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Auf der Grundlage der Beschlussfassung des Stadtrates ( V1615/22) zur Fort-
schreibung der kommunalen Bildungsstrategie der Landeshauptstadt Dres-

den Pkt 3 der Beschlussfassung vom 24.11.2022 erhalten Sie nachfolgend den
Bericht der formativen Evaluation.

Dieser Bericht umfasst zwei Teile. Der erste Teil widmet sich der Einordnung aus-
gewahlter Ergebnisse der formativen Evaluation von 2019 bis 2024 in der Gesamt-
schau von 2025 zu den Entwicklungen im Handlungsprogramm , Aufwachsen in
sozialer Verantwortung". Grundlage dafir ist ein 2019 programmspezifisches Mo-
dell zur Beschreibung der Ausgangslage. Dem wird eine Rekonstruktion der spezi-
fischen Programmanlage vorangestellt. (Berichtsteil 1)

Der zweite Teil widmet sich dem Pilotprojekt ,,Sprachraume bilden", das innerhalb
des Handlungsprogramms realisiert wird, in dem drei Kooperationsverblinde von
Grundschulen, Horten und Kitas ein jeweils eigenes standortbezogenes Vorgehen
zur Sprachbildung und -férderung von Kindern in Verbindung mit Ubergangsge-
staltung zu entwickeln. Das Projekt erfahrt zunachst eine systematische Einord-
nung in die Landschaft der Sprachprogramme, bevor erste Befunde skizziert wer-
den.

»Wo man merkt: Okay, es bringt was, dranzubleiben”

Das vorangestellte Zitat beschreibt die Erfahrung von Fachkraften in ihrer Arbeit
in den Programmeinrichtungen und findet sich inhaltlich haufig in den aktuellen
Daten der formativen Evaluation. Die Aussage steht flir die Perspektive, die nicht
nur die Fachkrafte in den Kitas entwickelt haben, sondern lasst sich auf allen Ebe-
nen des Programms - von der Steuerung Uber die Praxis bis hin zur Unterstuit-
zungsstruktur - identifizieren.

2.1 Merkmale des Handlungsprogramms

Die Stadt Dresden war bundesweit eine der ersten Kommunen, die Konzepte fir
Kitas in Stadtraumen entwickelt hat, in denen besonders viele Familien leben, die
mit den Folgen von Armut und sozialer Benachteiligung zu kdmpfen haben.

Ein wesentlicher Impuls flr die Bildungspolitik, sich der Kita-Betreuung zuzuwen-
den, resultierte aus dem (fach-)politischen Echo auf die PISA-Studien (2000) mit
dem Ergebnis, dass Kita in der Bundesrepublik nun explizit als Bildungseinrichtung
bestimmt wurde (um 2009).! Die Institution sollte nun , gegeniiber Familie eine
starkere kompensatorische und gegenliber Schule eine starker schulvorbereitende

1vgl. Cloos 2017: S. 183f.
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Funktion erhalten“2. Kindertagesbetreuung wurde dartber die Funktion zuge-
schrieben, Chancengleichheit beférdern zu kénnen.? Fir deren Umsetzung wurden
in den Folgejahren von Bund, Landern und Kommunen zunehmend mehr Pro-
gramme aufgelegt, die unterdessen eine vielfadltige Projektlandschaft bilden.

Den Antworten, welche die Stadt Dresden schon frih auf die konkreten Herausfor-
derungen vor Ort bezogen entwickelt hat, war eine Bedarfsanalyse*> vorausge-
gangen, an die 2008 das Handlungsprogramm anschloss. Dabei zeigt sich die Pro-
grammanlage im Vergleich bis heute als eigenstandig.

Im Zentrum des Programms stand von Anfang an das Wirkungsziel, Bildungspro-
zesse bei Kindern zu ermdglichen - und dies vor dem Hintergrund der Folgen be-
lasteter Lebenslagen. Wie durch die formative Evaluation rekonstruiert werden
konnte, kumulieren diese Folgen bei Kindern und ihren Familien doppelt, da sie auf
unzureichende strukturelle und fachliche Mdéglichkeiten in den Kitas belasteter
Quartiere treffen und sich gegenseitig verstarken.®

Allein diese Perspektive der Doppelkumulation (vgl. Kap. 2.2) verkehrt das Vorzei-
chen der in anderen Programmen beschriebenen Ausgangslage, weil sie den Fach-
kraften keinen Mangel an Professionalitat zuschreibt, sondern anerkennt, dass die
Arbeit in diesen Kitas weder mit einer frihpadagogischen Basisqualifikation noch
mit zeitlich und inhaltlich begrenzten Interventionen nachhaltig zu begegnen ist.
Aus dieser Perspektive resultieren mithin andere Ableitungen. Deshalb stellt das
Handlungsprogramm die Entwicklung von komplementdaren Kompetenzen der
Fachkrafte neben die Investition in die Rahmenbedingungen und flankiert diese
MaBnahmen mit entsprechenden Stltzstrukturen wie dem Kompetenz- und Bera-
tungszentrum’.

Die in der Abbildung 1 dargestellten Merkmale (blaue Felder) zeigen in ihrer Kom-
bination den originaren Unterschied zu vielen anderen Programmen. Ein heraus-
ragendes Kennzeichen ist dabei der weite Zeithorizont des Programms, der auf
die Dauer von Entwicklungsprozessen von Organisation sowie von Fach- und Lei-
tungskraften rekurriert und der durch Phasen strukturiert wird. Diese Phasierung
ergibt sich aus der Notwendigkeit, mithilfe des Mehrbedarfsindex'® veranderte

2A.a.0.: S. 183.

3 Beyer 2013: S. 177.

4 KiTa Fachplan Dresden (2008): S. 23 und S. 35ff.
5 Vgl. Bastian / Becker (2007).

6 Vgl. Sehm-Schurig (2023).

7 Am Zentrum fir Forschung, Weiterbildung und -beratung an der Evangelischen Hoch-
schule Dresden gGmbH

8 Entwicklungskonzept: Das Handlungsprogramm ,Aufwachsen in sozialer Verantwortung"
der Landeshauptstadt Dresden, 4. Fortschreibung, Anhang Teil A: Das Auswahl- und Be-
teiligungsverfahren.
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Bedarfe von Einrichtungen zu erfassen und einzuordnen, um den Ressourcenein-
satz gezielt zu steuern.

2008-2030 kompensatorisch, Praventiy,
(inkl. Phasierung / Auswahlverf.) ressourcen- u. differenzorientiert

Ermdéglichen von
Bildungsprozessen
: bei Kindern
teeeemeene- vor dem Hintergrund = = | QEEEEEEEEEEEEE
von verdichteten Folgen
sozialer Benachteiligung
in Kitas

Rahmen- Doppelkumulation
bedingungen Komplementire
Personal/ Kompetenzen

Sachkosten

Strateg. Anpassung von
Ressourcen/Interventionen
auf der Basis von Auswahlindex,
Entwicklungen und Befunden

Entwicklung von Interventionen,
Anpassung von Strategien etc

Abbildung 1: Das Handlungsprogramm - (Alleinstellungs-)Merkmale

Dadurch erhalt die Programmstrategie den nétigen Raum, weil sie sich nicht auf
einen Zugriff beschrankt, sondern darauf abhebt, dass Bedarfe vielfaltig und kom-
plex sind und adaquate Antworten brauchen. Diese Antworten sind nicht per se
verfiigbar, sondern missen im Prozess stets neu ermittelt bzw. aktualisiert wer-
den. Zum Zeitpunkt des Programmbeginns war dies Neuland, das betreten wurde.

Daran schlieBt ein weiteres Alleinstellungsmerkmal an - die entwicklungsoffene
Perspektive. Diese ermdglicht es, Interventionen und Strategien an Entwicklun-
gen und Befunde der Programmeinrichtungen anzupassen - auch in Form einer
dynamischen Forderung, die auf der Basis des erwahnten Auswahlverfahrens
und verfliigbarer Ressourcen strukturiert wird. Nach derzeitigem Wissensstand ist
kein Programm in diesem Bereich bekannt, in dem diese elaborierte Kombination
von Merkmalen genutzt wird.

2.2 Die Ausgangslage

Mit Beginn der vorangegangenen Programmphase 2019 rekonstruierte die forma-
tive Evaluation die Ausgangslage® des spezifischen Handlungsfeldes der Pro-
grammeinrichtungen. Auf der Basis der Ergebnisse entstanden zwei Modelle: (1)
das ,empirische Modell der empirischen Qualitatsdimensionen™ (Abb. 2) und das
~Modell der Doppelkumulation™ (s.u.).

2 Vgl. Sehm-Schurig (2021).
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Die Doppelkumulation!® beschreibt den dynamischen Wirkzusammenhang zwi-
schen belasteten Lebenslagen von Kindern und ihren Familien und dem padagogi-
schen Alltag in segregierten Kitas. Das Modell wurde erstmals im Fachplan
2019/2020 vorgestellt und seitdem mehrfach beschrieben!! und prasentiert. Des-
halb wird an dieser Stelle nicht naher darauf eingegangen.

Das Modell der Qualitatsdimensionen wird im Folgenden naher erlautert, weil es
geeignet ist, die substanziellen Entwicklungen im Programm sichtbar zu machen.

Das Modell verbindet die Bedingungen der Arbeit in segregierten Kitas mit Orien-
tierungen von Fachkraften bzw. Teams. Im Schema wurde die Entwicklung hin zum
anvisierten Programmeziel durch eine griine Diagonale dargestellt, die zugleich den
Wirkungszusammenhang von Programmressourcen und -interventionen (grune
Felder) auf den Dimensionen Struktur und Prozess illustriert. (vgl. Abb. 2)

Die Struktur-Dimension (Horizontale) verlauft zwischen zwei Begriffen, die in den
Interviewdaten haufig wortwdrtlich oder sinngemaB von den befragten Leitungs-
und Fachkraften benannt wurden: Die ,Verdichtung" steht bildhaft flr die erleb-
ten Auswirkungen von Personalmangel und die Herausforderungen im padagogi-
schen Alltag. Von ,Entzerrung" wurde gesprochen, wenn es um den erhofften
Effekt von mehr Personal und mehr Zeit fir die Arbeit mit den Kindern und Familien

ging.

Kindorientierung

. Qualitative Ressourcen

Prozessbegleitung
Multiprof. Expertisen
Fortbildung

Quantitative Ressourcen
Personal
Finanzen

Verdichtung

Verdichtete
Belastungs-
phanomene

~Entzerrung"
Struktur g

Prozess

Primat von
Ablaufen /
Normen
Ablauforientierung

Abbildung 2: empirische Qualitdtsdimensionen Handlungsprogramm

10 vgl. Sehm-Schurig (2023).
11 Ebd.
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Die Prozess-Dimension (Vertikale) symbolisiert die Spannbreite von Handlungsori-
entierungen, die durch die Daten rekonstruiert werden konnten. Die ,Ablaufori-
entierung" benennt eine Auspragung von alltéaglichem Handeln, das der Strategie
folgt, sich an Routinen, zeitlichen Strukturen und an Formaten auszurichten -
auch, um verdichtete Situationen im oben gemeinten Sinne beherrschbar zu ma-
chen.

Die Schattenseite dieses Vorgehens ist, dass dadurch ein individuelles und situati-
ves Wahrnehmen und Reagieren auf die BedUlrfnisse von Kindern begrenzt ist. Im
Zusammenhang mit prekaren Rahmenbedingungen kann das als Stresssymptom
der Praxis gewertet werden.

Demgegenlber steht die ,Kindorientierung". Diese Perspektive entspricht der
Ausrichtung padagogischen Handelns an den individuellen und situativen Bedurf-
nissen und Entwicklungsbedarfen eines Kindes und markiert zusammen mit den
~entzerrten™ Strukturen durch verbesserte Rahmenbedingungen den Zielbereich
des Programmes.

Dieses Modell wurde zunachst dazu genutzt, die 2019/2020 ermittelten ,Symp-
tome" von Verdichtung einzuordnen (rot in Abb. 3).

Als drangendste Auswirkungen beschrieben die Leitungs- und Fachkrafte damals
u.a.:

- Frustration und Aggression bei Kindern und Personal

- Fluktuation und haufige Krankheiten im Team

- Durch Mangel erzeugte exkludierende Praktiken (vgl. Zitat links in der
Abb. 3)

Kindorientierung

Stressreduzierung
bei Kindern & PFK

w

Verdichtun Entzerrun
Verdichtete g Struktur " =
Bty etzt momentan ganz anders
phénomene Fluktuation/ QI ran P 1, [.]
. N

»Man hatte natirlich ) Krankheit g wir ki

seine Pappenheimer, wo Exkludierende en ind

man dann och ma en Praktiken (C2 Lt

Turnraumverbot
aussprechen musste.”

Frustration /

Aggression
bei Kindern &
PFK
Primat von
Ablaufen /
Normen

Ablauforientierung

Abbildung 3: Einordnung von Befunden zur Ausgangslage (2019/2020)

Doch bereits zu diesem Zeitpunkt konnten erste Wirkungen der Ressourcen in den
Zielraum rechts oben eingeordnet werden (vgl. Zitate in Abb. 3). Die Fachkrafte
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erlebten, wie sich der Stress bei Kindern und Fachkrafte reduzierte, sich die Si-
cherheit erhéhte und Zuwendung maéglich wurde.

Das war die Ausgangslage vor reichlich 5 Jahren.
2.3 Herausforderungen

Im Rahmen der formativen Evaluation wurden im vergangenen Jahr Gruppenin-
terviews mit Fachkraften aus allen Programmkitas durchgefiihrt. Ausgewahlte Er-
gebnisse werden im Folgenden kurz vorgestellt. Im Zentrum der Erhebungen stand
die Fragestellung, welche Herausforderungen flir die Programmstandorte typisch
sind - im Vergleich zu unbelasteten Einrichtungen - und welche Kompetenzen und
Strategien die Fachkrafte nutzen bzw. entwickelt haben, um unter den Vorausset-
zungen gegebener Ressourcen, damit umgehen zu kénnen.

Ein sehr haufig benanntes Stichwort in den Erhe-
bungen war das der ,Mischung" von Kindern mit
bestimmten Merkmalen (vgl. Abb. 4). Dieser Be-
griff steht daflir, dass der Anteil von Kindern aus
Familien mit belasteten Lebenslagen und/oder

Migrationshintergrund in den Programmstandor-
Entwicklungsstande ten weitaus hoher ist als in anderen Einrichtun-

~Mischung®

—

gen, wo das lediglich Einzelfalle sind.

Daraus erwachsen besondere Aufgaben. Am hau-

figsten wurden die unterschiedlichen und bearbei-
L_-» 9B tungswirdigen Sprachstande erwahnt, die sehr
oft mit entsprechenden Entwicklungsstianden
Erwartungen Eltern/FK zusammengefasst wurden. In allen Interviews
wurde zudem die gefiuhlte dynamische Zunahme

Elternbedarfe vs . A . . .
Elternkooperation von diversen Auffalligkeiten benannt, die hier als

,Trend" markiert sind.

Abbildung 4: Spezifische Heraus- Ein haufiges Motiv in den Interviews war das der
forderungen in segregierten ~Spanne" bzw. ,Schere". Damit bezeichneten die
KiTas Befragten das Dilemma, zeitgleich groBe Unter-

schiede bearbeiten zu missen - wie in Bezug auf
Entwicklungsstande der Kinder oder zwischen Gruppenfiihrung und 1:1-Betreuung
navigieren zu mussen sowie auf Situationen, in denen Kinder betreut werden und
zugleich Eltern teilweise akute Bedarfe anmelden.

Kaum Uberraschend nahm die Schilderung von sozioemotionalen Belastungs-
phanomenen breiten Raum ein. Auch hier wurde das eben beschriebene Dilemma
deutlich

In Bezug auf Eltern standen die wechselseitigen Erwartungen aneinander im
Vordergrund, was insofern erwartbar war, als dass eben in einer oft so genannten
~hormalen™ Kita die Eltern meist die Ziele und Erwartungen der Einrichtungen ken-
nen und teilen.

Bei der Beschreibung von Eltern in den Programmkitas standen zudem haufig Be-
darfe im Vordergrund, die im Kontrast zu Elternarbeit in unbelasteten

9



zerafg[um
Einrichtungen thematisiert wurden und deren Bearbeitung eine weitere spezifische
Aufgabe in den Programmkitas darstellt.

Ein brisanter Bezugspunkt ist die Bearbeitung von Fallen drohender Kindeswohl-
gefahrdung (KWG), was die Zusammenarbeit von Fachkraften und Erziehungs-
berechtigten nicht selten zu einer Gratwanderung macht.

All diese Herausforderungen markieren quantitative und qualitative Unterschiede,
die die Interviewten in Programmkitas im Vergleich zu unbelasteten Kitas sehen.

2.4 Kompetenzen

Daran, so die evaluatorische Annahme, sollten sich schlieBlich auch eigenstandige
Herangehensweisen entwickeln, weil neues Handlungswissen und neue Fahigkei-
ten vor allem in sogenannten Handlungskrisen entstehen und im Zuge von Prob-
lemlésungsprozessen entwickelt werden?2.

Deshalb zielte eine Fragestellung in den Gruppeninterviews darauf, welche Kom-
petenzen und Strategien die Fachkrafte entwickelt haben, die sie in unbelasteten
Kitas nicht hatten erwerben mussen und kénnen. Diese Fragestellung erwies sich
als ergiebig.(vgl. Abb. 5)

... Verhalten von Kind/ern, Eltern einordnen zu kénnen Ich finde, wenn man die Hintergrinde weil3,
... Verhalten nicht personlich zu nehmen, dass man das besser einordnen kann, und
... empathisch sein zu kénnen dann, dass es einem leichter fallt, also man
... Situationen/Eskalationen absehen zu konnen, versucht immer Verstandms aufzubnngen und
... auf besondere Bedurfnisse besser eingehen zu , ¢ Wenn
kénnen

.. hilft, eigene fachliche Grenzen erkennen zu kénnen uan aber wenB pam das soist, dann falits
(z.B. Traumatisierungen und Belastungsphdnomene) mir leichter, drauf einzugehn* (Pos. 108, FK 22)

LAber ich denke, (...) da kénnen wir penetrant
sein. Also ich bin in dem Fall immer sehr
penetrant, (...) und ich versuch da mit aller
ggéﬁ:ﬂzsﬁégﬁgg Ezr\?érweisung) Kraft och den ASD Mltarbelter of die FuRe zu
KJ AD treten unc
Gefict J  Sehadas

u.a. zu:
- ASD

eht's ni, und ich

(Pos 144 FK2)

Ja, da hast du die Situation, du musst das Beste draus
machen (...). Und da hast du ni die Zeit vorher dann noch

-> Ausrichtung an Bedarfen v. grofartig was auszuarbeiten. Da musst du handeln. Und
Kindern/Eltern wenn man da wenig Methoden hat, die, of die man
> Ablaufe anpassen zurickgreifen kann, (...) is das immer relativ schwneng ( )

- Anpassung Strukturen Aber trotz dessen muss der Erzieher (... situativ handeln.
- Situationen offen gestalten | da o

> Bildung flexibel integrieren ESCION N MOMPMnT, O MUSS Ieman

det ham. Zumindest bei uns.” (Pos198FK17)

Un
n

Abbildung 5: Spezifische Kompetenzen in Programmkitas

Eine spezifische Kompetenz ist das ,Kontextualisieren", also das Wissen der
Fachkrafte um die Belastungsfaktoren und die Situiertheit von Kindern und Eltern.

12 Stribing 2018: S. 132

10
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Das Kontextualisieren hilft ihnen, das Verhalten von Kindern und Eltern einordnen
zu kénnen, es nicht persdnlich zu nehmen, empathisch zu sein (und zu bleiben),
vorbereitet zu sein und eigene psychische und fachliche Grenzen identifizieren zu
kdénnen.

Das schlieBt an die Schnittstellenkompetenz an, die anders als noch 2015 im
Handlungsprogramm deutlich haufiger von Fachkraften Gbernommen wird. Damals
war das eher die Domane der sozialpadagogischen MitarbeiterInnen im Programm.

Bei der Schnittstellenkompetenz handelt es sich um den geeigneten Umgang mit
Bedarfen von Kindern und Eltern, die nicht im Handlungsfeld von Kita bearbeitet
werden kénnen, die aber Aufmerksamkeit erfordern. Dabei geht es um Verweisung
aber auch um Kontakte zu entsprechenden Institutionen. Eine besondere Auspra-
gung ist das , Advokatorische", das sich darin zeigt, wenn Fachkrafte sich bei Ver-
antwortlichen z.B. in Behdrden stellvertretend flr die Interessen der Kinder oder
Eltern einsetzen.

Die dritte maBgebliche Kompetenz in dem oben beschriebenen Zusammenhang
wurde haufig benannt bzw. umschrieben, um den Unterschied zur Arbeit in unbe-
lasteten Kitas deutlich machen. Dass man als Fachkraft im Handlungsprogramm
~flexibel™ und ,,spontan" sein und ,situativ agieren™ muss, wurde oft betont.

Eine Fachkraft hat dem noch eine interessante Facette hinzugefiigt, in dem sie
vom ,peripheren Blick" sprach, wo die Augen und Ohren Uberall sein mussen, weil
sich in diesen Kitas die Situationen im padagogischen Alltag sehr rasch andern
kdnnen und umgehende Reaktionen erzwingen - je eher, desto besser fir alle.

2.5 Strategien

Neben den hier dargestellten Kompetenzen benétigen die Fachkrafte aber auch
Strategien, um dauerhaft mit Herausforderungen und auch Frustration umgehen
zu kénnen, um stabil und handlungsfahig zu bleiben. In den Daten fanden sich
Hinweise auf drei wesentliche Strategien, die im Zusammenhang gesehen werden
kdénnen. (Abb. 6)

Das ist zunachst die Akzeptanz, die als Strategie eng mit den besonderen Aufga-
ben des Feldes verbunden ist. Die Aussagen in den Interviews pendelten allerdings
zwischen Resignation und wirklicher Akzeptanz.

In der positiven Auspragung (Akzeptanz) lieB sich erkennen, dass es den Fach-
kraften darum geht, die eigenen Erwartungen an Kinder und Eltern zu Uberprifen
und zu erleben, dass es einen Unterschied macht, ob man sich an einem &duBeren
MaBstab orientiert - Stichwort ,normal® - oder ob es gelingt, sich davon freizuma-
chen und das Kind oder die Eltern unvoreingenommen sieht, die in dem Moment
vor einem stehen. — Oder ob Fachkrafte an den einst erlernten Vorstellungen von
einem funktionierenden, ,normalen" padagogischen Alltag festhalten (vgl. Zitat
rechts oben in Abb. 6).

11
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Ich such mir eine positive Sache von
einem Kind, mit dem ich an dem Tag
zu tun hatte, und das behalt ich mir im
Kopf, wihrend das Schloss des
Gartenzauns zufillt. Und das is das,
was mich quasi motiviert, am nachsten
Tag wiederzukommen. (Pos. 118, FK 8)

,also ich hab auch sehr lange gebraucht,
um zu akzeptiern, dass das, dass die
padagogischen Inhalte, die ich gerne
vermitteln wirde oder die jetzt dran waren,
dass das nich immer funktioniert. Dass
man da deutlich niedrigschwelliger arbeiten
muss, als man eigentlich arbeiten wollte.
Das dauert lange, das zu akzeptiern.“ (Pos.
124, FK 13)

Zw. Resignation
und Akzeptanz

FK3: ,Austausch im
Team. Einfach.“ # FK5:
,Mh. Reden. ganz viel
reden”

(Pos. 104, FK 3/FK 5)

.Reden"

JJjeder Tag neu™ L o
J ~Positiver Blick

Abbildung 6: spezifische Strategien in Programmkitas

Gelingt diese Akzeptanz, ist es eher mdéglich ,situativ und spontan™ zu agieren, wie
oben beschrieben.

Hervorzuheben ist die Strategie von Fachkraften, ,,offen und positiv" an die Ar-
beit heranzugehen - und zwar jeden Tag neu. Wie sinnvoll, aber auch wie schwie-
rig das an den Programmstandorten, ist schwer zu ermessen (vgl. Zitat links in
Abb. 6).

Die dritte Strategie, steht in engem Zusammenhang damit und wurde am haufigs-
ten benannt und zwar wortwoértlich: ,Psychohygiene". Ressourcen dafiir finden
die Fachkrafte in sich selbst, im persdnlichen Umfeld, manchmal in der Leitung,
aber vor allem im Team (vgl. Zitat unten in Abb. 6).

Zur Bedeutung des Teams fur die Qualitat der Arbeit in Kitas findet sich umfang-
reiche Fachliteratur'® und man konnte annehmen, dass die Bedeutung des Teams
in allen Kitas die gleiche Relevanz hat. In den Einzelaspekten zeigt sich jedoch
deutlich, dass dem Team in Programmkitas eine besondere Bedeutung zukommt.
Die Zitate belegen das (Abb. 7).

Im Mittelpunkt steht das oft so genannte ,Handeln™ von schwierigen Situationen.
Das betrifft v.a. Gruppensituationen, die entstehen, wenn mehrere Kinder sich
zeitgleich nur schwer oder gar nicht regulieren kédnnen und Fachkrafte sehr gefor-
dert sind. Dann wird der haufig erwahnte ,Hilferuf® von Fachkraften an KollegInnen
gesendet - entweder zur situativen Entzerrung, um einen Teil der Gruppe abgeben
zu kénnen fur die Bearbeitung einer akuten 1:1-Situation oder auch um den Raum

13 Beispielhaft Oppermann/Hummel/Anders (2025), Eling et al. (2022) und Voélkel/Wihstutz
(Hg) (2013).
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ganz kurz verlassen zu kénnen. Der ,Hilferuf* belegt die Bedeutung von Verlass-
lichkeit in den Teams im engen Zusammenhang mit spezifischen Belastungen.

Du schaffst deinen padagogischen Alltag nich, viele
Kollegen werden unzufrieden, weil sie denken: Das is
aber nich mein padagogischer Ansatz, warum ich hier

EA M bin. Jeder weil3, dass wenn er im Handlungsprogramm
arbeitet, in ener Kita arbeitet, in der es wahrscheinlich
kein normaler Alltag sein wird. (Pos. 27, FK_19)

Und, ah, wir sind sehr / Padag. / § FK_5: [...] Also man muss sich auf seine
ehrlich zueinander und, ah, U_berein- Kollegen, sein Team verlassen ké6nnen
wir ham och das Vertrauen stimmung L und wenn das ni is, hat man ganz grof3e
zueinander, wenn man in | (Orientierungen : Probleme. (...) dass die Absprachen, so
Grenzsituationen kommt, '/ Durchhalte- | wie sie besprochen sind, auch
ah, zu dem anderen gehn vermogen) y eingehalten werden. (...) Dass wenn ich
zu kénnen, sagen: 'Du, ich S ) sage: Ich brauche Hilfe, dass da och
kann jetzt hier gerade ni, Spezifische jemand kommt. Und dass ne andre
koénntest Du mal bitte i Sieravs Kollegin och mal bereit ist, das Zimmer
onn | _ Beziehung forderungen e : :
ubernehm, ich brauch jetzt (Vertrauen) (z.B. ,Handeln") far fanf Minuten alleine zu betreuen oder

mal funf Minuten Auszeit,
um dann wieder gut
reingehn zu kénnen. Ah, Verlasslichkeit
das find ich sehr, sehr ("Hilferuf" -
angenehm. Und, ah, das Entlastung)
macht och richtig SpaR.

FK_10 Pos. 160

S0.

I: Warum ist das in dieser Kita so wichtig
im Verhaltnis zu einer unbelasteten?
FK_5: Ich denke, das is grundsatzlich
wichtig. Aber in dieser [Kita] is dieser
Hilferuf, also wenn ich einen absetze,
dann brennt's da wirklich.

(FK_5 Pos. 21-25,)

Abbildung 7: Team-Aspekte in Programmkitas

Das schlieBt an den Aspekt der Beziehung an, weil die Verlasslichkeit hier auch
Ausdruck des geteilten Verstandnisses flir diese Arbeit und flreinander ist. Ein
wichtiger Teil von tragender Beziehung ist das Vertrauen, das Fachkrafte zueinan-
der haben, wenn sie einander ihre Unsicherheiten, Grenzen oder auch ihre Uber-
forderung mitteilen. Dieser Zusammenhalt ist eine besondere und wichtige Quali-
tat in den Programmkitas.

Dieser Befund wird aber auch durch gegenteilige Aussagen belegt, in denen Fach-
krafte beschreiben, dass sie im Team auf wenig Unterstlitzung zurlckgreifen kén-
nen - was u.a. mit einem Mangel an padagogischer Ubereinstimmung begriin-
det wurde. Gibt es Uber die Perspektive auf Kinder, Eltern und bestimmte Situati-
onen im Team keinen Konsens, fehlen Ressourcen auf der Beziehungsebene und
damit auch die erwahnte Verlasslichkeit, sich in schwierigen Situationen zu unter-
stitzen. Deshalb greifen die Zahnrader in der Abbildung 7 ineinander.

2.6 Bildungsziele

Geteilte Vorstellungen im Team sind aber auch in Bezug auf Bildungsziele von gro-
Ber Bedeutung. Wie oben dargestellt (Kap. 2.5, Stichwort ,Akzeptanz"), ist es of-
fensichtlich relevant, ob sich eine Fachkraft an sogenannter ,Normalitat" orientiert
oder ob sie sich auf jedes Kind in jedem Moment und jeden Tag neu einlassen
kann. Das bezieht sich auch auf die Erwartung, wie der padagogische Alltag in der
Kita verlaufen solle und wie es die meisten Fachkrafte auch aus unbelasteten Kitas
kennen und beschreiben. Orientieren sich Fachkrafte an Normalitatsvorstellungen,
werden die Folgen von  belasteten Lebenslagen und/oder eines
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Migrationshintergrundes dem vermeintlich Normalen gegentbergestellt und dann
eher problematisiert.

Also, in ner Regelkita, denk ich, sind die Kinder, also konn sich
dort anpassen und mit der Gruppe gut geleitet und gelenkt
werden, (...) Und, ja, also das denk ich, das is en groRer
Unterschied. (Pos. 16, V_FK 4)

Ja, also, man, man, also diese, was ja so typisch fur diese
nichtbelasteten Kitas ist: da geht man frih hin, da hat man seinen
Ablauf, die Kinder sind ja wissbegierig, aufnahmefahig, verstehen
uns und, ahm, da machen Sie en Morgenkreis, da spulen Sie das
ab, und alles is tutti paletti. Also das geht [hier] gar nich!

(Pos. 17, |_FK 14)

Gemessen an diesen Vor-
stellungen ,funktionieren"
die betreffenden Kinder
demzufolge nicht, auch in
Hinblick auf Bildungsziele.

Aus dieser Perspektive fol-
gen Widerspruche fur die Ar-
beit, weil eine Fachkraft
dann offensichtlich einen
Dissens erlebt zwischen dem
Wissen, was sie den Kindern
vermitteln will in Verbindung
mit deren Moglichkeiten -
und den ihr zur Verfligung

stehenden Kompetenzen, Strategien, Methoden und Strukturen.

Bildung wird dann eher als Plan begriffen, kann aber hier nicht auf Gblichen Wegen
oder mit Routinen abgearbeitet werden. Wird dies dennoch versucht, hat das
Frustration und Resignation zur Folge - schlimmstenfalls auf beiden Seiten, bei
Fachkraften und Kindern.

Das zugespitzte Fazit lautet: Das Kind muss zur Kita passen, d.h., die Kinder soll-
ten funktionieren, nicht zuletzt deshalb, weil sie es auch Sicht von Fachkraften ja

,~hormale Kita/
Kinder/Eltern"

Bildung als Plan (Standards/Ablaufe)

"nicht zu schaffen, (Resignation / Frust)

"da hat man seinen Ablauf*

statisch

Ablauf-

festgelegt  iontierung

Routinen

Kind muss zu Kita passen

Orientierung am Funktionieren der Kinder in der
Schule - Adaption von (normativen) Erwartungen
von Schule/Lehrkraften (Leistung); Entkoppelt von

den Kindern

Abbildung 8: Fachkraftorientierung und Bildungsziele 1
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auch in der Schule mussen. Dies ist aber haufig entkoppelt von den Mdglichkeiten
und Bedarfen der Kinder in den Programmkitas. (vgl. Abb. 8)

Im Interviewmaterial fanden sich vor allem auch Schilderungen, wie es Fachkrafte
in diesen Einrichtungen schaffen, die Bildungsziele und die Bedirfnisse der Kinder
zu integrieren. Das gelingt mithilfe der oben erwéahnten Kompetenz, ,spontan und
situativ® handeln zu kénnen, sich von Ablaufen zu lésen, Bildung eher permanent
an Gelegenheiten als an feste Zeiten und Formate zu kntpfen.

Das erfordert eine permanente Aufmerksamkeit fir die Offenheit der einzelnen
Kinder. Im Vordergrund steht dann die Orientierung an den Kindern und an dem,
was situativ mdglich ist. Die Voraussetzungen flr diese Herausforderung sind die
beschriebenen Kompetenzen und Strategien. Steht das konkrete Kind im Bezugs-
horizont, verbinden sich die Orientierung an den Bildungszielen mit den Mdglich-
keiten des Kindes.

»~nhormale Kita/ . Ablauf-
Kinder/Eltern® statisch festgelegt o ntierung
Routinen
- Bildung als Plan (Standards/Ablaufe) Kind muss zu Kita passen
- "nicht zu schaffen, (Resignation / Frust) Orientierung am Funktionieren der Kinder in der
"da hat . Ablauf* Schule - Adaption von (normativen) Erwartungen
a hat man seinen Ablau von Schule/Lehrkréften (Leistung); Entkoppelt von
den Kindern
Konkrete Innovativ Kind-
Kind/er"- ERHERRESE situativ orientierung
~was maglich ist" On-going
- flexibel & spontan” (von Ablaufen l6sen) Kita ist um das Kind herum gebaut
- Bildung im Moment (on going — situativ) Orientierung an den Kindern, deren
Voraussetzungen;
- Anpassung Strukturen / Ablaufe Methoden & Formate werden angepasst;

Bildungsarbeit findet fortwahrend statt; Teilhabe
(K. sollen Freude haben ohne expliziten
Leistungsanspruch) Entwicklung statt Leistung
(nicht normativ)

Abbildung 9: Fachkraftorientierung und Bildungsziele 2

Das wird erreicht durch flexibles Handeln, durch Bildung im Moment statt in festen
Formaten. Die Voraussetzung daflr ist die Anpassung von Strukturen und Ablau-
fen. Das Credo kénnte lauten: Die Kita ist um das Kind herum gebaut. Und es wird
maoglich durch die oben dargestellten handlungsfeldspezifischen Kompetenzen und
Strategien von Fachkraften in segregierten Kitas. (vgl. Abb. 9)

2.7 Einordnung in das Modell der empirischen Qualitatsdimensionen

Die dargestellten Befunde lassen sich konsistent in das Modell der empirischen
Qualitatsdimensionen (Abb. 2) einordnen. Es ergibt sich ein Gesamtbild (Abb. 10),
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das sowohl die spezifischen Herausforderungen, als auch die daran entwickelten
Kompetenzen, Strategien und die Orientierungen umfasst.

Im Zentrum steht der Begriff der ,Mischung", mit dem der besonders hohe Anteil
von Kindern an den Standorten gemeint ist, die von Folgen belasteter Lebenslagen

betroffen sind und/oder Migrationshintergrund haben - im Verhaltnis zur Gesamt-
belegung.

Eng damit verbunden sind die Metaphern der ,Spanne" bzw. ,Schere", die die
Anforderungen der Fachkrafte verdeutlichen, mit sehr unterschiedlichen kindlichen
Entwicklungs- und Sprachstanden sowie mit diversen Auspragungen von Belas-
tungsfolgen zu arbeiten.

Diese Begriffe bilden die wesentlichen Unterschiede zu unbelasteten Einrichtungen
ab, namlich die quantitative und qualitative Auspréagung von allem, was in den
Programmkitas anders ist.

Auf der linken Seite wurden unter dem Begriff ,Verdichtung" die benannten spe-
zifischen Herausforderungen platziert, die sich aus den Interviewdaten rekonstru-
ieren lieBen. Die Kompetenzen lassen sich der Achse der Orientierungen zuord-
nen. Das folgt der Annahme, dass die Fachkrafte durch ihre Ausbildung nicht auf
die spezifischen Herausforderungen vorbereitet wurden. Die dort erworbenen
~klassischen™ Kompetenzen (Quadrant links unten) gehéren zur Ablauforien-
tierung, die in einer unbelasteten Kita funktioniert, ebenso wie statische Formate
und eine feststehende Tagesstruktur.

Empirische

Qualitatsdimensionen KitaZ Kindorientierung

Kita passt
Deskriptive Perspektive auf Kinder zum Kind

deren individuelle Entwicklung / Situiertheit A~

Kompetenzen
wie ,Flexibel/
spontan®
Angemessenheit
Verdichtete
Belastungs- »Mischung™ -
ANENG i
phénomene  Verdichtung / »Spanne & e ~Entzerrung

Planbarkeit

w
w
@
~N
o

[

Sozio-emot.

oklass.™
Kompetenzen

Bedarfe Eltern

Sicherheit

P AL Normative Perspektive auf Kinder
Kind ,passt" | Adaptierte normative Erwartungen Schule

("K;(I,’-g “a Ablauforientierung

Abbildung 10: Befunde im Modell der empirischen Qualitatsdimensionen

Die neuen Handlungsfeldkompetenzen wie ,flexibel & spontanes Agieren" sind
der Kindorientierung oben zuzuordnen. Rechts davon auf dem oberen Teil der
Ziel-Diagonale fligen sich die angepassten Strukturen und Abldufe, flexible
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Angebote und adaquate Methoden ein, weil sie sowohl auf der Strukturebene
als auch auf der Prozessebene wirken und den herkdmmlichen Pramissen (links
unten) gegenulber liegen.

Die Orientierungen auf der Vertikalen lassen sich nun empirisch weiter ausdiffe-
renzieren, als es zum Zeitpunkt des Modellentwurfs 2019/2020 mdglich war. So
ist die normative Perspektive von Praxis auf Kinder unten zu verorten und das
Gegenstlick, die deskriptive Perspektive (beschreibend anstatt bewertend)
oben. Wahrend es in der Verdichtung um Planbarkeit geht, ist die Ausrichtung
des padagogischen Alltags bei Entzerrung die Angemessenheit.

Auch das Verhaltnis ,Kita — Kind" lasst sich hier prototypisch einordnen. Links un-
ten ist die Passung eines Kindes oder einer Mehrheit von Kindern ausschlagge-
bend daflir, dass Kita mit den herkdmmlichen Methoden, Abldufen und Kompeten-
zen funktioniert. Im Zielraum rechts oben , passt™ die Kita idealer Weise zum Kind
- und nicht umgekehrt. Grundlegend daftlir sind die Kompetenzen und Strategien,
die die Fachkrafte in den Programmkitas entwickelt haben.

Am Ende dieses Uberblicks sollte die Praxis in Zitaten zu Wort kommen, die das
Vorangegangene illustrieren:

»,Ich find's immer bezaubernd, wenn en Kind sich dann 6ffnet. Also, wenn man
merkt: Okay, es is verschlossen, es ist eingeschlichtert, introvertiert. Wenn's nur
das Lacheln, das Auf-Einen-Zukommen, das Handchenhalten im AuBenbereich
[ist]. Ne? Wo man merkt: Okay, es bringt was, dranzubleiben. Ne?

So, das sind kleine Momente, auf die ich mich fokussiere, um mich och abzugren-
zen von dem Negativen, das mein Alltag quasi erhalt. (...) Das Lacheln. Dass (...)
eine Arbeit Uber Wochen quasi jetzt da drin mindet, dass das Kind Dich anlachelt
oder ankommt frih ohne zu schreien, ohne wegzuwollen oder in en Spiel findet.
(...) Das is mein, mein Futter." (Pos. 131, FK 4)

»~Und da freu ich mich, wenn ich nach wochenlangen Mihen sozusagen, wenn die
Kinder dann so ne Gruppe bilden, und wo ich, wenn ich was sage, wo ich merke,
das kommt an und jetze kénn' wir sozusagen en Schritt weitergehn. Das macht
gltcklich. Ja. Weil, das dort muss man sich hundertmal mehrfach erarbeiten als in
den gutsituierten Kitas." (Pos. 133, FK 2)

Die im Teil 1 beschriebene Programmanlage des Handlungsprogramms (Kap. 2.1)
sieht vor, dass auf besondere Bedarfslagen mit Modellansatzen flexibel reagiert
werden kann. Ein solches Modell ist das Pilotprojekt ,Sprachraume bilden®, das
vom Programmtrager 2023 initiiert wurde. Das Projekt verfolgt das Ziel, insbeson-
dere die sprachlichen Kompetenzen der Kinder bis zur Einschulung gezielt zu for-
dern und dies mit einer erweiterten Ubergangsgestaltung zu verkniipfen. Dafiir ist
eine enge Kooperation von Grundschulen, Horten und Handlungsprogramm-Kita
vorgesehen, die die MaBnahmen gemeinsam durchfihren.

17



zentrum

Sprachbildung und -férderung hat einen prominenten Stellenwert sowohl in der
bundesdeutschen bildungspolitischen Debatte als auch in der elementarpadagogi-
schen Praxis. Sprache gilt als die entscheidende Schllsselkompetenz flir gelin-
gende Bildungsbiographien und gesellschaftliche Teilhabe. Pointiert gesagt: ,Spra-
che ist nicht alles, aber ohne Sprache ist alles nichts."* Von der Sprachkompetenz
der Kinder hangen unmittelbar ein ermutigender Start in die Schule und entspre-
chende Lernerfolge ab. Damit setzt die Fahigkeit von Kindern, die deutsche Spra-
che zu verstehen und sich ausdriicken zu kénnen, die Vorzeichen fir eine gelin-
gende Schullaufbahn.!> Das ist v.a. an Standorten von Bedeutung, die eine beson-
ders hohe Anzahl von Kindern mit unzureichenden Deutschkenntnissen betreuen
und/oder unterrichten.

An der Entwicklung und Erprobung des Pilotprojekts ,,Sprachraume bilden" beteili-
gen sich zunachst drei Standorte (in drei Stadtraumen), an denen jeweils eine Kita,
eine Grundschule und ein Hort einen Verbund bilden. Die drei beteiligten Verblinde
haben einen Anteil von Kindern mit sprachlichem Unterstltzungs- bzw. Férderbe-
darf von bis zu 80 Prozent?!®.

Die Konzeption des Projektes orientierte sich an dem Programm ,Vorkurs Deutsch
240" in Bayern bzw. an dessen Umsetzung in der Kindertagesbetreuung Nirnberg
und wurde flr die Pilotphase angepasst und weiterentwickelt (vgl. Kap. 3.1.c). Das
betrifft insbesondere den Ansatz der additiven Sprachangebote, der hier um die
alltagsintegrierte Sprachbildung erweitert wurde als auch die Kooperation zwi-
schen den Handlungsfeldern, der in den ,Sprachraumen® eine Schlisselrolle zuge-
wiesen wird.

Das Pilotprojekt sieht vor, dass die Kitas jeweils mit einer ausgewahlten Grund-
schule und dem dort angeschlossenen Hort zusammenarbeiten, um den Kindern
handlungsfeldibergreifend ein maximal sprachférderliches Umfeld zu schaffen und
verknipft dies mit einer zeitlich und inhaltlich erweiterten Ubergangsgestaltung.
Dafir wurden sowohl Auswahlkriterien flir die Kinder (Sprachstande bzw. Sprach-
forderbedarf), GruppengréBen, Verantwortlichkeiten und Formate (Ort/Zeit/Perso-
nal) als auch Formen fachlicher Unterstitzung konzipiert. Zu letzterem gehéren
eine spezifische Prozessbegleitung aus dem KBZ.

Um dem jeweiligen Einrichtungskontext Rechnung zu tragen, hat jede der drei
Kitas in ihrem jeweiligen Kooperationsverbund die Méglichkeit, eigene Strategien
und Wege fur die Umsetzung zu finden. Damit bietet das Konzept ,Sprachraume
bilden" eine interessante Ausgangslage, um den Umgang der Beteiligten aus allen
drei Handlungsfeldern mit den Bedingungen von alltagsintegrierter sprachlicher
Bildung und Férderung im Rahmen von Ubergangsgestaltung durch segregierte
Kitas, Grundschulen und Horten zu evaluieren.

14 Nifbe (0.A.).
15vgl. u.a. Lisker (2011): S. 7.
16 Amt fUr Kindertagesbetreuung (2025): Mehrbedarfsindex 2026.
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Zugleich ist dieses Pilotprojekt in einen Kontext von Sprachbildungsprogrammen
v.a. auf Bundes- und Landesebene eingebettet, die aber i.d.R. unabhdngig von
den Bedarfslagen der Kitas konzipiert sind. Das macht den Ansatz der ,,Drei Wege"
innerhalb des Handlungsprogramms dariiber hinaus relevant, um Ubertragungs-
faktoren zu generieren. Um die erwahnten Unterschiede zu verdeutlichen, wird im
Folgenden eine Einordnung vorgenommen.

3.1 ,Sprachraume bilden" im Programmvergleich

a. Uberblick Programme

Die Programmlandschaft zur Sprachbildung und/oder -férderung hat sich in den
letzten 20 Jahren deutlich verbreitert und ausdifferenziert. So existieren eine Viel-
zahl von Projekten ausschlieBlich fur Kitas, nur fur Grundschulen oder auch be-
schrankt auf bestimmte Zielgruppen - entweder das Alter und/oder die sprachliche
Herkunft betreffend - sowie die Praferenz flir einen der beiden Ansatze von Sprach-
bildung/-férderung (siehe Abschnitt 3.1.b). Um samtliche Merkmale des Dresdner
Modellprojekts im Vergleich mit anderen Programmen erfassen zu kdnnen, wurde
die Datenbank der Stiftung Fairchance!’ ausgewertet, die insgesamt 26 Pro-
gramme beinhaltet!®. Zur Einordnung wurde eine systematische Auswahl getrof-
fen, deren Kriterien im Folgenden erlautert werden.

In einem ersten Schritt wurden zunachst die Programme ausgewahlt, die das Alter
der Kinder zum Beginn der MaBnahmen auf das Vorschulalter legen (4 - 6 Jahre).
Das betraf 15 der 26 Programme. In einem zweiten Schritt wurden aus diesen 15
Projekten diejenigen ausgewahlt, die dieselbe Zielgruppenkombination wie das Pi-
lotprojekt adressieren: Kinder mit Deutsch als Erstsprache (DaE) zusammen mit
Kindern, die Deutsch als Zweitsprache (DaE) erlernen. Damit reduzierte sich die
Vergleichsgruppe auf 7 Programme (vgl. Tab. 1, Spalte 1), weil 8 Programme sich
nur an eine der beiden Zielgruppen richten.

Die Tabelle 1 erméglicht einen kompakten Uberblick Gber die relevanten Merkmale
der Programme sowie einen Vergleich mit dem Pilotprojektes ,Sprachraume bil-

A\

den™.

17 Schoewel Stiftung Fairchance (Hg.) (2022): Ubersicht der Sprachférderprogramme und
-konzepte. Online verfligbar unter https://uebersicht-sprachfoerderung.stiftung-fair-
chance.org/#recherche

18 Das s&chsische Landesprogramm Sprache in Sachsen war nicht in der Ubersicht von
Fairchance enthalten und wurde auch nicht nachtraglich in den Vergleich aufgenommen
(wie auch andere gleichgelagerte Programme), weil es nicht unmittelbar mit Kindern ar-
beitet, sondern Fachkrafte der Kindertagespflege, Kindergarten und Horte adressiert — also
vermittelt tatig ist.
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1 2 3 4 ) 6 7 8 9 10
Programme / Konzepte Ziel- Laufzeit Ziel- Orte / Durchfiihrende Konzept Fort- Eltern- Anbieter / Trager
gruppe gruppe | Beteiligte bildung arbeit
Sprache Institution

Additiv Alltags-
integr,

Pilotprojekt Stadt Dresden
»Sprachraume bilden”

Dresden

MiTsprache Stiftung Fairchance

Universitat Heidelberg,

Institut f. Deutsch als
Fremdsprachenphilologie

Deutsch f. d. Schulstart

(DfdS)

Vorkurs Deutsch240 in
Bayern

Staatsinstitut f.
Frihpadagogik

Vorschulkurse Hamburg 5-6 J. 12 Landesregierung
Hamburg

Erfolgreich Deutsch lernen Kultusministerium

Hessen

Frith Deutsch lernen Ministerium f. Bildung

und Kultur Saarland

SPRINT 5-6J. 5 Landesregierung
Schleswig-Holstein

Legende: griin = vorhanden / orange = kein Merkmal d. Programms;

*Abklrzungen Spalte 3: DaZ = Deutsch als Zweitsprache / DaE = Deutsch als Erstsprache
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b. Ansatze

Flr die Bearbeitung von Sprachférderbedarfen bzw. zur Sprachbildung existieren
zwei verschiedene Ansatze (Spalte 7), die wesentlich flr die spatere Einordnung
des Pilotprojektes in diesem Bericht sind. Der dltere (1) additive Ansatz wurde
nach dem sogenannten PISA-Schock im Jahr 2000 breit implementiert und erganzt
die Regelangebote mit zusatzlichen MaBnahmen in Form von strukturierten Ange-
boten fir eine bestimmte Gruppe von Kindern. Diese Angebote werden mit einem
festen Curriculum und mit vorbereiteten Materialien und Themen durchgefihrt.
Der Ablauf der Ubungseinheiten ist festgelegt und orientiert sich nicht an den un-
terschiedlichen Sprachniveaus und Interessen der teilnehmenden Kinder.?

Dieser Ansatz wurde in mehreren Studien Uberpruft und zeigt nur begrenzte Ef-
fekte auf die kindlichen Sprachkompetenzen.?® Das wird u.a. mit der kurzen For-
derdauer der MaBnahmen begriindet sowie mit dem spaten Beginn im letzten Jahr
vor Schulbeginn. Zudem sieht dieser Ansatz keine (situative) Orientierung an den
individuellen Sprachentwicklungsstanden der Kinder vor.?!

Demgegenlber stellt der (2) Ansatz der alltagsintegrierten sprachlichen Bil-
dung die permanente, also nicht an Formate gebundene, Sprachférderung ins
Zentrum. Dabei ,sollen sprachlich hochqualitative und anregende Lerngelegenhei-
ten systematisch in den gesamten padagogischen Alltag der Kindertageseinrich-
tung eingebettet werden"“?2, Dieses Vorgehen gestattet eine umfassende sprach-
padagogische Arbeit nach festen Prinzipien und bedarf entsprechender Kompeten-
zen der Fachkrafte.

c. Einordnung

Das markanteste (Alleinstellungs-)Merkmal des Pilotprojektes ist im Vergleich die
Kombination von additiver und alltagsintegrierter Sprachbildung bzw. -
forderung (Vgl. Tab. 1, Spalte 7). Dieses im vergleichenden Uberblick einzigartige
Arrangement stellt die Verbindlichkeit von Orten und Zeiten flr die Angebote (ad-
ditiv) neben die Methode der kindorientierten, situativen Sprachanregung durch
alle am Sprachraum Beteiligten (alltagsintegriert) — und nicht nur durch einzelne,
meist externe Forderkrafte. Insbesondere der additive Ansatz sieht den Einsatz
von Forderkraften vor, die speziell dafiir qualifiziert sind. Damit kommt Lehr- und
Fachkraften eine eher flankierende Rolle zu und keine aktive wie im Pilotprojekt,
so dass der Methodentransfer in die Praxis eher limitiert bleibt.

Die Kompetenzen zur alltagsintegrierten Sprachférderung werden in den Pilotkitas
aktuell vor allem durch die padagogischen Fachkrafte aus den Kitas eingebracht,
die ihre Expertise durch ihre Funktion als Sprachfachkrafte im Bundesprogramm
~Sprache" erworben hatten und die nach dessen Beendigung 2023 von den Tragern

19 Anders et al (2022): S. 20.
20 A.a.0.

2t A.a.0.

22 A.a.0.: S. 21,
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in die Kita-Teams Ubernommen wurden (an zwei von drei Modellstandorten). Dort
sorgen sie fur den Transfer der Sprachférderkompetenzen in den padagogischen
Alltag und Ubernehmen dies prozessual auch im Pilotprojekt in Hinblick auf Hort-
fachkrafte und Lehrkrafte, die ihrerseits Uberwiegend Uber DaZ-Ausbildungen ver-
fugen.

Zudem zeigt sich ein interessanter Zusammenhang zu den handlungsfeldspezifi-
schen Kompetenzen der Fachkrafte in den Programmkitas: Die Orientierung an
J~integrierten Bildungszielen" (vgl. Kap. 2.6, S. 15) durch flexibles, situatives Han-
deln schlieBt direkt an die Voraussetzungen fur alltagsintegrierte Sprachbildung
an. Demnach wird idealerweise ausschlieBlich jede Situation im padagogischen All-
tag als (Sprach-)Bildungsanregung genutzt.

Die Bestimmung der Altersgruppe (Spalte 2) resultierte direkt aus dem Bedarf,
auf den das Pilotprojekt reagieren will. An den segregierten Standorten stellen
Lehrkrafte eine groBe Zunahme von Kindern fest, denen der Schuleintritt schwer-
fallt, weil ihnen die nétigen Kompetenzen (Vorlauferfahigkeiten) und das Sprach-
vermadgen fehlen, die sie fur ihren Schulstart bendétigen.

Ublicher Weise sieht das Konzept der Vorschule, das jede Grundschule vorhalt, fir
die angemeldeten Kinder Formate vor, in denen sie die Schule sowie Lehr- und
Hortkrafte kennenlernen und mit ersten schulischen Anforderungen niedrigschwel-
lig vertraut gemacht werden. Dies findet Ublicher Weise in einer Zeitspanne von
ca. drei Monaten statt und hat sich an den erwahnten (Programm-)Standorten und
fur Kinder mit Sprachférderbedarf als deutlich zu kurz erwiesen, weil diese Wochen
nicht ausreichen, um die Kinder auf die Anforderungen der 1. Klasse vorzubereiten.
Zudem ist es den Eltern freigestellt, ob sie ihre Kinder in die Vorschule schicken,
so dass eine Teilnahme von Kindern mit Sprachbildungs- bzw. Férderbedarf nicht
gesichert ist.

Diese Unwagbarkeit umgeht das Pilotprojekt mit der Vorauswahl der teilnehmen-
den Kinder und deren Teilnahme unter der Regie der Kitas und erganzt daruber
hinaus die MaBnahmen um die sprachbezogene Elternarbeit. Das ist ein weiteres
Merkmal, welches ,Sprachraume bilden" auszeichnet. Lediglich das Programm
MITsprache, hat die Adaption von DfdS?3® um die Elternarbeit erweitert. Der Ein-
bezug der Familien gilt als ein wesentlicher Erfolgsfaktor flir die Sprachentwicklung
der Kinder, der allerdings in bundesdeutschen Standards fir Projekte dieser Art
bislang zu wenig berlicksichtigt wird, wie Anders et al kritisch anmerken.?*

Diese Prozesse der sprachférdernden MaBnahmen bei Kindern und der Einbezug
der Eltern bendétigen Zeit, so dass das Pilotprojekt mit seiner Laufzeit (Spalte 3)
friher ansetzt: Die Kinder werden bereits 18 Monate vor dem Schulanfang, also
im Alter von etwa 4 Jahren, in den Kitas durch eine systematische Sprachstands-
erhebung?®> ausgewahlt und nehmen dann verbindlich an dem Projekt teil. Das

23 Deutsch fiir den Schulstart (DfdS)
24 U.a. Anders et al (2022): S. 16./ S. 69 (in Verbindung mit Elternarbeit)
25 Ulich / Mayr (2003 / 2006).
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betrifft sowohl Kinder mit Deutsch als Muttersprache (DaE) als auch Kinder, die
Deutsch als Zweitsprache erlernen (DaZ). Diese Zielgruppenauswahl (Spalte 4)
folgt aus der zu férdernden sprachlichen Kompetenz, also dem Bedarf, - unabhan-
gig vom muttersprachlichen Hintergrund der Kinder.

Zwei der Programme im Vergleich (MITsprache?® und DfdS) haben mit 36 Monaten
eine deutlich langere Laufzeit als das Pilotprojekt, weil sie ihren Arbeitsschwer-
punkt in den Grundschulen haben und sich Uber die ersten Schuljahre erstrecken.

Aus diesem Schwerpunkt der Schularbeit resultiert ein weiterer wesentlicher Un-
terschied zu ,,Sprachraume bilden", denn diese beiden genannten Programme ar-
beiten ausschlieBlich mit dem Konzept zusétzlicher Angebote (additiver Ansatz),
die durch eine qualifizierte Forderkraft?” pro Standort durchgefiihrt wird und ver-
zichten demzufolge auf die alltagsintegrierte Sprachférderung (Spalte 7). Zudem
sehen beide Programme keine Zusammenarbeit von Kita und Grundschule vor,
sondern werden lediglich unabhangig voneinander an beiden Orten angeboten?2,

Auch im Programm , Vorschulkurse Hamburg" werden die (additiven) Angebote von
Lehrkraften und Sozialpadagoglnnen in Grundschule und Kita durchgeftihrt. Die
Kita-Fachkrafte sind daran nicht beteiligt. Das gilt fir alle in der Tabelle versam-
melten Programme bis auf den ,Vorkurs Deutsch 240" in Bayern. Kitas und Grund-
schulen sind also lediglich unverbundene Orte der Durchfiihrung und bilden keinen
durch Kooperation aufeinander abgestimmten Bereich fliir eine umfassende, per-
manente Sprechférderung der Kinder.

Das Dresdner Pilotprojekt will dieser Engfiihrung entgehen, integriert Erfahrungen
aus anderen Programmen und pilotiert eine holistische Projektanlage, die so kon-
zipiert ist, dass sie die Vorteile und Synergien mehrerer Verschrankungen nutzen
will.

- Im Zentrum der ,Sprachraume" steht die Verzahnung der drei Orte KiTa,
Grundschule und Hort sowie deren Kooperation

- Auf diese Weise wird der Vorschule eine ausgedehnte Ubergangsgestaltung
vorangestellt

- Die Kombination des additiven mit dem alltagsintegrierten Vorgehen lasst
den Kindern alle Vorteile des jeweiligen Ansatzes zuteilwerden.

- Die jeweiligen Kompetenzen (alltagsintegrierte Sprachbildung und -férde-
rung von Kita-Fachkraften sowie die DaZ-Expertise von Lehrkraften und
Hortfachkraften) erganzen sich und erfahren in dem Projekt auf der Basis
von enger Abstimmung und Reflexion sukzessive einen methodisch-didak-
tischen Transfer

26 Das Programm MITsprache hat das Programm DfdS adaptiert - neben dem additiven
Ansatz im Grundschulkontext auch die Laufzeit wie auch die Durchflihrung durch eine
spezielle Férderkraft.

27 Mandl (2015): S. 8.
28 Mandl (2015): s. 6. Das Programm wurde 2013 fur Kitas adaptiert.
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- Der Einbezug der Familien erweitert den Interventionsspielraum von
Sprachbildung Uber Kita, Grundschule und Hort hinaus

Resiimee:

Mit der Verknlipfung von verschiedenen Ansatzen frihkindlicher Bildung und Fo6r-
derung entspricht das Pilotprojekt in besonderer Weise den Empfehlungen der Ex-
pertise von Anders et al (2022) im Auftrag des Bundesfamilienministeriums?°. Ins-
besondere die Kombination von alltagsintegrierter Sprachbildung, die den gesam-
ten padagogischen Alltag umfasst, mit zusatzlicher Sprachférderung entspricht
demnach den beschriebenen Pramissen, wie Sprachbildung und -férderung in der
Kindertagesbetreuung vorgehalten werden sollten. Auch die aktive Rolle, die den
padagogischen Fachkraften dabei zukommt, ist ein besonderes Merkmal des Pilot-
projekts und deckt sich mit den Vorschlagen der ExpertIinnen.

Vor allem im Vergleich mit anderen Programmen zur Sprachbildung und -férderung
fur diese Altersgruppe erweist sich die Konzeption des Pilotprojekts ,Sprachréaume
bilden" als umfassend anschlussfahig an die empfohlenen Standards flur hohe Qua-
litat, die von der AG frihe Bildung des Bundesfamilienministeriums ibernommen
wurden3® und die damit die Zukunftsfahigkeit von Kindertagesbetreuung definiert.

3.2 Evaluation

Die formative Evaluation des Handlungsprogramms untersucht das Pilotprojekt als
ein innovatives Vorhaben. Im Fokus stehen dabei die Fragen nach...

... der Entwicklung von Kompetenzen und Wissen der Fach- und Lehrkrafte in
Bezug auf alltagsintegrierte Sprachbildung und Sprachstanderfassung

... der Entwicklung von Kooperationsbeziehungen und -strukturen von Kitas,
Horten und Grundschulen mit besonderem Fokus auf die Qualitat der neu
strukturierten Ubergangsgestaltung

...der Wahrnehmung der Beteiligten bezliglich der Entwicklungen bei Kindern
sowie der Adressierung von Eltern durch die ,Sprachraume"

Diese Aspekte sollen in die Identifikation maBgeblicher Kontext- und Schlisselfak-
toren fir einen sprachférderlichen pddagogischen Alltag in Verbindung mit Uber-
gangsgestaltung miinden, um daraus Pramissen fiir die Ubertragbarkeit auf andere
Einrichtungen ableiten zu kdnnen.

Erhebungsplan:

Der Erhebungsplan umfasst drei Gruppeninterviews, die in der ersten Welle 2025
(Ebene Einrichtungen) jeweils eine der beteiligten Fachkrafte aus jeder Kita zu-
sammenfasst und ebenso flir jeweils weitere Gruppeninterviews aus den Horten
sowie Lehrkrafte aus den Grundschulen. Vorausgegangen waren jeweils ein Exper-
tInneninterview mit den Leitungen der Grundschulen.

29 Vgl. Anders et al. (2022).
30 AG Friihe Bildung, BMFSF] (2024): S. 36.
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Im September 2026 ist die zweite Welle von Gruppeninterviews vorgesehen. Ak-
tuell sieht die Planung eine Mischung fir die Zusammensetzung der Gruppen vor.
Dann werden jeweils eine Kita-Fachkraft, eine Hort-Fachkraft sowie eine Lehrkraft
aus demselben Verbund gemeinsam interviewt. Dies wird flir jeden Verbund vor-
genommen (Ebene Kooperation).

Erhebungen:

Ebene Einrichtungen: = hra =
Gruppeninterviews jeweils . . Sprachraume
* Verantwortliche PFK Kita MaI/JunI 2025 Mode“projekt
= Beteiligte PFK Hort
= Beteiligte Lehrkrafte GS

Ebene Kooperation:

Gruppeninterviews jeweils
Kita1 + Hort 1 + GS 1 September 2026
Kita 2 + Hort 2 + GS 2 | : l
Kita 3 + Hort 3 + GS 3 ; J !

Abbildung 11: Erhebungsplan Evaluation Pilotprojekt

3.3 Erste Befunde

»Durch die Wérme der Sprachrdume mdissen die Kinder nicht mehr ins kalte Wasser
springen” (SR GI Hort-FK 230525, Pos. 136, Hort-FK 1)

Die vertiefte Auswertung der Interviews ist noch nicht abgeschlossen. Einen Uber-
blick Gber die ersten Befunde und deren Wirkzusammenhange bietet das Schema
unten (Abb. 11). Eine differenzierte Darstellung und Einordnung der Ergebnisse
sowie Ableitungen erfolgt in einem Zwischenbericht 2026.

Die Befunde lassen sich auf die drei Schwerpunkte (1) Kinder, (2) Familien und (3)
Kooperation von Kita, Schule und Hort beziehen. Die Schlisselbegriffe in den dun-
kelblauen Feldern des Schemas werden zur besseren Nachvollziehbarkeit im Text
hervorgehoben.

a. Ebene Kind

Das diesem Teilkapitel vorangestellte Zitat einer Hortfachkraft fasst die Erfahrun-
gen im Projekt bildhaft zusammen. Die Aussage steht flir die geteilte Wahrneh-
mung v.a. auf Seiten der beteiligten Horte und Grundschulen und rekurriert auf
den Unterschied zwischen den ,Sprachraum“-Kindern im Vergleich zu den Schul-
anfangern an diesen Standorten, flr die die knappe Zeit und die groBen Vorschul-
Gruppen Hindernisse darstellen, um mit den Anforderungen von Schule zurecht-
zukommen. Eine Lehrkraft beschreibt die Ausgangssituation:
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Sprachrdume
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Sprachrdume
ermoglichen

Familien

Einbezug
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Vertrautheit mit Ort
Schule und Lehrkridften

Abbildung 12: Erste Befunde Evaluation Sprachraume

Intensive, neue
Austauschformate zw.
Schule, Hort u. Kita

Transfer von
Kompetenzen zw.
beteiligten
Organisationen

Transfer von Expertise im

Umgang mit

Kompetentes Vorgehen
Methodensicherheit

und "kreative Ideen”
aller Beteiligten

hohe Motivation bei
Schule, Kita und Hort
durch geteilte Ziele

Transfer von

"Einblick™ in die jeweils
anderen Bereiche:
Abbau von Mythen

26



,Das is die Realitat. Genau. Also das is tatsachlich, gibts nich nur in den Sprach-
raumen, sondern generell in den ersten Klassen. Da sind Kinder, das ist verrtckt.
Also, es ist wirklich verrlickt, was da teilweise passiert und wie Kinder einfach noch
gar nich schulfahig sind. Also wir ham Klassen, die Kinder kédnnen zwei Stunden
pro Tag beschult werden. Mehr geht einfach nicht, mehr schaffen die Kinder nicht."
(SR GI Lehrkrafte 150525, Pos. 132, LK 3)

Aus der Erfahrung mit diesen Belastungsphanomenen ziehen die Lehrkrafte ein
starke Motivation flir die Mitarbeit im Projekt und sehen sich in den ,Sprachrau-
men" bestatigt, dass sich das Engagement lohnt:

» (...) am Anfang, als ich diese Kinder sah, die waren so wuselig und so unter-
schiedlich, und die ham och gar ni zugehdért. Und trotzdem durch diese Regelma-
Bigkeit, ah, merkt man, wieviel die Kinder lernen kdnnen. Die nehmen das auf, (...)
Also, die nehmen das och nebenbei irgendwie wahr, selbst wenn man das Gefihl
hat, die hérn dir gar ni zu. Die nehmen das trotzdem wahr. Also, es bringt was.
Also, das gibt so Kraft einfach, dass man weitermacht und weiB, das lohnt sich die
Arbeit, die ganze Vorbereitung, auch wenn man ni alles schafft (SR GI Lehrkrafte
150525, Pos. 125, LK 2)

Dieses Zitat signalisiert das wichtigste Ergebnis auf der Ebene Kind: die erkennbar
deutlichen sprachlichen Fortschritte, die die Kinder zeigten.

Durch die handlungsfeldiibergreifende Arbeit in den ,Sprachraumen® konnten of-
fenkundig die Bedingungen geschaffen werden, die es den Kindern erlauben, sich
auf Lehr- und Hortfachkrafte und auf deren Angebote einzulassen (,Safe Space").
Einen besonderen Stellenwert nimmt dabei die so benannte ,Beziehungsarbeit"
ein, deren Bedeutung fir die Arbeit mit dieser Zielgruppe insbesondere von den
Lehrkraften hervorgehoben wurde. Die Beziehungsarbeit ermdglicht den Kindern
demnach eine Vertrautheit mit Lehrkraften und den Orten, die als wesentliche
Voraussetzung fur die Entfaltung sprachférderlicher Lernsituationen und daraus
folgend fir die Entwicklung der Kinder erlebt wird. Das folgende Zitat einer
Lehrerin illustriert das beispielhaft:

» [Bei uns] wird Obst und Gemuse geliefert, und das stellen wir den Kindern zur
Verfligung, das ist unsere Obst- und Frihstickspause. Und dann ham wir diese
Vorschulkinder einfach mit runtergenommen und denen so ein kleines Messer in
die Hand gegeben, so kleine Gruppentische gemacht, und Schaler. Und die ham
das wunderbar gemacht. Und die ham so toll gesprochen! Das hab ich so zum
ersten Mal erlebt. Das war einfach herrlich. Die ham sich einfach unterhalten, und
dann haben sie das Obst benannt und das Gemise und die Farben. Wir ham die
so bissel angeregt, und plétzlich standen dort die Satze! [ich dachte]: Wow!, 'die
kdénnen sprechen!’, 'Herrlich!' (SR GI Lehrkrafte 150525, Pos. 145, LK 2)

Die vertiefte Auswertung der Daten sowie die 2. Erhebungswelle 2026 lassen Er-
gebnisse erwarten, durch sich diese Befunde erweitern und systematischer fassen
lassen - etwa in Hinblick auf Sprachfahigkeiten sowie sozioemotionale Kompeten-
zen, die flr die Schulreife grundlegend sind. Von groBem Interesse werden insbe-
sondere Daten dazu sein, inwieweit die ,Sprachraum™-Kinder ihren Schulstart
(Schuljahr 2025/2026) tatsachlich besser bewaltigen konnten.
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b. Einbezug der Familien

Auf der Ebene des Familieneinbezugs waren die MaBnahmen den anderen Akti-
vitaten nachfolgend, da zunachst die Basis flir die Kooperation und flr die Arbeit
mit den Kindern in den beteiligten Institutionen geschaffen werden musste. Zum
Zeitpunkt der Interviews war dieser Teilaspekt noch eine Leerstelle in der Projek-
tarbeit, so dass auf der Basis der vorliegenden Daten noch keine validen Befunde
dargestellt werden kénnen. Dies wird ein verstarkter Fokus in der 2. Erhebungs-
welle sein.

Mit Beginn des Schuljahres 2025/26 wurden durch die Begleitstruktur (Prozessbe-
gleitung) Entwicklungen dokumentiert, die nahelegen, dass es mit Beginn des
Schuljahres 2025/2026 an den Standorten gelungen ist, Eltern niedrigschwellig
zu erreichen und ko-konstruktiv in die ,Sprachraum®™-Arbeit einzubinden. Dies gilt
als wesentlicher Erfolgsfaktor fiir die Sprachbildung der Kinder.3!

C. Kooperation

Ausgangspunkt flr das geteilte Ziel aller Beteiligten ist es, die Bedingungen fur die
Entwicklungsbereitschaft der Kinder mit Sprachbarriere auszuloten - auch in fir
sie neuem bzw. fremdem Terrain. In den Sprachraumen der Verbliinde wurden von
den teilnehmenden Einrichtungen jeweils eigene passende Formen entwickelt, die
Kinder mit Sprachbarrieren mit den Anforderungen von Schule vertraut zu ma-
chen, ohne dass sie auf ihre vertrauten Kita-Fachkrafte verzichten missen. Daflr
wurden Zeiten, Raume und Methoden erprobt und angepasst, bis die AkteurInnen
nach ihren Worten geléste und wissbegierige Kinder erlebten, die sich trauten zu
sprechen und von Mal zu Mal mehr lernen.

Die Ebene der Kooperation offenbart mannigfaltige Prozesse der Zusammenarbeit
und Abstimmung. Die Kooperation zwischen Grundschule, Hort und Kita gilt als
herausfordernd, was in der Literatur u.a. damit begriindet wird, dass die ,Bereit-
schaft zur Kompetenz- und Verantwortungsabgabe, die mit multiprofessioneller
Zusammenarbeit unabdingbar verbunden ist, [...] problematisch [erscheint]" 32

Dieses Spannungsfeld der verschiedenen professionellen Perspektiven aufeinander
zeigt sich auch in dem Projekt, wird allerdings durch geteilte Ziele der Beteiligten
und deren auBerordentlich hohe Motivation kompensiert. Das zeigt sich u.a. in
den Formen (informeller) Abstimmung und in installierten Formaten von Aus-
tausch in der ,,Sprachraume"-Praxis Uber Organisation, Durchfihrung, Metho-
den und nicht zuletzt Gber die Kinder. Die Identifikation dieser Strukturen in den
Daten ermdglicht es, gelungene Kooperation und deren Qualitat zu belegen. Dabei
konnten sowohl informelle Kommunikationsformen als auch die kooperative Ab-
stimmung in vorhandenen Formate sowie in neuentwickelte Runden nachvollzogen
werden.

31 Salem (2018): 271.
32 Bauer (2014): 276f.
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Wie im Programmvergleich oben dargestellt, zeichnet sich das Projekt insbeson-
dere durch die von den beteiligten Handlungsfeldern gemeinsam gestaltete
Sprachraum-Praxis aus. So sind die Kita-Fachkrafte bei der Durchfihrung in Schule
oder Hort anwesend und im Gegenzug nehmen Lehrkrafte und Hortfachkrafte nach
Mdglichkeit an den Gruppenarbeiten in der Kita teil. Diese Struktur sowie die Vor-
bereitung, Auswertung und Reflektion der Durchfiihrung erméglicht den wechsel-
seitigen Transfer von sprachforderlichen Methoden und Didaktik wie auch
Kompetenzen im Umgang mit der fir Grundschule und Hort ungewohnten Al-
tersgruppe der Kinder (ab 4 J.). Daruber hinaus ermdglicht dieses Vorgehen Ein-
blicke in die Arbeitslogiken des jeweils anderen Handlungsfeldes. Das tragt zu ei-
nem tieferen Verstandnis flureinander bei und starkt die Kooperation.

Die dargestellten Merkmale des Handlungsprogramms (Kap. 2.1) strukturieren
und ermdglichen die Prozesse bis heute. Vor dem Hintergrund der Doppelkumula-
tion konnten Entwicklungen rekonstruiert werden, die weit Uber eine Konsolidie-
rung der stark herausgeforderten Praxis hinausgehen und deutlich verbesserte Be-
dingungen fur die Kinder belegen. Die Programminterventionen ermdglichten
durch ihre Wirkungen auf der Strukturebene (von ,Verdichtung" hin zu ,Entzer-
rung") die Entfaltung kontextspezifischer Strategien und Kompetenzen der Fach-
krafte auf der Prozessebene (von der ,Ablauforientierung" zur ,Kindorientierung").

Dieser Status quo ermdéglicht innerhalb der spezifischen Programmanlage (vgl.
Kap. 2.1) die Entwicklung und Pilotierung von bedarfsgerechten Interventionen
innerhalb des Programms wie das Modellprojekt ,Sprachraume bilden™. An ausge-
wahlten Standorten werden Wege und Formen zur bestmdéglichen sprachlichen
Entwicklung von Kindern in Verbindung mit einer weitgefassten Ubergangsgestal-
tung zur Schulvorbereitung erprobt. Erste Befunde legen nahe, dass das umfas-
sende und anspruchsvolle Konzept die Bedingungen fiir eine deutliche Verbesse-
rung der Schuleingangskompetenzen der Kinder an diesen Standorten schaffen
konnte. Damit erweist sich das Handlungsprogramm als Laborraum fir eine zu-
kunftsfahige Kindertagesbetreuung, die dem Bildungsauftrag an segregierten
Standorten gerecht zu werden vermag.
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