiswissen 

Überwiegend 
Praxiswissen 
(Praxiswissen  

≥ 60%) 

Praxiswissen 

t0 1 3 3 1 2 

t2 -- 2 6 1 1 

Angeleitete Aktivität im Bereich „künstlerisches Gestalten“ (n=10); Messzeitpunkt 1 (t0)und Messzeitpunkt 2 (t2) 
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4.2.2.1 Struktur des aktualisierten Theoriewissens 

Ähnlich wie bei der Auseinandersetzung mit der Essenssituation zeigt sich auch mit Blick auf 

die angeleitete Lernsituation, d.h. die Struktur des hier aktualisierten theoretischen Wissens, 

eine Dominanz des didaktischen Planungs- und Handlungswissens. Zu t0 berücksichtig-

ten so sieben von acht Fachkräften, die bei ihren Ausführungen auf theoretische Wissensan-

teile zurückgegriffen haben, Elemente dieses Wissensbereichs. Bei fünf der befragten Per-

sonen (62,5%) stellte das didaktische Planungs- und Handlungswissen sogar die einzige 

einbezogene theoretische Wissensform dar, während zwei (25%) das didaktische Wissen mit 

Aspekten des frühpädagogischen Grundlagenwissens verbanden. Lediglich eine Fachkraft 

griff ausschließlich auf das frühpädagogische Grundlagenwissen zurück. Zu t2 war die domi-

nante Bezugnahme auf das didaktische Wissen noch etwas deutlicher. Bei sieben von neun 

Personen (77,8%) stellten Elemente des didaktischen Wissens die einzige einbezogene the-

oretische Wissensform dar, weitere zwei Fachkräfte (22,2%) kombinierten sie mit dem früh-

pädagogischen Grundlagenwissen (vgl. Tab. 45). Diese Unterschiede zwischen t0 und t2 sind 

statistisch nicht signifikant (p>.050). 

Tab. 45: Struktur des verwendeten theoretischen Wissens hinsichtlich der Kombination der aktualisierten 
Wissensanteile 

  
n= 

BTF FG DPH BTF+FG BTF+DPH FG+DPH BTF+FG+ 
DPH 

t0 8 -- 1 
(12,5%) 

5 
(62,5%) 

-- -- 2 
(25%) 

-- 

t2 9 -- -- 7 
(77,8%) 

-- -- 2 
(22,2%) 

-- 
 

BTF=Bereichs- und themenbezogenes Fachwissen; FG=Frühpädagogisches Grundlagenwissen; 
DPH=Didaktisches Planungs- und Handlungswissen; Messzeitpunkt 1 (t0) und Messzeitpunkt 2 (t2) 

Inhaltliche Aspekte 

Im Zusammenhang mit der vorrangigen Thematisierung von Aspekten des didaktischen Pla-

nungs- und Handlungswissens stehen insbesondere einzelne Prinzipien bestimmter didakti-

scher Ansätze (z.B. des Situationsorientierten Ansatzes) und Konzepte zur Planung pädago-

gischer Aktivitäten wie auch fachdidaktische Überlegungen (z.B. im Kontext sprachlicher 

Bildung) im Vordergrund.  

Elaboriertheit des aktualisierten Theoriewissens 

Auch bei der Auseinandersetzung mit der angeleiteten Lernsituation zeigt sich zu beiden 

Messzeitpunkten nur in einzelnen Fällen eine vertiefende, elaborierte Argumentation. So 

griffen die acht befragten Fachkräfte, die sich in ihren Ausführungen u.a. auf theoretische 

Wissensinhalte bezogen haben, zu t0 insgesamt 16 mal auf nicht elaborierte und zwei mal 

auf elaborierte Wissensbezüge zurück. In den Aussagen zu t2, hier dann von neun Fachkräf-

ten, finden sich sogar 26 nicht elaborierte gegenüber zwei elaborierten Begründungen (vgl. 

Tab. 46); d.h., es verändert sich auch hier vor allem die Anzahl der Argumente und nicht de-

ren Qualität. Dieser Unterschied ist allerdings statistisch nicht signifikant (p>.050). 
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Tab. 46: Struktur der verwendeten theoretischen Wissensformen hinsichtlich des Anteiles nicht elaborier-
ter und elaborierter Wissenselemente in verschiedenen Bereichen 

Messzeitpunkt 1 (t0) und Messzeitpunkt 2 (t2); Mehrfachnennungen möglich 

4.4.2.2 Struktur des aktualisierten Praxiswissens 

Auch im Rahmen der Auseinandersetzung mit der Gestaltung einer angeleiteten Aktivität 

dominiert zu beiden Messzeitpunkten (t0, t2) das subjektbezogene Interaktionswissen. Zu 

t0 griffen acht von neun Fachkräften, die praxisbezogene Wissensinhalte berücksichtigten, 

auf das Interaktionswissen zurück. Dabei nahmen sechs der befragten Fachkräfte (66,7%) 

ausschließlich Bezug auf diesen Wissensbereich, zwei (22,2%) kombinierten Elemente des 

subjektbezogenen Interaktionswissens mit solchen des Organisationswissens. Davon abwei-

chend griff eine Person ausschließlich auf das Organisationswissen zurück. Zu t2 argumen-

tierten dann sogar alle befragten Fachkräfte in irgendeiner Form auf der Grundlage des sub-

jektbezogenen Interaktionswissens, wobei jeweils eine Person dieses Wissen mit Elementen 

des Organisationswissens bzw. des Beratungswissens verband. (vgl. Tab. 47). Die Unter-

schiede zwischen t0 und t2 sind statistisch nicht signifikant (p>.050). 

Tab. 47: Struktur des verwendeten praxisbezogenen Wissens hinsichtlich der Kombination der aktuali-
sierten Wissensanteile 

  
n= 

ORG SI BER ORG+SI ORG+BER SI+BER ORG+SI+ 
BER 

t0 9 1 
(11,1%) 

6 
(66,7%) 

-- 2 
(22,2%) 

-- 
 

-- -- 

t2 10 -- 8 
(80%) 

-- 1 
(10%) 

-- 1 
(10%) 

-- 

ORG=Organisationswissen; SI=Subjektbezogenes Interaktionswissen; BER=Beratungswissen; Messzeitpunkt 1 
(t0) und Messzeitpunkt 2 (t2) 

Inhaltliche Aspekte 

Inhaltlich dominiert hier die Bezugnahme auf Aspekte des subjektbezogenen Interaktions-

wissens. Angesprochen sind insbesondere die Thematisierung eigener Erfahrungen und 

Erwartungen hinsichtlich des situationsbezogenen Verhaltens von Kindern sowie das Nach-

denken über eigene pädagogische Handlungsoptionen in den Interaktionen mit ihnen. 

Elaboriertheit des aktualisierten Wissens 

In Bezug auf die Elaboriertheit des aktualisierten Praxiswissens ist hier fast gar keine vertie-

fende Argumentationsstruktur auszumachen. So finden sich in den Aussagen der neun zu 

t0 befragten Fachkräfte, die sich auf praxisbezogene Wissensinhalte bezogen haben, insge-

samt 19 nicht elaborierte Wissenselemente gegenüber nur einem elaborierten Wissensele-

ment. Zu t2 sind es bei den dann zehn in die Auswertung einzubeziehenden Personen 29 

nicht elaborierte Begründungen und keine einzige elaborierte Begründung. Insofern verän-

dert sich auch hier wiederum vor allem die Anzahl der Argumente (vgl. Tab. 48). Diese Un-

terschiede sind allerdings statistisch nicht signifikant (p>.050). 

  

n 

Bereichs- und themen-

bezogenes Fachwissen 

Frühpädagogisches  

Grundlagenwissen 

Didaktisches Planungs- und 

Handlungswissen 

  ne E ne e ne e 

t0 8 -- -- 5 -- 11 2 

t2 9 -- -- 4 -- 22 2 
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Tab. 48: Struktur der verwendeten praxisbezogenen Wissensformen hinsichtlich des Anteiles nicht elabo-
rierter und elaborierter Wissenselemente in verschiedenen Bereichen 

Messzeitpunkt 1 (t0) und Messzeitpunkt 2 (t2); Mehrfachnennungen möglich 

4.2.3 Zusammenarbeit mit Eltern 

Im Kontext der Auseinandersetzung mit dem Aufgabenfeld „Zusammenarbeit mit Eltern“ – 

ausgehend von einer Fallschilderung – ist zu erkennen, dass viele Fachkräfte wahrgenom-

mene Schwierigkeiten im Kontakt bzw. in der Beziehung zu den Eltern zum Ausgangspunkt 

ihrer Reflexionen machen, insbesondere auch im Kontext sozialer und kultureller Diversität. 

Dabei wird z.T. das Herstellen gegenseitigen Vertrauens und Transparenz als Zielperspekti-

ve des eigenen Handelns herausgestellt, z.T. werden aber auch Enttäuschungen themati-

siert und die Mitverantwortung der Eltern für eine gelingende Zusammenarbeit angespro-

chen. 

Im Kontext der Analyse der Struktur des aktualisierten Wissens zeigt sich, dass diese z.T. 

offene, z.T. aber auch kritische Haltung gegenüber den Eltern bei nahezu allen Befragten 

argumentativ auf Elementen praxisbezogenen Wissens gründet. Dies ist ein Aspekt, der in 

den vorangehenden Thematisierungen und Reflexionen in dieser Eindeutigkeit nicht zu er-

kennen ist. Zu t0 argumentierten so zwei von zehn der befragten Fachkräfte überwiegend 

und acht ausschließlich praxisbezogen. Zu t2 ist das Bild ähnlich: Drei von zehn Befragten 

beziehen ihre Aussagen zur Zusammenarbeit mit Eltern und Familien überwiegend und sie-

ben ausschließlich auf praxisbezogene Wissensinhalte (vgl. Tab. 49). Dieser Unterschied 

zwischen t0 und t2 ist statistisch nicht signifikant (p>.050). 

Tab. 49: Grobstruktur des aktualisierten berufsbezogenen Wissens hinsichtlich der Verwendung von 
Theorie- und Praxiswissen im Kontext sozialer und kultureller Vielfalt 

 Theoriewissen Überwiegend Theo-
riewissen 

(Theoriewissen  
≥ 60%) 

Theorie- und Pra-
xiswissen 

Überwiegend Pra-
xiswissen 

(Praxiswissen  
≥ 60%) 

Praxiswissen 

t0 -- -- -- 2 8 

t2 -- -- -- 3 7 

Zusammenarbeit mit Eltern (n=10); Messzeitpunkt 1 (t0) und Messzeitpunkt 2 (t2) 

4.2.3.1 Struktur des aktualisierten Theoriewissens 

Die Struktur des aktualisierten theoriebezogenen Wissens im Bereich Zusammenarbeit mit 

Eltern ist zunächst allgemein durch die insgesamt geringe Berücksichtigung theoretischer 

Wissenselemente in den Ausführungen der Befragten geprägt. Zu t0 nahmen nur zwei Fach-

kräfte in ihren Begründungen überhaupt Bezug auf theoretische Wissensanteile: Eine Person 

berücksichtigte das frühpädagogische Grundlagenwissen und eine das didaktische Pla-

nungs- und Handlungswissen. Zu t2 ergibt sich ein ähnliches Bild. Hier greifen dann drei Per-

sonen auf theoriebezogene Wissenselemente zurück – und zwar ausschließlich auf Elemen-

  
n= 

Organisationswissen Subjektbezogenes Interakti-
onswissen 

Beratungswissen 

  Ne E ne e ne e 

t0 9 4 1 15 -- -- -- 

t2 10 1 -- 27 -- 2 -- 
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te des frühpädagogischen Grundlagenwissens (vgl. Tab. 50). Diese Unterschiede zwischen 

t0 und t2 sind statistisch nicht signifikant (p>.050). 

Tab. 50: Struktur des verwendeten theoretischen Wissens hinsichtlich der Kombination der aktualisierten 
Wissensanteile 

  
n= 

BTF FG DPH BTF+FG BTF+DPH FG+DPH BTF+FG+ 
DPH 

t0 2 -- 
 

1 
(50%) 

1 
(50%) 

-- -- 
 

-- 
 

-- 

t2 3 -- 3 
(100%) 

-- 
 

-- -- 
 

-- 
 

-- 
 

BTF=Bereichs- und themenbezogenes Fachwissen; FG=Frühpädagogisches Grundlagenwissen; 
DPH=Didaktisches Planungs- und Handlungswissen; Messzeitpunkt 1 (t0) und Messzeitpunkt 2 (t2) 

Inhaltliche Aspekte 

Die Einbindung des hier im Vordergrund stehenden frühpädagogischen Grundlagenwissens 

– insbesondere zu t2 – erfolgt inhaltlich insbesondere in Bezugnahme auf Aspekte des Zu-

sammenspiels der Sozialisationsfelder Kindergarten und Familie bzw. des Übergangs. 

Elaboriertheit des aktualisierten Theoriewissens 

Die Qualität der wenigen auf das Theoriewissen bezogenen Begründungen stellt sich wie 

folgt dar: Zu t0 beinhalten die Aussagen der zwei befragten Fachkräfte, die überhaupt auf 

theoretische Wissensinhalte zurückgriffen haben, insgesamt zwei nicht elaborierte Begrün-

dungen. Zu t2 sind es bei drei in die Auswertung einzubeziehenden Fachkräften insgesamt 

zwei nicht elaborierte Begründungen und eine elaborierte Begründung (vgl. Tab. 51). Diese 

Unterschiede sind statistisch nicht signifikant (p>0.050). 

Tab. 51: Struktur der verwendeten theoretischen Wissensformen hinsichtlich des Anteiles nicht elaborier-
ter und elaborierter Wissenselemente in verschiedenen Bereichen 

Messzeitpunkt 1 (t0) und Messzeitpunkt 2 (t2); Mehrfachnennungen möglich 

4.2.3.2 Struktur des aktualisierten Praxiswissens 

Die Struktur des aktualisierten Praxiswissens stellt sich hier etwas anders dar als bisher. So 

dominieren – im Kontext der Analysen der Aussagen zur Zusammenarbeit mit den Eltern – 

zu t0 das Organisations- und das Beratungswissen, zumeist in Verbindung miteinander 

bzw. mit dem subjektbezogenen Interaktionswissen. Zu t2  ist eine ähnliche Struktur des 

Praxiswissens zu erkennen, wenngleich das Beratungswissen – gegenüber den anderen 

Wissensbereichen – etwas an Bedeutung gewinnt. Zu t0 griffen zwei von zehn Fachkräften 

(20%) auf das Organisationswissen in Verbindung mit Aspekten des Beratungswissens zu-

rück, eine Person verband das Organisationswissen mit dem subjektbezogenen Interakti-

onswissen und sieben der Befragten (70%) bezogen alle drei Bereiche des Praxiswissens in 

ihre Argumentation mit ein. Zu t2 differenziert sich dann der Einbezug der verschiedenen 

Elemente des Praxiswissens noch mehr aus. So berücksichtigten fünf von zehn Fachkräfte 

(50%) sowohl Aspekte des Organisations- als auch des Beratungswissens, zwei (20%) ar-

  
n
= 

Bereichs- und themenbezo-
genes Fachwissen 

Frühpädagogisches Grundla-
genwissen 

Didaktisches Planungs- und 
Handlungswissen 

  Ne e ne E ne e 

t0 2 -- -- 1 -- 1 -- 

 3 -- -- 2 1 -- -- 
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gumentierten auf der Basis des subjektbezogenen Interaktionswissens und des Beratungs-

wissens und wiederum zwei (20%) griffen auf alle drei Wissensbereiche zurück. Eine Person 

stützte sich ausschließlich auf Aspekte des Beratungswissens. Die Unterschiede zwischen t0 

und t2 sind statistisch nicht signifikant (p>.050) (vgl. Tab. 52). 

Tab. 52: Struktur des verwendeten praxisbezogenen Wissens hinsichtlich der Kombination der aktuali-
sierten Wissensanteile 

  
n= 

ORG SI BER ORG+SI ORG+BER SI+BER ORG+SI+ 
BER 

t0 10 -- -- -- 1 
(10%) 

2 
(20%) 

-- 7 
(70%) 

t2 10 -- -- 
 

1 
(10%) 

-- 
 

5 
(50%) 

2 
(20%) 

2 
(20%) 

ORG=Organisationswissen; SI=Subjektbezogenes Interaktionswissen; BER=Beratungswissen; Messzeitpunkt 1 
(t0) und Messzeitpunkt 2 (t2) 

Inhaltliche Aspekte 

Die Bezugnahme auf das Organisations- und Beratungswissen umfasst inhaltlich zum einen 

die Darstellung der konkreten Angebote für Eltern und die hierfür zur Verfügung stehenden 

Ressourcen bzw. die damit verbundenen Abläufe. Dabei werden immer auch wieder Aspekte 

einer „Pädagogik der Vielfalt“ einbezogen. Zum anderen richtet sich der Blick auch schwer-

punktmäßig auf die Thematisierung der Perspektiven von Eltern, z.B. im Hinblick auf die Er-

wartungen, Ansichten und Bedürfnisse, die Eltern haben und die in der Zusammenarbeit mit 

Eltern berücksichtigt werden sollen. Auch hier sind aber z.T. auch sehr kritische Stellung-

nahmen über Eltern eingewoben. Auffallend ist darüber hinaus, dass gerade im Kontext der 

Auseinandersetzung mit der Zusammenarbeit mit Eltern – zum Programmende (t2) – häufiger 

die Einflüsse des Programms „frühstart Rheinland-Pfalz“ bzw. die damit einhergehenden 

Veränderungen angesprochen werden. 

Elaboriertheit des aktualisierten Wissens 

Hinsichtlich der Qualität des aktualisierten Praxiswissens der befragten Fachkräfte, im Kon-

text der Auseinandersetzung mit der Gestaltung der Zusammenarbeit mit Eltern, zeigt sich – 

wie in den anderen Bereichen auch – insgesamt eine nur wenig elaborierte Argumentati-

onsstruktur. So griffen zu t0 die zehn interviewten Akteure auf insgesamt 54 nicht elaborier-

te und nur sieben elaborierte wissensbezogene Begründungen zurück. Zu t2 waren es 66 

nicht elaborierte und acht elaborierte Begründungen. Insofern verändert sich auch hier weni-

ger die Qualität der Argumente, sondern mehr deren Quantität (vgl. Tab. 53). Aber auch die-

ser Befund ist statistisch nicht signifikant (p>.050). 

Tab. 53: Struktur der verwendeten praxisbezogenen Wissensformen hinsichtlich des Anteiles nicht elabo-
rierter und elaborierter Wissenselemente in verschiedenen Bereichen 

Messzeitpunkt 1 (t0) und Messzeitpunkt 2 (t2); Mehrfachnennungen möglich 

  
n= 

Organisationswissen Subjektbezogenes Interakti-
onswissen 

Beratungswissen 

  Ne e ne e ne e 

t0 10 16 2 11 2 27 3 

t2 10 15 2 11 -- 40 6 
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4.2.4 Einbezug des Sozialraums 

Angesprochen auf die Bedeutung des Sozialraums gingen die meisten Befragten zu bei-

den Messzeitpunkten (t0, t2) vor allem auf den Einfluss der familiären Lebensbedingungen 

auf die Entwicklung von Kindern sowie z.T. auf das Vorhandensein kultureller Unterschiede 

zwischen den Familien ein. Darüber hinaus wurden auch die sich daraus ergebenden Kon-

sequenzen für die pädagogische Arbeit angesprochen. Des Weiteren rückten die Themen 

„Kennenlernen des Wohnumfelds“ und „Handlungsfähigkeit in diesem entwickeln“ in den 

Vordergrund. Schließlich wurden Kooperationen mit anderen Institutionen im Stadtteil ge-

nannt, insbesondere im Kontext des Übergangs der Kinder in die Grundschule. 

Mit Blick auf die wissensbezogene Fundierung dieser Aussagen zeigt sich bei nahezu al-

len Befragten – ähnlich wie im Rahmen der Zusammenarbeit mit Eltern – eine starke Be-

rücksichtigung praxisbezogener Wissenselemente. Zu t0 bezogen sich so vier von zehn Per-

sonen überwiegend und vier ausschließlich auf Elemente des Praxiswissens (zusammen 

80%). Zwei Fachkräfte nahmen dagegen in ungefähr gleicher Weise Bezug auf Aspekte des 

Theorie- und des Praxiswissens. Zu t2 argumentierten dann alle Befragte entweder überwie-

gend oder gar ausschließlich auf der Basis des Praxiswissens (vgl. Tab. 54). Dieser Unter-

schied zwischen t0 und t2 ist statistisch nicht signifikant (p>.050). 

Tab. 54: Grobstruktur des aktualisierten berufsbezogenen Wissens hinsichtlich der Verwendung von 
Theorie- und Praxiswissen im Kontext sozialer und kultureller Vielfalt 

 Theoriewissen Überwiegend 
Theoriewissen 
(Theoriewissen  

≥ 60%) 

Theorie- und Pra-
xiswissen 

Überwiegend 
Praxiswissen 
(Praxiswissen  

≥ 60%) 

Praxiswissen 

t0 -- -- 2 4 4 

t2 -- -- -- 4 6 

Einbezug des Sozialraums (n=10); Messzeitpunkt 1 (t0) und Messzeitpunkt 2 (t2)  

4.2.4.1 Struktur des aktualisierten Theoriewissens 

Die Struktur des aktualisierten theoretischen Wissens ist auch hier – ähnlich wie im Aufga-

benbereich „Zusammenarbeit mit Eltern“ – durch die relativ geringe Berücksichtigung dieses 

Wissensbereichs in den Ausführungen der Befragten geprägt. Zu t0 nahmen sechs und zu t2 

nur vier Fachkräfte Bezug auf theoretische Wissenselemente. Hiervon berücksichtigten zu t0 

drei Fachkräfte ausschließlich das frühpädagogische Grundlagenwissen (50%) und eine 

Fachkraft ausschließlich das didaktische Planungs- und Handlungswissen. Eine weitere Per-

son verband das Grundlagenwissen mit dem bereichs- und themenbezogenen Fachwissen 

und eine mit dem didaktischen Planungs- und Handlungswissen. Zu t2 fundierten dann zwei 

Fachkräfte (50%) ihre theoriebezogenen Aussagen allein auf der Basis des frühpädagogi-

schen Grundlagenwissens und zwei allein auf der Basis des didaktischen Wissens (vgl. Tab. 

55). Die Unterschiede zwischen t0 und t2 sind statistisch nicht signifikant (p>.050). 
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Tab. 55: Struktur des verwendeten theoretischen Wissens hinsichtlich der Kombination der aktualisierten 
Wissensanteile 

  
n= 

BTF FG DPH BTF+FG BTF+DPH FG+DPH BTF+FG+ 
DPH 

t0 6 -- 
 

3 
(50%) 

1 
(16,7%) 

1 
(16,7%) 

1 
(16,7%) 

-- -- 

t2 4 -- 2 
(50%) 

2 
(50%) 

 

-- -- 
 

-- -- 
 

BTF=Bereichs- und themenbezogenes Fachwissen; FG=Frühpädagogisches Grundlagenwissen; 
DPH=Didaktisches Planungs- und Handlungswissen; Messzeitpunkt 1 (t0)und Messzeitpunkt 2 (t2) 

Inhaltliche Aspekte 

Die verstärkte Bezugnahme auf das frühpädagogische Grundlagenwissen und das didakti-

sche Planungs- und Handlungswissen zeigt sich in den hier zu berücksichtigenden Inter-

views insbesondere in der Thematisierung des Übergangs der Kinder in die Grundschule 

bzw. der Kooperation zwischen Kindergarten und Schule – zumeist in Bezug auf die Ermög-

lichung eines „leichteren Übergangs“, wenn die erlebten Brüche nicht zu groß sind (vgl. hier-

zu z.B. Roßbach 2006), aber auch in Berücksichtigung von Aspekten der Transition. 

Elaboriertheit des aktualisierten Theoriewissens 

Im Hinblick auf die Qualität der wissensbezogenen Begründungen zeigt sich – insbesonde-

re zu t0 – eine eher ausgeglichene Berücksichtigung elaborierter und nicht elaborierter Wis-

sensanteile. Insgesamt finden sich zu t0 in den Aussagen der sechs befragten Fachkräfte, die 

auf theoretische Wissensinhalte zurückgegriffen haben, sechs nicht elaborierte und vier ela-

borierte Begründungen. Zu t2 sind es dann insgesamt drei nicht elaborierte und eine elabo-

rierte Begründung (vgl. Tab. 56). Diese Unterschiede sind statistisch nicht signifikant 

(p>.050). 

Tab. 56: Struktur der verwendeten theoretischen Wissensformen hinsichtlich des Anteiles nicht elaborier-
ter und elaborierter Wissenselemente in verschiedenen Bereichen 

Messzeitpunkt 1 (t0) und Messzeitpunkt 2 (t2); Mehrfachnennungen möglich 

4.2.4.2 Struktur des aktualisierten Praxiswissens 

Im Rahmen der Auseinandersetzung mit Fragen des Einbezugs des Sozialraums in die pä-

dagogische Arbeit zeigt sich zu beiden Messzeitpunkten (t0, t2) der Rückgriff auf Elemente 

des Organisationswissens als dominant; etwas weniger wurde das subjektbezogene Inter-

aktionswissen berücksichtigt, wobei zu t2 eine Annäherung zu konstatieren ist. Zu t0 griffen 

so fünf von zehn Fachkräften (50%) alleine auf Aspekte des Organisationswissens zurück, 

drei (30%) verbanden es mit dem subjektbezogenen Interaktionswissen und eine mit dem 

Beratungswissen. Eine weitere Fachkraft nutzte alle drei praxisbezogenen Wissensformen. 

Zu t2 nahmen dann nur noch zwei von zehn Befragten (20%) ausschließlich Bezug auf das 

Organisationswissen, sieben (70%) kombinierten es mit Aspekten des Interaktionswissens 

  
n= 

Bereichs- und themenbezo-
genes Fachwissen 

Frühpädagogisches Grundla-
genwissen 

Didaktisches Planungs- und 
Handlungswissen 

  ne e ne e ne e- 

t0 6 -- -- 3 3 3 1 

t2 4 -- -- 2 0 1 1 
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und eine Person griff auf alle drei Wissensbereiche zurück. Dieser Unterschied zwischen t0 

und t2 ist statistisch nicht signifikant (p>.050) (vgl. Tab. 57). 

Tab. 57: Struktur des verwendeten praxisbezogenen Wissens hinsichtlich der Kombination der aktuali-
sierten Wissensanteile 

  
n= 

ORG SI BER ORG+SI ORG+BER SI+BER ORG+SI+ 
BER 

t0 10 5 
(50%) 

-- 
 

-- 
 

3 
(30%) 

1 
(10%) 

-- 
 

1 
(10%) 

t2 10 2 
(20%) 

-- 
 

-- 
 

7 
(70%) 

-- -- 
 

1 
(10%) 

ORG=Organisationswissen; SI=Subjektbezogenes Interaktionswissen; BER=Beratungswissen; Messzeitpunkt 1 
(t0) und Messzeitpunkt 2 (t2) 

Inhaltliche Aspekte 

Die beschriebene Dominanz des Organisationswissens drückt sich inhaltlich vor allem in der 

Thematisierung von bestehenden Kooperationsbeziehungen mit anderen Institutionen im 

Stadtteil – insbesondere auch mit Schulen – und einrichtungsbezogenen Abläufen und Ver-

fahrensregeln aus. Auch dabei finden sich einzelne Hinweise auf Impulse durch „frühstart 

Rheinland-Pfalz“.  

Elaboriertheit des aktualisierten Wissens 

Betrachtet man das aktualisierte praxisbezogene Wissen genauer, dann zeigt sich die ange-

deutete Dominanz des Organisationswissens sehr eindrücklich. So finden sich – mit Blick auf 

den Sozialraum – in den zehn zu t0 in die Auswertung einbezogenen Interviews insgesamt 

33 Bezugnahmen auf das Organisationswissen, wobei davon 30 nicht elaboriert und drei 

elaboriert sind. Insgesamt griffen die Befragten in diesem Kontext auf 40 nicht elaborierte 

und zwei elaborierte wissensbezogene Begründungen zurück. Zu t2 sind sogar 55 auf das 

Organisationswissen bezogene Argumente zu erkennen. Davon sind 53 nicht elaboriert und 

zwei elaboriert. Insgesamt sind es 68 nicht elaborierte und drei elaborierte Aussagen (vgl. 

Tab. 58. Insofern überwiegt auch hier eine nicht elaborierte Wissensstruktur, d.h. zwischen t0 

und t2 ergeben sich keine wesentlichen Veränderungen in der Argumentationsstruktur. Ledig-

lich die Anzahl der Aussagen und Argumente nimmt in der Tendenz zu. Dieser Unterschied 

ist jedoch statistisch nicht signifikant (p>.050). 

Tab. 58: Struktur der verwendeten praxisbezogenen Wissensformen hinsichtlich des Anteiles nicht elabo-
rierter und elaborierter Wissenselemente in verschiedenen Bereichen 

Messzeitpunkt 1 (t0) und Messzeitpunkt 2 (t2); Mehrfachnennungen möglich 

4.2.5 Struktur und Inhalte des aktualisierten berufsbezogenen Wissens im Programmverlauf 

Zusammenfassend verweisen die Analysen zum aktualisierten berufsbezogenen Wissen in 

der Gruppe der an „frühstart Rheinland-Pfalz“ teilnehmenden pädagogischen Fachkräfte auf 

folgende Aspekte und Entwicklungen: 

  
n= 

Organisationswissen Subjektbezogenes Interakti-
onswissen 

Beratungswissen 

  ne e ne e Ne e 

t0 10 30 3 8 -- 2 -- 

t2 10 53 2 14 -- 1 1 
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(1) Zum einen machen die Aussagen der befragten Fachkräfte zu verschiedenen beruflichen 

Aufgabenbereichen auf ein spezifisches Bewusstsein für soziale und kulturelle Diversität 

aufmerksam, wenngleich es nicht immer allen ErzieherInnen gelingt – auch nicht auf Nach-

frage – die in den Interviews angesprochenen Handlungssituationen/-felder mit der Idee ei-

ner „Pädagogik der Vielfalt“ zu verbinden. Dabei dokumentieren die Interviews z.T. eine auf-

geschlossene Haltung gegenüber Diversität und Heterogenität, sowohl in den Befragungen 

zu Programmbeginn als auch in der Abschlusserhebung, z.T. finden sich aber auch kritische 

Äußerungen und Forderungen nach Anpassung. Dies ist insbesondere im Kontext von Aus-

sagen zur Zusammenarbeit mit den Eltern der Fall. Diese Aussagen relativieren dann in ge-

wisser Weise die auf der Grundlage des Fachkräftefragebogens ermittelten positiven Einstel-

lungen der pädagogischen Fachkräfte zu den Themen „Vielfalt“ und „Einbezug von Eltern“ 

(vgl. Kap. IV.3.2). 

(2) Zum anderen zeichnet sich das aktualisierte Wissen der befragten Fachkräfte durch ei-

nen überwiegenden Rückgriff auf praxisbezogenes Wissen aus. Dieses Strukturmoment 

kennzeichnet in besonderer Weise die Wissensaktualisierungen in den Aufgabenbereichen, 

die nicht die direkte Arbeit mit den Kindern betreffen: also die Zusammenarbeit mit den El-

tern und die sozialraumbezogene Arbeit. In den Reflexionen zur Gestaltung der Essenssitua-

tion und zur angeleiteten Aktivität ist dagegen eine etwas ausgeglichenere Berücksichtigung 

theoretischer und praxisbezogener Wissensanteile zu erkennen, zumindest in den Ein-

gangserhebungen. 

(3) Darüber hinaus verweisen die Analysen zu den berücksichtigten theoriebezogenen und 

praxisbezogenen Wissenselementen auf eine spezifische Kontextbezogenheit des aktua-

lisierten Wissens (vgl. hierzu auch Faas 2013). So dominiert im Rahmen der Auseinander-

setzung mit der Essenssituation und der angeleiteten Aktivität – also mit Blick auf das direkte 

pädagogische Handeln mit den Kindern – theoriebezogen der Rückgriff auf das didaktische 

Planungs- und Handlungswissen, praxisbezogen die Verwendung des subjektbezogenen 

Interaktionswissens. Dagegen spielt in Hinsicht auf die Zusammenarbeit mit Eltern und die 

sozialraumbezogene Arbeit theoriebezogen das frühpädagogische Grundlagenwissen eine 

größere Rolle, praxisbezogen kommt dem Beratungswissen (Zusammenarbeit mit Eltern) 

und dem Organisationswissen (Einbezug des Sozialraums) eine größere Bedeutung zu. Die-

se aufgabenbereichsspezifischen Präferenzen in der Wissensverwendung verändern sich 

zwischen der Eingangs- und der Schlusserhebung nicht in bedeutender Weise. Eher sind – 

wenn auch nur in der Tendenz und nur in Bezug auf bestimmte Handlungsfelder – eine et-

was stärkere Verbindung verschiedener Wissensbereiche im Rahmen der handlungsbezo-

genen Reflexionen zum zweiten Messzeitpunkt zu beobachten. 

(4) Letztlich ist festzuhalten, dass das aktualisierte Wissen der befragten Fachkräfte sowohl 

in der Eingangserhebung als auch in der Schlussbefragung überwiegend nicht elaboriert 

ist; d.h., die wissensbezogenen Begründungen sind häufig – auch wenn sie umfangreich 

erscheinen – inhaltlich nicht vertiefend und verzichten weitgehend auf Erläuterungen. Wenn 

sich damit hinsichtlich der Qualität des aktualisierten Wissens im Programmverlauf keine 

nennenswerten Veränderungen zeigen, sind solche durchaus im Hinblick auf die Quantität 

der Begründungen in einzelnen Aufgabenbereichen zu erkennen; d.h., die Anzahl der Argu-
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mente nahm zwischen der ersten und der zweiten Befragung aufgabenbezogen zu. Dies 

kann – in der Tendenz – als gesteigerte Wahrnehmung einer professionellen Begründungs-

verpflichtung aufseiten der Fachkräfte interpretiert werden. 

4.3 Wissensaktualisierungen im Kontext handlungsbezogener Reflexionen der an 

„Chancen-gleich!“ und „frühstart Rheinland-Pfalz“ teilnehmenden Fachkräfte im 

Vergleich 

Im Rahmen des Vergleichs zwischen den Programmen „Chancen–gleich!“ und „frühstart 

Rheinland-Pfalz“ sind in Bezug auf die argumentative Nutzung fachlichen Wissens in Be-

gründungszusammenhängen folgende Ergebnisse festzuhalten: 

(1) In Hinsicht auf die pädagogischen Haltungen und Orientierungen, die die befragten Fach-

kräfte im Rahmen der Auseinandersetzung mit beruflichen Handlungssituationen explizierten 

und ihren Argumentationen zugrunde legten, zeigen sich zum Programmbeginn (t0) wie auch 

zum Programmende (t2) in der Tendenz Unterschiede zwischen den beiden Untersuchungs-

gruppen. Während bei den meisten der an „Chancen-gleich!“ teilnehmenden Fachkräfte die 

wissensbezogenen Reflexionen zu beiden Erhebungszeitpunkten vor dem Hintergrund einer 

grundlegenden Sensibilität für das Thema soziale und kulturelle Vielfalt erfolgte, stellt sich 

dies in der Gruppe der an „frühstart Rheinland-Pfalz“ teilnehmenden ErzieherInnen etwas 

differenzierter dar. Zwar brachten auch hier einige Fachkräfte ihre aufgeschlossene Haltung 

gegenüber Diversität und Heterogenität in ihren Reflexionen deutlich zum Ausdruck, es fin-

den sich aber genauso kritische Äußerungen und Forderungen nach Anpassung. Dies relati-

viert dann – für die zweite Programmgruppe – die auf der Grundlage des Fachkräftefragebo-

gens noch für die Mehrheit der Akteure beider Programme konstatierten positiven Einstel-

lungen zu den Themen „Vielfalt“ und „Einbezug von Eltern“. Da sich dieses Bild sowohl in 

den Befragungen zu Programmbeginn als auch in der Abschlusserhebung zeigt, d.h. sich im 

Programmverlauf kaum verändert, können diese im Reflexionsprozess aktualisierten Einstel-

lungen nicht als Ergebnis des jeweiligen Programms, sondern allenfalls als mehr oder weni-

ger günstige Rahmenbedingungen für seine Realisierung angesehen werden. 

(2) Betrachtet man darüber hinaus, auch hier im Vergleich der beiden Programme, die Struk-

tur des in diesem Zusammenhang von den befragten Fachkräften aktualisierten Wissens, 

dann ist in beiden Untersuchungsgruppen ein überwiegender Rückgriff auf praxisbezo-

gene Wissensanteile – also auf Wissen über organisationale Abläufe, über die Besonder-

heiten der betreuten Kinder und Familien etc. – zu erkennen. Dies trifft insbesondere für die 

Wissensaktualisierungen zu den Aufgabenbereichen zu, die nicht die direkte Arbeit mit den 

Kindern betreffen: also die Zusammenarbeit mit den Eltern und die sozialraumbezogene Ar-

beit. In den Reflexionen zur Gestaltung der Essenssituation und zur angeleiteten Aktivität ist 

dagegen von einer ausgeglicheneren Berücksichtigung theoretischer und praxisbezogener 

Wissensanteile auszugehen. Interessant ist aber, dass sich in der Gruppe der am Programm 

„Chancen–gleich!“ teilnehmenden Fachkräfte zwischen der Eingangs- und der Enderhebung 

die Tendenz einer leichten Zunahme in der Berücksichtigung theoretischer Wissenselemente 

zeigt, während dies in der Gruppe der an „frühstart Rheinland-Pfalz“ teilnehmenden Erziehe-
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rInnen nicht der Fall ist. Hier ist im Programmverlauf eher eine Tendenz in Richtung einer 

etwas stärkeren Nutzung des praxisbezogenen Wissens zu beobachten. 

(3) Auch die Struktur des berücksichtigten theoriebezogenen bzw. praxisbezogenen Wis-

sens stellt sich kontextabhängig unterschiedlich dar: So dominiert mit Blick auf Situationen, 

in denen das direkte pädagogische Handeln mit Kindern im Vordergrund steht, theoriebezo-

gen der Rückgriff auf das didaktische Planungs- und Handlungswissen, praxisbezogen die 

Verwendung des subjektbezogenen Interaktionswissens. Dagegen spielt in Hinsicht auf die 

Zusammenarbeit mit Eltern und die sozialraumbezogene Arbeit theoriebezogen das frühpä-

dagogische Grundlagenwissen eine größere Rolle, praxisbezogen kommt dem Beratungs-

wissen (Zusammenarbeit mit Eltern) und dem Organisationswissen (Einbezug des Sozial-

raums) eine größere Bedeutung zu. Diese aufgabenbereichsspezifischen Präferenzen in der 

Wissensverwendung verändern sich zwischen der Eingangs- und der Schlusserhebung in 

beiden Untersuchungsgruppen nicht in bedeutender Weise. Allenfalls ist – wenn auch nur in 

der Tendenz und stärker in der Untersuchungsgruppe zum Programm „Chancen – gleich!“ – 

eine etwas stärkere Verbindung verschiedener Wissensbereiche im Rahmen der handlungs-

bezogenen Reflexionen zum zweiten Messzeitpunkt zu beobachten. 

(4) Abschließend ist für beide Untersuchungsgruppen festzuhalten, dass das von den befrag-

ten Fachkräften aktualisierte Wissen sowohl in der Eingangserhebung als auch in der 

Schlussbefragung überwiegend nicht elaboriert ist. Dies zeigt sich darin, dass die wis-

sensbezogenen Begründungen zumeist kurz sind und weitgehend auf Erläuterungen ver-

zichten. Wenn sich damit hinsichtlich der Qualität des aktualisierten Wissens im Programm-

verlauf keine nennenswerten Veränderungen zeigen, sind solche allerdings im Hinblick auf 

die Quantität der Begründungen in einzelnen Aufgabenbereichen zu erkennen. In beiden 

Gruppen nahm aufgabenbezogen die Anzahl der Argumente zwischen der ersten und der 

zweiten Befragung zu, was – in der Tendenz – als gesteigerte Wahrnehmung einer professi-

onellen Begründungsverpflichtung aufseiten der Fachkräfte gedeutet werden kann. 

5 Gestaltung der pädagogischen Arbeit: Angebotene Aktivitäten 

Neben dem in Reflexionsprozessen aktualisierten Wissen ergänzen auch die erhobenen 

Daten zur Gestaltung der pädagogischen Arbeit in den beteiligten Kindertageseinrichtungen 

sowie deren Veränderung im jeweiligen Programmverlauf die Selbsteinschätzungen zu As-

pekten von Handlungskompetenz bzw. dem Kompetenzerwerb. Die Erhebung ging dabei 

grundlegend von der Annahme aus, dass sich eine auf die Relativierung von Bildungsbe-

nachteiligung abzielende Pädagogik in ihren Aktivitäten an den individuellen Bedürfnissen 

und Lebenswelten der Kinder orientieren sowie deren jeweilige Ausgangssituation angemes-

sen berücksichtigen muss (vgl. Liegle 2011: 162). Inwiefern dieser Anspruch in den an 

„Chancen-gleich!“ und „frühstart“ teilnehmenden Einrichtungen schon zu Programmbeginn 

umgesetzt wurde und welche Entwicklungen sich vor diesem Hintergrund am Ende der Pro-

gramme zeigen, war – über die vorangehend dargestellten Selbsteinschätzungen der befrag-

ten Fachkräfte Untersuchungen hinaus – auf der Grundlage standardisierter Befragungen 

zur konkreten Gestaltung des pädagogischen Alltags zu untersuchen. Im Fokus der Befra-

file://sn00.zdv.uni-tuebingen.de/sesda01/Downloads/Chancen_gleich_end_14%5bEndversion%5d.docx%23_Toc349145369
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gung (Aktivitätenliste) stand die Frage nach bestimmten Aktivitäten, die mit den Kindern in 

der Woche vor der Befragung durchgeführt wurden. Ergänzend wurden auch Aktivitäten im 

Rahmen der Zusammenarbeit mit den Eltern erfasst, hier bezogen auf den Monat bzw. – mit 

Blick auf Themen von Entwicklungsgesprächen – die letzten zwölf Monate vor der Datener-

hebung. 

5.1 Gestaltung der pädagogischen Arbeit in den an „Chancen-gleich!“ teilnehmenden 

Einrichtungen 

5.1.1. Angebotene Aktivitäten in den Kindergruppen 

Die Auswertung der Befragung in den „Chancen–gleich!“-Einrichtungen zeigt, dass zum ers-

ten Erhebungszeitpunkt (t0) in den grundlegenden Bereichen mit den Kindern viele rele-

vante Aktivitäten häufig und sehr regelmäßig durchgeführt wurden, was sich in insgesamt 

relativ hohen Modalwerten abbildet. So wurden musikalische und hauswirtschaftliche Tätig-

keiten, Aktivitäten im Bereich Literacy sowie Wahrnehmungs-, Sprach- und Zahlenspiele in 

den meisten Kindergruppen mindestens einmal täglich praktiziert. Buchstaben- und Wörter-

spiele wurden allerdings deutlich seltener, zumeist nur ein- bis zweimal wöchentlich durchge-

führt, und Rollenspiele sowie Tätigkeiten, die mit Erkundungen im Sozialraum im Zusam-

menhang stehen, fanden – nach Angaben der befragten Fachkräfte – in den meisten Einrich-

tungen im benannten Zeitraum überhaupt nicht statt. Darin zeigt sich zu t0 ein Verände-

rungsbedarf im Hinblick auf die Berücksichtigung der Lebensräume der Kinder, der sich auch 

schon in den Ergebnissen der anderen Befragungen ausdrückt (vgl. IV.2.1 und IV.3.1). Es ist 

deshalb positiv zu bewerten, dass in den Qualifizierungseinheiten des Moduls „Kooperation 

und Vernetzung“ des Programms „Chancen-gleich!“ dieser Aspekt thematisiert wird (vgl. 

Abb. 13). 

Abb. 13: Grundlegende Aktivitäten in den Einrichtungen zu beiden Erhebungszeitpunkten 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Modalwerte der Angaben der Fachkräfte zur Häufigkeit der Durchführung grundlegender Aktivitäten mit Kindern in 
der Woche vor der jeweiligen Erhebung (0=“gar nicht“ bis 6=“mehrmals täglich“; n=28). 

Die Befragungsergebnisse zum zweiten Erhebungszeitpunkt zeigen jedoch – ähnlich wie die 

Ergebnisse der anderen Befragungen –, dass auch zum Programmende in diesem Bereich 

weiterhin ein großer Entwicklungsbedarf besteht. In den meisten Einrichtungen fanden zwar 

zu t2 – nach Angaben der befragten Fachkräfte – Aktivitäten im Sozialraum statt, aber nach 



 
 

100 
 

5

0 0 0 0

5

Literacy Musik und Tanz Hauswirtschaftliche
Aktivitäten

Rollenspiele Besuch von Orten
oder Personen im

Stadtteil

t0 unter Einbezug kulturell geprägter Werte, Verhaltensweisen und
Praktiken
t2 unter Einbezug kulturell geprägter Werte, Verhaltensweisen und
Praktiken
t0 unter Einbezug interkultureller Materialien

wie vor war dies eher selten der Fall. Dagegen wurden nun zum zweiten Messzeitpunkt in 

den Bereichen „Rollenspiele“ und „Buchstaben- und Wörterspiele“ in den meisten Einrich-

tungen häufige und regelmäßige Aktivitäten durchgeführt (vgl. Abb. 13). 

In Hinsicht auf die Integration kultursensibler Aspekte in den einzelnen Förderbereichen 

zeigt sich zu Beginn des Programms ein weiterer Entwicklungsbedarf. Obwohl den Kindern 

in der Woche vor der Befragung zumeist täglich vorgelesen oder Geschichten erzählt wur-

den, fand dabei in vielen Kindergruppen die Thematisierung kulturell geprägter Verhaltens-

weisen, Werte und Normen oder der Familiensprachen überhaupt keine Berücksichtigung. 

Ähnliche Ergebnisse zeigen sich auch für die anderen Bereiche (vgl. Abb. 13). Darüber hin-

aus kann für die meisten Kindergruppen konstatiert werden, dass weder ein Austausch über 

individuelle Empfindungen und Hörgewohnheiten bei der musikalischen Förderung stattfand 

(Mod=0 [gar nicht]; Min=0; Max=5 [täglich]), noch die Familiensprachen in den Alltag inte-

griert wurden (Mod=0 [gar nicht]; Min=0; Max=6 [mehrmals täglich]). Diese geringe Berück-

sichtigung kultureller Vielfalt in den Aktivitäten deutet sich bereits in den Selbsteinschätzun-

gen der Fachkräfte an (vgl. IV.3.1). Am Programmende zeigen sich deutliche Veränderungen 

lediglich in den Bereichen Literacy und Rollenspiel. Während zum ersten Erhebungszeit-

punkt in den meisten Einrichtungen weder kultursensible Aspekte in den Bereich Literacy 

eingebracht, noch kultursensible Materialien im Rollenspielbereich zu Verfügung gestellt 

wurden, fanden zu t2 – nach Angaben der befragten Fachkräfte – solche Aspekte nun täglich 

Berücksichtigung. In anderen Segmenten scheint die Integration kultursensibler Angebote 

und Thematisierungsweisen jedoch nach wie vor weitgehend auszubleiben (vgl. Abb. 14). 

Mit Blick auf die Interpretation dieser Ergebnisse ist bedeutsam, dass sich die positiven Ent-

wicklungen genau in den Bereichen vollzogen haben, für die in den Fortbildungen exempla-

risch Gestaltungsmöglichkeiten konkretisiert worden sind. 

Abb. 14: Aktivitäten unter Einbezug kultureller Vielfalt in den Einrichtungen zu beiden Erhebungszeit-
punkten 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
Modalwerte der Angaben der Fachkräfte zur Häufigkeit der Durchführung von Aktivitäten unter Einbezug kulturel-
ler Vielfalt mit Kindern in der Woche vor der jeweiligen Erhebung (0=“gar nicht“ bis 6=“mehrmals täglich“; n=28). 
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5.1.2 Aktivitäten mit den Eltern  

Die Aussagen zu den Interaktionen zwischen Fachkräften und Eltern, die im Monat bzw. Jahr 

vor der Eingangserhebung stattfanden, weisen darauf hin, dass auch hier kein reger Aus-

tausch über kulturspezifische Themen erfolgte. Obwohl die meisten Fachkräfte im Rahmen 

der schriftlichen Eingangsbefragung betonten, dass es wichtig sei, sich an den individuellen 

Lebensgeschichten der Familien zu orientieren (94%36), und die Ansicht äußerten, dass die 

Kompetenzen der Eltern in der Zusammenarbeit genutzt werden sollten (92%) (vgl. IV.3.1), 

spiegelt sich dies zu Programmbeginn nicht in den Angaben zu Inhalten und Häufigkeiten 

der Interaktionen mit den Eltern wider. Eine aktive Mitarbeit oder Hospitation der Eltern fand 

nach Aussage der befragten Fachkräfte in den meisten Einrichtungen überhaupt nicht statt. 

Ausführliche Gespräche mit den Eltern wurden zwar meist täglich geführt, kulturell geprägte 

Werte und Verhaltensweisen, Familiensprachen sowie das Deutschlernen fanden dabei je-

doch zumeist keine Berücksichtigung. Um einen gemeinsamen „interkulturellen sozialen 

Raum der Begegnung, Mitbestimmung und Beteiligung für alle Familien“ (Fischer/Fröhlich-

Gildhoff 2012: 110) zu schaffen, müssten diese Themen im Rahmen des Programms „Chan-

cen–gleich!“ jedoch unbedingt einbezogen werden. Zum zweiten Erhebungszeitpunkt am 

Programmende zeigt sich diesbezüglich eine positive Entwicklung: Verschiedene kulturell 

geprägte Verhaltensweisen und Werte/Normen sowie die jeweiligen Familiensprachen wur-

den in den meisten Einrichtungen nun mehrmals wöchentlich in ausführlichen Gesprächen 

thematisiert. Darüber hinaus fand nun nach Aussage der Fachkräfte auch eine aktive Mitar-

beit oder Hospitation der Eltern in den meisten Einrichtungen mehrmals wöchentlich statt 

(vgl. Abb. 15). 

Abb. 15: Ausführliche Gespräche mit Eltern zu beiden Erhebungszeitpunkten 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Modalwerte der Angaben der Fachkräfte  zur Häufigkeit der Durchführung von Aktivitäten mit den Eltern im Monat 
vor der jeweiligen Erhebung (0=“gar nicht“ bis 6=“täglich“; n=28). 

5.1.3 Angebotene Aktivitäten insgesamt 

Wie in Bezug auf die Selbsteinschätzungen zur eigenen frühpädagogischen Kompetenz, 

wurden auch hier die durchgeführten Aktivitäten in vier Teilskalen zusammengefasst (grund-

legende Aktivitäten mit Kindern, Aktivitäten mit Kindern aus den Bereichen kulturelle Vielfalt, 

                                                
36 Die folgenden Prozentzahlen geben an, wieviele TeilnehmerInnen die jeweilige Aussage als eher oder voll-
kommen zutreffend bezeichneten. 
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grundlegende Aktivitäten mit Eltern, Aktivitäten mit Eltern aus den Bereichen kulturelle Viel-

falt), im nächsten Schritt gemittelt und im Hinblick auf die beiden Messzeitpunkte mit dem 

Wilcoxon-Test miteinander verglichen. Hierbei wird deutlich, dass – nach Angaben der Fach-

kräfte – die Durchführung von hier relevanten Aktivitäten signifikant zugenommen hat, und 

zwar sowohl in grundlegenden Bereichen wie Literacy, Hauswirtschaft, Rollenspiele u.ä. als 

auch im Bereich kultureller Vielfalt (vgl. Tab. 59). 

Tab. 59: Mittelwertvergleich der Subskalen zu den Aktivitäten in den Einrichtungen zu zwei Erhebungs-
zeitpunkten 

Aktivitäten n Mittelwerte Min Max Signifi-
kanz 

(2-seitig) t0 t2 

t0 t2 t0 t2 

Kinder grundlegend 28 3,846 4,649 1,64 3,27 5,27 5,91 ,001 

im Bereich 
Vielfalt 

28 ,946 2,705 ,13 1,00 3,43 5,25 ,000 

Eltern grundlegend 28 2,011 3,125 ,50 ,75 4,00 5,75 ,000 

Im Bereich 
Vielfalt 

28 2,007 3,396 ,43 ,86 4,43 5,57 ,000 

Mittelwerte der Angaben der Fachkräfte zur Häufigkeit der Durchführung von Aktivitäten mit Kindern und Eltern in 
der Woche bzw. im Monat vor der jeweiligen Erhebung (0=“ gar nicht“ bis 6=„täglich“ bzw. „mehrmals täglich“). 

Es zeigt sich zudem, dass die Häufigkeit der Durchführung bestimmter Aktivitäten am Ende 

des Programms (t2) in hohem Maße von der betreuenden MultiplikatorIn abhängig ist. Die 

Begleitung durch bestimmte MultiplikatorInnen erklärt 34% (Kinder: η2=,36) bzw. 35% (El-

tern:η2=,35) der Varianz in den grundlegenden Aktivitäten. 

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse, dass kulturelle Vielfalt in den meisten Einrichtun-

gen zwar zunehmend als Ressource für die Gestaltung von Bildungsprozessen genutzt wird, 

dass es aber auch noch deutliches Entwicklungspotential gibt.  

5.2 Gestaltung der pädagogischen Arbeit in den an „frühstart Rheinland-Pfalz“ 

teilnehmenden Einrichtungen 

5.2.1. Angebotene Aktivitäten in den Kindergruppen 

Die Auswertung der Befragung im Projekt „frühstart-Rheinland-Pfalz“ zeigt, dass zum ersten 

Erhebungszeitpunkt (t0) in den grundlegenden Bereichen mit den Kindern viele relevante 

Aktivitäten häufig und sehr regelmäßig durchgeführt wurden, was sich auch hier in insgesamt 

relativ hohen Modalwerten abbildet. So wurden musikalische und hauswirtschaftliche Tätig-

keiten, Aktivitäten im Bereich Literacy sowie Wahrnehmungs-, Sprach- und Zahlenspiele in 

den meisten Kindergruppen mindestens einmal täglich praktiziert. Buchstaben- und Wörter-

spiele wurden dagegen deutlich seltener, zumeist nur ein- bis zweimal wöchentlich durchge-

führt, und Rollenspiele sowie Tätigkeiten, die mit Erkundungen im Sozialraum im Zusam-

menhang stehen, fanden – nach Angaben der befragten Fachkräfte – in den meisten Einrich-

tungen im benannten Zeitraum überhaupt nicht statt. Darin zeigt sich zu t0 u.a. ein Verände-

rungsbedarf im Hinblick auf die Berücksichtigung der Lebenssituationen der Kinder, der sich 

auch schon in den Ergebnissen der anderen Befragungen ausdrückt (vgl. Kap. IV.2.2 und 

IV.3.2). Das Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ thematisierte diesen Aspekt nicht aus-
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drücklich, aber er kommt im Kontext der Gestaltung von Vielfalt und von Kooperation und 

Vernetzung durchaus zur Sprache. Die Befragungsergebnisse zum zweiten Erhebungszeit-

punkt zeigen nun – ähnlich wie die Ergebnisse der anderen Befragungen –, dass auch zum 

Programmende in diesem Bereich weiterhin ein großer Entwicklungsbedarf besteht. In den 

meisten Einrichtungen fanden zu t2 – nach Angaben der befragten Fachkräfte – nach wie vor 

keine Aktivitäten im Sozialraum statt. Erstaunlich ist, dass in vier Bereichen (Wahrnehmung, 

Musik und Tanz, Sprachspiele und Buchstaben- und Wörterspiel) in der Posterhebung deut-

lich weniger Aktivitäten genannt wurden als in der Eingangserhebung, während im Bereich 

Literacy eine deutliche Steigerung zu erkennen ist (vgl. Abb. 16). Hier könnte möglicherweise 

eine „Verschiebung der Aufmerksamkeit“ im Programmverlauf vorgelegen haben bzw. wirk-

sam geworden sein. 

Abb. 16: Grundlegende Aktivitäten in den Einrichtungen zu beiden Erhebungszeitpunkten  

 

 

 

 

 

 

 

Modalwerte der Angaben der Fachkräfte zur Häufigkeit der Durchführung grundlegender Aktivitäten mit Kindern in 
der Woche vor der jeweiligen Erhebung (0=„gar nicht“ bis 6=„mehrmals täglich“; n/t0=13, n/t2=12). 

In Hinsicht auf die Integration kultursensibler Aspekte in die einzelnen Förderbereiche 

zeigt sich zu Beginn des Programms ein weiterer Entwicklungsbedarf. Obwohl den Kindern 

in der Woche vor der Befragung zumeist täglich vorgelesen oder Geschichten erzählt wur-

den, fand in vielen Kindergruppen die Thematisierung kulturell geprägter Verhaltensweisen, 

Werte und Normen oder das Eingehen auf die Familiensprachen der Kinder keine Berück-

sichtigung. Lediglich im Bereich der hauswirtschaftlichen Tätigkeiten wurden offensichtlich 

Verschiedenheiten der kulturell geprägten Lebensweisen thematisiert. Überraschenderweise 

ist dieser Aspekt im Rahmen der Schlusserhebung dann auch nicht mehr zu erkennen (vgl. 

Abb. 17).  
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Abb. 17: Aktivitäten mit den Kindern unter Einbezug kultureller Vielfalt in den Einrichtungen zu beiden 
Erhebungszeitpunkten 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
Modalwerte der Angaben der Fachkräfte zur Häufigkeit der Durchführung von Aktivitäten unter Einbezug kulturel-
ler Vielfalt mit Kindern in der Woche vor der jeweiligen Erhebung (0=„gar nicht“ bis 6=„mehrmals täglich“; n/t0=13, 
n/t2=12). 

5.2.2 Aktivitäten mit den Eltern  

Die Aussagen der befragten „frühstart“-ErzieherInnen zu den Interaktionen zwischen Fach-

kräften und Eltern, die im Monat bzw. Jahr vor der Eingangserhebung stattfanden, weisen 

darauf hin, dass auch hier kein reger Austausch über kulturspezifische Themen erfolgte. 

Obwohl die meisten Fachkräfte im Rahmen der schriftlichen Eingangsbefragung betonten, 

dass es wichtig sei, sich an den individuellen Lebensgeschichten der Familien zu orientieren 

(92%37), und die Ansicht äußerten, dass die Kompetenzen der Eltern in der Zusammenarbeit 

genutzt werden sollten (89%) (vgl. Kap. IV.3.1), nennen die Fachkräfte lediglich den allge-

meinen Austausch mit den Eltern als Gegenstand der Elternkontakte. Ausführliche Gesprä-

che mit den Eltern wurden zwar meist täglich geführt, kulturell geprägte Werte und Verhal-

tensweisen, Familiensprachen sowie das Deutschlernen fanden dabei jedoch zumeist keine 

Berücksichtigung (vgl. Abb. 18). Zum zweiten Erhebungszeitpunkt am Programmende zeigt 

sich diesbezüglich in den meisten Einrichtungen keine Änderung.  

Abb. 18: Ausführliche Gespräche mit Eltern zu beiden Erhebungszeitpunkten 

 

 

 

 

 

 

 

 

Modalwerte der Angaben der Fachkräfte  zur Häufigkeit der Durchführung von Aktivitäten mit den Eltern im Monat 
vor der jeweiligen Erhebung (0=“gar nicht“ bis 6=“ täglich“; n/t0=13, n/t2=12). 

                                                
37 Die folgenden Prozentzahlen geben an, wie viele Teilnehmer die jeweilige Aussage als eher oder vollkommen 
zutreffend bezeichneten. 
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5.2.3 Angebotene Aktivitäten insgesamt 

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse, dass kulturelle Vielfalt in den meisten Einrichtun-

gen zwar bereits als Ressource für die Gestaltung von Bildungsprozessen einbezogen wird, 

jedoch nicht in einem dem Thema angemessenen Umfang. Es besteht von daher immer 

noch ein deutliches Entwicklungspotential. Darüber hinaus irritiert, dass in manchen Berei-

chen die Aktivitäten im Programmverlauf sogar zurückgegangen sind (vgl. Tab. 60). 

Tab. 60: Mittelwertvergleich der Subskalen zu den durchgeführten Aktivitäten in den Einrichtungen zu 
zwei Erhebungszeitpunkten 

Aktivitäten n Mittelwerte Min Max Signifikanz 

t0 t2 t0 t2 (2-seitig) 

t0 t2 t0 t2   

Kinder grundlegend 13 12 3,431 2,475 1,40 1,70 5,20 3,30 0,028 

im Bereich 
Vielfalt 

13 12 1,231 0,653 0 0 3,00 2,63 0,182 

Eltern grundlegend 13 12 1,987 2,750 0,25 0 5,33 4,00 0,182 

im Bereich 
Vielfalt 

13 12 2,861 3,018 0,86 1,50 4,86 4,71 0,754 

Mittelwerte der Angaben der Fachkräfte zur Häufigkeit der Durchführung von Aktivitäten mit Kindern und Eltern in 
der Woche bzw. im Monat vor der jeweiligen Erhebung (0=„gar nicht“ bis 6=„täglich“ bzw. „mehrmals täglich“). 

5.3 Gestaltung der pädagogischen Arbeit in den an „Chancen-gleich!“ und „frühstart 

Rheinland-Pfalz“ teilnehmenden Einrichtungen im Vergleich 

Hinsichtlich des pädagogischen Angebotes zeigt sich sowohl in den an „Chancen-gleich!“ als 

auch den an „frühstart Rheinland-Pfalz“ teilnehmenden Einrichtungen, dass zum ersten Er-

hebungszeitpunkt (t0) in den grundlegenden Bereichen mit den Kindern viele relevante 

Aktivitäten regelmäßig durchgeführt wurden. So wurden musikalische und hauswirtschaftli-

che Tätigkeiten, Aktivitäten im Bereich Literacy sowie Wahrnehmungs-, Sprach- und Zahlen-

spiele im Durchschnitt in den Gruppen mindestens dreimal („frühstart“) bzw. viermal („Chan-

cen-gleich!“) pro Woche praktiziert, während insbesondere Tätigkeiten, die mit Erkundungen 

im Sozialraum im Zusammenhang stehen, in den meisten Einrichtungen im benannten Zeit-

raum – nach Angaben der befragten Fachkräfte – überhaupt nicht stattfanden. Darin zeigt 

sich zu t0 ein Veränderungsbedarf im Hinblick auf die Berücksichtigung der Lebensräume der 

Kinder, der sich auch schon in den Ergebnissen der anderen Befragungen ausdrückt (vgl. 

IV.2 und IV.3). Darüber hinaus erfolgte der Einbezug von Aspekten kultureller, sozialer 

und familiärer Vielfalt in den benannten Aktivitäten zu Beginn des Programms in den meis-

ten Einrichtungen nur sehr selten. Zum Ende der Evaluation sind in der Gruppe der „Chan-

cen-gleich!“-Einrichtungen signifikante Verbesserungen festzustellen, die sowohl die Aktivi-

täten mit Kindern als auch deren Familien betreffen (Vgl. Tab. 61). Thematisch schlägt sich 

diese Entwicklung besonders stark in den Bereichen Literacy und Rollenspiel nieder. Da dies 

jene Bereiche sind, in denen in den Teamfortbildungen exemplarisch Handlungsstrategien 

erarbeitet worden sind und sich die Ergebnisse dieser Gruppe auch insgesamt deutlich von 

denen der Vergleichsgruppe unterscheiden, kann hier von einem direkten Programmeffekt 

ausgegangen werden. In der „frühstart“-Gruppe zeigen sich die Veränderungen sehr hetero-

gen. Während einige Einrichtungen zum Programmende (t2) deutlich mehr Aktivitäten mit 

Kindern und Eltern durchführen als zu Beginn (t0), ist bei anderen Einrichtungen das Angebot 

sogar geringer als zuvor. Auch hinsichtlich der Angebotsbereiche lassen sich kaum Präfe-
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renzen feststellen. Lediglich im Bereich der Aktivitäten mit den Eltern können im Mittel-

wertvergleich leichte Effekte zugunsten der Programmgruppe verzeichnet werden, die jedoch 

nicht signifikant sind (Vgl. Tab. 61). 

Tab. 61: Aktivitäten in den Kindergruppen: Mittelwerte, Standardabweichungen und Effektstärken dkorr zu 
beiden Erhebungszeitpunkten:  

 Programmgruppe „Chancen-gleich!“ Vergleichsgruppe 

d
korr

 Variable t
0
 t

2
 t

0
 t

2
 

N M SD N M SD N M SD N M SD 
 

Kinder 

grundlegend 28 3,85 1,365 28 4,65 ,997 13 3,52 ,753 13 3,58 1,050 0,78** 

Vielfalt 28 0,46 1,101 28 2,71 ,961 13 
1,62 

1,190 13 1,29 1,411 2,30* 

Eltern 

grundlegend 28 2,01 1,101 28 3,13 1,117 12 2,87 
1,112 

13 2,77 1,077 1,05* 

Vielfalt 28 2,01 1,365 28 3,40 1,187 12 2,54 
1,112 

13 2,44 1,112 1,23* 

 Programmgruppe „frühstart“ Vergleichsgruppe 

d
korr

 
Variable t

0
 t

2
 t

0
 t

2
 

N M SD N M SD N M SD N M SD 
 

Kinder 

grundlegend 13 3,43 1,009 12 2,48 ,521 13 3,52 ,753 13 3,58 1,050 -1,21** 

Vielfalt 13 1,23 ,964 12 0,65 ,887 13 
1,62 

1,190 13 1,29 1,411 -0,76* 

Eltern 

grundlegend 13 1,99 ,700 12 2,75 1,077 12 2,87 
1,112 

13 2,77 1,077 0,94 

Vielfalt 13 2,86 1,077 12 3,02 ,853 12 2,54 
1,112 

13 2,44 1,112 0,29 

Angaben der Fachkräfte zur Häufigkeit der Durchführung grundlegender Aktivitäten mit Kindern in der Woche vor 
der jeweiligen Erhebung (0=„gar nicht“ bis 6=„mehrmals täglich“).  

 

Darüber hinaus ist zu erkennen, dass zwischen den Selbsteinschätzungen zum professio-

nellen Wissen und zum eigenen beruflichen Handeln sowie den tatsächlich in den Einrich-

tungen durchgeführten Kindergruppenaktivitäten deutliche Zusammenhänge bestehen. So 

erreichen Fachkräfte, die ihre Wissens- und Kompetenzressourcen hoch einschätzen, signi-

fikant höhere Werte in der Durchführung grundlegender und diversitätssensibler Aktivitäten 

(r=,334, p≤.010 bzw. r=,326, p≤.010). Interessant ist dabei auch, dass auf der Ebene der 

Orientierungen und Einstellungen keinerlei signifikante Zusammenhänge zwischen Selbst-

einschätzungen und umgesetzten Aktivitäten zu konstatieren sind. Weiter sind zum zweiten 

Messzeitpunkt in den Programmgruppen z.T. starke Zusammenhänge zwischen den Aktivitä-

ten in Kindertageseinrichtungen und der jeweils die Einrichtungsteams begleitenden Multipli-
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katorIn bzw. TrainerIn zu erkennen (≥ V=,882, p≤.010). Dies gibt einen Hinweis darauf, dass 

der Programmerfolg nicht zuletzt auch von der die Fortbildungen und Teamberatungen 

durchführenden Fachkraft abhängig ist. 

Abschließend sei an dieser Stelle noch darauf hingewiesen, dass auch die Aussagen dieser 

Befragung – streng genommen – subjektiv wahrgenommene Einschätzungen sind, allerdings 

zu konkreten Aktivitäten der Fachkräfte mit den Kindern und Eltern. Sie sind entsprechend 

vorsichtig zu interpretieren. 

6 Kooperation und Vernetzung im Sozialraum 

Beide Programme thematisieren Kooperation und Vernetzung der Kindertageseinrichtungen 

im Sozialraum als Beitrag zur Weiterentwicklung der pädagogischen Arbeit im Hinblick auf 

die Programmziele. Zwar hat das Thema für beide Programme eher ergänzenden Charakter, 

aber es spielt in mehrfacher Hinsicht eine Rolle: Zum einen bedeutet der Umgang der Fach-

kräfte mit sozialer, kultureller und bildungsbezogener Vielfalt sowie die Gestaltung einer da-

rauf bezogenen pädagogischen Arbeit, sich auch mit den unterschiedlichen Lebenslagen 

der Familien, mit ihrem Lebensumfeld und mit ihren Wohnbedingungen auseinanderzu-

setzen, um so die Möglichkeiten der Bewohner, aber auch die Einschränkungen in ihrem 

Alltagsleben wahrzunehmen. Zum anderen ist es für das Programmziel, die Kinder gut zu 

fördern und ihre Familien zu unterstützen, wichtig, dass die Fachkräfte in ihren Angeboten 

den Kindern und den Eltern Möglichkeiten zur Nutzung ihrer räumlichen und sozialen Umge-

bung erschließen. Sie müssen die Ressourcen der sozialen Infrastruktur im Stadtteil bzw. in 

der Kommune kennen, um sie gut nutzen zu können. 

Dieser Aspekt frühpädagogischer Arbeit fand bisher eher geringe Aufmerksamkeit (vgl. 

Thiersch 2001), er wird aber gegenwärtig im Kontext der Entwicklung von Kinder- und Fami-

lienzentren stark beachtet (vgl. Rietmann/Hensen 2008). Es ist nun zu fragen, wie sich die 

Einrichtungen der beiden Programme zu Beginn in diesem Bereich positionieren und welche 

Entwicklungen sich erkennen lassen. Aussagen dazu finden sich im Einrichtungsfragebogen, 

im Fachkräftebogen und in den Aktivitätenlisten. Um aber in diesem Bereich noch differen-

ziertere Aussagen treffen zu können, wurde für die Evaluation ein eigener Bogen zur Sozial-

raumanalyse38 entwickelt, den die EinrichtungsleiterInnen zu Beginn und am Ende der Pro-

grammlaufzeiten bearbeitet haben. Die Erhebung bezog sich auf unterschiedliche Facetten 

des sozialräumlichen Arbeitens der Kindertageseinrichtungen: 

- (a) auf die Wahrnehmung der Fachkräfte hinsichtlich der Bebauung, der Wohnbe-

völkerung und der Infrastruktur in der Umgebung der Kita,  

                                                
38 Die Sozialraumanalyse war ursprünglich zur Bearbeitung durch das gesamte Team konzipiert wor-

den, um die Fachkräfte zur Beschäftigung mit den sozialräumlichen Dimensionen ihrer Arbeit anzure-
gen und Impulse für die Weiterentwicklung zu geben. Im Verlauf der Programmarbeit stellte sich aller-
dings heraus, dass für die umfassende Bearbeitung keine Zeit war, so dass für die Evaluation eine 
reduzierte Version der Sozialraumanalyse erarbeitet wurde. 
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- (b) die Differenziertheit der Angebote für Kinder und Eltern unter Berücksichtigung 

der Ressourcen des Umfeldes (z.B. durch die Zusammenarbeit mit der Bibliothek o-

der mit Vereinen),  

- (c) die Kooperation der Einrichtungen mit Partnern im Sozialraum und um die Ver-

netzung, insbesondere solchen mit interkultureller Thematik. 

Für die Auswertung wurden die Items zur Wohnumgebung der Familien in Bezug auf die 

Differenziertheit der Angaben eingeschätzt. Dabei wurde bei den Aussagen zu Angeboten 

der Einrichtungen für Kinder und Eltern sowie zur Kooperation und Vernetzung die Reichhal-

tigkeit beachtet, ebenso der Bezug auf den Sozialraum und auf interkulturelle Partner. Die 

Angaben wurden mit Hilfe eines Codierleitfadens jeweils einer von drei Niveaustufen zuge-

ordnet: einfach, mittel und überdurchschnittlich differenziert bzw. vielfältig. 

6.1 Kooperation und Vernetzung im Sozialraum in den an „Chancen-gleich!“ 

teilnehmenden Einrichtungen 

Das Programm „Chancen–gleich!“ hat für das Thema ein eigenes Fortbildungsmodul vorge-

sehen, dieses Modul 4 wurde allerdings in der Regel als letztes und in kürzerer Zeit als die 

anderen Module bearbeitet. 

6.1.1 Die Wahrnehmung des Wohnumfeldes der Einrichtungen 

Die Eingangserhebung zeigt, dass die Aussagen zur Darstellung der Bebauung bei der Hälf-

te der LeiterInnen nur als einfach einzuschätzen sind, während ein Drittel als mittel qualifi-

ziert werden kann. Die Darstellung der Bevölkerungsstruktur kann im Durchschnitt als mit-

telmäßig und die der Infrastruktur als relativ differenziert bezeichnet werden. In der Schluss-

befragung fand sich eine leichte Zunahme der Differenzierung bei Aussagen zur Wohnbe-

bauung, die in der Eingangserhebung sehr geringe Werte aufwiesen, während die Angaben 

zur Infrastruktur am Ende der Programmlaufzeit sogar undifferenzierter ausfielen als zu Be-

ginn. Für die Einschätzung der Wohnumgebung insgesamt ergaben sich im Durchschnitt 

der Einrichtungen keine Veränderungen, bei der Hälfte der Einrichtungen fielen die Angaben 

nicht differenzierter aus als in der Eingangserhebung, bei den anderen Einrichtungen zeigten 

sich teils Zuwächse, teils Abnahmen. 

6.1.2 Die Angebote für Kinder und Eltern und die Kooperationen der Einrichtungen 

Die Angebote der Einrichtungen für die Kinder sind nach Aussagen der Eingangserhebung 

zu knapp der Hälfte (46%) als einfach einzuschätzen, nur vier können als vielfältig eingestuft 

werden. Bei den Angeboten für Eltern mit Bezug auf den Sozialraum kann nur ein Drittel der 

Einrichtungen mittlere oder gute Werte erreichen, zwei Drittel dagegen werden als einfach 

eingestuft. Am Ende der Programmlaufzeit lassen sich bei den Angeboten für die Kinder kei-

ne signifikanten Veränderungen hinsichtlich Differenzierung und Vielfalt erkennen, während 

sich bei den Elternangeboten insgesamt eine leichte Zunahme zeigt.  

In Bezug auf Kooperation und Vernetzung der Einrichtung ergeben die Aussagen der Lei-

terInnen ein anderes Bild, denn knapp die Hälfte der Kooperationen (46%) wird als reichhal-

tig eingeschätzt. Allerdings ergibt der Blick auf die interkulturellen Partner von Kooperation 
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und Vernetzung (z.B. Zusammenarbeit mit Migrantenorganisationen, mit Pro Asyl, aber auch 

Rucksack-Gruppen, muttersprachliche Vorlesepaten oder Sprachkurse für Mütter) ein ande-

res Bild. Gut die Hälfte (57%) der Einrichtungen nennen Angebote oder Kooperationspartner 

im interkulturellen Kontext, aber lediglich zwei Einrichtungen benennen mehr als einen Part-

ner bzw. mehr als ein Angebot. In der Posterhebung zeigen sich in Bezug auf die Vernet-

zung und Kooperation im Stadtteil keine eindeutigen Tendenzen. Die Hälfte der Einrichtun-

gen wird gleich eingeschätzt, etwa ein Viertel hat sich verbessert bzw. verschlechtert. Aller-

dings haben drei Einrichtungen in der Posterhebung mehr Kooperationspartner bzw. interkul-

turelle Angebote genannt als in der Präerhebung.  

6.1.3 Einrichtungsbezogene Auswertung der Sozialraumanalyse 

Betrachtet man die Ergebnisse der Sozialraumanalyse unter dem Aspekt der Entwicklung 

der einzelnen Einrichtungen, so fällt auf, dass in der Eingangserhebung zehn Einrichtun-

gen (36%) in allen Items überwiegend einfache Einstufungen erhielten; in der Schlusserhe-

bung waren es nur noch acht. Überwiegend als differenziert und reichhaltig wurden zu bei-

den Erhebungszeitpunkten die Angaben von sieben Einrichtungen eingestuft. Es zeigte sich, 

dass fünf Einrichtungen (27%) sowohl in der Eingangs- als auch in der Schlusserhebung 

hohe Werte erzielten, wobei die beiden Einrichtungen, die in der Eingangserhebung am bes-

ten einstuft wurden, auch in der Schlusserhebung am besten abschnitten. Drei Einrichtungen 

dagegen erzielten sowohl in der Prä- als auch in der Post-Untersuchung sehr niedrige Ein-

schätzungen. Neben diesen Einrichtungen, die ihr Niveau während der Programmlaufzeit 

nicht veränderten, gab es vier Einrichtungen, deren Angaben zum Programmende deutlich 

schlechter eingestuft wurden, und drei Einrichtungen, die sich deutlich verbesserten.  

Als Ergebnis der Untersuchung der Sozialraumanalyse-Bögen lässt sich konstatieren, dass 

sich im Gesamturteil keine signifikanten Veränderungen in der sozialräumlichen Arbeit – im 

Vergleich zwischen Prä- und Posterhebung – zeigen: Die Angaben zu den Angeboten und 

den Kooperationen und Vernetzungen deuten insgesamt nicht auf einen bedeutsamen Zu-

wachs an Reichhaltigkeit und Differenziertheit hin. Die vorliegenden Ergebnisse legen viel-

mehr nahe – insbesondere auch im Kontext der anderen Erhebungen –, dass die Auseinan-

dersetzung mit dem Sozialraum für die meisten Einrichtungen im Programm „Chancen-

gleich!“ keinen hohen Stellenwert hatte. Allerdings sollte hierbei berücksichtigt werden, dass 

die vergleichsweise hohe Anzahl an non-responses39 zu leichten Verzerrungen der Ergeb-

nisse geführt haben könnte. Diese Stichprobenselektivität bestärkt aber wiederum gleichzei-

tig die Annahme, dass die Thematik für viele EinrichtungsleiterInnen nicht sehr relevant war. 

  

                                                
39 Hierbei handelt es sich um einen Bias, basierend auf der Annahme, dass Antwortende möglicherweise andere 
Angaben machen als diejenigen, die entweder die komplette Teilnahme verweigert (unit-non-response) oder den 
Bogen nur teilweise (item-non-response) ausgefüllt haben. Ursache einer möglichen Verzerrung wäre somit ein 
systematischer Antwortausfall (vgl. Schnell 1997). 
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6.2 Kooperation und Vernetzung im Sozialraum in den an „frühstart“ teilnehmenden 

Einrichtungen 

Auch im Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ spielte der Aspekt der Kooperation und Ver-

netzung im Sozialraum eine eher nachrangige Rolle. Hier wurde der Bereich nicht eigens in 

einer Fortbildung bearbeitet, doch in den Themen „Vielfalt gestalten“ und „Eltern einbezie-

hen“ war das Thema durchaus angelegt und durch die Etablierung der Koordinierungsstel-

len, durch die Gewinnung von ehrenamtlichen „Brückenbauern“ und durch die Themenpa-

tInnen zum Thema Vernetzung erhielt der Bereich einen besonderen Stellenwert. 

6.2.1 Die Wahrnehmung des Wohnumfeldes der Einrichtungen 

In Bezug auf die Wahrnehmung des Wohnumfeldes ergibt sich, dass die Aussagen der Lei-

terInnen zur Bebauung des Stadtteils in der Eingangserhebung je etwa zur Hälfte als ein-

fach bzw. mittel eingeschätzt wurden – nur zwei Einrichtungen boten differenziertere Be-

schreibungen der baulichen Struktur ihres Wohnumfeldes. Bei der Darstellung der Bevölke-

rungsstruktur zeigt dann die Hälfte der Aussagen der LeiterInnen einen mittleren Differen-

zierungsgrad, während etwa ein Drittel (30,8%) überdurchschnittlich detaillierte Ausführun-

gen beinhalten. In Bezug auf die Infrastruktur nahm die Differenziertheit der Beschreibun-

gen nochmals zu, zwei Drittel (69%) der Aussagen können als überdurchschnittlich detailliert 

bezeichnet werden. Interessant ist nun, dass die Posterhebung fast dieselben Werte zeigt: 

Bei der Hälfte der Einrichtungen ergibt sich gar keine Veränderung; bei der anderen Hälfte 

lässt sich entweder eine leichte Zunahme oder eine leichte Abnahme der Differenziertheit 

feststellen. Offensichtlich haben sich während der Programmlaufzeit die Wahrnehmungen 

der LeiterInnen über das Wohnumfeld der Kinder und ihrer Familien im Prinzip nicht verän-

dert. 

6.1.2 Die Angebote für Kinder und Eltern und die Kooperationen der Einrichtungen 

Bei den Angeboten der Einrichtungen für Kinder und Eltern wurde in der Einschätzung nicht 

nur die Vielfalt der Angebote, sondern auch der Bezug dieser Angebote zum Sozialraum 

berücksichtigt. Die Eingangserhebung zeigt, dass die durchschnittliche Einstufung der Ange-

bote für Kinder unterhalb einer mittleren Angebotsform liegt. Nur drei Einrichtungen (ein 

knappes Viertel) erreichten eine überdurchschnittliche Einstufung. Die meisten der von den 

Einrichtungen genannten Angebote spielen sich also innerhalb der Kita ab und sind nicht auf 

den Sozialraum bezogen. In der Posterhebung stieg der Durchschnittswert etwas an, im Ge-

gensatz zur Eingangserhebung erreichten nun vier Einrichtungen (31%) eine überdurch-

schnittliche Einstufung.  

Bei den Angeboten für Eltern nannte knapp die Hälfte der Einrichtungen in der Eingangser-

hebung einfache Angebotsformen, zwei nannten mittlere und drei nannten überdurchschnitt-

lich differenzierte Angebote, bei denen zu den üblichen Angeboten z.B. Erziehungsberatung 

und Deutschkurse hinzukommen. Hier ergab sich allerdings in der Posterhebung eine leichte 

Verschlechterung der Einstufung und nur noch eine Einrichtung wurde mit ihren Angeboten 

als überdurchschnittlich eingestuft. 



 
 

111 
 

In Bezug auf Kooperation und Vernetzung der Einrichtungen mit anderen pädagogischen 

und sozialen Institutionen im Stadtteil bzw. in der Kommune ergaben die Aussagen der Lei-

terInnen für immerhin 70% eine mittlere Einstufung und 30% der Kooperationen wurden als 

reichhaltig und differenziert eingeschätzt. Damit ist ein relativ hohes Niveau in diesem Be-

reich erreicht. Allerdings ergibt sich mit Blick auf die interkulturellen Aspekte der Kooperation 

und Vernetzung (z.B. Zusammenarbeit mit Migrantenorganisationen, muttersprachliche Vor-

lesepaten oder Sprachkurse für Mütter) ein anderes Bild. In der Prä-Erhebung nannte nur 

knapp die Hälfte (46%) der Einrichtungen überhaupt Angebote oder Kooperationspartner im 

interkulturellen Kontext und lediglich eine dieser Einrichtungen benannte mehr als einen 

Partner bzw. mehr als ein Angebot. In der Schlussbefragung erhöhte sich die Anzahl der 

Einrichtungen, die überhaupt ein interkulturelles Angebot nannten, um eine Kita, und eine 

Kita – dieselbe wie zu Anfang – nannte mehr als ein interkulturelles Angebot. 

Auch hier lässt sich konstatieren, dass die Kooperationen und Vernetzungen sich nach Aus-

kunft der Sozialraumanalyse während der Programmlaufzeit nicht wesentlich verändert ha-

ben. Insgesamt finden sich keinerlei Signifikanzen bei den Veränderungen. 

6.2.3 Einrichtungsbezogene Auswertung der Sozialraumanalyse 

Bei der Betrachtung der Gesamtergebnisse der Sozialraumanalyse weisen die einzelnen 

Einrichtungen sehr unterschiedliche Werte auf. In Bezug auf die Wahrnehmung des Woh-

numfeldes ergibt die einrichtungsbezogene Betrachtung, dass eine Kita in allen drei Items 

dieses Bereichs sowohl in der Prä- wie in der Posterhebung jeweils sehr differenzierte 

Wahrnehmungen protokollierte und dass die Angaben von drei weiteren Einrichtungen im 

Durchschnitt immerhin als relativ differenziert angesehen werden können.  

Im Bereich der Angebote für Kinder und Eltern und für die Vernetzungen wurden fünf Einrich-

tungen (38%) sowohl in der Eingangs- wie in der Schlusserhebung als einfach eingestuft, 

während eine Einrichtungen zu beiden Messzeitpunkten sehr differenzierte Angebote und 

Kooperationen beschrieb. Neben diesen Einrichtungen, die ihr niedriges bzw. hohes Niveau 

während der Programmlaufzeit beibehielten, gab es eine Einrichtung, die sich während der 

Projektlaufzeit in ihren Angeboten und Vernetzungen so entwickelte, dass sie von einem 

knapp mittelmäßigen auf ein insgesamt gutes Ergebnis kam, während zwei Einrichtungen, 

die bei der Eingangserhebung ein mittleres Niveau erreicht haben, in der Schlusserhebung 

deutlich schwächer abschnitten.  

Insgesamt zeigt die Betrachtung auf Einrichtungsebene, dass sich für mehr als die Hälfte der 

Einrichtungen zum Programmende ein niedriges Niveau der sozialraumorientierten Arbeit 

konstatieren lässt und dass in diesem Bereich nur zwei Einrichtungen eine positive Entwick-

lung aufzuweisen haben. 

6.2.4 Der Beitrag der Koordinierungsstellen 

Die geringe Entwicklung im Bereich der Sozialraumorientierung in den Einrichtungen des 

Programms „frühstart Rheinland-Pfalz“ überrascht angesichts der Tatsache, dass die Koor-

dinierungsstellen eigens für die Kooperation und Vernetzung der Einrichtungen ins Leben 

gerufen wurden. Allerdings ergeben die Berichte der KoordinatorInnen, dass die Koordinie-
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rungsstellen in diesem Bereich vor allem eigene zentrale Aktivitäten realisierten, die primär 

auf die Koordinierung in der Kommune und auf die Vernetzung der Leitungen untereinander, 

d.h. auch auf die trägerübergreifende Kooperation, ausgerichtet waren. Solche Aktivitäten, 

wie z.B. das mehrsprachige Vorlesen für Kindergartenkinder in der Stadtbibliothek, das Tref-

fen von LeiterInnen mit der Arbeitslosen-Selbsthilfe oder mit dem Mehrgenerationenhaus, 

aber auch die Rekrutierung von Menschen mit Migrationshintergrund für Dolmetschertätig-

keiten, haben nun offensichtlich (noch) nicht dazu geführt, dass die LeiterInnen in ihrer 

Mehrzahl diese Aktivitäten als Teil ihrer alltäglichen Kooperationen wahrnehmen. Sie haben 

sie jedenfalls nicht in den Sozialraumanalysebögen aufgeführt. Vermutlich braucht es mehr 

Zeit und Kontinuität, damit sich solche Elemente tatsächlich im Alltag der Einrichtungen ver-

ankern können. Vermutlich ist dazu aber auch eine besondere, auf den Sozialraum der ein-

zelnen Einrichtungen bezogene Entwicklungsarbeit nötig. Eine Einrichtung, die schon zu 

Beginn der Programmarbeit in diesem Bereich sehr aktiv war, hat durchgehend gute Ergeb-

nisse vorzuweisen. Die meisten anderen Einrichtungen haben aber vermutlich der Weiter-

entwicklung ihrer sozialraumbezogenen pädagogischen Arbeit keinen hohen Stellenwert ein-

geräumt. 

6.3 Kooperation und Vernetzung im Sozialraum in den an „Chancen-gleich!“ und 

„frühstart Rheinland-Pfalz“ teilnehmenden Einrichtungen im Vergleich 

Zunächst ist in Bezug auf die Bedeutung des Themas Kooperation und Vernetzung im Sozi-

alraum zu konstatieren, dass es in beiden Programmen in der Konzeption eine Rolle spielte, 

in der konkreten Umsetzung aber eher marginale Bedeutung hatte. Die Ergebnisse der Sozi-

alraumanalyse zeigen für die drei untersuchten Aspekte des Themas in beiden Projekten im 

Prinzip ähnliche Entwicklungen. 

Im Bereich der Wahrnehmung des Wohnumfeldes der Einrichtungen fielen die Aussagen 

der LeiterInnen zur jeweiligen Infrastruktur in beiden Programmen etwas differenzierter aus 

als zum Charakter der Wohnbebauung und Zusammensetzung der Bevölkerung. Allerdings 

ergaben sich während der Programmlaufzeit in beiden Programmen keine wesentlichen 

Entwicklungen. 

Die Entwicklungen im Bereich der Angebote für Kinder und Eltern erweisen sich insge-

samt als gering: Im Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ zeigt sich allenfalls eine leichte 

Zunahme der Angebote für die Kinder, während für das Programm „Chancen–gleich!“ eine 

leichte Steigerung im Bereich der sozialraumbezogenen Angebote für die Eltern zu erkennen 

ist. Alles in allem erreichten diese Angebote in beiden Programmen ein eher mittleres Ni-

veau. Für die Kooperationen und Vernetzungen der Einrichtungen ergaben sich aller-

dings bereits in der Eingangserhebung relativ hohe Werte: Ein Drittel der Einrichtungen im 

Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ und knapp die Hälfte im Programm „Chancen–gleich!“ 

nannten eine reichhaltige Palette von Kooperationspartnern. Allerdings zeigt sich, dass die 

Kooperation mit interkulturellen Kooperationspartnern, etwa die Kooperation mit mutter-

sprachlichen Vorlesepaten, mit Migrantenorganisationen oder mit Deutschkursen für Mütter 

aus Zuwandererfamilien, nur von der Hälfte der Einrichtungen in jedem der beiden Pro-

gramme praktiziert wurde. Eine bzw. zwei der teilnehmenden Einrichtungen in jedem Pro-
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gramm nannten sogar mehr als einen interkulturellen Kooperationspartner. Es ist aber be-

merkenswert, dass die jeweils andere Hälfte der Einrichtungen keine Vernetzung mit interkul-

turellem Charakter aufzuweisen hatte und dass auch in diesem Bereich im Laufe der Pro-

grammarbeit keine wesentlichen Verbesserungen erreicht wurden.  

Die Aussagen über die geringen Veränderungen im Programmverlauf werden durch die ein-

richtungsbezogene Auswertung der Sozialraumanalyse gestärkt. In jedem Programm 

gab es einen Anteil an Einrichtungen, die schon in der Eingangserhebung, ebenso aber auch 

bei der Postbefragung in allen Bereichen differenzierte Angaben machten und reichhaltige 

Angebote und Kooperationen nannten. Ebenso gab es eine größere Gruppe von Einrichtun-

gen, deren Angaben in allen Bereichen sowohl in der Prä- wie in der Post-Erhebung nur als 

einfach eingestuft wurden. Die übrigen Einrichtungen zeigten ungleichmäßige Werte, und 

insgesamt kann für den Bereich der Kooperation und Vernetzung in keinem der beiden 

Samples von einer bedeutsamen Entwicklung während der Programmlaufzeit gesprochen 

werden. 

Für das Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ ist anzumerken, dass sich in Bezug auf die 

sozialraumbezogene Entwicklung der einzelnen Einrichtungen kein Einfluss der ergänzen-

den Programmelemente, also der Koordinierungsstellen und der BrückenbauerInnen, er-

kennen lässt. Es ist anzunehmen, dass deren Tätigkeit sich im gegebenen Zeitrahmen nicht 

auf die lokalen Kooperationen und Vernetzungen der einzelnen Einrichtungen bezogen bzw. 

ausgewirkt haben. 

Schließlich soll darauf hingewiesen werden, dass die hier dargestellten Ergebnisse mit den 

Ergebnissen der anderen Erhebungsinstrumente (s.o.) übereinstimmen. 

7  Einschätzungen der Akteure zu den Programmen 

Nachdem verschiedene Evaluationsergebnisse zur Programmdurchführung von „Chancen – 

gleich!“ und „frühstart Rheinland-Pfalz“ sowie, in diesem Zusammenhang, zur Entwicklung 

professioneller Handlungskompetenz und professioneller Praxis in den jeweils teilnehmen-

den Einrichtungen vergleichend dargestellt wurden, richtet sich im Folgenden der Blick – als 

weiterer wichtiger Aspekt der Evaluation – auf die Wahrnehmung der Programme durch die 

Akteure selbst. Es geht also um ihre Einschätzungen zu den jeweiligen Maßnahmen, ihrer 

Durchführung und ihren Wirkungen in Hinsicht auf den subjektiv wahrgenommenen Nut-

zen und die alltagsweltlichen Perspektiven der beteiligten Akteure (vgl. Kardorff 2006: 81). 

Die Fachkräfte in den Einrichtungen sowie die MultiplikatorInnen bzw. TrainerInnen und 

KoordinatorInnen wurden im Rahmen der entsprechenden Fragebögen jeweils zum Pro-

grammbeginn (t0), zur Mitte des Programms (t1) und zum Programmende (t2) dazu befragt, 

während die Träger – im Kontext der Evaluation von „frühstart Rheinland-Pfalz“ auch die 

Eltern – zu Programmbeginn (t0) und zum Programmende (t2) – in Trägerinterviews bzw. in 

Elternfragebögen um ihre Einschätzungen gebeten wurden. Die Personengruppe der Brü-

ckenbauerInnen aus dem „frühstart“-Programm, die ja erst später in das Programm einge-

stiegen war, wurde nur einmal zum Programmende befragt. 
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Im Folgenden geht es zunächst um die Einschätzungen zu den Inhalten und zum Verlauf des 

jeweiligen Programms, in einem weiteren Abschnitt werden die von den Akteuren wahrge-

nommenen Wirkungen dargestellt. 

7.1 Einschätzungen der Akteure zum Programm „Chancen-gleich!“ 

7.1.1 Einschätzungen der MultiplikatorInnen zu Programminhalten und Programmverlauf 

Den MultiplikatorInnen kommt mit Blick auf die Durchführung der Qualifizierungseinheiten 

des Programms „Chancen–gleich!“ eine zentrale Rolle zu. Zunächst werden deren Aussagen 

zum Programmstart (t0)40 genauer betrachtet41: Als Beweggründe für die Teilnahme führten 

alle MultiplikatorInnen zu Beginn (t0) das Interesse an den Themen des Programms an; die 

meisten nannten zudem den Wunsch, ihre Kompetenzen auszubauen (90%42), an eigenen 

Erfahrungen anknüpfen zu können (80%) sowie etwas zu bewegen (70%). Finanzielle As-

pekte spielten dagegen nur eine untergeordnete Rolle (9%). Demnach zeigt sich bei den 

MultiplikatorInnen eine starke „intrinsische Motivation“, von der man annehmen kann, dass 

sie auf hohen Wirksamkeitserwartungen beruht (vgl. Deci/Ryan 1985). 

Zur Vorbereitung der MultiplikatorInnen auf die Programmarbeit wurde im Vorfeld eine 

Schulung durchgeführt (vgl. IV.1), über die sich die TeilnehmerInnen fast ausnahmslos posi-

tiv äußerten. So bewerteten die meisten das Seminar als gut organisiert (90%) und befan-

den, dass alle relevanten Inhalte erarbeitet wurden (jeweils 90%). Alle TeilnehmerInnen ga-

ben zudem an, dass die Wahl der Methoden dieser Schulung gelungen war, die Lerninhalte 

verständlich vermittelt wurden und sie wichtige Denkanstöße bekamen. Die meisten bewer-

teten darüber hinaus die Zusammenarbeit mit den anderen MultiplikatorInnen im Rahmen 

des Seminars als konstruktiv (80%). Sie waren auch der Ansicht, dass sie als MultiplikatorIn-

nen gut auf ihre Aufgaben vorbereitet worden sind; gleiches gilt für den Transfer in die Praxis 

(jeweils 70%). Lediglich den zeitlichen Rahmen der Schulung fand weniger als die Hälfte der 

TeilnehmerInnen angemessen (40%).  

Über ihre eigene Arbeit gaben direkt nach dem Programmstart (t0) fast alle MultiplikatorInnen 

an, dass ihnen diese bislang Spaß macht (90%). Auf Grundlage ihrer ersten Erfahrungen bei 

der Durchführung der Fortbildungseinheiten mit den Fachkräften in den Einrichtungen 

machten die meisten der Befragten darauf aufmerksam, dass sie die zur Verfügung gestell-

ten Lernmaterialien und Lernmethoden als hilfreich erachten (70%) und dass sie den Ein-

stieg in die inhaltliche Arbeit mit dem ersten Themenbereich als sinnvoll ansehen (90%). Mit 

der Umsetzung des ersten Moduls in die Praxis zeigte sich die Mehrheit (80%) zufrieden, 

wobei jedoch nur etwas mehr als die Hälfte (60%) angab, dass es ihnen leicht falle, sich auf 

die unterschiedlichen Voraussetzungen und Bedarfe der Einrichtung(en) einzustellen. Dem-

                                                
40 In die Auswertung des Erhebungszeitpunkt t0 werden im Folgenden nur die Fachkräfte bzw. MultiplikatorInnen 
einbezogen, die auch an der Enderhebung (t2) teilgenommen haben. Die Werte der Eingangsbefragung können 
dadurch von den Daten des Zwischenberichtes abweichen. 

41 Bei den Angaben der MultiplikatorInnen sollte berücksichtigt werden, dass einige aufgrund eines größeren 
Stellenumfangs im Programmverlauf wesentlich detailliertere und umfassendere Einblicke in die Arbeit der Teams 
erhalten haben als andere, deren Einschätzungen sich z.T. nur auf einzelne Einrichtungen beziehen. 

42 Die folgenden Prozentzahlen geben an, wieviele TeilnehmerInnen die jeweilige Aussage als eher oder voll-
kommen zutreffend bezeichneten. 
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entsprechend stimmte auch nur die Hälfte der Aussage zu, dass es ihnen leicht fällt, die In-

halte und Ziele des Curriculums in den pädagogischen Alltag der Fachkräfte zu integrieren. 

Auch zum Programmende (t2), nach Durchführung aller Fortbildungseinheiten, bleibt die An-

zahl der MultiplikatorInnen, welche die zur Verfügung gestellten Lernmaterialien und 

Lernmethoden als hilfreich befanden, konstant (70%). Allerdings zeigt sich auch, dass nur 

gut die Hälfte die Weiterbildungseinheiten im Wesentlichen auf der Basis der Strategien und 

Methoden des Programm-Readers durchgeführt wurden (60%), was ein wichtiger Befund für 

die Diskussion und Interpretation der Evaluationsergebnisse darstellt (vgl. V.2). Kritisch an-

gemerkt wurde zu den Materialien u.a., dass mehr Vorlagen zur Selbst- und Praxisreflexion 

enthalten und die Unterlagen generell niederschwelliger gestaltet sein sollten. Diese Ein-

schätzungen werden durch Aussagen in den MultiplikatorInnen-Interviews bestätigt. Die Ma-

terialien des Readers wurden hier als eher anspruchsvoll bzw. akademisch bezeichnet, so 

dass es notwendig sei, diese für die Fortbildungen bzw. die Teilnehmerinnen aufzubereiten. 

Weiter geht aus den Interviews hervor, dass die MultiplIkatorInnen davon überzeugt waren, 

durch das Hinzufügen eigener Materialien die Fortbildungen ansprechend gestaltet zu ha-

ben. Zu den methodischen Vorgaben und Anregungen für die Durchführung der Programm-

arbeit äußerten sie sich durchgehend sehr positiv. 

Fast alle MultiplikatorInnen gaben zum Programmende (t2) an, dass es ihnen leicht falle, auf 

die unterschiedlichen Voraussetzungen und Bedarfe der Einrichtung(en) einzugehen (90%); 

das Zutrauen der MultiplikatorInnen in ihre Fähigkeiten in diesem Bereich hat sich – im Ver-

gleich zu den Aussagen zu Programmbeginn – damit deutlich erhöht. Lediglich eine Person 

sah auch zu diesem Zeitpunkt viele Schwierigkeiten, mit denen sie vorher nicht gerechnet 

hatte. Nach wie vor gestaltete sich für etwa die Hälfte der MultiplikatorInnen die Planung 

und Durchführung der Tätigkeiten in den Einrichtungen sowohl in den ersten Wochen als 

auch retrospektiv zum Programmende wesentlich aufwendiger als sie das zu Beginn erwar-

tet haben (60%). Weiter war lediglich die Hälfte der MultiplikatorInnen zum Programmende 

mit der Umsetzung der Module in der Praxis zufrieden. Ebenso viele berichteten darüber 

hinaus, es sei ihnen nicht leicht gefallen, die Inhalte und Ziele des Curriculums in den päda-

gogischen Alltag der Fachkräfte zu integrieren.  

Die zur Verfügung stehenden personalen Ressourcen für die Durchführung des Pro-

gramms wurden von den MultiplikatorInnen kritisch betrachtet und lediglich von etwa der 

Hälfte (t0: 40%, t2: 60%) als ausreichend eingestuft. Weiter sahen zu Beginn (t0) weniger als 

die Hälfte der MultiplikatorInnen (40%) in den Co-MultiplikatorInnen und in den Einrichtungs-

leitungen eine wertvolle Unterstützung, während die regelmäßigen Austauschtreffen mit an-

deren MultiplikatorInnen für die meisten im gesamten Programmverlauf eine zunehmende 

Bereicherung der Tätigkeit darstellten (t0: 70%, t2: 90%). Die Unterstützung durch die Leite-

rInnen schätzten am Ende des Programms (t2) deutlich mehr MultiplikatorInnen (80%) positiv 

ein, während die Unterstützung durch die Co-MultiplikatorInnen weiter abnahm (20%). In 

Bezug auf die Rolle der Co-MultiplikatorInnen wurden von den MultiplikatorInnen insbeson-

dere angemerkt, dass ein konkretes Tätigkeitsprofil und eine frühzeitige Qualifizierung sowie 

eine zeitliche Freistellung für deren Aufgaben sinnvoll gewesen wären. Eine solche kritische 
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Einschätzung in Bezug auf die Rolle der Co-MultiplikatorInnen und deren Qualifizierung wird 

auch in den MultiplikatorInnen- und in den Träger-Interviews geäußert. 

Die Zusammenarbeit mit der Projektleitung wurde in der Regel durchgehend als reibungslos 

eingestuft (t0: 90%; t2: 100%). Auf Fachberatungs- und Trägerebene voll eingebunden fühlten 

sich – unabhängig von Träger und Anstellungsverhältnis – etwa zwei Drittel der Multiplikato-

rInnen (t0: 70%, t2: 80%). Die Laufzeit des Programms wurde allerdings nur von wenigen 

MultiplikatorInnen (t1: 20%) als ausreichend empfunden, um die wesentlichen Inhalte behan-

deln zu können. Dennoch schätzten sie die zusätzliche Belastung für die Fachkräfte in den 

Einrichtungen zu allen Erhebungszeitpunkten konstant gering ein (90%). 

7.1.2 Einschätzungen der MultiplikatorInnen zur Realisierung des Programms in den 

Einrichtungen 

Die meisten MultiplikatorInnen nahmen die Fachkräfte hinsichtlich der Umsetzung des Pro-

gramms als sehr engagiert wahr, wenn auch mit abnehmender Tendenz (t0:80%, t2: 60%). 

Überraschenderweise war dennoch in der zweiten Programmhälfte (t1) nur etwa die Hälfte 

der MultiplikatorInnen mit der bisherigen Arbeit der Teams an den Programminhalten (60%) 

und der bisherigen praktischen Umsetzung der Inhalte in den Einrichtungen durch die Fach-

kräfte zufrieden (40%). Nach Einschätzung der MultiplikatorInnen zu Programmende (t2) 

wurden z.B. die im Rahmen des Programms erarbeiteten Plakate, Dokumentationen oder 

Materialien kaum regelmäßig von den Fachkräften ergänzt bzw. aktualisiert (20%) und nur 

etwa die Hälfte war der Auffassung, dass die Aufgaben im gesamten Team verteilt werden 

(60%). Insbesondere der Personalmangel bzw. der Personalwechsel beeinträchtigte nach 

Aussagen der MultiplikatorInnen die Intensität der Programmarbeit in den Einrichtungen. 

Belastend wirke sich insbesondere der Wechsel von Leitungen, in einigen Fällen auch der 

Wechsel der MultiplikatorIn aus: „Das Programm war nicht auf Personal- und Leitungswech-

sel ausgelegt“. Erst nachträglich wurde den Akteuren nach eigenen Aussagen bewusst, wel-

che Aufgaben sich mit der Einarbeitung neuer Fachkräfte in die Programmarbeit ergaben. 

Ein anderes Problem für die konkrete Programmarbeit in den Einrichtungen benannten die 

MultiplikatorInnen mit dem Hinweis auf vorhandene Teamkonflikte oder andere gravierende 

Konflikte in den Einrichtungen, „die eigentlich im Vorfeld geklärt werden müssten“. Nicht im-

mer ist es gelungen – so verschiedenen Einschätzungen zufolge –, durch trägerinterne 

Maßnahmen (z.B. Supervision) diese Konflikte soweit zu entschärfen, dass eine gedeihliche 

Programmarbeit möglich war. Hier zeigen sich aber auch starke Zusammenhänge (r=,766, 

p<.001) zwischen der eigenen Bewertung der Programmumsetzung in den Fortbildungsein-

heiten und der Prozessbegleitung deutlich, d.h., die meisten MultiplikatorInnen, die ihrer ei-

genen Leistung eher negativ gegenüberstanden, bewerteten auch die Umsetzungserfolge 

der Fachkräfte geringer. 

Die Motivation als MultiplikatorIn zu arbeiten, hat sich zum Programmende (t2) bei über der 

Hälfte der MultiplikatorInnen (60%) sogar verstärkt. Die positiven Erwartungen, die mit der 

Tätigkeit verbunden wurden, sind im Programmverlauf ausnahmslos übertroffen worden. Die 

Inhalte des Programms wurden von allen MultiplikatorInnen sowohl zu Beginn als auch zum 

Ende des Programms (t2) als interessant bewertet und die Aufgabe, Fachkräfte und Einrich-
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tungen über zwei Jahre intensiv zu begleiten, wurde von nahezu allen Befragten als span-

nend erlebt (t0, t2: 90%). Einen Zugewinn im Programmverlauf erfuhren die Erwartungen an 

den Ausbau eigener Kompetenzen durch das Programm (t0: 90%; t2: 100%), das Gefühl im 

Rahmen des Programms etwas zu bewegen (t0: 70%; t2: 90%) sowie das Anknüpfen an per-

sönlichen Erfahrungen während der Tätigkeit (t0: 80%; t2: 100%). Wie sich bereits in den 

Selbsteinschätzungen zu den eigenen Haltungen und Wissensfacetten angedeutet hat (vgl. 

IV.3), zeigt sich somit auch hier, dass auch die MultiplikatorInnen von dem Programm profi-

tieren können. 

7.1.3 Einschätzungen der pädagogischen Fachkräfte zu Programminhalten und 

Programmverlauf 

Mit Blick auf die Einschätzungen der pädagogischen Fachkräfte in den Einrichtungen fällt 

zunächst auf, dass sich zu Beginn des Programms (t0) lediglich knapp die Hälfte der Teil-

nehmerInnen (43%) ausreichend über „Chancen-gleich!“ informiert fühlte. In der Mitte des 

Programms (t1) gaben etwa zwei Drittel der Fachkräfte an, dass die Themen und Inhalte den 

eigenen Erwartungen entsprechen (62%). Gut die Hälfte der Fachkräfte brachte darüber hin-

aus zum Ausdruck, dass die eigene Motivation bezüglich der Umsetzung der Programmin-

halte zu diesem Zeitpunkt hoch sei (59%), wobei die Motivation in der Gruppe der Einrich-

tungsleiterInnen deutlich höher (82%) und bei den Co-MultiplikatorInnen niedriger (48%) 

lag. Von den LeiterInnen zeigten sich 61% zufrieden mit ihrer Funktion im Programm. Ledig-

lich gut ein Drittel von ihnen (39%) meinte, zu Beginn gut auf die Aufgaben vorbereitet wor-

den zu sein. Von den Co-MultiplikatorInnen waren nur 39% mit ihrer Rolle zufrieden, nur 

knapp jede/r Vierte (23%) fühlte sich in dieser Gruppe gut auf die Tätigkeit vorbereitet, etwa 

zwei Drittel (70%) wertete die Unterstützung bei den Aufgaben als Co-MultiplikatorIn durch 

die Einrichtungsleitung als gut. Die meisten Fachkräfte (72%) aus Einrichtungen, in denen 

Co-MultiplikatorInnen tätig waren, schätzten in der Mitte der Programmlaufzeit diese in ihrer 

Funktion – im Gegensatz zu einem Großteil der MutliplikatorInnen – als hilfreich ein; aller-

dings fühlte sich nur etwa die Hälfte der LeiterInnen (52%) von den Co-MultiplikatorInnen 

unterstützt. Auf die Frage, was denn in Bezug auf die Co-MultiplikatorInnen verbessert wer-

den könnte, empfahlen die Fachkräfte auf Basis offener Nennungen (t2) für die Tätigkeit der 

Co-MultiplikatorIn u.a. mehr zeitliche Ressourcen bzw. eine gewisse zeitliche Freistellung für 

die hiermit verbundenen Aufgaben (4%) sowie eine bessere Vorbereitung (z.B. im Rahmen 

einer Schulung) auf die Inhalte dieser Rolle (7%). Diese Einschätzung teilten auch die inter-

viewten MultiplikatorInnen. 

Etwa zwei Drittel der Fachkräfte fanden zur Mitte der Programmlaufzeit (t1) die Wahl der 

Themen und Inhalte in den Fortbildungseinheiten (72%) gelungen, fast ebenso viele beur-

teilten auch die Wahl der Methoden und Materialien der MultiplikatorInnen (69%) positiv. 

Ähnliche Werte zeigen sich auch in Bezug auf die Vorbereitung des Transfers der Inhalte in 

die Praxis (59%). Am Ende des Programms (t2) bewerteten immerhin 82% der Fachkräfte die 

verwendeten Materialien als verständlich. 

Einige Fachkräfte (8%) äußerten den Wunsch nach mehr konkreten Praxisbezügen in den 

Fortbildungen z.B. in Form von Fallbeispielen, Ideen für die Umsetzung im Alltag usw. Dem-

entsprechend erschien den Fachkräften allem Anschein nach insbesondere die Praxisnähe 
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verbesserungswürdig. Weitere Fachkräfte hielten zudem eine zu geringe Transparenz der 

Programminhalte und -ziele zu Beginn der Qualifizierungsmaßnahme, einen mangelnden 

individuellen Zuschnitt der Fortbildungen auf die jeweilige Einrichtung sowie die Begrenzung 

des Themas Vielfalt auf interkulturelle Aspekte für verbesserungswürdig (jeweils 4%). In Be-

zug auf die methodische Gestaltung der Fortbildungseinheiten sowie die verwendeten Mate-

rialien äußerten 5% der TeilnehmerInnen vor allem den Wunsch nach weiterführender Litera-

tur und/oder praxisorientierten Materialien (z.B. Handbuch, Zusammenfassung der Seminar-

tage) sowie nach mehr methodisch-didaktischer Vielfalt und nach Unterlagen in elektroni-

scher Form (jeweils 2%). 

Die Zusammenarbeit mit den MultiplikatorInnen wurde zu Beginn des Programms zu-

nächst nur von etwa der Hälfte der Fachkräfte als reibungslos erlebt (t0: 52%). Im weiteren 

Verlauf hat sich die Zufriedenheit mit der Betreuung und Beratung jedoch zunehmend ge-

steigert (t1: 76%, t2: 80%). Etwa zwei Drittel der LeiterInnen (68%) und die Hälfte der Co-

MultiplikatorInnen (52%) fühlten sich in der zweiten Programmhälfte (t1) in ihrer Funktion gut 

von den MultiplikatorInnen unterstützt. In Bezug auf die Zufriedenheit mit der Tätigkeit der 

MultiplikatorInnen bezeichneten 70% (t1) der Fachkräfte die Häufigkeit und den Umfang der 

Prozessbegleitung, ebenso aber auch die individuelle, bedürfnisorientierte Anpassung der 

Themen und Inhalte als angemessen. Mit Blick auf eine Verbesserung der Prozessbeglei-

tung äußerten einige Fachkräfte zum Ende des Programms – im Rahmen offener Nennun-

gen – aber auch Wünsche nach einer intensiveren Begleitung (t2: 9%) und einer individuelle-

ren Anpassung an die Bedürfnisse bzw. an die Größe des jeweiligen Teams (t2: 4%). Insge-

samt zeigten sich knapp zwei Drittel der Fachkräfte im Programmverlauf (t1) mit der bisheri-

gen Arbeit (62%) bzw. mit der Umsetzung der Programminhalte in den jeweiligen Einrich-

tungsteams (61%) zufrieden; aber nur etwa der Hälfte der Fachkräfte (52%) fiel es leicht, die 

Inhalte und Ziele des Programms in den pädagogischen Alltag der jeweiligen Einrichtung zu 

integrieren. Zur Durchführung des Programms gaben 60% der Fachkräfte zum Programm-

ende (t2) an, dass die Aufgaben im Team gleichmäßig verteilt waren. 

Diese Einschätzungen sind deckungsgleich mit denen der MultiplikatorInnen, wohingegen 

die Protokolle der Einrichtungsbegehungen auf große Unterschiede in der Repräsentanz des 

Programms in den Einrichtungen hinweisen; bei der Mehrheit der Einrichtungen war das 

Programm allerdings nur wenig sichtbar. 

Die Laufzeit des Programms wurde von etwa der Hälfte der Fachkräfte als ausreichend 

empfunden, um die wesentlichen Inhalte behandeln zu können (t1: 61%, t2: 55%) und die 

eigenen Projekte der jeweiligen Einrichtung zu realisieren (t2: 50%). Nur etwa ein Drittel der 

Fachkräfte (t2: 34%) befand, dass das Programm insgesamt viel Zeit in Anspruch genommen 

hat. Damit hat sich der Anteil der Fachkräfte, der Sorge hat, das Programm sei zu zeitinten-

siv, gegenüber dem Beginn des Programms (t0:26%) gesteigert. 

7.1.4 Einschätzungen der Akteure zu den Wirkungen des Programms insgesamt 

In Hinsicht auf die wahrgenommenen Wirkungen des Programms lässt sich zusammenfas-

send festhalten, dass die Erwartungen an das Programm zu Programmbeginn (t0) insge-

samt hoch waren – bei großen Übereinstimmungen zwischen den befragten Fachkräften in 
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den Einrichtungen und den MultiplikatorInnen: So gaben alle MultiplikatorInnen und die meis-

ten Fachkräfte an, dass sie Veränderungen der Haltungen sowie des Wissens, Könnens und 

Handelns bei den teilnehmenden Fachkräften erwarten. Eine fast ebenso hohe Erwartung 

war zum Programmstart darauf gerichtet, dass die Kinder und Eltern vom Programm profitie-

ren werden, während die Erwartungen von Veränderungen auf Einrichtungs- und Trägerebe-

ne geringer ausfielen. Der Aussage, dass durch das Programm „Chancen–gleich!“ die Bil-

dungsbenachteiligung von Kindern mit Migrationshintergrund vermindert werden könnte, 

stimmten insgesamt nur gut ein Drittel der Befragten zu. Am Ende des Programms (t2) gaben 

etwa zwei Drittel (67%) der Fachkräfte an, Veränderungen der pädagogischen Arbeit durch 

das Programm wahrzunehmen. Die insgesamt sehr hohen Erwartungen an das Programm 

wurden jedoch in keinem der genannten Bereiche vollständig erfüllt, wobei an dieser Stelle 

die MultiplikatorInnen die Effekte – insbesondere auf Akteursebene – höher einschätzten als 

die Fachkräfte. Auffallend ist, dass nur ein/e MultiplikatorIn Veränderungen in Form einer 

Verankerung der Thematik auf Trägerebene wahrnahm (vgl. Tab. 62). 

Zum Programmende (t2) gab lediglich etwa jede achte Fachkraft (13%) an, dass das Pro-

gramm insgesamt für die eigene pädagogische Arbeit wenig hilfreich war, was so gedeutet 

werden kann, dass die meisten Fachkräfte das Programm als hilfreich ansehen. Im Rahmen 

offener Nennungen wurden an dieser Stelle vor allem die Sensibilisierung für andere Kultu-

ren, Lebenssituationen und für Vielfalt (27%), ein gesteigertes Interesse und Verständnis für 

Vielfalt und Offenheit gegenüber anderen Kulturen, Lebensbedingungen und Religionen 

(27%), der konkrete Einbezug verschiedener Kulturen, Religionen und Sprachen in die pä-

dagogische Arbeit (22%) sowie der stärkere Einbezug von Eltern in die pädagogische Arbeit 

(15%) geäußert. 

Tab. 62: Einschätzungen der Akteure zu erwartbaren und realisierten Wirkungen 

Wirkung Multiplikatorinnen Fachkräfte in den Einrichtun-
gen 

Erwartet t0 Eingetreten t2 Erwartet t0 Eingetreten t2 

Sensibilisierung der 
Fachkräfte für Vielfalt 

100% 100% 85% 76% 

Kenntnisse der Fach-
kräfte in Bezug auf 
Grundlagen einer Päda-
gogik der Vielfalt 

100% 90% 86% 64% 

Sicherheit der Fachkräf-
te im Umgang mit Vielfalt 

100% 90% 91% 65% 

Sicherheit der Fachkräf-
te im Umgang mit Eltern 
unterschiedlicher Her-
kunft 

100% 80% 78% 61% 

Profit für Kinder 100% 
 

90% 86% 71% 

Profit für Eltern 90% 
 

70% 80% 57% 

Veränderungen in den 
Einrichtungen 

90% 70% -- -- 

Verankerung auf Träger-
ebene 

70% 10% -- -- 

Minderung von Bil-
dungsbenachteiligung 

40% 20% 77% 34% 
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Damit das Programm nachhaltig wirken kann und sich die eingeschätzten Veränderungen 

langfristig etablieren können, benannte die Hälfte der befragten Fachkräfte (49%) konkrete 

Unterstützungswünsche. Am häufigsten aufgeführt wurden hierbei regelmäßige Treffen der 

Akteure zum Austausch, zur Reflexion und zur Aufrechterhaltung der bestehenden Koopera-

tionen (13%), eine Nachschulung neuer MitarbeiterInnen43 (12%), die weiterhin regelmäßige 

Begleitung durch die MultiplikatorInnen (10%), eine bessere personelle Ausstattung bzw. 

mehr zeitliche Ressourcen (9%) sowie finanzielle Unterstützung der Einrichtungen (3%). 

7.2 Einschätzungen der Akteure zum Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ 

7.2.1 Einschätzungen der TrainerInnen zu Programminhalten und Programmverlauf 

Den TrainerInnen kommt, entsprechend der MultiplikatorInnen im Programm „Chancen–

gleich!“, mit Blick auf die Umsetzung der Qualifizierungseinheiten des Programms eine zent-

rale Rolle zu. Sie haben wesentlich die Konkretisierung des Programms in den Einrichtungen 

vorangetrieben und mitgestaltet. Entsprechend sind auch zunächst ihre Aussagen genauer 

in den Blick zu nehmen: Als Beweggründe für die Teilnahme führten alle TrainerInnen zum 

Programmbeginn (t0) den Reiz der Aufgabe, ErzieherInnen und Einrichtungen über zwei Jah-

re intensiv zu begleiten, sowie das Interesse an den mit „frühstart Rheinland-Pfalz“ verbun-

denen Themen an. Die meisten (86%) nannten zudem den Wunsch, an eigenen Erfahrungen 

anknüpfen zu können sowie etwas zu bewegen; und die meisten wollten zudem ihre Kompe-

tenzen ausbauen (71%). Finanzielle Aspekte spielten bei etwa der Hälfte der TrainerInnen 

eine Rolle (57%). Demnach zeigt sich auch hier zum Programmbeginn z.T. eine starke 

„intrinsische Motivation“, von der man annehmen kann, dass sie auf hohen Wirksamkeitser-

wartungen beruht (vgl. Deci/Ryan 1985); allerdings dürfte diese – im Vergleich mit den Aus-

sagen der befragten MultiplikatorInnen – geringer als bei „Chancen–gleich!“ gewesen sein.  

Generell fühlte sich zum Programmbeginn von „frühstart Rheinland-Pfalz“ (t0) die Mehrheit 

der TrainerInnen (71%) gut auf ihre Aufgabe vorbereitet. Sie waren insbesondere mit dem 

Einführungsseminar, mit den Methoden der Vorbereitung und der Zusammenarbeit der 

TrainerInnen in den Wissensbörsen zufrieden (jeweils 86%). Allerdings war nur etwa die 

Hälfte (57%) der Meinung, dass im vorbereitenden Seminar alle relevanten Inhalte erarbeitet 

wurden und dass der Transfer des Programms in die Praxis hinreichend vorbereitet worden 

sei. Zum Programmende (t2), nach Durchführung aller Fortbildungseinheiten, änderte sich 

die Einschätzung einiger TrainerInnen hinsichtlich der Einführungsveranstaltung. Nunmehr 

gaben die meisten (86%) an, dass der Praxistransfer gut vorbereitet und sie gut für ihre Auf-

gabe präpariert gewesen seien. Auch in den abschließenden Interviews bekräftigten sie die-

se Haltung; sie äußerten sich positiv über die Wissensbörsen und den Austausch der Traine-

rInnen untereinander. 

Mit Blick auf die Programmdurchführung und Prozessbegleitung stimmten alle TrainerIn-

nen sowohl im Rahmen der ersten Rückmeldungen (t0) als auch am Ende des Programms 

(t2) der Aussage zu, dass es ihnen leicht falle, sich auf die unterschiedlichen Voraussetzun-

                                                
43 Mit der bisherigen Einarbeitungspraxis ist nur die Hälfte der EinrichtungsleiterInnen (54%) zufrieden. Rund zwei 
Drittel (71%) beklagen zudem mangelnde Ressourcen zur Einarbeitung neuer KollegInnen. 
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gen und Bedarfe der Einrichtungen einzustellen. Dabei gaben in der Eingangserhebung (t0) 

fast alle (86%) und in der Abschlussbefragung (t2) alle an, dass sie keine Schwierigkeiten 

hatten, die Inhalte und Ziele des Programms in den pädagogischen Alltag der Fachkräfte zu 

integrieren. In den Interviews berichteten die TrainerInnen, dass sie in den ersten Fortbildun-

gen das Vertrauen der Teams gewinnen konnten, dass sie sich aber auch mit Vorbehalten 

und mit überhöhten Erwartungen auseinandersetzen mussten. Als große Ressource für den 

Umgang mit Vielfalt in den Kitas nahmen sie die Fachkräfte mit Migrationshintergrund bzw. 

die interkulturellen Fachkräfte in den Teams wahr. Die Form der Inhouse-Fortbildungen wur-

de von allen befragten TrainerInnen als besonders geeignet angesehen. Die Kombination 

von Fortbildungen und Praxisberatungen bewerteten sie als sehr positiv. Allerdings berichte-

ten die TrainerInnen in den Protokollen der Praxisberatungen, dass die Bereitschaft der 

Fachkräfte, sich und ihre Arbeit der Praxisberatung „auszusetzen“ z.T. erst erarbeitet werden 

musste. Zwar erkannten die meisten bald die Vorteile dieser Arbeitsform, aber dennoch war 

es nicht immer leicht, im gegebenen Zeitrahmen Veränderungen zu etablieren. 

Als günstig empfanden die TrainerInnen, dass sie bei der Durchführung der Fortbildungen 

große Freiheiten in der Gestaltung hatten und so in den Fortbildungen und Praxisberatungen 

gut auf die unterschiedlichen Situationen in den einzelnen Einrichtungen eingehen konnten. 

Die kritische Begleitung durch das „frühstart“-Team beeinträchtigte diese Freiheit nicht, ja, 

sie wurde eher positiv gesehen, wenn auch die zeitlichen Vorgaben für die Vorlage von Pro-

gramm und Dokumentation der Fortbildungen von einigen als erschwerend wahrgenommen 

wurde.  

Die TrainerInnen berichteten allerdings, dass das Erstellen der Materialien für die Fortbil-

dungen aufwendiger gewesen sei, als sie vorher gedacht hatten. Zu Beginn (t0) bezeichneten 

nur etwas mehr als die Hälfte der TrainerInnen (57%) die Materialien, die ihnen zur Verfü-

gung gestellt worden waren, als sehr hilfreich. Dies änderte sich auch zum Programmende 

nicht (t2). So sahen die meisten TrainerInnen (71%) zum Programmbeginn auch die Planung 

und Durchführung der Fortbildungen und der Praxisberatungen als aufwendiger als erwartet, 

wobei der Anteil der Zustimmenden im Programmverlauf rückläufig ist (t2: 43%). Die meisten 

TrainerInnen (86%) sind aber nach Ablauf des Programms (t2) mit der Umsetzung der 

Teaminhalte in die Praxis durchaus zufrieden.  

Die Laufzeit des Programms wurde von etwas mehr als der Hälfte der befragten TrainerIn-

nen (57%) und KoordinatorInnen (66%) als ausreichend empfunden, um die wesentlichen 

Inhalte behandeln bzw. die notwendigen Netzwerkstrukturen aufbauen zu können. Zudem 

wurden am Ende des Programms (t2) von über der Hälfte der TrainerInnen (57%) Bedenken 

hinsichtlich der Nachhaltigkeit des Programms geäußert, wenn keine weiterführende Beglei-

tung über die Laufzeit des Programms hinaus etabliert werde.  

7.2.2 Einschätzungen der TrainerInnen zur Realisierung des Programms in den 

Einrichtungen 

Hinsichtlich der konkreten Realisierung des Programms in den Einrichtungen waren zu Be-

ginn des Programms nur knapp die Hälfte der TrainerInnen (43%) der Meinung, dass die 

ErzieherInnen sehr engagiert bei der Umsetzung der Programminhalte sind; gleiches gilt 
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für die Aussage, dass die personellen Ressourcen vollkommen ausreichen. Etwas mehr als 

die Hälfte der TrainerInnen (57%) äußerte darüber hinaus die Vermutung, dass die Erziehe-

rInnen das Programm teilweise als zusätzliche Belastung empfinden. Die Befürchtung der 

TrainerInnen in Bezug auf die Belastung der Fachkräfte, könnte mit der anfangs eher müh-

samen Etablierung der Praxisberatung zusammenhängen. Aber die Belastungen der Fach-

kräfte beschäftigten die TrainerInnen auch in den Interviews, und dort wurde insbesondere 

auf die gegenwärtig allgemein hohe Belastung der ErzieherInnen abgehoben. Deswegen, so 

folgerten die befragten TrainerInnen, sollte das Qualifizierungsprogramm möglichst wenig 

zusätzliche Belastungen beinhalten. Überraschenderweise waren dann jedoch in der zweiten 

Programmhälfte (t2) alle TrainerInnen mit der bisherigen Arbeit der Teams an den Program-

minhalten und fast alle TrainerInnen (86%) mit der bisherigen praktischen Umsetzung der 

Inhalte in den Einrichtungen durch die Fachkräfte zufrieden.  

In den LeiterInnen sah die Hälfte der befragten TrainerInnen in der Mitte der Programmlauf-

zeit (t1) eine wertvolle Unterstützung bei der Partizipation von Team und Eltern und bei der 

Überprüfung und Begleitung des Programmverlaufs. Für zwei Drittel erwiesen sich die Leite-

rInnen darüber hinaus als impulsgebend für die Praxisberatungen. 

In den ThemenpatInnen sah ebenfalls die Hälfte der befragten TrainerInnen eine große Hil-

fe und Unterstützung – sowohl für die eigene Fortbildungsarbeit als auch für die Reflexions-

arbeit der ErzieherInnen. Allerdings nahm lediglich ein Drittel wahr, dass die ThemenpatIn-

nen den Programmverlauf in den Einrichtungen überprüften und begleiteten oder dass sie 

von den entsprechenden ThemenpatInnen Impulse zur Praxisberatung erhielten. In den In-

terviews wurde von den TrainerInnen angemerkt, dass viele Themenpaten-Fortbildungen 

zeitlich so platziert waren, dass die ThemenpatInnen sich in die entsprechenden Teamfort-

bildungen und die Arbeit an ihrem Thema nicht mehr einbringen konnten.  

Schließlich ist noch die Frage in den Blick zu nehmen, ob die allgegenwärtige Personalfluk-

tuation in den Kitas für die TrainerInnen einen Einfluss auf die Programmdurchführung hat-

te. Nach ihren Aussagen in den Interviews konnten sie mit dem Personalwechsel relativ kon-

struktiv umgehen und die neuen Kräfte jeweils in die Programmarbeit einbeziehen. Schwer-

wiegender war dagegen der Personalmangel, der nach Aussagen der TrainerInnen in meh-

reren Einrichtungen zu erheblichen Belastungen führte. Ebenfalls gravierend wirkte sich – 

nach Aussagen der Befragten – zumeist ein Leitungswechsel aus. Weitere Belastungen wa-

ren Umstrukturierungen bzw. Umbauten von Einrichtungen und Konflikte im Team. Alle diese 

Bedingungen erschwerten die Arbeit der TrainerInnen und forderten sie und die Teams her-

aus, sich in den jeweiligen Bedingungen bestmöglich auf die Entwicklungen im Programm 

„frühstart Rheinland-Pfalz“ einzurichten. 

Retrospektiv (t2) haben sich die Erwartungen der meisten Befragten erfüllt: Das Thema des 

Programms fanden nach wie vor alle sehr interessant. Ebenso gaben alle an, dass es Spaß 

gemacht habe, die Einrichtungen über zwei Jahre zu begleiten und dass sie davon ausge-

hen, etwas bewegt zu haben. Einen Ausbau der eigenen Kompetenzen nahmen 86% der 

TrainerInnen wahr. Alle konnten im Programmverlauf zudem an eigenen Erfahrungen an-

knüpfen und bei 86% hat sich die Motivation hinsichtlich ihrer Tätigkeit in „frühstart Rhein-
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land-Pfalz“ in den beiden Jahren noch verstärkt. Keine TrainerIn berichtete über besondere 

Schwierigkeiten oder das Gefühl, an der Aufgabe zu scheitern. 

7.2.3 Einschätzungen der pädagogischen Fachkräfte zu Programminhalten und 

Programmdurchführung 

Das folgende Unterkapitel bezieht sich auf Aussagen aller pädagogischen Fachkräfte, soweit 

sie seit Beginn der Programmlaufzeit in den Einrichtungen tätig waren.44 Dabei sind, sofern 

es nicht anders vermerkt ist, auch die LeiterInnen und die ThemenpatInnen eingeschlossen; 

Aussagen spezifischer Gruppen, d.h. der LeiterInnen und der ThemenpatInnen, werden als 

solche gekennzeichnet. 

Zu Programmbeginn (t0) fühlte sich lediglich knapp ein Drittel der teilnehmenden Fachkräfte 

(31%) ausreichend über das Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ informiert. In der Mitte 

des Programms (t1) gaben etwa drei Viertel der Fachkräfte an, dass die Themen und Inhalte 

den eigenen Erwartungen entsprechen (77%). Allerdings gab nur etwa jede zehnte Fachkraft 

(9%) an, dass die eigene Motivation bezüglich der Umsetzung der Programminhalte zu die-

sem Zeitpunkt hoch sei. Die unterschiedlichen Einstellungen zum Programm zu diesem Zeit-

punkt werden dabei insbesondere darin sichtbar, dass sich die Motivation der LeiterInnen zu 

diesem Zeitpunkt als sehr hoch (92%), die der ThemenpatInnen dagegen als niedrig (16%) 

darstellt.  

Solche Unterschiede – gerade zwischen der Gruppe der LeiterInnen und der der Themen-

patInnen – sind auch in anderen Bereichen zu erkennen; in manchen Bereichen nähern sich 

die Einschätzungen aber auch an. So zeigten sich alle LeiterInnen bei der Befragung wäh-

rend der Programmlaufzeit (t1) zufrieden mit ihrer Funktion in „frühstart Rheinland-Pfalz“. 

Fast alle (82%) meinten, zu Beginn gut auf die Aufgaben vorbereitet worden zu sein. Über 

die Materialien, die in den Leitungsfortbildungen verwendet wurden, äußerten nach Ab-

schluss des Programms (t2) gut zwei Drittel der Befragten (69%), sie seien verständlich, und 

über die Hälfte (58%) hielt die Zeit zur Bearbeitung der einzelnen Themen als ausreichend. 

Lediglich etwa jede Vierte (23%) hätte sich im Rahmen dieser Fortbildungen mehr theoreti-

sche Erkenntnisse gewünscht und etwa jede Siebte (15%) vermisste konkrete Anregungen 

für die pädagogische Arbeit. Als große Bereicherung wurden von den meisten (69%) die 

Austauschtreffen für LeiterInnen erfahren, wobei sich etwa jede vierte LeiterIn (23%) einen 

stärkeren städteübergreifenden Austausch gewünscht hätte.  

Von den ThemenpatInnen war in der zweiten Programmhälfte (t1) nur gut die Hälfte (57%) 

mit ihrer Rolle zufrieden und fühlte sich gut auf die Tätigkeit vorbereitet. Die Wahl der The-

men und Inhalte sowie der Methoden und Materialien bei den Themenpatenfortbildungen 

wurde zu diesem Zeitpunkt von zwei Drittel (64% bzw. 66%) der ThemenpatInnen als gelun-

gen bewertet. Etwa drei Viertel (78%) fühlten sich bei ihren Aufgaben als ThemenpatIn durch 

die Einrichtungsleitung und die Hälfte durch die jeweilige TeamtrainerIn gut unterstützt. Zwei 

                                                
44 In die Auswertung des Erhebungszeitpunkt t0 werden also im Folgenden nur die Fachkräfte einbezogen, die 
auch an der Enderhebung (t2) teilgenommen haben. Die Werte der Eingangsbefragung können dadurch von den 
Daten des Zwischenberichtes abweichen. 
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Drittel (67%) der ThemenpatInnen für Vernetzung wertete zudem die Unterstützung durch 

die KoordinatorInnen als gut. Viele LeiterInnen (61%) fühlten sich durch die ThemenpatInnen 

bei einigen Aufgaben entlastet. Von den Fachkräften schätzte gut die Hälfte (56%) die Funk-

tion der ThemenpatInnen als hilfreich ein.  

Auf die Frage, was denn in Bezug auf die Rolle der ThemenpatInnen verbessert werden 

könnte, empfahlen die Fachkräfte auf Basis offener Nennungen (t2) vor allem, dass beide 

PatInnen eines Themengebietes die Fortbildungen besuchen dürfen sollen, so dass sie sich 

besser vertreten und füreinander einspringen können – sie hätten dann den gleichen Wis-

sensstand. Weiter wurde von einigen Fachkräften vorgeschlagen, die Fortbildungen der 

ThemenpatInnen im zeitlichen Ablauf vor den Teamfortbildungen zu positionieren, damit die 

ThemenpatInnen die Teamfortbildungen besser mit den TrainerInnen abstimmen, planen 

und somit unterstützend wirken könnten. Als weiterer Kritikpunkt wurde genannt, dass die 

beiden Fortbildungstage für die ThemenpatInnen zeitlich sehr weit auseinanderlagen. 

Die Zusammenarbeit mit den TrainerInnen wurde zu Beginn des Programms zunächst nur 

von etwa der Hälfte aller Fachkräfte als reibungslos erlebt (t0: 55%). Im weiteren Verlauf hat 

sich die Zufriedenheit mit der Betreuung und Beratung jedoch zunehmend gesteigert (t1: 

85%, t2: 88%). Die Häufigkeit und den Umfang der Prozessbegleitung empfanden 79% (t1) 

als angemessen.  

Die Wahl der Themen und Inhalte in den Teamfortbildungen fanden die meisten Fachkräfte 

(82%) zur Mitte der Programmlaufzeit (t1) gelungen, mehr als ebenso viele beurteilten auch 

die Wahl der Methoden und Materialien der TrainerInnen (88%) als gut. Nur geringfügig nied-

rigere Werte zeigen sich auch in Bezug auf die Vorbereitung des Transfers der Inhalte in die 

Praxis (70%). Am Ende des Programms (t2) bewerteten fast alle Fachkräfte (97%) die ver-

wendeten Materialien in den Fortbildungseinheiten und der Prozessbegleitung als verständ-

lich. Im Hinblick auf die Fortbildungseinheiten wurden im Rahmen offener Nennungen von 

einigen Fachkräften angemerkt, dass sie sich noch mehr konkrete Beispiele für die Umset-

zung in die Praxis und mehr Zeit für die Reflexion und den Praxistransfer in der eigenen Ein-

richtung wünschen. Darüber hinaus wurde von einigen Fachkräften genannt, dass generell 

ein individuellerer Zuschnitt auf die Bedürfnisse des jeweiligen Teams wünschenswert ist. 

Dies entspricht auch den Verbesserungsvorschlägen der TeamtrainerInnen (vgl. IV.7.2.2).  

In Bezug auf die Programmumsetzung waren etwa zwei Drittel der Fachkräfte in der Mitte 

der Programmlaufzeit (t1) zufrieden; konkret zeigten sich 58% mit der bisherigen Programm-

arbeit in den Kitas und 64% mit der Umsetzung der Programminhalte in den jeweiligen Ein-

richtungsteams zufrieden. Etwas mehr als die Hälfte der Fachkräfte (56%) gab an, dass es 

leicht fiele, die Inhalte und Ziele des Programms in den pädagogischen Alltag der jeweiligen 

Einrichtung zu integrieren. Zur Durchführung des Programms gaben zwei Drittel der Fach-

kräfte (66%) zum Programmende (t2) an, dass die Aufgaben im Team gleichmäßig verteilt 

waren. Allerdings gab nur ein Drittel der Fachkräfte (33%) an, dass Plakate, Dokumentatio-

nen und Materialien aus „frühstart Rheinland-Pfalz“ regelmäßig aktualisiert wurden. Die Pro-

tokolle der Einrichtungsbegehungen weisen auf deutliche Unterschiede in der Repräsentanz 

des Programms in den Einrichtungen hin. Sie geben darüber hinaus auch Hinweise auf die 

Einschätzung des Zeitaufwandes der Fachkräfte für das Programm. Die meisten LeiterInnen 



 
 

125 
 

betonten, dass man den Zeitaufwand kaum abschätzen kann, weil die Programmarbeit ganz 

in den Alltag integriert sei. Wenn Angaben gemacht wurden, so reichten sie von einer Stunde 

im Monat bis zu drei Stunden pro Woche.  

Die Laufzeit des Programms wurde von zwei Dritteln der Fachkräfte als ausreichend emp-

funden, um die wesentlichen Inhalte behandeln zu können (t1: 67%). Nur etwa ein Sechstel 

der Fachkräfte (t2: 16%) befand, dass das Programm insgesamt viel Zeit in Anspruch ge-

nommen habe. Damit ist der Anteil der Fachkräfte, der Sorge hat, das Programm sei zu zeit-

intensiv, gegenüber dem Beginn des Programms (t0: 28%) zurückgegangen. 

7.2.4 Einschätzungen der Akteure zu den Wirkungen des Programms insgesamt       

In Hinsicht auf die wahrgenommenen Wirkungen des Programms lässt sich zusammenfas-

send festhalten, dass die Erwartungen an das Programm zu Programmbeginn (t0) insge-

samt hoch waren – bei großen Übereinstimmungen zwischen den befragten Fachkräften und 

TrainerInnen. So gaben die meisten KoordinatorInnen, TrainerInnen und Fachkräfte an, dass 

sie Veränderungen der Haltungen sowie des Wissens, Könnens und Handelns bei den teil-

nehmenden Fachkräften erwarten. Eine ähnlich hohe Erwartung war zu Programmstart da-

rauf gerichtet, dass die Kinder und Eltern vom Programm profitieren werden. Am Ende des 

Programms (t2) wird deutlich, dass die meisten Akteure zwar Veränderungen wahrnehmen, 

die insgesamt sehr hohen Erwartungen an das Programm jedoch kaum vollständig erfüllt 

wurden, wobei an dieser Stelle die TrainerInnen die Effekte – insbesondere auf Akteursebe-

ne – höher einschätzten als die Fachkräfte (vgl. Tab. 63). 

 

Tab. 63: Einschätzungen der Akteure zu erwartbaren und realisierten Wirkungen 

Wirkung TrainerInnen KoordinatorInnen Fachkräfte in den Ein-
richtungen 

Erwartet  
t0 

Eingetre-
ten t2 

Erwartet  
t0 

Eingetre-
ten t2 

Erwartet  
t0 

Eingetre-
ten t2 

Sensibilisierung der 
Fachkräfte für Vielfalt 

57% 88% 50% 100% 79% 74% 

Kenntnisse der Fach-
kräfte in Bezug auf 
Grundlagen einer Päda-
gogik der Vielfalt 

100% 88% 100% - 93% 56% 

Sicherheit der Fachkräf-
te im Umgang mit Viel-
falt 

86% 63% 50% - 91% 55% 

Sicherheit der Fachkräf-
te im Umgang mit Eltern 
unterschiedlicher Her-
kunft 

100% 75% 100% - 82% 50% 

Profit für Kinder 100% 75% 100% 100% 97% 61% 

Profit für Eltern 100% 75% 100% 67% 84% 39% 

Minderung von Bil-
dungsbenachteiligung 

63% 63% 50% 0% 67% 29% 

Bessere Vernetzung der 
Kitas 

- 38% - 100% _ 29% 

Bessere Einbindung der 
Eltern durch Bildungs-
bausteine 

_ 38% - 33% - 39% 

Höhere Motivation der 
Eltern durch Brücken-
bauerInnen 

- 25% - 33% _ 41% 
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Zum Programmende (t2) gab lediglich etwa jede siebte Fachkraft (15%) an, dass das Pro-

gramm insgesamt für die eigene pädagogische Arbeit wenig hilfreich war, was so gedeutet 

werden kann, dass die meisten Fachkräfte das Programm als hilfreich ansehen. Von den 

Fachkräften gab gut die Hälfte (61%) an, Veränderungen durch das Programm wahrgenom-

men zu haben. Offenen Nennungen zufolge beziehen sich diese Veränderungen in erster 

Linie auf die Zusammenarbeit mit den Familien, die Organisations- und Teamstrukturen, die 

Sensibilisierung für Vielfalt und individuelle Bedürfnisse sowie die Raumgestaltung und Ma-

terialausstattung. 

Damit das Programm nachhaltig wirken kann und sich die eingeschätzten Veränderungen 

langfristig etablieren können, benannte etwa die Hälfte der befragten Fachkräfte (52%) kon-

krete Unterstützungswünsche (t2). Am häufigsten aufgeführt wurden hierbei regelmäßige 

Treffen mit der TeamtrainerIn in Form von Hospitationen, Reflexionstagen oder Auffri-

schungskursen (36%), ein weiterhin regelmäßiges Coaching durch die TeamtrainerIn oder 

eine andere Ansprechperson (23%), eine bessere personelle Ausstattung bzw. mehr zeitli-

che Ressourcen (22%), weiterführende Fortbildungen zu den „frühstart“-Themen (16%) so-

wie die regelmäßige Bereitstellung von neuen Erkenntnissen, Methoden etc. im Bereich 

„frühstart“-relevanter Themen per Email, Post o.ä. (3%). 

7.3 Einschätzungen der Akteure zu den Programmen „Chancen-gleich!“ und „früh-

start“ 

7.3.1 Einschätzungen der MultiplikatorInnen und TrainerInnen zu Programminhalten, -verlauf 

und Realisierung des Programms in den Einrichtungen 

Vergleicht man die Einschätzungen der MultiplikatorInnen zum Programm „Chancen–gleich!“ 

mit denen der TrainerInnen zum Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“, dann fällt auf, dass 

die Aussagen zum jeweiligen Fortbildungskonzept oftmals ähnlich sind. Allerdings lassen 

sich hinsichtlich spezifischer Aspekte auch Unterschiede erkennen. 

Eine erste Gemeinsamkeit besteht hinsichtlich der mit dem Programm verbundenen Hoff-

nungen: Sowohl die MultiplikatorInnen als auch die TrainerInnen formulierten zu Beginn 

recht hohe Erwartungen und positive Annahmen in Bezug auf die eigene Tätigkeit – z.T. 

wurden diese zum Programmende etwas relativiert, z.T. aber auch übertroffen (insbesondere 

im Hinblick auf das eigene Handeln, den eigenen Kompetenzerwerb im Rahmen der Fortbil-

dungstätigkeit etc.). Weiter zeigt sich gerade im Programm „Chance–gleich!“ eine hohe 

intrinsische Motivation, d.h. als Gründe für die Mitarbeit spielen finanzielle Aspekte fast keine 

Rolle. Im Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ stellt sich dies etwas anders dar, allerdings 

muss dies auch in einem Zusammenhang mit der unterschiedlichen Rekrutierung der Fort-

bildnerInnen gesehen werden (vgl. IV.7.1.1 und IV.7.2.1). 

In beiden Gruppen gaben zudem die meisten der Befragten an – und diese beschreibt eine 

weitere Gemeinsamkeit –, mit den Inhalten und den Methoden der Eingangsschulung 

bzw. des Vorbereitungsseminars, sehr zufrieden zu sein. Auch die Zusammenarbeit un-

tereinander wurde von beiden Gruppen als positiv erlebt (> 80%). Während die meisten 

„frühstart“-TrainerInnen (86%) auch die Vorbereitung auf die eigene Tätigkeit als ausrei-

chend einstuften, zeigten sich unter den „Chancen-gleich!“-MultiplikatorInnen etwas weniger 
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(70%) zufrieden mit der Vorbereitung auf die Programmarbeit und den Praxistransfer in den 

Einrichtungen, wenngleich auch hier die positiven Bewertungen klar überwiegen. Allerdings 

wurde der zeitliche Rahmen der MultiplikatorInnen-Schulung von weniger als der Hälfte 

(40%) als ausreichend empfunden. 

Die zur Verfügung gestellten Materialien für die Programmarbeit wurden von den meisten 

MultiplikatorInnen (70%) nach Programmende (t2) als ausreichend bewertet. Im Rahmen 

offener Nennungen wurde jedoch angemerkt, dass diese wenig Raum für Selbst- und Praxis-

reflexionen lassen und zum Teil zu anspruchsvoll und akademisch formuliert sind, so dass 

die vorgelegten Materialien von den meisten MultiplikatorInnen durch eigene ergänzt wur-

den. Die Umsetzung der „Chancen-gleich!“-Inhalte in die Praxis der Einrichtungsteams fiel 

dementsprechend nur der Hälfte der MultiplkatorInnen leicht. Hier äußerten einige den 

Wunsch nach einem Coaching während der Programmbegleitung. Von den TrainerInnen 

gaben gut die Hälfte (57%) an, dass die bereitgestellten Inhalte ausreichend gewesen seien. 

Allerdings wurde von dieser Personengruppe in offenen Nennung häufig hervorgehoben, 

dass dies viel Gestaltungsfreiraum für individuelle, auf die Einrichtungen zugeschnittene 

Spielräume ließ. Auch die Integration der Programminhalte in den Alltag der Fachkräfte ver-

lief bei fast allen reibungslos (86%). Diese Unterschiede dürften mit der unterschiedlichen 

Anlage der beiden Programme zusammenhängen (vgl. II und IV.1): Während die Multiplika-

torInnen sehr konkrete Vorgaben zur Programmdurchführung erhielten und über sehr unter-

schiedliche Erfahrungen als FortbildnerInnen verfügten, waren die erfahrenen „frühstart“-

TrainerInnen in der Ausgestaltungen ihrer Tätigkeit deutlich freier. Sie hatten weniger (ein-

heitliche) Materialien zur Verfügung, sahen dies aber als Chance und auch als Vorausset-

zung, um besser auf individuelle Bedingungen der Kitas eingehen zu können. Was den zeit-

lichen Aufwand der Tätigkeit betrifft, gaben sowohl die Hälfte der MultiplikatorInnen als auch 

knapp die Hälfte der TrainerInnen an, dass dieser deutlich höher lag als erwartet. 

Eine gute Unterstützung durch die Co-MultiplikatorInnen erhielten nach eigenen Angaben  

(t2) nur wenige (20%) der MultiplkatorInnen, wobei angemerkt wurde, dass die Profilbildung 

und Qualifizierung der Co-MultiplikatorInnen zu oberflächlich und zu spät im Programmver-

lauf erfolgte. Zudem sei es problematisch gewesen, dass keine zeitliche Freistellung für die-

se Personen erfolgte und somit häufig die Zeit fehlte, um sich den Aufgaben zu widmen. In 

der Gruppe der „frühstart“-TrainerInnen fühlte sich die Hälfte gut von den ThemenpatInnen 

unterstützt, wobei auch hier geäußert wurde, dass die Fortbildungen der ThemenpatInnen zu 

weit hinten im Programmverlauf angesiedelt waren, so dass die PatInnen ihr Wissen nicht 

mehr in die Teamfortbildungen einbringen konnten. 

Die Arbeit der Fachkräfte in den jeweiligen Einrichtungen wurde von der Mehrheit der Mul-

tiplikatorInnen (60%) und noch stärker von den TrainerInnen (86%) als zufriedenstellend be-

wertet. Hinsichtlich der praktischen Umsetzung der jeweiligen Programminhalte in den Ein-

richtungen zeigen sich keine nennenswerte Unterschieden zwischen den beiden Personen-

gruppen: Lediglich knapp die Hälfte („Chancen-gleich!“: 40%; „frühstart“: 43%) zeigte sich 

hier zufrieden. Als Ursachen hierfür wurden vor allem im Rahmen von „Chancen-gleich!“ 

häufig der starke Personalwechsel und zum Teil gravierende Teamkonflikte genannt, die 
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eine produktive Programmarbeit erschwerten, in einigen Einrichtungen beinahe unmöglich 

machten.  

7.3.2 Einschätzungen der Fachkräfte zu Programminhalten, -verlauf und Realisierung des 

Programms in den Einrichtungen 

Im Hinblick auf die Vorbereitung der LeiterInnen und Co-MultiplikatorInnen bzw. Themen-

patInnen fühlten sich diese beiden Personengruppen in „Chancen-gleich!“ deutlich schlech-

ter präpariert (LeiterInnen: 39%; Co-MultiplikatorInnen: 23%) als in „frühstart Rheinland-

Pfalz“ (LeiterInnen 82%, ThemenpatInnen 57%). Während in Bezug auf die Co-

MultiplikatorInnen und ThemenpatInnen von den betroffenen Personengruppen ähnliche 

Schwierigkeiten benannt wurden wie von den MultiplikatorInnen und TrainerInnen, hoben die 

„frühstart“-LeiterInnen die Relevanz der LeiterInnenfortbildung und der regelmäßigen Aus-

tauschtreffen zwischen den LeiterInnen hervor, von denen viele (t0, t2: jeweils 69%) profitiert 

haben. Ein solches Programmelement war in „Chancen-gleich!“ nicht vorgesehen. 

In Bezug auf die von den MultiplikatorInnen durchgeführten Fortbildungen, zeigten sich die 

Fachkräfte in „Chancen-gleich!“ zufrieden (t2). Entgegen der Befürchtungen der Multiplikato-

rInnen bewerteten die meisten (82%) die verwendeten Methoden und Materialien als ver-

ständlich. Etwa drei Viertel (72%) zeigten sich auch mit den Themen und Inhalten als durch-

aus zufrieden, während die Vorbereitung auf den Praxistransfer nur von gut der Hälfte (59%) 

als geglückt eingeschätzt wurde. In „frühstart Rheinland-Pfalz“ äußerten sich die teilnehmen-

den Fachkräfte noch etwas zufriedener über die Fortbildungen der TrainerInnen. Hier fanden 

nahezu alle die verwendeten Materialien verständlich und die Methoden (97%) hilfreich. Wei-

ter bezeichneten die meisten (82%) auch die Themen und Inhalte der Fortbildungen als ge-

lungen. Nur geringfügig niedrigere Werte zeigen sich in Bezug auf die Vorbereitung der 

Fachkräfte auf den Transfer der Inhalte in die Praxis (70%). Was die Praxisbegleitung 

durch die MultiplikatorInnen und TrainerInnen betrifft, zeigen sich kaum Unterschiede zwi-

schen den beiden Programmgruppen. Die Mehrheit war mit der Zusammenarbeit mit 

der/dem jeweiligen MultiplikatorIn bzw. TrainerIn zufrieden („Chancen-gleich!“: 80%, „früh-

start“: 88%) und empfand den Umfang als angemessen („Chancen-gleich!“: 70%, „frühstart“: 

79%) An dieser Stelle scheinen wieder die Unterschiede in der Anlage der beiden Program-

me (vgl. Kap. II, 1) hervorzutreten, die den „frühstart“-TrainerInnen vor allem in den Fortbil-

dungen gegenüber den MultiplikatorInnen mehr Spielraum für individuelle Bedürfnisse der 

Fachkräfte ließ und daher auf eine höhere Akzeptanz der Fortbildungseinheiten bei den 

Fachkräften zu stoßen schien. Allerdings waren die TrainerInnen auch mit deutlich weniger 

Personalwechseln und Teamkonflikten konfrontiert als die MultiplikatorInnen. 

Hinsichtlich der Umsetzung der Programminhalte und deren Integration in den pädagogi-

schen Alltag durch die Fachkräfte selbst, zeichnen sich keine nennenswerten Unterschiede 

zwischen den beiden Programmen ab. Über die Hälfte war sowohl mit der Umsetzung 

(„Chancen-gleich!“: 61%, „frühstart“: 64%) als auch mit der Integration in den Alltag („Chan-

cen-gleich!“: 52%, „frühstart“: 56%) zufrieden. Allerdings bewerteten etwa zwei Drittel  (34%) 

der Fachkräfte aus den „Chancen-gleich!“-Einrichtungen, dass das Programm zu zeitintensiv 

gewesen sei, während dem nur etwa jede sechste Fachkraft (16%) aus den „frühstart“-

Einrichtungen zustimmte. Hierbei sollte jedoch berücksichtigt werden, dass die „Chancen-
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gleich!“-Einrichtungsteams im Mittel etwas häufiger zeitgleich an anderen Programmen teil-

nahmen und in einem größeren Ausmaß von problematischen Rahmenbedingungen (Anzahl 

der Kinder mit Migrationshintergrund und aus bildungsfernen Familien, Personalwechsel, 

Teamkonflikte etc.) betroffen waren. 

7.3.3 Einschätzungen der Akteure zu den Wirkungen der Programme insgesamt 

Die MultiplikatorInnen und TrainerInnen schätzen die Wirkungen des jeweiligen Pro-

gramms insgesamt als hoch ein. Lediglich die Ansicht, dass durch das entsprechende Pro-

gramm die  Bildungsbenachteiligung von Kindern mit Migrationshintergrund im Allgemeinen 

gemindert werden kann, wurde von den „frühstart“-TrainerInnen deutlich seltener geteilt (vgl. 

Tab. 64) Ursächlich hierfür könnte sein, dass der Programmzuschnitt von „frühstart“ nicht auf 

interkulturelle Vielfalt und Migration begrenzt war und infolgedessen auch die Wirkungen im 

Rahmen dieses spezifischen Themas als deutlich geringer eingeschätzt wurden. Leichte, 

aber signifikante Unterschiede zwischen den MultiplikatorInnen und TrainerInnen zeigten 

sich darüber hinaus hinsichtlich des Profits für Kinder und Eltern. Hier wurden die Effekte 

sowohl in Bezug auf die Kinder als auch auf die Eltern von den TrainerInnen etwas höher 

eingeschätzt als von den MultiplikatorInnen (vgl. Tab. 64). 

Tab. 64: Einschätzungen der Akteure zu den Programmeffekten 

 MultiplikatorInnen bzw. TrainerInnen Fachkräfte in den Einrichtungen 

Wirkung  „Chancen-
gleich!“ 

„frühstart“ p (2-
seitig) 

 „Chancen-gleich!“ „frühstart“ p (2-
seitig) 

M SD M SD  M SD M SD  

Sensibili-
sierung der 
Fachkräfte für 
Vielfalt 

4,60 ,516 5,00 ,000 ,063 4,13 1,013 4,01 0,983 ,202 

Sicherheit der 
Fachkräfte im 
Umgang mit 
Vielfalt 

4,30 ,675 4,14 ,900 ,752 3,73 1,224 3,5 1,089 ,036 

Sicherheit der 
Fachkräfte im 
Umgang mit 
Eltern unter-
schied-licher 
Herkunft 

4,40 ,843 4,29 ,756 ,667 3,65 1,211 3,43 1,001 ,035 

Profit für Kin-
der 

4,10 ,876 4,86 ,378 ,001 3,96 1,089 3,73 1,065 ,049 

Profit für El-
tern 

4,00 ,816 4,71 ,756 ,024 3,68 1,118 3,37 1,026 ,011 

Minderung 
von Bildungs-
be-
nachteiligung 

3,00 ,667 1,86 ,900 ,017 3,01 1,187 2,91 1,058 ,439 

 

Insgesamt fanden die Fachkräfte beide Programme sehr hilfreich („Chancen-gleich!“: 87%, 

„frühstart“: 85%). Was die Wirkungen der Programme betrifft, zeigen sich keine nennenswer-

ten Unterschiede hinsichtlich der Annahme, dass sie als Fachkräfte für Vielfalt sensibilisiert 

wurden oder die Bildungsbenachteiligung von Kindern mit Migrationshintergrund durch die 

Programme gemildert werden konnte. Während der ersten Einschätzung von nahezu allen 

Fachkräften beider Gruppen zugestimmt wird, wurde die zweite Aussage im Mittel von bei-
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den Gruppen nicht geteilt. Signifikante, aber eher marginale Unterschiede in der Einschät-

zung der Programmeffekte zeigen sich jedoch in allen anderen Bereichen, wobei die wahr-

genommen Wirkungen bei den „Chancen-gleich!“-Fachkräften im Durchschnitt etwas höher 

liegen. 

Etwa jede zweite Fachkraft beider Programme äußerte den Wunsch auch nach der jeweili-

gen Programmlaufzeit noch konkrete Unterstützung zu erhalten. („Chancen-gleich!“: 49%, 

„frühstart“: 52%). Allerdings unterscheiden sich die konkreten Vorstellungen der Fachkräfte 

beider Programme diesbezüglich. Während die „frühstart“-Gruppe im Rahmen offener Nen-

nungen in erster Linie eine weitere Begleitung (36%) oder zumindest regelmäßige Treffen 

(23%) mit den bisherigen TeamtrainerInnen wünscht, erhofft sich die „Chancen-gleich!“-

Gruppe vor allem regelmäßige Austauschtreffen aller Akteure (13%) sowie die Möglichkeit 

der Nachschulung neuer MitarbeiterInnen (12%): Eine weitere Begleitung durch die entspre-

chenden MultiplikatorInnen schlägt jede zehnte Fachkraft vor. 
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V Fazit 

Mit der Konzeptualisierung und Durchführung der Evaluation von „Chancen – gleich!“ und 

„frühstart Rheinland-Pfalz“ als vergleichende Evaluation war das Ziel verbunden, die Beurtei-

lung der beiden Qualifizierungsprogramme auf eine breitere Basis zu stellen. Durch den Ver-

gleich des konkreten Vorgehens der beiden Maßnahmen, der Einschätzungen der beteiligten 

Akteure sowie der mit verschiedenen Erhebungsmethoden gewonnenen Ergebnisse zur 

Veränderung von Kompetenzen und Handlungsweisen im Programmverlauf, d.h. der erziel-

ten Akzeptanz und messbaren Wirkungen, sollten Gemeinsamkeiten und Unterschiede be-

stimmt und Erkenntnisse zur Bedeutung einzelner Programmelemente gewonnen werden. 

Entsprechend war in der Evaluation zu untersuchen, zu beschreiben und zu erläutern, was 

die jeweiligen Programme auszeichnet. Dabei ging es insbesondere auch um die Suche 

nach Erklärungen dafür, warum z.B. im einen Programm jene und im anderen diese Ergeb-

nisse erzielt werden konnten. 

Die im Folgenden zunächst noch einmal zusammenfassend darzustellenden und dann zu 

diskutierenden Ergebnisse der vergleichenden Analysen sollen Ansatzpunkte für eine mögli-

che Weiterentwicklung der Programme „Chancen – gleich!“ und „frühstart Rheinland-Pfalz“ 

aufzeigen. Diese werden abschließend in der Formulierung von ‚Empfehlungen‘ aufgegriffen. 

1 Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse 

(1) Die untersuchten Programme weisen in ihrer Konzeptualisierung und Durchführung gro-

ße Ähnlichkeiten auf, wie aus der tabellarischen Übersicht (Abb. 18) hervorgeht. Diese 

Ähnlichkeiten zeigen sich vor allem in der Definition von Ausgangslage und Zielbestim-

mung, in den zentralen Themen und in der Struktur der Fortbildungsmaßnahmen. Her-

vorzuheben sind dabei die Strukturelemente der Team-Fortbildungen und der praxisbezoge-

nen Begleitung der Teams durch kontinuierlich über die gesamte Programmlaufzeit arbeiten-

de Team-FortbildnerInnen. Nicht zuletzt hierdurch werden die beiden Programme als Fortbil-

dungsmaßnahmen ausgewiesen, die auf die Qualifizierung der Fachkräfte im Rahmen der 

Entwicklung der Arbeit der Kindertageseinrichtungen ausgerichtet sind. 
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Abb. 19: Aspekte der beiden Programme im Vergleich 

 „Chancen – gleich!“ „frühstart Rheinland-Pfalz“ 

Ausgangsdiagnose  
 

Vielfalt ist Realität in Kindertages-
einrichtungen  

Vielfalt ist Realität in Kindertagesein-
richtungen  

Zielbestimmung Verbesserung von Chancengerech-
tigkeit durch Qualifizierung der 
Fachkräfte 

Verbesserung von Chancengerech-
tigkeit durch Qualifizierung der 
Fachkräfte 

Organisation der Maßnah-
me  

Hauptsächlich durch die Programm-
verantwortliche 

Durch das Programmteam der Stiftung 

Rekrutierung der Einrich-
tungen  

Trägerverbände, internes Bewer-
bungsverfahren 

Bewerbungsverfahren für Städte mit 
mehreren Einrichtungen verschiedener 
Träger 

Sample 28 Kindertageseinrichtungen; 
sehr heterogene Gruppe  

13 Kindertageseinrichtungen; 
sehr heterogene Gruppe 

Zentrale Themen der 
Qualifizierungsmaßnahme 
 
 

Migration, 
Pädagogische Arbeit mit Kindern,  
Arbeit mit Familien,  
Kooperation und Vernetzung 

 
Vielfalt gestalten,  
Eltern einbeziehen, 
Sprache fördern 

Ergänzende Themen der 
Qualifizierungsmaßnahme 
 

Sprachförderung Organisationsentwicklung,  
Vernetzung und kommunale Veranke-
rung 

Zentrale Formen der Quali-
fizierungsarbeit 
 

 
8 Fortbildungstage 
und Prozessbegleitung 

 
8 Fortbildungstage 
und Praxisberatung 

Ergänzende Formen der 
Qualifizierungsarbeit 

Praxisprojekt Koordinierungsstellen, „Brückenbauer“ 
und „Bildungsbausteine“ 

Qualifizierungspersonal MultiplikatorInnen, von der Pro-
grammverantwortlichen geschult 
und auf das gemeinsame Pro-
gramm verpflichtet; 
relative personale Kontinuität 

TeamtrainerInnen, vom Programmteam 
begleitet und im Austausch unterei-
nander;  
hohe personale Kontinuität 
Zusätzliche FortbildnerInnen für die 
Fortbildung verschiedener Gruppen 
von Beteiligten 

Teaminterne Ressourcen je 1, max. 2 Co-MultiplikatorInnen je 4 ThemenpatInnen zu den Fortbil-
dungsthemen 

Öffentlichkeitsarbeit eher wenig Öffentlichkeitswirksame Auftakt- und 
Abschlussveranstaltung; Newsletters  

 

Unterschiede in der Programmdurchführung zeigen sich in verschiedenen Details: So liegt 

beim Programm „Chancen-gleich!“ ein besonderer Schwerpunkt auf dem Thema Migration, 

während das Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ dieses Thema nicht vertiefend, sondern 

als einen von mehreren Aspekten der Vielfalt behandelt. Hinsichtlich der Praxisbegleitung 

zeigen sich Unterschiede, die bereits in der Benennung des jeweiligen Fortbildungs-

Elementes zum Ausdruck kommen: So wird bei „Chancen-gleich!“ von „Prozessbegleitung“ 

gesprochen, womit der Prozess der Programmrealisierung in den Einrichtungen als Gegen-

stand der Begleitung definiert wird. Bei „frühstart“ dagegen wird von Praxisberatung gespro-

chen und damit eine breitere Beratung der Fachkräfte in Bezug auf die in den Einrichtungen 

realisierte Praxis benannt. Die Qualifizierung der FortbildnerInnen findet bei „Chancen-

gleich!“ in Form einer ausführlichen Schulung auf der Grundlage des Programmreaders statt, 

während sie bei „frühstart Rheinland Pfalz“ als Austausch der selbständig arbeitenden Team-

trainerInnen – bei enger organisatorischer und inhaltlicher Kooperation mit dem Programm-

team – realisiert wird. Damit erscheint das Programm „Chancen-gleich!“ in seiner Durchfüh-

rung enger auf die Programmvorgaben bezogen, während das Programm „frühstart Rhein-

land-Pfalz“ einen offeneren Charakter hat. Schließlich gibt es weitere Unterschiede in der 

Programmarbeit, wie etwa die ergänzenden Elemente im Programm „frühstart Rheinland-
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Pfalz“ (z.B. die BrückenbauerInnen, die Bildungsbausteine für Eltern) oder das Praxisprojekt 

bei „Chancen – gleich!“ (vgl. Kap. IV.1.3). 

(2) Die Rahmenbedingungen, unter denen die Programme in den Kindertageseinrichtungen 

durchgeführt wurden, stellen sich zusammenfassend wie folgt dar: Die Einrichtungen beider 

Programme, aber auch der Vergleichsgruppe, hatten insgesamt einen hohen Anteil an Kin-

dern mit Migrationshintergrund, wobei dieser gerade in der „frühstart“-Gruppe auch zwischen 

den Einrichtungen bzw. teilnehmenden Städten z.T. stark variierte. Im Mittel nahmen die 

„Chancen – gleich“-Einrichtungsteams etwas häufiger zeitgleich an anderen Programmen teil 

und waren in einem etwas stärkeren Ausmaß von problematischen Rahmenbedingungen 

betroffen (Anzahl Kinder aus bildungsfernen Familien, Personalwechsel bzw. -mangel, 

Teamkonflikte usw.). 

In Bezug auf die Angaben zu materiellen, räumlichen und konzeptionellen Aspekten un-

terscheiden sich die beiden Programmgruppen nur marginal. Bei beiden Gruppen bestand 

hier zu Beginn ein nicht unerheblicher Entwicklungsbedarf. Dass dieser im Programmverlauf 

angegangen wurde und Erfolge in dieser Richtung verzeichnet werden können, zeigen die 

Daten der Enderhebung. So sind sowohl mit Blick auf die interkulturelle Materialausstattung, 

den Einbezug des Themas in die Raumgestaltung als auch auf die konzeptionelle Berück-

sichtigung kultureller Vielfalt – zumindest bereichsspezifisch – im Programmverlauf signi-

fikante Zuwächse für beide Programmgruppen zu verzeichnen; in der Vergleichsgruppe 

bleiben diese aus. Positive Entwicklungen zeigen sich für beide Programmgruppen auch 

im Bereich der Sprachförderung und bezüglich der Integration der Familiensprachen in 

den Alltag. Auffällig ist hier, dass in der „frühstart“-Gruppe nach eigenen Angaben am Pro-

grammende deutlich häufiger Sprachförderung in Kleingruppen angeboten wurde als in den 

„Chancen – gleich“-Einrichtungen und den Einrichtungen der Vergleichsgruppe. Die Ergeb-

nisse zur Zusammenarbeit mit den Eltern fallen in beiden Programmgruppen sehr ähnlich 

aus. Signifikante Effekte zeichnen sich – im Vergleich zur Vergleichsgruppe – insbesonde-

re im Hinblick auf die Bereitstellung eines ausreichend großen Elternbereiches in den Kinder-

tageseinrichtungen ab. Mit Blick auf strukturelle und konzeptionelle Aspekte der Kommuni-

kation, Kooperation und Vernetzung im Sozialraum lassen sich in keiner Gruppe signi-

fikante Entwicklungsprozesse erkennen. Dies betrifft Programm- und Vergleichsgruppe(n) 

gleichermaßen. Darüber hinaus ist erwähnenswert, dass fast alle Einrichtungen der beiden 

Programmgruppen zu Programmende angaben, mindestens einmal jährlich das pädagogi-

sche Konzept zu überarbeiten, während dieser Anteil laut Angaben der LeiterInnen in der 

Vergleichsgruppe deutlich niedriger ausfällt (vgl. Kap. IV.2.3). 

(3) Im Hinblick auf die Frage nach den beruflichen Handlungskompetenzen und deren Wei-

terentwicklung im jeweiligen Programmverlauf – als Kernfrage der Evaluation – wurden drei 

Aspekte genauer betrachtet: die pädagogischen Haltungen/Einstellungen, das professionelle 

Wissen und das berufliche Können/Handeln. Dabei zeigte sich bereits zu Beginn sowohl in 

beiden Programmgruppen als auch der Vergleichsgruppe eine hohe Anerkennung von Re-

flexivität als Ressource für die pädagogische Arbeit – in Bezug auf die eigene Haltung und 

das eigene Handeln – sowie eine erhöhte Sensibilität der befragten Fachkräfte für das 

Thema soziale und kulturelle Vielfalt in Kindertageseinrichtungen. Zum einen nahmen 
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beispielsweise im Rahmen der Selbsteinschätzungen fast alle Befragten für sich in An-

spruch, dass die individuellen Lebensgeschichten der Kinder und ihrer Familien wichtige Ori-

entierungspunkte für die Gestaltung der pädagogischen Arbeit darstellen, oder sie stimmten 

überwiegend der Auffassung zu, dass ErzieherInnen ihre Wahrnehmungsmuster hinterfragen 

und – mit Blick auf andere Familienkulturen – die Grenzen ihres eigenen Wissens und Ver-

stehens reflektieren sollen (vgl. Kap. IV.3.3). Zum anderen erfolgten die im Kontext der Leit-

fadeninterviews erfassten Reflexionen beruflicher Handlungssituationen zumeist vor dem 

Hintergrund eines gegebenen Bewusstseins für soziale und kulturelle Diversität, z.B. in Be-

zug auf das Erleben von Gemeinsamkeiten und Unterschieden im pädagogischen Alltag, die 

Wahrnehmung unterschiedlicher Lebensbedingungen von Kindern, das Verständnis für kul-

turelle Besonderheiten, die Berücksichtigung von Heterogenität in der pädagogischen Arbeit 

etc. (vgl. Kap. IV.4.3). Diese Aspekte einer kultursensiblen Haltung auf Seiten der Fach-

kräfte veränderten sich zwischen den Eingangs- und den Enderhebungen allenfalls marginal, 

was aufgrund des hohen Eingangsniveaus aber auch nicht überrascht. Dabei lassen sich 

keine relevanten Gruppenunterschiede feststellen. Die kultursensiblen Haltungen der Fach-

kräfte gegenüber Vielfalt können demnach nicht als Ergebnis des jeweiligen Programms in-

terpretiert werden, wenngleich davon auszugehen ist, dass sie durch die Fortbildungsange-

bote weiter gestärkt wurden. 

In Bezug auf das professionelle Wissen stellt sich die Situation dann allerdings anders dar – 

sowohl hinsichtlich der Ausgangslage als auch hinsichtlich der Veränderungen zum Ende der 

beiden Programme: Die Ergebnisse der Selbsteinschätzungen zum professionellen Wis-

sen verweisen hier in allen Untersuchungsgruppen zu Programmbeginn auf einen nicht 

unerheblichen Entwicklungsbedarf. So zeigten sich viele Fachkräfte zunächst unsicher bei 

zentralen wissensbezogenen Inhalten der Themen Interkulturalität, Pädagogik der Vielfalt 

und sozialräumliche Arbeit – beispielsweise bezüglich der Unterschiede zwischen Auslän-

derpädagogik und Interkultureller Pädagogik, spezifischer Aspekte sprachlicher Bildung und 

Förderung in diesem Zusammenhang, Methodenkenntnisse hinsichtlich der Gestaltung von 

Sozialraumerkundungen mit Kindergartenkindern, Strategien zur Netzwerkarbeit im Sozial-

raum etc. Gegen Ende der beiden Programme können dann z.T. beträchtliche Verände-

rungen in den Einschätzungen der eigenen Kenntnisse zu diesen Inhalten festgestellt wer-

den, was jedoch nur für einen Teil der befragten Fachkräfte gilt. Zudem fallen die Verände-

rungen im Bereich der eingeschätzten Wissensfacetten mit einer leichten Tendenz zuguns-

ten der Vergleichsgruppe aus, so dass auch hier insgesamt kein unmittelbarer Zusammen-

hang mit den untersuchten Programmen zu bestehen scheint (vgl. Kap. IV.3.3). 

Wenn allerdings dennoch in Bezug auf die Selbsteinschätzungen zum professionellen Wis-

sen – zumindest für einen Teil der Fachkräfte – eine Weiterentwicklung im jeweiligen Pro-

grammverlauf attestiert werden kann, so ergibt sich mit Blick auf die tatsächliche Nutzung 

und Aktualisierung von Wissensressourcen im Rahmen handlungsbezogener Reflexionen 

ein anderes Bild: Das aktualisierte Wissen der befragten Fachkräfte ist insgesamt sowohl 

in der Eingangserhebung als auch in der Schlussbefragung bei beiden Programmgrup-

pen überwiegend nicht vertieft bzw. nicht elaboriert; d.h., dass sich hinsichtlich der Qualität 

des in fachlichen Auseinandersetzungen genutzten Wissens gegen Ende der Programme 
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keine nennenswerten Weiterentwicklungen ergaben. Allerdings zeigen sich in der Tendenz 

dennoch Unterschiede zwischen den beiden Untersuchungsgruppen. Während die befragten 

Fachkräfte aus den „Chancen-gleich“-Einrichtungen zu beiden Erhebungszeitpunkten eine 

deutliche Sensibilität für das Thema ‚soziale und kulturelle Vielfalt‘ zeigten, findet sich eine 

solche Aufgeschlossenheit bei Weitem nicht bei allen befragten Fachkräften der „frühstart“-

Gruppe. Dies relativiert dann – für die „frühstart“-Einrichtungen – die auf der Grundlage der 

Selbsteinschätzungen noch für die Mehrheit der Akteure beider Programme konstatierten 

positiven Einstellungen zu diesem Themenbereich. Darüber hinaus wird deutlich, dass in 

beiden Gruppen der Rückgriff auf praxisbezogene Wissensanteile gegenüber theoretisch 

begründetem Wissen überwiegt, wobei sich am Programmende bei den an „Chancen-

gleich!“ teilnehmenden Fachkräften eine leichte Zunahme zeigt, die in der „frühstart“-Gruppe 

ausbleibt. Darüber hinaus ist festzuhalten, dass die Fachkräfte beider Programmgruppen 

zwar auch am Ende des Programms weitgehend auf theoriebezogene Begründungen und 

ausführliche Erläuterungen verzichten, sich im Hinblick auf den Umfang der Argumentati-

on, d.h. die Anzahl der genutzten Argumente, in der Tendenz aber durchaus in beiden Un-

tersuchungsgruppen Zunahmen erkennen lassen (vgl. Kap. IV.4.3). 

Insgesamt verweisen die Ergebnisse im Bereich des professionellen Wissens somit auf mo-

derate wissensbezogene Zuwächse, vor allem in den Selbsteinschätzungen beider Pro-

grammgruppen. Der Transfer in die reflexive Wissensverwendung erfolgte alles in allem 

aber zu wenig bzw. zu wenig vertieft. 

Ein anderer Aspekt von Handlungskompetenz stellt die performative Umsetzung der bisher 

thematisierten Handlungsdispositionen dar (vgl. Treptow 2014; Fröhlich-Gildhoff/Nentwig-

Gesemann/Pietsch 2011). Die Ergebnisse der Selbsteinschätzungen lassen für diesen Be-

reich, also für das konkrete Handeln, zum Beginn der Programme in allen Untersu-

chungsgruppen – ebenso wie für das professionelle Wissen – einen relevanten Entwick-

lungsbedarf erkennen. So gaben beispielsweise nur wenige der Befragten an, die Kinder zu 

ermutigen, sich mit anderen Kulturen auseinanderzusetzen oder den Kindern zu ermöglichen 

zu erzählen, wie bei ihnen zu Hause ihre Religion gelebt wird. Ebenso lässt sich in den Ein-

gangserhebungen Veränderungsbedarf bei der regelmäßigen Integration der Familienspra-

chen der Kinder in den Alltag, bei der Bereitstellung von Büchern und Materialien zu interkul-

turellen Themen, bei der Zusammenarbeit mit Eltern und Familien sowie dem Einbezug des 

Sozialraums konstatieren. Bei einigen dieser Aspekte lassen sich dann im Programmver-

lauf bei allen Gruppen signifikante Steigerungen erkennen, die jedoch auch in der Ver-

gleichsgruppe zu beobachten sind, z.T. sogar in einem stärkeren Ausmaß, und daher nicht 

kausal auf die Programme zurückgeführt werden können (vgl. Kap. IV.3.3). 

(4) Die Auswertung der Aktivitätenlisten zeigt, dass nach Angaben der Fachkräfte in allen 

Gruppen zum ersten Erhebungszeitpunkt in den grundlegenden Bereichen viele rele-

vante Aktivitäten regelmäßig durchgeführt wurden, wobei die Werte in den „Chancen-

gleich“-Einrichtungen tendenziell etwas höher ausfallen. Hierunter fallen z.B. musikalische 

und hauswirtschaftliche Tätigkeiten, Aktivitäten im Bereich Literacy sowie Wahrnehmungs-, 

Sprach- und Zahlenspiele. Tätigkeiten, die in einem Zusammenhang mit Erkundungen im 

Sozialraum stehen sowie den Einbezug von Aspekten kultureller, sozialer und familienbe-
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zogener Vielfalt betreffen, fanden – nach Angaben der befragten Fachkräfte – in den meis-

ten Einrichtungen aller Gruppen im benannten Zeitraum überhaupt nicht statt. Zum Ende 

der Evaluation sind lediglich in der Gruppe der „Chancen-gleich!“-Einrichtungen signifi-

kante Effekte festzustellen. Insgesamt wurden nun in verschiedenen Bereichen häufiger und 

regelmäßiger Aktivitäten durchgeführt. Inhaltlich zeigt sich nach wie vor der größte Entwick-

lungsbedarf im Hinblick auf die sozialraumbezogene Arbeit, während die stärksten positiven 

Entwicklungen in der Durchführung von „Rollen-“ sowie „Buchstaben- und Wörterspielen“ zu 

beobachten sind. Da die deutlichen positiven Entwicklungen vor allem jene Bereiche betref-

fen, in denen in den Qualifizierungsmaßnahmen des Programms „Chancen-gleich!“ gemein-

sam mit den Fachkräften exemplarisch Handlungsstrategien erarbeitet worden sind, kann an 

dieser Stelle von einem Programmeffekt ausgegangen werden. In der „frühstart“-Gruppe 

zeigen sich die Veränderungen sehr viel heterogener und weniger bereichsspezifisch. 

Während einige Einrichtungen am Ende der Programmlaufzeit deutlich mehr Aktivitäten 

durchführten als zu Programmbeginn, fällt bei anderen Einrichtungen das pädagogische An-

gebot sogar geringer aus, wobei sich dies in beiden Fällen nicht auf bestimmte Aktivitäten 

reduzieren lässt. Lediglich im Bereich der Aktivitäten mit den Eltern können gegenüber der 

Vergleichsgruppe in der Tendenz Effekte zugunsten der an „frühstart Rheinland-Pfalz“ 

teilnehmenden Einrichtungen verzeichnet werden, die jedoch nicht signifikant sind. Weiter 

sind zum zweiten Messzeitpunkt in beiden Programmgruppen deutliche Zusammenhänge 

zwischen den Aktivitäten in den Kindergruppen und der jeweils die Einrichtungsteams beglei-

tenden MultiplikatorIn bzw. TrainerIn zu erkennen. Dies weist darauf hin, dass der Pro-

grammerfolg nicht zuletzt auch von der die Fortbildungen und Teamberatungen durchfüh-

renden FortbildnerIn abhängig ist (vgl. Kap. IV.5.3). 

Die Angaben, die von den EinrichtungsleiterInnen beider Programmgruppen in der Sozial-

raumanalyse zu den Angeboten bzw. Kooperationen und Vernetzungen gemacht wurden, 

deuten nicht auf einen bedeutsamen Zuwachs oder eine differenziertere Ausgestaltung der 

sozialraumbezogenen Arbeit hin, insbesondere in Hinsicht auf kultursensible Aspekte. Im 

Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ zeigt sich allenfalls eine leichte Zunahme der An-

gebote für die Kinder, während für das Programm „Chancen-gleich!“ eine leichte Steige-

rung im Bereich der sozialraumbezogenen Angebote für die Eltern zu erkennen ist. Es ist 

bemerkenswert, dass etwa jeweils die Hälfte der an beiden Programmen teilnehmenden Ein-

richtungen auch nach Ablauf der Programme keine Vernetzung mit interkulturellem Charak-

ter aufweisen kann. Insgesamt lässt sich für den Bereich Kooperation und Vernetzung, in 

Übereinstimmung mit den Ergebnissen auf Basis der anderen Erhebungen, für beide Unter-

suchungsgruppen auch im Rahmen der Enderhebung ein nicht unerheblicher Entwick-

lungsbedarf feststellen (vgl. Kap. IV.6.3). 

Es ist hier noch erwähnenswert, dass sich bei der Betrachtung der Entwicklung der einzel-

nen Einrichtungen große einrichtungsspezifische Unterschiede zeigen. So gibt es in beiden 

Programmen Einrichtungen mit erheblichen positiven Veränderungen auf mehreren Ebenen, 

ebenso aber auch Einrichtungen mit sehr geringen Entwicklungen. Die Ergebnisse der vor-

liegenden Evaluation lassen zwar keine direkten Aussagen zu Gründen und Bedingungen für 

diese Unterschiedlichkeiten zu, in den im Rahmen der Untersuchungen erhobenen Angaben 
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lassen sich jedoch Hinweise auf bestimmte Faktoren wie Personalmangel, Umstrukturierun-

gen oder Teamkonflikte finden. 

(5) Hinsichtlich der Frage, wie die Programme und der jeweilige Programmverlauf insge-

samt einzuschätzen sind, spielen – neben den vorangehend referierten Aspekten – auch die 

Wahrnehmungen und Sichtweisen der beteiligten Akteure eine wichtige Rolle; hier geht es 

um die Berücksichtigung der „von ihrer Lebenspraxis geleiteten Situationsdeutungen“ in Be-

zug auf „die mit einem Programm veränderten Bedingungen“ (Kardorff 2006: 81). 

Die Erwartungen an das jeweilige Programm waren zu Programmbeginn in beiden Pro-

grammgruppen insgesamt hoch – sowohl bei den befragten ErzieherInnen und LeiterInnen 

als auch bei den MultiplikatorInnen bzw. TrainerInnen. Zum Programmende fanden die meis-

ten Akteure beide Programme sehr hilfreich, auch wenn die z.T. sehr hohen Erwartungen an 

das Programm nicht in vollem Umfang erfüllt wurden, was aber mit Blick auf die sehr hohen 

Eingangserwartungen nicht überraschend ist. Weiter zeigt sich, dass insgesamt sowohl die 

MultiplikatorInnen als auch die TrainerInnen die Effekte – insbesondere auf der Ebene der 

Fachkräfte vor Ort – höher einschätzten als die ErzieherInnen selbst. Im Hinblick auf die 

Trägerebene und Vernetzungsstrukturen wurden deutlich weniger Veränderungen wahrge-

nommen. 

Was die konkreten Einschätzungen der Wirkungen der Programme durch die Fachkräfte 

betrifft, zeigen sich in einigen Bereichen, z.B. hinsichtlich des realisierten Profits für die Kin-

der und Eltern in den Einrichtungen, signifikante, aber eher marginale Unterschiede in der 

Einschätzung dieser Effekte. Die Werte für die wahrgenommenen Wirkungen sind dabei aber 

bei den „Chancen-gleich!“-Fachkräften im Durchschnitt etwas höher. Hinsichtlich eher refle-

xiver, weniger konkret handlungsbezogener Programmeffekte, z.B. der Sensibilisierung der 

Fachkräfte für kulturelle, soziale und familiäre Vielfalt, zeigen sich dagegen keine signifikan-

ten Gruppenunterschiede. Diese Wirkungen werden von beiden Programmgruppen als sehr 

hoch eingeschätzt (vg. Kap. IV.7.3). 

(6) Mit den zur Verfügung gestellten Materialien für die Programmarbeit zeigten sich die 

meisten MultiplikatorInnen der „Chancen-gleich!“-Gruppe am Programmende zufrieden. 

Hierbei wurde jedoch z.T. angemerkt, dass diese zu anspruchsvoll formuliert seien. Zudem 

wurde von einigen der befragten MultiplikatorInnen der Wunsch nach einem begleitenden 

Coaching während der Programmarbeit geäußert. In der „frühstart“-Gruppe gaben zwar nur 

die Hälfte der TrainerInnen an, mit den Materialien zur Programmdurchführung zufrieden zu 

sein, positiv wurde jedoch hervorgehoben, dass es viel Gestaltungsfreiheit und individuelle, 

auf die Einrichtungen zugeschnittene Spielräume gäbe. Entsprechend verlief auch die In-

tegration der Programminhalte in den Alltag der entsprechenden Einrichtungsteams nach 

Angaben fast aller „frühstart“-TrainerInnen reibungslos. 

Die meisten Fachkräfte in den Einrichtungen zeigten sich am Ende der Programme insge-

samt mit der Programmarbeit, den bereitgestellten Materialien und der Zusammenarbeit mit 

den jeweiligen TrainerInnen bzw. MultiplikatorInnen in beiden Programmgruppen durchaus 

zufrieden, wobei jedoch gut ein Drittel der Fachkräfte aus den „Chancen-gleich!“-
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Einrichtungen angab, dass das Programm zu zeitintensiv gewesen sei, während dem nur 

etwa jede sechste Fachkraft aus den „frühstart“-Einrichtungen zustimmte. 

Die Arbeit der Co-MultiplikatorInnen wurde von nur wenigen Fachkräften und Multiplikato-

rInnen aus der „Chancen-gleich!“-Gruppe als sinnvolle Unterstützung der Programmarbeit 

bewertet; wobei angemerkt wurde, dass die Profilbildung und Qualifizierung der Co-

MultiplikatorInnen zu oberflächlich und zu spät im Programmverlauf erfolgte. Zudem sei es 

problematisch gewesen, dass keine zeitliche Freistellung für diese Personen erfolgte und 

somit häufig die Zeit fehlte, sich der Programmarbeit zu widmen. In der Gruppe der „früh-

start“-TeilnehmerInnen fühlten sich zwar etwas mehr TrainerInnen und Fachkräfte gut von 

den ThemenpatInnen unterstützt, allerdings wurde auch hier kritisch angemerkt, dass die 

Fortbildungen der ThemenpatInnen zu spät im Programmverlauf angesiedelt waren, so dass 

die ThemenpatInnen ihr Wissen nicht mehr in die Teamfortbildungen einbringen konnten 

(vgl. Kap. IV.7.3). 

2  Diskussion der zentralen Ergebnisse  

Die Programme „Chancen – gleich!“ und „frühstart Rheinland-Pfalz“ zielen darauf ab, Fach-

kräfte in Kindertageseinrichtungen für die pädagogische Arbeit im Kontext von sozialer, kul-

tureller und familienbezogener Vielfalt zu qualifizieren. Das Personal soll in die Lage versetzt 

werden, ein pädagogisches Angebot in Kindertageseinrichtungen zu gestalten, das dazu 

beiträgt, die Bildungschancen von Kindern unterschiedlichster Herkunft zu erhöhen und Fa-

milien auf ihrem Bildungs- und Lebensweg zu stärken. Die Evaluationen der einzelnen Pro-

gramme hatte zu prüfen, inwiefern diese Ziele jeweils erreicht werden konnten und welche 

Bedeutung in diesem Zusammenhang den verschiedenen Programmkomponenten zuge-

schrieben werden kann (vgl. Dahlheimer/Faas/Thiersch 2014a und 2014b). Der Vergleich 

beider Programme ermöglichte es, die Frage nach der Bedeutung einzelner Programmkom-

ponenten noch differenzierter zu betrachten und durch das Hinzuziehen einer Vergleichs-

gruppe mögliche Programmeffekte abzuschätzen. Im Rahmen der Diskussion sind nun die 

sich in den Evaluationsergebnissen zeigenden Gemeinsamkeiten und Unterschiede vor dem 

Hintergrund programmbezogener Gemeinsamkeiten und Unterschiede sowie im Kontext der 

allgemeinen frühpädagogischen Diskussion zu reflektieren und zu interpretieren. Dabei ist 

der Blick auf Impulse für eine mögliche Weiterentwicklung des jeweils konkreten Fortbil-

dungs- und Beratungsangebots zu richten. Darüber hinaus sind das gewählte methodische 

Vorgehen zu hinterfragen und vor diesem Hintergrund die ermittelten Ergebnisse, im Sinne 

einer Begrenzung, kritisch einzuordnen. 

2.1 Reflexion und Interpretation der zentralen Befunde 

(1) Die Ergebnisse zur Konzeptualisierung der Programme „Chancen – gleich!“ und „frühstart 

Rheinland-Pfalz“ bzw. zu ihrer Durchführung verdeutlichen, dass grundlegende Elemente der 

beiden Qualifizierungsmaßnahmen ähnlich sind, gleichzeitig aber auch Besonderheiten und 

programmspezifische Schwerpunktsetzungen vorliegen. Eine erste Gemeinsamkeit ist dabei 

im Format der Fortbildungen zu sehen. Mit Blick auf das Ziel, im Kontext von sozialer und 
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kultureller Diversität einen Beitrag zur Verbesserung der Chancengerechtigkeit im Bildungs-

system zu leisten, bieten beide Programme den Fachkräften eine Fortbildungsmaßnahme 

an, die als Kombination von Inhouse-Fortbildungen und Praxisberatungen/-begleitungen 

durchgeführt wird. Dabei ist jeweils eine FortbildnerIn über die gesamte Programmlaufzeit 

für eine Einrichtung zuständig. Die so sichergestellte Einbeziehung des gesamten Teams in 

die Kompetenz- und Praxis-Entwicklung, die langfristige Bearbeitung der Themen, die Ver-

bindung von inhaltlicher Auseinandersetzung, Reflexion und Handeln sowie die Kontinuität in 

der Begleitung der Fachkräfte sind vor dem Hintergrund vorliegender fachwissenschaftlicher 

Erkenntnisse zur Fort- und Weiterbildung positiv zu bewerten; denn es handelt sich um As-

pekte, die allgemein als notwendige Voraussetzung für Lernerfolg und die wirksame Verän-

derung von Praxis angesehen werden können (vgl. Hippel 2011). 

Des Weiteren ist festzuhalten, dass auch die inhaltliche Ausrichtung beider Programme ähn-

lich ist: Zentrale Themen sind der ‚Umgang mit Vielfalt‘, ‚Sprachförderung‘ und ‚Elternzu-

sammenarbeit‘. Diese sind im Kontext aktueller gesellschaftlicher und bildungspolitischer 

Entwicklungen und Diskurse als relevant und wichtig zu bewerten (z.B. Borke/Döge/Kärtner 

2011; König/Friederich 2014; Thiersch 2008). Allerdings ist die Perspektive im Programm 

„Chancen – gleich!“ fokussierter. Dort, wo „frühstart Rheinland-Pfalz“ allgemein von „Vielfalt“ 

spricht, wird in „Chancen – gleich!“ eine Konzentration auf das Thema Migration und den 

Erwerb interkultureller Kompetenz vorgegeben. Diese thematische „Engführung“ ist zu 

hinterfragen: In der fachwissenschaftlichen Diskussion wird Migration gegenwärtig nur als ein 

Faktor unter den sozial belastenden Lebenslagen gesehen, der sich erst in Kombination mit 

anderen (z.B. Armut, niedriges Bildungsniveau) benachteiligend auf die Bildungschancen 

von Kindern auswirkt (vgl. Hamburger 2009). Die Evaluationsergebnisse zum Programm 

„Chancen – gleich!“ bestätigen in gewisser Weise diese Sicht. Denn spezifische Förderaktivi-

täten in Kindertageseinrichtungen – gerade auch im interkulturellen Bereich – werden vor 

allem dann häufig durchgeführt, wenn Einrichtungen über einen hohen Anteil an Familien in 

prekären Lebenssituationen verfügen. Die sozialen Lagen der Familien erklären insgesamt 

bis zu 88% der Varianz in der Häufigkeit der durchgeführten Tätigkeiten, während sich hin-

sichtlich des Migrationshintergrundes der Familien keine signifikanten Zusammenhänge zei-

gen (vgl. Dahlheimer/Faas/Thiersch 2014a: 80). Dies bestärkt dann die These, dass die eth-

nische Herkunft nicht die entscheidende Determinante für Handlungsdruck seitens der Fach-

kräfte darstellt, sondern dass sie in Kombination mit anderen Faktoren sozialer Ungleichheit 

kumulierend wirkt und erst dann zur Durchführung spezifischer Aktivitäten anregt. Vor dem 

Hintergrund dieses Befundes ist zu überlegen, den Fokus des Programms „Chancen – 

gleich!“ – ähnlich wie in „frühstart Rheinland-Pfalz“ – auf weitere Bereiche sozialer Benach-

teiligung auszuweiten, um nicht die Vermittlung einer Sensibilität gegenüber interkulturellen 

Aspekten überzubetonen und gleichzeitig andere Differenzlinien zu übersehen (vgl. Auern-

heimer 2003; Kalpaka 2001). Dies bedarf dann aber auch einer spezifischen fachlichen bzw. 

theoretischen Fundierung im Fortbildungskonzept. 

In Bezug auf die inhaltliche Ausrichtung ist ergänzend anzumerken, dass vor dem Hinter-

grund der in beiden Programmen verfolgten Zielstellung der Verbesserung von Bildungs-

chancen noch eine darüber hinausgehende Erweiterung der Perspektive naheliegend er-
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scheint: die Berücksichtigung des Bildungssystems als Ganzes. Entsprechend könnte 

sowohl in „Chancen – gleich!“ als auch in „frühstart Rheinland-Pfalz“ in den Fortbildungen 

und Praxisreflexionen der Zusammenarbeit mit der (Grund-)Schule ein höherer Stellenwert 

zugewiesen werden; auch sollten die schulbezogenen Ängste und Sorgen der Eltern als 

Thema Berücksichtigung finden. 

Ein anderes Thema, das für den Umgang mit Vielfalt im Horizont von Bildungsprozessen 

bedeutsam ist, ist das Thema Religion/Interreligiöses Lernen. Es wird in beiden Program-

men zwar angesprochen, angesichts seiner Bedeutung sollte es jedoch noch deutlicher und 

konkreter verankert werden. 

(2) Betrachtet man in einem zweiten Schritt die in den Einrichtungen für die Realisierung der 

Programme gegebenen Rahmenbedingungen bzw. deren Weiterentwicklung im Pro-

grammverlauf, dann ist der Befund herauszustellen, dass sich sowohl in „Chancen – gleich!“ 

als auch in „frühstart Rheinland-Pfalz“ grundlegende Verbesserungen in der räumlich-

materiellen Ausstattung sowie der konzeptionellen Ausrichtung zeigen: z.B. hinsichtlich 

der interkulturellen Materialausstattung, des stärkeren Einbezugs des Themas Vielfalt in die 

Raumgestaltung, der konzeptionellen Berücksichtigung sozialer und kultureller Vielfalt. Da 

diese Veränderungen der zur Verfügung stehenden Ressourcen für die Umsetzung einer 

Pädagogik der Vielfalt im Alltag nur in den beiden Interventionsgruppen, nicht aber in der  

Vergleichsgruppe zu beobachten waren, kann hier von einem Programmeffekt ausgegangen 

werden. Dieser tritt in beiden Programmen auf, so dass er nicht an ein spezifisches Vorge-

hen, sondern vielmehr an die systematische Implementierung des Themas „Vielfalt“ gebun-

den zu sein scheint. 

Die genauere Analyse verweist aber auch auf Unterschiede – z.B. im Bereich der konzeptio-

nellen Grundlegung sprachlicher Bildung und Förderung. Zwar zeigen sich auch hier positive 

Entwicklungen in beiden Programmgruppen, etwa in der konzeptionellen Berücksichtigung 

der Sprachförderung sowie der Integration der Familiensprachen in den Alltag, in der 

frühstart-Gruppe bezieht sich dies aber sehr viel häufiger auf die Sprachförderung in Klein-

gruppen als in den „Chancen-gleich“-Einrichtungen und den Einrichtungen der Vergleichs-

gruppe (vgl. Kap. IV.2.3.2). Hier lag der Fokus eher auf einer alltagsintegrierten Förderung. 

Von Bedeutung ist, dass sich dieser Unterschied nicht explizit aus den Programmkonzeptio-

nen ergibt: Das Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ hatte die Sprachförderung in Klein-

gruppen, die noch im Programm „frühstart Hessen“ verankert war, ausdrücklich nicht über-

nommen. Deshalb sind die Gründe für diese Unterschiede außerhalb der Programme zu 

suchen. So kann z.B. gemutmaßt werden, dass sich hier evtl. schon vor dem Programm ge-

lebte Praxen bzw. Orientierungen durchsetzen und/oder spezifische Orientierungen der Mo-

deratorInnen bzw. TrainerInnen zum Tragen kommen. Auch die Kleingruppen-

Sprachförderung des Programms „Zukunftschance Kinder“ des Landes Rheinland-Pfalz (vgl. 

Ministerium für Integration, Familie, Kinder, Jugend und Frauen Rheinland-Pfalz 2012: 51) 

könnte als Bundesland spezifische Eigenheit eine Rolle gespielt haben. Entsprechend ist 

hier allgemein von einer Überlagerung regionaler Rahmenbedingungen und Programmim-

pulsen auszugehen. Mit Blick auf die Weiterentwicklung ist zu fragen, inwiefern durch kon-

zeptionelle Programmvorgaben solche Besonderheiten vor Ort mitgesteuert werden sollten. 
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Die Ergebnisse zur konzeptionellen Berücksichtigung der Zusammenarbeit mit den Eltern 

und ihren räumlich-materiellen Voraussetzungen stellen sich wiederum in beiden Programm-

gruppen ähnlich dar. Signifikante Veränderungen zeichnen sich – im Vergleich zur Ver-

gleichsgruppe – insbesondere in Form der Bereitstellung eines ausreichend großen Eltern-

bereiches in der Kita ab, wobei gerade in den frühstart-Einrichtungen besonders starke Ver-

besserungen in diesem Zusammenhang festzustellen sind. Dieser Aspekt weist auf eine be-

sondere Berücksichtigung der Eltern in „frühstart Rheinland-Pfalz“ hin, die sich auch in ande-

ren Bereichen der Evaluation zeigt. 

Insgesamt machen die Ergebnisse darauf aufmerksam, dass sich beide Interventionen – bei 

programmspezifischen Nuancen – insgesamt positiv auf die Veränderung räumlich-

materieller und konzeptioneller Rahmenbedingungen auswirken. Allerdings trifft dies nicht für 

strukturelle und konzeptionelle Aspekte der Kommunikation, Kooperation und Vernetzung 

im Sozialraum zu, d.h., in diesem Bereich sind keine signifikant positiven Entwicklungen 

zu erkennen. Da dies nicht nur in den beiden Programmgruppen, sondern auch in der Ver-

gleichsgruppe zu beobachten war, liegt es nahe davon auszugehen, dass für Entwicklungen 

in diesem Bereich insgesamt ein größerer Aufwand notwendig ist – sowohl im Rahmen der 

Programmarbeit als auch hinsichtlich der zur Verfügung stehenden Ressourcen vor Ort (z.B. 

Zeit). Ein erster Schritt könnte im Kontext der Fortbildungen eine engere Verbindung des 

Themenbereichs „Kooperation und Vernetzung im Sozialraum“ mit den Themen „Vielfalt ge-

stalten“ und „Zusammenarbeit mit Familien“ sein. 

(3) Mit Blick auf die Entwicklung der Selbsteinschätzungen der befragten Fachkräfte zu 

diversitätssensiblen Einstellungen, Wissensinhalten und zur Umsetzung eines ent-

sprechenden pädagogischen Handelns im Programmverlauf zeigen die Ergebnisse einige 

gewünschte Effekte, wenngleich insgesamt von nur moderaten Veränderungen gespro-

chen werden kann. Während in Hinsicht auf die pädagogischen Haltungen bereits zu Beginn 

sowohl in den beiden Programmgruppen als auch in der Vergleichsgruppe relativ hohe Wer-

te und damit eine grundlegende Sensibilität für zentrale Programmaspekte wie kulturelle 

Vielfalt, sprachliche Bildung, Zusammenarbeit mit Eltern und Vernetzung im Sozialraum zu 

erkennen sind, weisen die Selbsteinschätzungen zum berufsbezogenen Wissen sowie zur 

handlungsbezogenen Umsetzung (Handlungsabsichten) zunächst auf einen nicht unerhebli-

chen Entwicklungsbedarf hin. Entsprechend sind dann – im Programmverlauf – auch vor 

allem in den Bereichen Wissen und Umsetzung in Handeln deutliche Verbesserungen zu 

beobachten. Allerdings zeigen sich diese nicht nur in den beiden Programmgruppen, son-

dern ebenso in der Vergleichsgruppe – hier sogar noch deutlicher. 

Bei der Bewertung dieser Befunde ist zunächst noch einmal darauf hinzuweisen, dass 

Selbsteinschätzungen kein objektives Bild hinsichtlich tatsächlich verfügbarer Kompetenz-

elemente vermitteln und aufgrund fehlerhafter Selbstwahrnehmungen auch verzerrt sein 

können. Sie sagen insofern weniger etwas über das tatsächliche Wissen und Handeln der 

beteiligten ErzieherInnen aus, sondern beschreiben vielmehr den subjektiv wahrgenom-

menen Qualifizierungsbedarf (vgl. Faas 2014); und dieser – so können die Daten dann 

interpretiert werden – hat im Verlauf der Programme spürbar abgenommen. Da dieser Be-

fund aber auch für die Vergleichsgruppe zutrifft, kann die Veränderung nicht als Folge der 
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Programme bzw. der Fortbildungen und Praxisberatungen verstanden werden. Vielmehr ist 

davon auszugehen, dass ErzieherInnen ganz allgemein in den letzten Jahren zunehmend 

mit den Themen kulturelle Vielfalt, sprachliche Bildung und Förderung, Zusammenarbeit mit 

Eltern oder Vernetzung konfrontiert wurden – sei es in den regelmäßig angebotenen Fortbil-

dungsveranstaltungen der Träger, in der Fachliteratur oder in öffentlichen Diskursen; dies 

könnte dann – neben der Programmteilnahme – zu einer zunehmenden Vertrautheit mit 

den entsprechenden Inhalten geführt haben. Für diese Lesart sprechen dann auch die 

Befunde, dass weit über die Hälfte der befragten Fachkräfte im Programmverlauf zusätzlich 

an weiteren Fortbildungen zum Thema Vielfalt teilgenommen (Fachkräftefragebogen) und 

einige Einrichtungen sich parallel an weiteren, inhaltlich ähnlichen Projekten beteiligt haben 

(Einrichtungsfragebogen). Darüber hinaus wird hier der Befund relevant, dass die Anzahl der 

besuchten Fortbildungen – also nicht die Teilnahme an einem bestimmten Programm – mit 

einer positiven Selbsteinschätzung hinsichtlich des eigenen Wissens korreliert. 

Dass die positiven Selbsteinschätzungen aber noch nicht als Kompetenzsteigerungen inter-

pretiert werden dürfen, darauf macht dann u.a. der im Kontext der inhaltsanalytischen Aus-

wertungen der Experteninterviews ermittelte Befund zur reflexiven Wissensverwendung 

aufmerksam: In beiden Interventionsgruppen sind hier nur geringe Veränderungen im Pro-

grammverlauf festzustellen. Daraus kann geschlossen, dass sich das gesteigerte Kompe-

tenzerleben noch nicht auf die reflexive Wissensverwendung auswirkt. Hierbei sollte berück-

sichtigt werden, dass in den programmbezogenen Fortbildungen so bedeutsame und um-

fangreiche Themen wie ‚Umgang mit Vielfalt‘ und ‚Elternzusammenarbeit‘ in nur je zwei Fort-

bildungstagen abgehandelt wurden und dass das individuelle Vorwissen nur teilweise be-

rücksichtigt werden konnte. Insgesamt dürften aber größere Anstrengungen erforderlich 

sein, die nicht nur die Programmarbeit als solche betreffen, sondern ganz allgemein die Im-

plementierung einer reflexiven Praxis vor Ort (vgl. Faas 2013). 

(4) Während in den Veränderungen der Rahmenbedingungen, des Kompetenzerlebens und 

der reflexiven Wissensverwendung keine größeren Unterschiede zwischen den Programmen 

„Chancen – gleich!“ und „frühstart Rheinland-Pfalz“ zu erkennen sind, stellt sich dies in Be-

zug auf das tatsächliche Handeln, d.h. die den Kindern und Eltern angebotenen Aktivitäten 

bzw. deren Häufigkeit anders dar. Hier konnten nur für ein Programm, und zwar für das 

Programm „Chancen-gleich!“, im Programmverlauf signifikante Verbesserungen festgestellt 

werden. Diese betreffen sowohl grundlegende Angebote der pädagogischen Arbeit mit Kin-

dern und Eltern als auch die Berücksichtigung kultursensibler Aspekte in diesem Zusam-

menhang. Besonders deutlich sind die Veränderungen dabei in den Bereichen Literacy und 

Rollenspiel. Für diese haben die MultiplikatorInnen gemeinsam mit den Teams in den 

Fortbildungen bzw. in der Prozessbegleitung exemplarisch Handlungsstrategien entwi-

ckelt und deren Umsetzung in der alltäglichen pädagogischen Arbeit reflektiert. In „frühstart 

Rheinland-Pfalz“ gab es solche gemeinsamen Konkretisierungen bestimmter Handlungsele-

mente nicht. Und auch im Programm „Chancen – gleich!“ betraf diese intensive, alle Einrich-

tungen betreffende Arbeitsweise nur zwei exemplarisch ausgewählte Bereiche. Der erhoffte 

Transfer auf ähnlich gelagerte Handlungsbereiche während der Programmlaufzeit stellte sich 

allerdings nicht ein. 
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Aus diesen Unterschieden in Durchführung und erfasster Wirkung kann abgeleitet werden, 

dass Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen vor allem dann messbare Veränderungen nach 

sich ziehen, wenn sie konkrete Handlungspraktiken vermitteln, wenn deren Umsetzung 

im Alltag durch entsprechende Beratungen begleitet werden und wenn dabei systematisch 

vorgegangen wird. Diese Folgerungen decken sich mit anderen Forschungsbefunden zu 

dieser Thematik (vgl. hierzu Roßbach 2009). Vor diesem Hintergrund ist dann zu prüfen, 

inwiefern insbesondere das Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ Elemente einer auf kon-

krete Handlungsmöglichkeiten abzielenden Arbeit integrieren kann. Aber auch für das Pro-

gramm „Chancen – gleich!“ wäre zu fragen, ob solche Handlungsstrategien nicht nur punktu-

ell, sondern in allen relevanten Bereichen entwickelt werden sollten. 

(5) Ein weiteres Ergebnis der Evaluation schließt hier direkt an und gibt Hinweise für mögli-

che Veränderungen der Fortbildungskonzeptionen. Gemeint ist der Befund, dass zwischen 

den Selbsteinschätzungen zum professionellen Wissen und zum eigenen beruflichen 

Handeln sowie den tatsächlich in den Einrichtungen durchgeführten 

Kindergruppenaktivitäten deutliche Zusammenhänge bestehen. So erreichen Fachkräfte, 

die ihre Wissens- und Kompetenzressourcen hoch einschätzen, signifikant höhere Werte in 

der Durchführung grundlegender und diversitätssensibler Aktivitäten (vgl. Kap. IV.5.3). 

Dagegen sind auf der Ebene der Einstellungen bzw. Haltungen keinerlei signifikanten 

Zusammenhänge zwischen Selbsteinschätzungen und umgesetzten Aktivitäten zu erkennen. 

Die beiden untersuchten Programme aber setzen verstärkt an der Entwicklung von diversi-

tätssensiblen Haltungen an und weniger an der Vermittlung von Wissensinhalten. Beide 

Programme sollten ihre Konzeption vor dem Hintergrund dieses Ergebnisses hinterfragen. 

Zusammen mit dem oben diskutierten Befund, dass die Erarbeitung konkreter Handlungs-

strategien sich erkennbar auf die durchgeführten Aktivitäten in den Einrichtungen auswir-

ken, rückt damit insbesondere das methodisch-didaktische Wissen bzw. dessen Vermitt-

lung in den Mittelpunkt. 

In diesem Kontext ist weiter zu erwägen, ob die Aneignung methodisch-didaktischen Wis-

sens und die Realisierung entsprechender Handlungsformen im pädagogischen Alltag der 

Einrichtungen innerhalb der Programmlaufzeit von zwei Jahren gelingen konnten oder ob für 

die Verankerung der durch die Programmarbeit angestoßenen Entwicklungen nicht eine län-

gere Zeit veranschlagt werden müsste. Das gilt umso mehr, weil sich die Evaluation nicht auf 

die Durchführung einzelner Maßnahmen, sondern auf die Realisierung bestimmter Hand-

lungsweisen in der regelmäßigen Praxis bezieht. Es kann nicht ausgeschlossen werden, 

dass die angestoßenen Entwicklungen sich mit einer gewissen Verzögerung im pädagogi-

schen Alltag etablieren und damit ggf. erst zu einem späteren Zeitpunkt zu erfassen sind. 

(6) Im Zusammenhang mit der Frage nach einer möglichen Weiterentwicklung der unter-

suchten Programme dürfen aber auch die Personen, welche die Qualifizierungsmaßnahmen 

durchführen, nicht außer Acht gelassen werden. So zeigen sich zum zweiten Messzeitpunkt 

in beiden Programmgruppen starke Zusammenhänge zwischen den durchgeführten 

Aktivitäten und der jeweils die Einrichtungsteams begleitenden MultiplikatorIn bzw. 

TrainerIn (vgl. Kap. IV.5.3). Dies gibt einen Hinweis darauf, dass der Programmerfolg nicht 

zuletzt auch von der jeweiligen, die Fortbildungen und Teamberatungen durchführenden 
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Fachkraft abhängig ist. Deshalb ist darüber nachzudenken, inwiefern durch Programmvorga-

ben und Rahmenbedingungen für die Durchführung sichergestellt werden kann, dass das 

Konzept des Programms für die FortbildnerInnen transparent und verbindlich ist und 

dass sich die Umsetzung der einzelnen Maßnahmen an einheitlichen Vorgaben orientiert. 

Solche Vorgaben sollten allerdings ausreichend Raum für die Berücksichtigung einrich-

tungsbezogener Besonderheiten lassen. 

(7) Die bisherigen Reflexionen haben sich vor allem auf die Frage nach den Programmwir-

kungen bezogen und vor diesem Hintergrund Ansatzpunkte für eine mögliche Weiterentwick-

lung von „Chancen – gleich!“ bzw. „frühstart Rheinland-Pfalz“ aufgezeigt. Die Bewertung der 

Programme kann aber nicht einseitig auf diesen Aspekt beschränkt bleiben (vgl. Biesta 

2011). Neben den Wirkungen richtete sich von daher der Blick auch insbesondere auf die 

Sichtweisen der beteiligten Akteure; nicht zuletzt in Hinsicht auf die Frage nach der Ak-

zeptanz, die sie dem jeweiligen Programm entgegenbringen. Und die Ergebnisse hierzu sind 

durchgehend positiv und zeigen, dass die Programme insgesamt eine hohe Akzeptanz 

finden (vgl. IV.7.3). Dies ergibt sich zum einen aus dem Befund, dass sowohl das Programm 

„Chancen – gleich!“ als auch das Programm „frühstart Rheinland-Pfalz!“ von den befragten 

Fachkräften (ErzieherInnen und LeiterInnen) und von den MultiplikatorInnen bzw. 

TrainerInnen am Programmende als sehr hilfreich beurteilt wurden, auch wenn die z.T. sehr 

hohen Erwartungen zum Beginn nicht in vollem Umfang erfüllt werden konnten. Zum ande-

ren zeigen sich die befragten Fachkräfte in beiden Programmen mit der Gestaltung der Fort-

bildungen und den Teambegleitungen/-beratungen sehr zufrieden. In der frühstart-Gruppe 

wurden dabei insbesondere die große Gestaltungsfreiheit und die Spielräume für eine 

individuelle Anpassung an die Bedürfnisse vor Ort herausgestellt. Insofern verwundert es 

nicht, dass – nach Angaben fast aller frühstart-TrainerInnen – die Integration der 

Programminhalte in den Alltag der Einrichtungsteams völlig reibungslos verlief. Dieser 

Aspekt ist in einem direkten Zusammenhang mit der „konzeptionellen Offenheit“ des Pro-

gramms „frühstart Rheinland-Pfalz“ zu sehen, das im Vergleich zu „Chancen – gleich!“ weni-

ger auf konkrete inhaltliche Vorgaben für die durchzuführenden Fortbildungen und Praxisbe-

ratungen setzt. Zu diesem relativ offenen Konzept von „frühstart Rheinland-Pfalz“ passt der 

Einsatz der ergänzenden Elemente (Koordinierungsstellen, Einsatz von Ehrenamtlichen 

und von Familienbildungsbausteinen), die die Programmarbeit anreicherten. 

Von dieser Betrachtung aus sind die bisherigen, vor allem vor dem Hintergrund der Wir-

kungsanalysen formulierten Anregungen zu einer stärkeren inhaltlichen Strukturierung der 

Programme und einer Vereinheitlichung der Umsetzung zu relativieren und durch Anregun-

gen zu einer auf die Bedürfnisse der Einrichtungen bezogenen Arbeitsweise zu ergänzen. 

Hier wird deutlich, dass Fragen der Wirkung und Fragen der Akzeptanz durchaus auf ver-

schiedene Gestaltungsoptionen verweisen. Im Kontext von Empfehlungen sind entsprechend 

beide Aspekte zu berücksichtigen und auszubalancieren. 
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2.2 Begrenzungen 

Bei der Evaluation von implementierten Praxisprogrammen, die an den Erfordernissen der 

Praxis und weniger an den Notwendigkeiten wissenschaftlicher Begleitforschung orientiert 

sind, liegen in der Regel Bedingungen vor, die dazu führen, dass im Rahmen der Datener-

hebung und Datenauswertungen Ungenauigkeiten und Verzerrungen auftreten. Diese Unge-

nauigkeiten und Verzerrungen müssen – im Sinne von Begrenzungen – bei der Bewertung 

der ermittelten Befunde Berücksichtigung finden, damit die Reichweite der Evaluationser-

gebnisse realistisch eingeschätzt werden kann (vgl. z.B. auch Roßbach/Sechtig/Freund 

2010: 116). Dies trifft auch für die empirische Evaluation der Programme „Chancen – gleich!“ 

und „frühstart Rheinland-Pfalz“ zu, d.h., auch hier sind Begrenzungen gegeben. Dies bedeu-

tet allerdings nicht, dass die vorangehend referierten und diskutierten Ergebnisse grundle-

gend in Frage zu stellen sind. Sie sollten aber nicht kontextunabhängig betrachtet und unre-

flektiert verallgemeinert werden. Im Einzelnen sind folgende Aspekte angesprochen: 

(1) Zum einen ist darauf hinzuweisen, dass in „Chancen – gleich!“ die Evaluation nicht vo 

bzw. zeitgleich mit dem Programm beginnen konnte, sondern erst mit einigen Monaten Ver-

zögerung. Dies führte – neben organisatorischen Schwierigkeiten – dazu, dass manche 

Fachkräfte/Einrichtungen zum Zeitpunkt der Ausgangserhebung schon die erste Fortbil-

dungsveranstaltung absolviert hatten. In diesen Fällen kann nicht ausgeschlossen werden, 

dass dies Einfluss auf die erste Befragung, d.h. die hier evozierten Ergebnisse genommen 

hat. 

(2) Zum anderen ist zu berücksichtigen, dass sich die Untersuchungsstichproben unmittelbar 

aus den beiden Projekten bzw. der an ihnen teilnehmenden Einrichtungen ergaben; d.h., sie 

wurden nicht aufgrund von Bedingungen der Vergleichbarkeit bzw. methodischen 

Erfordernissen zusammengestellt. Dies impliziert, dass die Stichproben in manchen 

Bereichen klein sind und die beiden Interventionsgruppen hinsichtlich ihrer 

Merkmalsausprägungen (z.B. Alter, Berufserfahrung) einige Unterschiede aufweisen, was 

wiederum ein Stichprobenabgleich bei der Auswahl der Vergleichsgruppe schwierig 

gestaltete. Mit Blick auf die ermittelten Ergebnisse folgt daraus, dass diese zunächst nur für 

die Stichprobe selbst gelten und nicht ohne weiteres verallgemeinert werden sollten. Zum 

anderen bedingt die z.T. relativ kleine Fallzahl, dass die in diesem Zusammenhang 

vorgenommenen statistischen Analysen bzw. ermittelten Signifikanzen vorsichtig zu 

interpretieren sind. Dies gilt insbesondere für die Gruppenvergleiche, bei denen auf dieser 

Grundlage evtl. Unterschiede zwischen den Untersuchungsgruppen nicht sichtbar werden. 

(3) Darüber hinaus ergab sich im Rahmen der vorliegenden Evaluation eine Fluktuation der 

ProgrammteilnehmerInnen – ein Problem, dass i.d.R. in einer Prä-Post-Untersuchung auftritt. 

Konkret bedeutet dies, dass Fachkräfte im Kontext von Personalwechsel aus dem Programm 

ausschieden und andere neu hinzukamen. Diese mussten dann erst eingearbeitet und ggf. 

nachgeschult werden. Es ist vor diesem Hintergrund nicht auszuschließen, dass hiermit ein 

Faktor vorliegt, der negativ Einfluss auf die gemessenen Programmeffekte nahm. 

(4) Schließlich ist zu berücksichtigen, dass es sich bei den untersuchten Programmen um 

komplexe Handlungsmodelle zur Erreichung spezifischer Ziele in einem bestimmten organi-

sationalen Rahmen handelt. Sie sind in den pädagogischen Alltag und die organisationalen 
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Abläufe einer Einrichtung eingebunden, d.h., sie finden nicht isoliert statt. Daraus resultiert, 

dass eine kontrollierte Erfassung der Netto-Wirkungen, d.h. der Veränderungen, die eindeu-

tig den Programmen zugeschrieben werden können, nicht möglich war. Insofern kann nicht 

ausgeschlossen werden, dass auch in der vorliegenden Evaluation andere Faktoren – wie 

persönliche Entwicklungsprozesse, emotionale Befindlichkeiten, spezifische strukturelle 

Rahmenbedingungen etc. – intendierte Wirkungen aufgehoben, abgeschwächt, verstärkt 

oder aber für Synergieeffekte gesorgt haben, die nicht vollständig kontrolliert werden konn-

ten. Auch die Tatsache, dass ein Teil der Einrichtungen gleichzeitig an anderen Programmen 

mit ähnlicher Thematik teilnahmen, spielt hier eine Rolle (vgl. Kap. III.2). Dies alles ist bei der 

Interpretation der Ergebnisse zu berücksichtigen. 

3  Empfehlungen 

Vor dem Hintergrund der vorangehend diskutierten Ergebnisse sind nun abschließend Emp-

fehlungen für die Weiterentwicklung von „frühstart Rheinland-Pfalz“ bzw. „Chancen – gleich!“ 

zu formulieren. Ausgangspunkt ist die Feststellung, dass das gemeinsame Ziel der beiden 

Programme, ErzieherInnen bzw. Einrichtungsteams für die pädagogische Arbeit in Kinder-

tageseinrichtungen im Kontext von sozialer und kultureller Vielfalt zu qualifizieren, mit 

Blick auf die Verbesserung der Bildungschancen von Kindern gesellschafts- und bildungspo-

litisch einen hohen Stellenwert hat. Die Evaluation zeigt, dass prinzipiell beide Programme 

mit ihren zentralen Themen und der Kombination von Inhouse-Fortbildungen und Praxisbera-

tungen das Potential haben, diesem Ziel näher zu kommen und das Thema „Vielfalt“ in 

Kindertageseinrichtungen zu tragen, d.h., um eine pädagogische Arbeit zu implementieren 

und zu befördern, die zum Ausgleich von sozial und kulturell begründeter Bildungsbenachtei-

ligung beiträgt. Dabei gelingt es jeweils in besonderer Weise, Einfluss auf die Veränderung 

der räumlich-materiellen Rahmenbedingungen zu nehmen sowie die Verankerung kul-

tursensibler Aspekte und Handlungsziele in den Einrichtungskonzeptionen voranzu-

treiben. Des Weiteren finden beide Ansätze bei den beteiligten Fachkräften eine hohe Ak-

zeptanz und tragen in bestimmten Bereichen zu einem gesteigerten Kompetenzerleben bei. 

Allerdings gelingt auf der Handlungsebene die Realisierung der konzeptionellen Vorgaben 

noch nicht durchgängig: Während in den „Chancen – gleich!“-Einrichtungen, mit Ausnah-

me von Aktivitäten im Sozialraum, positive Programmeffekte mit Blick auf die den Kindern 

und Eltern angebotenen Aktivitäten festzustellen sind, bleiben in den frühstart-Einrichtungen 

solche auf der Handlungsebene messbaren Entwicklungen weitgehend aus; nur im Bereich 

der Elternzusammenarbeit sind hier in der Tendenz Verbesserungen zu beobachten. 

In der Diskussion wurden diese Unterschiede zwischen beiden Programmen insbesondere 

damit begründet, dass „frühstart Rheinland-Pfalz“ auf eine eher offene Konzeption setzt, 

während in „Chancen – gleich!“ eine klar gegliederte Fortbildungskonzeption vorliegt, die 

den MultiplikatorInnen in spezifischen Schulungen vermittelt wurde. Hinsichtlich der Mess-

barkeit von Programmeffekten wird also ein Vorteil vor allem im Zusammenhang mit einheit-

lich vermittelten Vorgaben gesehen. Da auch in „Chancen – gleich!“ nicht in allen Bereichen 

eindeutige Effekte zu beobachten sind, sondern insbesondere in solchen, für die in den Fort-



 
 

147 
 

bildungen gemeinsam mit den Fachkräften konkrete Handlungsstrategien entwickelt worden 

sind, liegt auf der Hand, dass insbesondere die Erarbeitung konkret handlungsleitenden, 

methodisch-didaktischen Wissens zu einer Verbesserung des konkreten pädagogischen 

Angebots beitragen kann. Demgegenüber ist zu beachten, dass im Programm „frühstart 

Rheinland-Pfalz“ hohe Akzeptanzwerte erzielt werden, die u.a. im Zusammenhang mit den 

offenen Vorgaben und großen Handlungsspielräumen dieses Programms zu sehen sind 

und die es ermöglichen, die Programmarbeit an die jeweilige Situation vor Ort anzupassen. 

Diese verschiedenen Facetten der herausgearbeiteten Befunde formulieren Hinweise darauf, 

dass eine mögliche Weiterentwicklung der Programme behutsam erfolgen sollte. Beide 

Programme sollten in ihrer Grundgestalt beibehalten werden, sie sind aber insbesondere in 

Hinsicht auf eine Verbesserung des Outputs, d.h. der Qualität der pädagogischen Interak-

tionen in den Einrichtungen im Sinne der Programmziele, weiterzuentwickeln. Die hier vorge-

legten Empfehlungen beziehen sich zum einen auf Fragen der Programmkonzeption, zum 

anderen auf inhaltliche Aspekte und zum dritten auf die Rahmenbedingungen vor Ort. 

Schließlich wird die in beiden Programmen diskutierte Verstetigung der Programminhalte 

thematisiert. 

3.1 Empfehlungen zu konzeptionellen Fragen 

(1) Für die Weiterentwicklung der schriftlichen Grundlagen, die die jeweilige Programm-

konzeption sowie Hinweise zu deren Vermittlung an die beteiligten Fachkräfte beinhalten, 

erscheinen auf der Grundlage der Auswertung der Qualifizierungsarbeit folgende Aspekte 

von zentraler Bedeutung: Die Papiere sollten neben einer differenzierten Themenstellung 

und einer klaren Aufgabenbestimmung auch Aussagen zum erwarteten Output enthalten. 

Gemeint ist, dass ergänzend zu den Zielen – als Bezugspunkte für die Arbeit der Fortbildne-

rInnen – überprüfbare Kriterien für gute pädagogische Praxis benannt werden. Zu begründen 

ist dies zum einen mit der damit einhergehenden Konkretisierung des erwarteten pädagogi-

schen Handelns, die den Transfer in die Praxis unterstützen dürfte. Zum anderen werden 

damit Anpassungen an die Bedingungen vor Ort in Form einer „offenen Konzeption“ ermög-

licht: Qualitätskriterien lassen einen gewissen Freiraum in der Durchführung, da sie nur Aus-

sagen über das anzuzielende Ergebnis machen, nicht aber über den zu wählenden Weg 

dorthin. 

(2) Die in der Evaluation gewonnene Erkenntnis, dass sich die Kompetenzen der Fachkräfte 

in den drei Dimensionen Haltung, Wissen und Handeln voneinander unabhängig entwickel-

ten, bedeutet auch, dass hohe Werte im Bereich der Haltung nicht unmittelbar mit hohen 

Werten in den Bereichen des Wissens und des Handelns der Fachkräfte einhergehen. Jen-

seits einer auf Haltung und Reflexionsfähigkeit bezogenen Entwicklungsarbeit sind inso-

fern in den Fortbildungen auch explizit die Entwicklung von Wissen und die Implementie-

rung spezifischer Handlungsformen in den Blick zu nehmen. Dies stellt eine ebenso be-

deutsame, eigenständige Aufgabe dar, bei der es gilt, Theorie und Praxis in angemessener 

Weise miteinander zu vermitteln. Dazu bedarf es einer klareren Darlegung von Reflexions- 

und Wissenszielen, vor allem aber auch von Handlungszielen. Die in diesem Zusammen-

hang vorangehend schon angesprochenen Kriterien guter pädagogischer Praxis sollten 



 
 

148 
 

allerdings nicht nur gesetzt, sondern im Fortbildungszusammenhang von den Teams in ih-

rem fachwissenschaftlichen Kontext und in Hinsicht auf ihre alltagspraktischen Implikationen 

diskutiert und reflektiert werden (vgl. hierzu auch Tietze 2002). 

(3) An diesen Handlungszielen und Kriterien sollte sich dann auch die Praxisbegleitung 

orientieren. Die FortbildnerInnen sollten also bei der Praxisentwicklung vor Ort im Horizont 

der Programmvorgaben agieren und die Realisierung der Vorgaben und Vereinbarungen 

regelmäßig vor diesem Hintergrund reflektieren. Es wäre sinnvoll, auch zusätzliche Fort-

bildnerInnen, wie sie etwa im Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ im Rahmen der Leite-

rInnen-Fortbildungen, der ThemenpatInnen- oder BrückenbauerInnen-Fortbildungen einge-

setzt wurden, auf das jeweilige Programm bzw. solche Handlungsziele zu verpflichten. 

(4) Ein weiterer zentraler Aspekt ist die Frage der Vermittlung von Theorie-Praxis-

Bezügen. Hierfür können sehr unterschiedliche Instrumente eingesetzt werden. Sie sollen 

die Fachkräfte dabei unterstützen, Transfer- bzw. Übertragungsprozesse nachzuvollzie-

hen und selbst zu gestalten. Im Programm „Chancen – gleich!“ ist in diesem Zusammenhang 

das Instrument der „Zielvereinbarung“ angesprochen, mit dessen Hilfe die Fachkräfte je-

weils am Ende einer Fortbildungseinheit eine praxisbezogene Konkretisierung der erarbeite-

ten Erkenntnisse vornehmen sollen. Zwar fiel den Fachkräften die Formulierung von Zielver-

einbarungen nicht leicht, dennoch kann es insgesamt als hilfreicher Ansatz bewertet werden. 

Insofern ist zu empfehlen, das Instrument – sorgsam begleitet – weiterhin einzusetzen, um 

die Weiterentwicklung der pädagogischen Praxis im Sinne der Programmkonzeption zu un-

terstützen. In dieser Absicht sind aber auch weitere Zugänge denkbar: Zur Intensivierung der 

Vermittlung von Theorie und Praxis und zur Weiterentwicklung der pädagogischen Arbeit 

wird vorgeschlagen, verstärkt Elemente zur Selbstreflexion, die auf die im jeweiligen Pro-

gramm formulierten Zielvorgaben und Handlungskriterien Bezug nehmen, einzubeziehen – 

etwa in Form von Selbsteinschätzungsbögen und Selbstbeobachtungsaufgaben. Mit 

diesen Instrumenten kann dann auch im Rahmen von Teamreflexionen gearbeitet werden. 

3.2 Empfehlungen zu Themen und Inhalten der Programme  

(1) Die zentralen Themen, die in den Fortbildungsveranstaltungen beider Programme bear-

beitetet wurden, erscheinen in der gegenwärtigen Situation als relevant und wichtig. Der 

thematische Zuschnitt der Programme sollte also beibehalten werden. Im Hinblick auf das 

Ziel einer Verbesserung von Bildungsgerechtigkeit wird die Konzentration des Programms 

„Chancen – gleich!“ auf das Thema Migration allerdings als Engführung angesehen, die 

zugunsten eines weiteren Verständnisses von Diversität aufgegeben werden sollte. Ge-

meint ist, dass auch Aspekte wie Armut, prekäre Lebensverhältnisse, Geschlecht und Fami-

liensituation verstärkt thematisiert bzw. in den Blick genommen werden müssten. 

(2) Ein weiterer thematischer Aspekt, der in beiden Programmen die zentralen Themen sinn-

voll ergänzt, ist der thematische Bereich „Kooperation und Vernetzung im Sozialraum“. 

Für diesen Bereich lässt sich in allen Untersuchungsteilen und zu allen Untersuchungszeit-

punkten ein hoher Entwicklungsbedarf konstatieren. Offensichtlich sind für Entwicklungen 

in diesem Bereich ein größerer Aufwand und eine höhere Intensität der Programmarbeit 

notwendig. Als erster Schritt könnte eine engere Verknüpfung dieses Themenbereichs mit 
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den Themen „Vielfalt gestalten“ und „Zusammenarbeit mit Familien“ zu mehr Akzeptanz und 

Handlungsrelevanz verhelfen. Zugleich müssen aber auch vor Ort Ressourcen für eine sol-

che intensive pädagogische Arbeit gegeben sein, vor allem in zeitlicher Hinsicht. 

(3) Wenn die Programme auf eine Verbesserung von Chancengerechtigkeit im Bildungswe-

sen zielen, erscheint es sinnvoll, dass in der Programmarbeit auch das Bildungssystem 

bzw. die Bildungsbiographie der Kinder in den Blick genommen wird. Damit wäre der Zu-

sammenarbeit mit der (Grund-)Schule ein höherer Stellenwert einzuräumen. Weiter wären 

auch die schulbezogenen Erwartungen, Ängste und Sorgen der Eltern zu thematisieren. 

Schließlich erscheint gegenwärtig im Kontext von Diversität das Thema Religi-

on/Interreligiöses Lernen wichtig; es sollte in den Programmen inhaltlich noch deutlicher 

verankert werden. 

(4) Das Programm „frühstart Rheinland-Pfalz“ enthält einige ergänzende Programmele-

mente mit innovativem Charakter (Koordinierungsstellen, ehrenamtliche BrückenbauerIn-

nen und „Bildungsbausteine“). Zwar wurden diese nicht in die vergleichende Evaluation ein-

bezogen45, doch soll hier erwähnt werden, dass sie für die Kindertageseinrichtungen sehr 

bereichernd sein können. Allerdings stellen solche Elemente, die bisher nicht in der Traditi-

on der deutschen Frühpädagogik verankert sind, gegenwärtig immer auch eine Herausfor-

derung für die Teams dar. Deshalb wird empfohlen, solche innovativen Elemente nur in die 

Programmarbeit aufzunehmen, wenn eine fachliche Unterstützung in diesem Bereich ge-

währleistet ist.46 In diesem Kontext soll dann auch angemerkt werden, dass ebenso das er-

gänzende „Praxisprojekt“ des Programms „Chancen – gleich!“ interessante Möglichkeiten 

zur Vertiefung der Programmarbeit bot. 

3.3 Empfehlungen zu Rahmenbedingungen und Ressourcen in den Einrichtungen  

(1) Die Samples der an den Programmen teilnehmenden Einrichtungen waren sehr hetero-

gen. Die Auswertung auf Einrichtungsebene zeigt in beiden Programmen sehr unterschiedli-

che Entwicklungen, darunter auch einige Einrichtungen mit geringen Eingangs- und Aus-

gangswerten. Es ist davon auszugehen, dass in diesen Einrichtungen die Programmarbeit 

durch Hinderungsfaktoren (vgl. Kap. III.7.3) beeinträchtigt wurde. Deshalb wird es als sinn-

voll angesehen, durch eine eingehende Analyse der Ausgangssituation in jeder Einrich-

tung vor Programmbeginn sicherzustellen, dass die Voraussetzungen für eine gelingende 

Realisierung des jeweiligen Programms gegeben sind (ausreichende personelle Ressour-

cen, keine schwierigen Vorhaben während der Programmlaufzeit wie z.B. größere Baumaß-

nahmen, keine gravierenden Teamkonflikte, intrinsische Motivation des Teams). Auf Grund 

dieser Ausgangsanalyse sollten dann die konkreten Ziele der Programmarbeit auf die jewei-

ligen Bedingungen und Möglichkeiten der einzelnen Einrichtung abgestimmt und die Ar-

beitsschritte festgelegt werden. 

                                                
45 Hintergrund ist die Konzentration auf die Analyse der beiden Programme gemeinsamen Aspekte. 

46 Erwähnt werden soll hier aber die Tatsache, dass regional (z.B. die Stadt Nürnberg in Zusammenarbeit mit 
dem Institut ISKA) Erfahrungen bezüglich des Einsatzes von Ehrenamtlichen in Kindertageseinrichtungen vorlie-
gen. 
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(2) In beiden Programmen wurden zur Verankerung der Programmarbeit in den Einrichtun-

gen die Ressourcen vor Ort genutzt, indem neben den LeiterInnen auch Fachkräfte aus 

den Teams (Co-MultiplikatorInnen bzw. ThemenpatInnen) mitgewirkt haben. Deren Quali-

fizierung sollte allerdings zeitlich und inhaltlich noch besser auf die Anforderungen der Pro-

gramme abgestimmt werden; für das Programm „Chancen – gleich!“ besteht hier besonderer 

Entwicklungsbedarf. 

(3) Im Kontext von Rahmenbedingungen und Ressourcen der Programmarbeit muss auch 

die Frage nach dem Umfang der Fortbildungsmaßnahmen gestellt werden. Die Konzepte 

beider Programme bieten mit jeweils acht Fortbildungstagen, d.h. ca. 64 Fortbildungsstun-

den, in zwei Jahren durchaus einen erheblichen Input; allerdings ergibt der Blick auf die 

Fortbildungseinheiten zu den einzelnen Themen mit maximal je zwei Fortbildungstagen eine 

weniger überzeugende Bilanz. Dass der Zeitaufwand für Fortbildungen höher liegen sollte, 

ist evident, aber eine solche Forderung nach mehr Fortbildungstagen ist konfrontiert mit 

dem Problem, wie sich diese in den Alltag der am Programm teilnehmenden Einrichtungen 

und den schon bereits jetzt hoch belasteten Fachkräften einpassen lassen. 

Eine Intensivierung der Lern- und Entwicklungsprozesse könnte evtl. auch durch eine stärke-

re Eigenaktivität der Fachkräfte, z.B. initiiert durch spezifische Beobachtungs- und Doku-

mentationsaufgaben und die Durchführung eigener Entwicklungsaufgaben, erreicht 

werden. Aber angesichts der angespannten Personalsituation erscheint es nicht möglich, 

eine solche Arbeitsform ohne den Einsatz und die Finanzierung von Entlastungskräften zu 

realisieren. 

3.4 Empfehlungen zur Verstetigung der Programme 

(1) Dass in beiden Programmen nach Ablauf der regulären Programmlaufzeit von den Fach-

kräften der Wunsch geäußert wurde, im Hinblick auf eine nachhaltigere Wirkung der Pro-

grammarbeit Maßnahmen zur Verstetigung der Programme zu treffen, spricht für eine hohe 

Akzeptanz des Themas und der Programmarbeit. Vor dem Hintergrund der Evaluationser-

gebnisse lässt sich eine Fortsetzung der Arbeit an den Programmzielen über die eigentliche 

Programmlaufzeit hinaus befürworten. Sie sollte insbesondere auf die Vergegenwärtigung 

der Programminhalte und deren Umsetzung in konkretes Handeln abzielen. Die  in beiden 

Programmen vorgeschlagenen Maßnahmen betreffen vor allem Austauschtreffen der 

Fachkräfte, die bei „Chancen – gleich!“ als Qualitätszirkel bezeichnet werden. Im Programm 

„frühstart Rheinland-Pfalz“ sollen außerdem einzelne Fortbildungseinheiten mit Praxisbera-

tungen kombiniert werden, um die längerfristige Wirksamkeit der Programmarbeit zu fördern. 

Es erscheint sinnvoll, auf diese Weise das Weiterwirken der Programmthemen und die Fes-

tigung der im Programm erarbeiteten Erkenntnisse und Handlungsansätze zu unterstützen. 

(2) Für beide Programme ist geplant, Fortbildungseinheiten zu Programmthemen auch 

anderen Einrichtungen anzubieten; ebenso ist die Übernahme von einzelnen Fortbildungs-

elementen in die Fortbildungsprogramme der beteiligten Träger vorgesehen. Allerdings ist zu 

erwarten, dass die Wirkung einer solchen „schlankeren“ Form der Programme durch das 

Fehlen der kontinuierlichen Arbeit mit den FortbildnerInnen geringer sein wird als die der 
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umfassenden Version. Des Weiteren stellt sich die Frage, wie der Anschluss an den Pro-

grammkontext als Ganzes aufrechterhalten werden kann. 

(3) Eine weitere Möglichkeit zur Verstetigung der Programmarbeit liegt darin, dass die Träger 

den Einrichtungen Anreize für eine nachhaltige Arbeit an den Programmthemen bieten. 

Grundlage dafür sollten speziell erarbeitete Kriterien sein (s.o.), die die Fortsetzung und 

Vertiefung der Programmarbeit und die Realisierung der dort erarbeiteten Handlungsformen 

dokumentieren; ihre Berücksichtigung in der täglichen pädagogischen Arbeit sollte in irgend-

einer Form (vom Träger) honoriert werden. 
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