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Einführung 

Zusätzliche Aufgaben und Anforderungen an Kitas und Erzieherinnen 

Aktuell werden Fragen einer hochwertigen Kindertagesbetreuung sowie die dafür erforderlichen Arbeitsbedingun-
gen und Einkommen der Erzieherinnen auf den Titelseiten der Tagespresse diskutiert. Schon seit längerem hat sich 
die Einsicht - auch in der Politik - durchgesetzt, das die Weichen für gute Zukunftschancen der Kinder bereits im 
Vorschulalter gestellt werden (müssen). Die frühkindliche Betreuung, Förderung und Bildung gilt als Schlüssel zur 
Verbesserung der Chancengleichheit. Zu viele Kinder in Deutschland, die in Familien mit geringen Einkommen 
aufwachsen, können ohne frühkindliche Förderung ihre schlechteren Startbedingungen später kaum ausgleichen. 
Aus der Forderung nach Chancengleichheit wird ohne entsprechende frühe Förderung und Bildung eine Chancenlü-
ge (DER SPIEGEL 20/ 2015). Der „Dreh- und Angelpunkt“ einer besseren, beziehungsweise hochwertigen früh-
kindlichen Förderung sind möglichst gut qualifizierte Erzieherinnen. Sie sehen sich durch die zusätzlichen Aufgaben 
und Qualitätsanforderungen (Sprachförderung, Bildungspläne, Dokumentationspflichten, Elternarbeit usw.) jedoch 
nicht nur gefordert, sondern im Alltag häufig überfordert. Denn wenige Berufsgruppen erlebt derzeit immer weitere 
neue Anforderungen wie die Erzieher/innen in Kinderkrippen und Kindertagesstätten. 
 
Das hängt unter anderem auch damit zusammen, dass der bisher im Mittelpunkt stehende (quantitative) Ausbau der 
Betreuungsplätze und die Ausweitung der Betreuungszeiten viele Kommunen finanziell überfordert. Insbesondere 
mit dem Kinderförderungsgesetz (KiFöG) von 2008, das den umfangreichen Ausbau der Betreuungsplätze und den 
Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz ab dem vollendeten 1. Lebensjahr mit sich brachte (Grohs/Reiter 2014: 
17, 22f), sind viele Kommunen und Städte finanziell an ihre Grenzen geraten. Gleichwohl sind weitere Krippen- und 
Kitaplätze erforderlich. Anfang des Jahres 2015 kam zum Beispiel die Sozialsenatorin in Bremen einer seit Jahren 
erhobenen politischen Forderung nach und stellte detailliert geplante Ausbauschritte bis zum Kindergartenjahr 
2019/20 vor: 20 neu zu bauende Kindertagesstätten, 400 zusätzliche Stellen für Fachkräfte, weitere 650 Krippen-
plätze für die Jüngsten unter drei Jahren sowie 1.500 zusätzliche Plätze für Kindergartenkinder zwischen drei und 
sechs Jahren. Der dafür erforderliche Finanzbedarf steigt von aktuell 150 auf 170 Millionen Euro bis ins Jahr 2019. 
Für ein Haushaltsnotlageland wie Bremen eine beeindruckende Zukunftsinvestition! 
 
Diese Entwicklungen bedeuten für die Krippen und Kitas, das die gewachsene Aufgaben trotz zu knapper finanziel-
ler Ressourcen bewältigt werden müssen. Es ist davon auszugehen, dass damit auch die Herausforderungen und 
Belastungen für die Fachkräfte weiter zunehmen. Gleichzeitig muss in den kommenden Jahren mit einer zunehmen-
den Fachkräftelücke gegenüber der enormen Bedarfsentwicklung gerechnet werden, insbesondere in den westdeut-
schen Bundesländern  (Rauschenbach 2013: 153). Der Bedarf wird daher zunehmend durch eine bessere Ausschöp-
fung des vorhandenen Potenzials gedeckt werden müssen: längerer Verbleib im Beruf, Wechsel von Teilzeit- in 
Vollzeitverträge und schnellere Berufsrückkehr (Grgic/Matthes/Stüber 2014: 7). 
 
Die Gestaltung „guter Arbeit“ in den Kitas wird daher ein zunehmend wichtiger Baustein für die Deckung des 
Fachkräftebedarfs und der Qualitätsentwicklung. Es wird gefordert, einer „Prekarisierung“ des Arbeitsfelds Kinder-
tageseinrichtung durch Verbesserungen bei Arbeitsbedingungen und Vergütungen in der Kindertagesbetreuung 
entgegenzuwirken (Rauschenbach 2013: 154). Deshalb ist es erforderlich, die Situation in der Kindertagesbetreuung 
auch aus der Perspektive der Erzieherinnen  selbst darzustellen.  
 

� Lassen sich die zusätzlichen Aufgaben und Anforderungen überhaupt im Alltag umsetzen?  

 

� Wie kann die geforderte Qualität der pädagogischen Arbeit erreicht werden?  

 

� Wie beurteilen die Erzieherinnen und Erzieher selbst die Herausforderungen und Belastungen, die aus den 
neuen Anforderungen erwachsen?  

 

� Welche Ressourcen und Arbeitsbedingungen sind nötig, um den vielfältigen Ansprüchen im Alltag gerecht 
werden zu können?  

� Und was bedeutet die immer lauter werdende sozialpolitische Forderung, dass durch die frühkindliche 
Förderung und Bildung auch eine soziale Unterschiede ausgleichende Vorbeugung gegen Armut erreicht 
werden soll? 



 

 

 

Diese Fragen waren der Ausgangspunkt einer Untersuchung in Bremer Kindertageseinrichtungen im Jahr 2014. Im 
Zentrum standen die Erzieher/innen als Experten/innen ihrer eigenen Arbeit.1 Sie erlebten in den letzten Jahren viele 
Umstrukturierungen durch den erforderlichen quantitativen Ausbau von Betreuungsplätzen und durch die Auswei-
tung der Betreuungszeiten. Gleichzeitig fordern nicht allein Eltern mit kleinen Kindern eine qualitativ hochwertige 
Betreuung, Erziehung und Bildung. Zu 88 Prozent halten sie eine bessere Qualität der Kita-Betreuung für wichtig 
oder sehr wichtig (Forsa 2014). Die Gewerkschaft ver.di spricht in diesem Zusammenhang von der Erwartung päda-
gogischer Höchstleistungen, die dementsprechend auch erheblich besser bezahlt werden müssen. In den nachfolgen-
den Kapiteln berichten die befragten Erzieher/innen ausführlich über ihre Erfahrungen und die zusätzlichen Anfor-
derungen insbesondere auf den folgenden vier Gebieten: 
 

� Kooperation mit Grundschulen, Gesundheits- und anderen Stadtteileinrichtungen im Rahmen sozialräumli-
cher Ansätze; 

 

� Verbindliche Bildungspläne zur Früh- und Sprachförderung, einschließlich individueller Lern- und Ent-
wicklungsdokumentationen (LED); 
 

� Beratung und Unterstützung der Eltern bei ihren Erziehungsaufgaben und bei der Alltagsbewältigung, ins-
besondere in den vielen Einrichtungen (von „Kita Bremen“) mit Familien in schwieriger materieller und / 
oder sozialer Lage; 
 

� Frühkindliche (individuelle) Förderung zum Ausgleich der vielfältigen Entwicklungsunterschiede von Kin-
dern aus fremdsprachigen und einkommensarmen Familien (aufholende Entwicklungen), damit beim Start 
in die Grundschule möglichst Chancengleichheit besteht. 

 

  

 
                                                           
1 Befragt wurden insgesamt 21 Erzieher/innen in 10 Interviewruns den außerdem wurden weitere 12 Interviews mit Kita-Leitungen, Leitungen 

der Träger und von Arbeitnehmervertretungen durchgeführt. 
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 Kindertagesbetreuung und Teil A:
Vorbeugen gegen Armut 

1. Wandel der Funktionszuschrei-
bung an die Kindertagesbetreu-
ung 

Kinderbetreuung kann derzeit im Kontext einer gan-
zen Reihe von Funktionszuschreibungen verortet 
werden. Ihr Wandel vollzieht sich dabei vor allem  
in Bezug auf einerseits bevölkerungs- und arbeits-
marktpolitische Funktionen, andererseits auf bil-
dungspolitische und aktuell zunehmend auch auf  
sozialpolitische Funktionen. 
 

a) Bevölkerungs-, arbeitsmarkt- und gleich-
stellungspolitische Funktionen 
 

Das Recht auf einen Kindergartenplatz wurde zuerst 
1992 im auf die Reform des § 218 bezogenen 
Schwangerenberatungsgesetz formuliert (Ligle 2006: 
8) und ordnete sich damit zunächst dem bevölke-
rungspolitischen Gesichtspunkt unter, die Vorausset-
zungen zu verbessern, unter denen sich Frauen für das 
Austragen eines Kindes und gegen einen Schwanger-
schaftsabbruch entscheiden können sollten. 

Für den weiteren Ausbau der Kindertagesbetreuung 
stand in den Folgejahren zunächst die Verbindung 
arbeitsmarktpolitischer und familienpolitischer und 
darin zunehmend gleichstellungspolitischer Zielset-
zungen im Vordergrund. 

Die Erosion des Normalarbeitsverhältnisses (Dombois 
1999) hat in den letzten zwanzig Jahren zu einer Aus-
differenzierung von Beschäftigungsformen geführt. 
Insbesondere die Zunahme der Teilzeitbeschäftigung 
in ihren flexiblen Formen entspricht einem soziokultu-
rellen Wandel, der zunehmend die vielfältigen Interes-
sen und Bedürfnisse an Erwerbs- und Lebensplanung 
berücksichtigt. Gleichzeitig ist jedoch zu beobachten, 
dass mit dem wachsenden Anteil von Teilzeitarbeit, 
befristeter Arbeit, Leiharbeit und prekärer Selbststän-
digkeit unter den Arbeitsverhältnissen ein Verlust von 
sozialer Sicherheit einhergeht: Das Arbeitseinkommen 
aus einer Vollzeitstelle deckt zunehmend nicht mehr 
die notwendigen Lebenshaltungskosten einer Familie 
ab. Das traditionelle Familienmodell ist somit heute 
nicht nur aufgrund der veränderten gesellschaftlichen 
Ansprüche an die Erwerbsarbeit, sondern auch aus 
ökonomischen Gründen auf dem Rückzug. Ein er-
wachsenes Paar ist heute im Regelfall ein Paar von 
Doppelverdienern, das seine Familienpflichten auf das 
Notwendigste reduziert oder ersatzweise Dienstleis-
tungen in Haushalt und Pflege in Anspruch nimmt. 

Zugleich nehmen alternative Familienmodelle an 
Bedeutung zu – darunter alleinerziehend - erwerbstäti-
ger Personen, die in besonderem Maß auf Kinderbe-
treuungsangebote angewiesen sind (Alt 2010: 16). 
Wachsende Mobilitätsansprüche in der Arbeitswelt, 
die den Bedarf an bedarfsgerechten Betreuungsange-
boten anwachsen lassen, kommen hinzu (Proske 2012: 
24). 

Der deutsche Sozialstaat erkennt das Dilemma der 
Doppelbelastung ausdrücklich an und reagiert mit dem 
Programm einer flächendeckenden Versorgung mit 
Kindertagesstätten. Die Verbindlichkeit dieses Ent-
schlusses bildet sich heute bekanntlich im Rechtsan-
spruch auf einen Kindergartenplatz ab: Jedes Kind, 
das eine Tagesbetreuung braucht, soll am Wohnort 
auch ein Angebot finden (§ 24 SGB VIII). Dies bilde-
te die Grundlage des aktuellen quantitativen Ausbaus 
der Betreuungsplätze. 

Der Gesetzgeber hat somit deklariert, dass die Gover-
nance von Erwerbsarbeit heute die Betreuung von 
Kleinkindern einschließt. Unter bevölkerungspoliti-
schen Gesichtspunkten scheint es geboten, die Gebur-
tenrate in Deutschland zu erhöhen; unter arbeits-
marktpolitischen Gesichtspunkten wird allerdings 
angestrebt, Erwerbstätige und Erwerbsfähige beider 
Geschlechter möglichst kontinuierlich in Arbeit zu 
halten - auch dann, wenn sie Eltern geworden sind. 
Die Lösung ist die Tagesbetreuung und Erziehung 
außerhalb der Familie als Standardfall. Sie soll die 
Eltern während der vertraglichen Arbeitszeit und zu-
gleich die Betriebe von den meisten Beeinträchtigun-
gen der Arbeitsleistung entlasten, welche bei jungen 
Eltern zu gewärtigen sind. 

 

b) Bildungspolitische Funktion: frühkindliche 
Bildung im Elementarbereich 

 
Seit Ende der Neunzigerjahre, spätestens seit dem Jahr 
2000, als die Ergebnisse internationaler Vergleichs-
studien (paradigmatisch: TIMSS und PISA) zu den 
Bildungserfolgen deutscher Schulen publiziert wur-
den,2 kommen der Vorschulerziehung neue bildungs-
politische Aufgaben zu. Anders als zuvor, gilt die 
Kindertagesstätte nun als Schlüssel für die optimale 
Entwicklung von Intelligenz, Leistungsfähigkeit und 
Sozialkompetenz des Kindes. Dem entsprechen ein 
neues Bild des Kindes im Vorschulalter als vollwerti-
gem Menschen und eine ressourcenorientierte Sicht 
auf seine Förderung: Kindliche Bildung erscheint als 
(von Erwachsenen unterstützte) Selbstbildung 
(SfSKJF 2012: 6, 8). 
 
                                                           
2 Die Institution „deutsche Schule“ konnte dem Vorwurf nicht mehr 

begegnen, dass sie die Schichtzugehörigkeit des  Nachwuchses 
schlicht reproduziert, anstatt Zugänge zu höheren Bildungsgängen 
und Einkommensquellen zu eröffnen (Kuhnhenne/Miethe/Sünker/ 
Venzke 2012) und soziale Aufstiegsmobilität zu fördern.  
Vgl. auch Allmedinger/Nikolai (2006). 
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Damit gelten die Einrichtungen der Kindertagesbe-
treuung als erste Stufe des Bildungssystems. Dement-
sprechend haben die Länder differenzierte Bildungs-
pläne entwickelt, die die Bildungsaufgaben der Ein-
richtungen dezidiert formulieren und damit als ver-
bindlich für die Arbeit der Fachkräfte festschreiben. 

Die Bildungspläne der Länder stimmen – bei allen 
Unterschieden in der Form und hinsichtlich des De-
tailgrads der konkreten Umsetzungshinweise - in ihrer 
Zielsetzung und ihrer inhaltlichen Ausrichtung bei 
allen Unterschieden wesentlich überein, sodass die in 
ihnen formulierten Bildungsziele als verbindliche, 
konsensfähige Qualitätskriterien für die Arbeit der 
Fachkräfte begriffen werden können (Viernickel et al. 
2013: 6). 

c) Sozialpolitische Funktion: Armutsvorbeugung 
und kompensatorische Bildung 

 
Frühkindliche Bildung wird allerdings zunehmend 
nicht nur als konstitutives Fundament der Bildungs-
karriere angesehen.3 Vielmehr wird frühpädagogische 
Förderung insbesondere auch als geeigneter Ausgleich 
für ungleiche Entwicklungsbedingungen für Kinder 
aus einkommensarmen und fremdsprachigen Her-
kunftsfamilien betrachtet. Chancengleichheit und die 
allgemeine Schulfähigkeit sollen zu Beginn der 
Schulpflicht sichergestellt werden. 

Aktuell setzen staatliche wie private Akteure der Bil-
dungspolitik auf dieses Konzept der „kompensatori-
schen“, also die kindbezogenen Folgen von Armuts-
lebenslagen ausgleichenden Früherziehung. Der Kita 
wächst damit zunehmend eine Rolle im Rahmen von 
kindbezogener Armutsprävention zu.  

Die Erzieherinnen und Erzieher sind insofern mit 
einem neuen sozialpolitischen Auftrag konfrontiert, 
der zunehmend über ihr „Kerngeschäft“ der Bildung, 
Erziehung und Betreuung der Kinder selbst hinaus-
weist4 (bzw. als integraler Bestandteil dieses „Kernge-
schäfts“ durchgeführt werden muss) und sich ebenfalls 
in neuen Anforderungen an die pädagogischen Fach-
kräfte niederschlägt. 

Ausgangspunkt dieses Trends bildet die gesicherte 
Erkenntnis vom Zusammenhang zwischen Armuts-
lagen und kindlichen Entwicklungsrisiken: 

"Wir wissen aus der kindbezogenen Armuts-, der 
Migrations- und europäischen Bildungsfor-

 
                                                           
3 Auch Kettner (2012: 97) bestimmt größere Chancengleichheit als 

einen von drei Faktoren, mit dem der qualitative und quantitative 
Kita-Ausbau der zur Sicherung des Fachkräftebedarfs beitragen 
kann. 
 

4 Die bildungspolitischen Implikationen, die in einer „gebrochenen 
Professionalisierung“ (Hammer/Kostov/Medjedovic 2013) wie 
auch in der fortgesetzten Diskussion um die Akademisierung des 
Erzieherinnenberufs erscheinen (z.B. Speth 2010), werden hier 
nicht vertieft. 
 

schung: Aufwachsen unter Armutsbedingungen 
gilt neben der geringen Bildung der Eltern als 
zentraler Risikofaktor für die kindliche Entwick-
lung." (Hock/Holz/Koplow 2014: 9) 

Die Kita erscheint demgegenüber als einziger Ort, an 
dem diesen Risiken für die kindliche Entwicklung 
entgegengesteuert werden kann,5 weil die Kita neben 
der Familie einen Raum bildet, in dem Kinder sich 
relevante Teile ihrer Lebenszeit aufhalten und der 
daher einen wichtigen Rahmen für kindliche Selbst-
bildungsprozesse bildet (Hock/Holz/Koplow 2014: 9). 

Praktisch wird daher die Kita und damit ihr pädagogi-
sches Personal parallel zur Zunahme von Armutsrisi-
ken und von Armut bestimmten Lebenslagen mit dem 
impliziten Anspruch konfrontiert, deren Folgen für die 
Kinder zumindest abzumildern. Die Aufgabe der 
Fachkräfte schließt daher ein,  

„… Wege [zu] finden, im Alltag der Kinderta-
geseinrichtung die Teilhabe aller zu sichern, Be-
nachteiligungen zu reduzieren und damit Ent-
wicklungs- und Lebenschancen zu verbessern.“ 
(Hock/Holz/Koplow 2014: 9) 

Dieser Aufgabenzuschreibung an die frühkindliche 
Bildung kommt in Bremen besondere Bedeutung zu: 
Der Anteil der Kinder unter 6 Jahren, die SGB-II-
Leistungen erhalten, lag in Bremen 2012 im Vergleich 
der Bundesländer mit 33% besonders hoch – nur  
Berlin weist mit 34,1% einen noch höheren Wert bei 
diesem Indikator von Kinderarmut aus (Bock-
Famulla/Lange 2013: 98, 70). 

Im Bremer Rahmenplan für die Bildung und Erzie-
hung im Elementarbereich wird das Ziel formuliert, 
für alle Kinder gleichwertige Entwicklungsmöglich-
keiten zu schaffen6 und damit implizit in Bezug auf 
 
                                                           
5 Der positive Effekt frühkindlicher Bildung auf Sprachfähigkeiten, 

Bildungsbiographien und Sozialverhalten/Integration kann als 
gesichert angenommen werden; auch ein volkswirtschaftlicher 
Nutzen des Ausbaus frühkindlicher Bildung steht nicht in Frage. 
(Prigge/Böhme 2014: 40 ff.)  
Dass sich Früherziehung in jeder Hinsicht, also auch volkswirt-
schaftlich auszahlt, wurde durch neuere internationale Studien 
erneut bestätigt: Im PEP-Newsletter 2014.02 (Pädagogische Pra-
xis und Forschung im Elementar- und Primarbereich, Universtität 
Bremen, FB 12, http://www.fruehpaedagogik.uni-bremen.de/ 
newsletter/archiv/ PEP_Newsletter2014.02.pdf,) wird diesbezüg-
lich auf eine Zusammenstellung entsprechender Belege aus den 
USA (Barnett 2013) bzw. auf Forschungsergebnisse aus  
Großbritannien (Sylva et al. 2014) hingewiesen.  
Die Ergebnisse der NUBBEK-Studie legen allerdings nahe, dass 
die „Rendite“ frühkindlicher Bildung in Deutschland nicht ausge-
schöpft wird, da eine gute Einrichtungsqualität nur selten erreicht 
wird, insofern insb. die pädagogische Prozessqualität für die Ef-
fekte von großer Bedeutung ist: „Grundsätzlich hohe frühkindli-
che Bildungsrenditen können so nicht bzw. nicht in vollem Um-
fang realisiert werden. Dies ist bildungsökonomisch ineffizient 
und nicht gerecht.“ (Spieß 2014: 107 f.) 
 

6  „Durch sozialintegrative und entwicklungsfördernde Bildung und 
Erziehung sollen allen Kindern gleichwertige Entwicklungsmög-
lichkeiten und ganzheitliches Lernen in unterschiedlichen Tätig-
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armutsbedingte Entwicklungsrisiken ein kompensato-
rischer (Bildungs-)Auftrag für die Kita formuliert.7 
Und auch das im Rahmenplan niedergelegte Ver-
ständnis des Bildungsauftrags hält in Bezug auf die 
Folgen sozialer Problemlagen fest, dass „die Lebens-
welt vieler Kinder nicht das Maß an Anregung von 
und Betätigung [bietet], das für die kindliche Entwick-
lung, die Ausbildung von Neugierde und Wissens-
drang notwendig wäre.“ (SfSKJF 2012: 7) 

Arbeitsmarktpolitische und sozialpolitische Funktio-
nen der Kindertagesbetreuung stehen nicht in einem 
einfachen Ergänzungsverhältnis, sondern können 
konfligieren. Die Aufgabe kindbezogener Armutsprä-
vention kann gegenüber den arbeitsmarktpolitischen 
Funktionen ins Hintertreffen geraten, wenn beide 
Aufgabenbereiche nicht gleichwertig in kommunalen 
Regelungsprozessen verankert sind und verfolgt wer-
den. Prigge/Böhme bewerten die von ihnen für die 
Stadt Bremen festgestellte sozialräumliche Differen-
zierung der Angebote in der Kindertagesbetreuung in 
diesem Sinn kritisch: 

„Zum einen konnten verhältnismäßig wenige 
Kinder aus Armutslebenslagen frühzeitig in das 
System der frühkindlichen Bildung integriert 
werden. Auch ist der Stundenumfang der Be-
treuung zumeist gering. Zum anderen können 
hohe Angebotskapazitäten in privilegierten 
Stadtteilen die soziale Segregation der Einrich-
tungen befördern, da bildungsnahe und mobile 
Milieus in benachteiligten Quartieren auf die 
Kindertagesstätten anderer Stadtteile auswei-
chen, während dies z.B. von Familien mit gerin-
gerem Einkommen oder mit Migrationshinter-
grund weniger erwartet werden kann.“  
(Prigge/Böhme 2014: 80) 

Dies kann ein Hinweis darauf sein, dass das Ziel kind-
bezogener Armutsprävention bisher bei der Steuerung 
des Ausbaus und der Ressourcenverteilung nicht den 
erforderlichen Stellenwert hatte, sodass im Ergebnis 
soziale Segregationstendenzen sogar noch befördert 
werden konnten: 

„Problematisch ist auch eine von uns beobach-
tete soziale Selektivität der Angebote und des 
Zugangs zur Kindertagesbetreuung. Diese ergibt 
sich dann, wenn die sozialräumliche Polarisie-

                                                                                         
keitsbereichen ermöglicht werden.“ SfSKJF 2012: 6. 
 

7 Vgl. hierzu auch die Pressemitteilung der Senatorin für Soziales, 
Kinder, Jugend und Frauen im Mai 2014:  
„Die Voraussetzungen für gelingende schulische Bildung werden 
in den ersten Lebensjahren geschaffen. Wenn wir soziale Unter-
schiede ausgleichen und Kinder auf dem Weg zu einer eigenver-
antwortlichen und gemeinschaftsfähigen Persönlichkeit unterstüt-
zen wollen, dann müssen wir bei der frühkindlichen Bildung 
schon im Krabbelalter ansetzen.“ Senatorin Stahmann: Bund 
muss sich an Kita-Kosten stärker beteiligen, Pressemitteilung 
vom 23.05.2014, http://senatspressestelle.bremen.de/sixcms/  
detail.php?gsid=bremen146.c.88639.de. (Abruf 2015-01-13) 

rung in den städtischen Gesellschaften dadurch 
verstärkt wird, indem die Standorte [...] eher in 
mittelständisch geprägten Stadt- und Ortsteilen 
liegen und die Stadt- und Ortsteile, in denen sich 
armutsgefährdete Lebenslagen konzentrieren, 
demgegenüber vernachlässigt werden.“  
(Prigge/Böhme 2014: 228)8 

In Bezug auf diese eingetretene Lage erscheint es als 
Mangel, dass die Aufgabe kindbezogener Armutsprä-
vention (bislang) nicht explizit als Auftrag der Arbeit 
der Kindertagesbetreuung festgeschrieben wurde. Im 
Unterschied zum Bildungsauftrag, der in Rahmenplä-
nen niedergelegt einen verbindlichen Charakter hat, 
fehlt derzeit noch eine „klare Ansage“ zur Armutsprä-
vention und dem darin eingeschlossenen Auftrag zur 
kompensatorischen Bildung. Dies gilt insbesondere 
für eine neue Rolle der Kita im Sozialraum. 

Als Ziel bleibt daher ein kommunales Engagement für 
den Aufbau von Armutspräventionsketten anzustre-
ben, das die Kitas als wichtige Netzwerkknoten ein-
schließt und tendenziell die sozialräumliche Segrega-
tion wieder reduziert. Diese Forderung begründet sich 
aus der schwierigen Lebenssituation vieler Heran-
wachsender und geht perspektivisch über eine bloße 
Kompensation der belastenden Armutslage und ihrer 
Konsequenzen für Teilhabe- und Verwirklichungs-
chancen hinaus: Das Konzept der Präventionskette 

„... will die bestehenden Ressourcen bündeln 
und gezielt einsetzen für die Kinder, Jugendli-
chen und Familien, die sie besonders dringend 
brauchen - allerdings ohne eine Stigmatisierung 
als 'bedürftig' vorzunehmen. Das Konzept richtet 
sich deshalb an alle Kinder. [...] Es nutzt nicht 
nur dem Wohl des Kindes, sondern auch dem so-
zialen Frieden, und es ist die richtige Antwort 
auf nicht endende Demografiedebatten.“  
(Richter-Kornweiz/Utermark 2013: 63) 

1.1  Kindbezogene Armutsvorbeugung und 
ihre Aufgabenfelder in der Kita 

Kindbezogene Armutsprävention kann nur als Quer-
schnittsaufgabe verstanden werden und sollte insofern 
in allen Bildungsbereichen und Aufgabenfeldern der 
Kitas identifizierbar und analysierbar sein. Für die 
vorliegende Untersuchung war es erforderlich, 
Schwerpunktthemen zu setzen und die geplante Be-
schäftigtenbefragung auf eine Auswahl von Aufga-
benbereichen zu fokussieren. Dabei wurde Sprachför-
derung, die Gestaltung des Übergangs von der Kita in 

 
                                                           
8 Die bestehende sozialräumliche Differenzierung im Stundenum-

fang der Betreuung führen Prigge/Böhme maßgeblich auf die bis 
2013 geltende Regelung zurück, dass über den Betreuungsan-
spruch von 4 Stunden nur „geprüfte Bedarfe“" anerkannt wurden, 
sodass eine Betreuungszeit von 8 Stunden im wesentlichen auf 
Kinder mit zwei vollzeiterwerbstätigen Elternteilen beschränkt 
blieb (Prigge/Böhme 2014: 106) 
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die Grundschule sowie der Trend zu „Familienzen-
tren“ als niedrigschwelliger Zugang zu Unterstüt-
zungsangeboten, die über die ums Kind zentrierte 
Erziehungspartnerschaft hinausreichen, als wichtige 
Aspekte eines sozialintegrativen Erziehungs- und 
Bildungsauftrags und der durch ihn generierten neuen 
Anforderungen an die Erzieherinnen und Erzieher 
identifiziert. Die Rolle dieser drei Aufgabenfelder im 
Rahmen einer kindbezogenen Armutsprävention wird 
im Folgenden kurz erläutert und damit auch die ge-
troffene Auswahl begründet. 

1.1.1 Sprachbildung als zentrales Element 
kompensatorischer Bildung 

Sprachbildung gilt nicht umsonst als ein Kern eines 
kompensatorischen Bildungsauftrags. Zwar sind auch 
andere Bildungsbereiche – nicht zuletzt Bewegung – 
enorm wichtig für die Entwicklung der Kinder und 
daher Bereiche, in denen Erzieherinnen und Erzieher 
kompensatorisch handeln müssen, um die kindbezo-
genen Folgen von Armutslebenslagen auszugleichen. 
Insofern wird Sprachbildung hier exemplarisch als 
eines von vielen wichtigen Handlungsfeldern kom-
pensatorischer Bildung herausgegriffen. Für diese 
Auswahlentscheidung lässt sich jedoch damit begrün-
den, dass Sprache eine besondere Bedeutung für die 
Entwicklung der Teilhabechancen zukommt. Zugleich 
bildet Sprache einen Querschnittsbereich, dessen För-
derung in vielen Zusammenhängen und verknüpft mit 
anderen Bildungsbereichen erfolgen kann bzw. muss. 

In das Verständnis einer Frühförderung, die Kindern 
mit unterschiedlichen Voraussetzungen gleiche  
Startchancen in das schulische Bildungssystem er-
öffnen sollen, sind interkulturelle und inklusive Bil-
dung notwendig eingeschlossen, und in dieser Bezie-
hung kommt dem Spracherwerb und dem Umgang  
mit Mehrsprachigkeit besondere Bedeutung zu  
(Karakaşoğlu 2011: 8). 

Besondere Anforderungen an kompensatorische 
Sprachbildung ergeben sich daher in Bezug auf die 
Unterstützung von Kindern, in deren Familien eine 
andere Herkunftssprache als Deutsch gesprochen 
wird9, Für diese ist die Kita oft der erste Ort, an dem 
sie systematisch in ihrem Spracherwerb unterstützt 
werden können (BAMF 2008: 13). Es besteht die 
Erwartung, dass sich der Besuch bei dieser Gruppe 
„besonders positiv auf die Entwicklung ihrer Kompe-

 
                                                           
9 „Von den Kindern unter drei Jahren in Kitas sprechen 15,5% zu 

Hause überwiegend nicht deutsch und haben einen Migrationshin-
tergrund. Bei der Altersgruppe der Dreijährigen bis Schuleintritt 
erhöht sich der Anteil der Kinder, die eine Migrationshintergrund 
aufweisen und zu Hause überwiegend nicht deutsch sprechen, 
deutlich auf 31 % Mithin stehen die KiTas in Bremen bei rund 
einem Drittel der von ihnen betreuten Kindergartenkinder vor der 
Herausforderung, diese beim Zweitspracherwerb zu fördern.“ 
(Bock-Famulla/Lange 2013: 102) 

tenzen bei der deutschen Sprache auswirkt.“  
(Bock-Famulla/Lange 2013: 11) 

Die Spracherwerbsforschung geht heute zwar davon 
aus, dass das parallele Erlernen von zwei Sprachen, 
insbesondere eine im Alltag praktizierte Zweispra-
chigkeit (d.h., in der Familie wird nicht deutsch ge-
sprochen), keine Überforderung für Kinder im Vor-
schulalter darstellt, der erfolgreiche Zweitspracher-
werb jedoch in der Regel auf kompetente Unterstüt-
zung angewiesen ist (Koch 2010, List 2010: 9). Die 
Bereitstellung dieser Unterstützung begründet bei 
Kindern aus einkommensarmen Familien allerdings 
wesentlich andere Anforderungen, als sie bei der Un-
terstützung von Zweisprachigkeit in einem „eher bil-
dungsbeflissenen Milieu“ erforderlich sind (List 2010: 
9). 

In Bezug auf kompensatorische sprachliche Bildung 
sind zunächst zwei Ansätze zu unterscheiden: additi-
ve, ergänzende Sprachfördermaßnahmen und die In-
tegration der Sprachförderung in die Umsetzung der 
Sprachbildung im Kita-Alltag. 

Additive Förderansätze haben ausdrücklich einen 
kompensatorischen Anspruch: Hier sollen festgestellte 
Entwicklungsrückstände ausgeglichen werden. Nach 
einer (obligatorischen) Sprachstandsfeststellung, die 
in den Bundesländern mit unterschiedlichen Methoden 
vorgenommen wird (Lisker 2010), werden bei festge-
stelltem Bedarf Sprachfördermaßnahmen angeboten, 
die die festgestellten Entwicklungsrückstände vor 
Schuleintritt ausgleichen sollen. Da die Durchführung 
der Förderung dem Schuleintritt vorausgeht, wird 
diese räumlich in der Regel in einer Kindertagesein-
richtung durch speziell geschulte Sprachförderkräfte 
durchgeführt. 

Der Nutzen spezifischer additiver Sprachförderpro-
gramme konnte allerdings i.d.R. bisher nicht nachge-
wiesen werden. Ihre Evaluationen belegen in der Re-
gel „vereinfacht gesagt je nach Fokus eine begrenzte 
Wirksamkeit.“ (Strehmel 2010: 24) Die Mehrzahl der 
Studien kommt hier zu ernüchternden Ergebnissen: In 
einer regionalen Evaluationsstudie verschiedener 
Ansätze kamen Schöler/Roos (2010) beispielsweise zu 
dem Resultat, dass die untersuchten Sprachförderan-
sätze in der Praxis insbesondere dem Anspruch, Nach-
teile kompensatorisch auszugleichen, nicht gerecht 
wurden. Wegen der Komplexität der sprachlichen 
Kompetenzentwicklung seien punktuelle und relativ 
kurze Fördermaßnahmen im letzten Kindergartenjahr 
dazu auch nicht geeignet (Schöler/Roos 2010: 69). 

Eine Evaluationsstudie aus Niedersachsen konnte 
zeigen, dass unabhängig davon, ob alltagsintegrierte 
oder programmorientierte Ansätze der Sprachförde-
rung zugrunde liegen, der „Qualität der sprachlichen 
Interaktion zwischen Fachkraft und Kind“ eine ent-
scheidende Rolle beim Erfolg der Sprachförderung 
zukommt. Neben den strukturellen Rahmenbedingun-
gen erweist sich damit die Kompetenz der Erzieherin-
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nen und Erzieher, „sprachlich gehaltvolle Inter-
aktionsprozesse mit dem Kind zu initiieren“, als zent-
rale Voraussetzung (Jüttner/Koch 2012). 

Auch die Gelegenheiten für und die Qualität der Peer-
Kommunikation in der Kita ist wichtig. Pädagogische 
Fachkräfte müssen daher auch „geeignete Kontexte 
schaffen, in denen Kinder ihre Peerkultur pflegen und 
ausbauen und damit gleichsam ihre kommunikativen 
Kompetenzen ausbauen können.“ (Albers 2010, 186) 
Entscheidend für eine (insbesondere kompensatori-
sche) Sprachförderung bleibt aber das Sprachvorbild 
der Fachkraft und die Interaktion Kind-Fachkraft. 
(Buschmann et al. 2010: 109, 130). 

Insgesamt scheinen damit die Argumente, dass der 
alltagsintegrierten Sprachförderung konzeptuell der 
Vorrang einzuräumen ist, deutlich zu überwiegen. 
Und insofern die Wirksamkeit von bestimmten additi-
ven Sprachförderprogrammen wie gezeigt bislang 
nicht sicher belegt werden konnte, und vielleicht we-
gen der Komplexität der Sache auch nicht evaluierbar 
ist, tritt der Streit um die „richtigen“ Instrumente und 
Methoden in den Hintergrund;10 stattdessen wird die 
Entwicklung der Qualifikation der Fachkräfte zum 
entscheidenden Ansatzpunkt. 

„Sprachförderung kann nur dann wirksam wer-
den, wenn diejenigen, die die Förderung durch-
führen, genau wissen, welche Unterstützung und 
welche sprachlichen Informationen ein Kind ge-
rade aktuell benötigt, wenn sie wissen, wie die 
erforderliche Unterstützung und die erforderli-
chen Informationen kindgerecht bereitstellen 
können, und wenn sie wissen, wie die Interaktion 
mit dem Kind gestaltet sein muss, damit ein Kind 
diese Unterstützung auch annehmen kann. 
Mit anderen Worten: Sprachförderung muss 
professionell geplant und umgesetzt werden.“  
(Ruberg/Rothweiler 2012: 19 f.) 

 
                                                           
10 Es gibt ein breites Wissen, wie Kinder gefördert werden können - 

Forschungs- und Entwicklungsbedarf besteht eher bei der prakti-
schen Umsetzung. (Strehmel 2010: 30) Dabei mag es zutreffen, 
dass die wissenschaftliche Theoriebildung zum Spracherwerb 
längst nicht abgeschlossen ist und hier viele Fragen noch zu be-
antworten sind (Ruberg/Rothweiler 2012: 20). Die Vermittlung 
und Anwendung der empirisch gut untermauerten Erkenntnisse 
zur Sprachentwicklung im Rahmen alltagsintegrierter Sprachbil-
dungsprozesse, wie sie z.B. Ruberg/Rothweiler (2012) für die 
Praxis vorgelegt haben, muss jedoch nicht warten, auch wenn um 
die Frage der besten methodischen Ansätze für additive Sprach-
förderprogramme noch weiter gestritten werden mag. Als Beispiel 
hierfür mag die Diskussion um den Ansatz des vorschulischen 
Trainings der der phonologischen Bewusstheit dienen, geführt in 
Frühe Bildung, Heft 1, 2012: Erlauben entsprechende additive 
Förderprogramme nachgewiesenermaßen „die größtmögliche 
Kompensation bestehender Rückstände“ (Schneider 2012: 
221 f.)? Oder handelt es sich um ein „modisches Konstrukt“, mit 
„linguistisch fehlerhaften“ und „didaktisch unsinnigen“ Elemen-
ten (Valtin 2012: 224 f.)? 
 

Kompetente Sprachförderung in der Kita braucht 
daher Wissen um die Ergebnisse der Spracherwerbs-
forschung (Karakaşoğlu 2011: 58). Kompetenzen  
auf drei Ebenen sind erforderlich: fachliche Kompe-
tenz (Sprachentwicklung, Spracherwerbsmodelle), 
diagnostische Kompetenz (Sprachstandsermittlung) 
und Sprachförderkompetenz (Initiieren und Gestalten 
von gehaltvollen kommunikativen Prozessen).  
(Koch 2010, vgl. auch bei List 2010 die detaillierte 
Darstellung der damit verbundenen Qualifikationsan-
forderungen an die Fachkräfte.11 ) 

Dieses Wissen ist Bestandteil der akademischen Aus-
bildungsgänge und wurde im kürzlich neu gestalteten 
Bremer Fachschul-Curriculum verankert, wurde also 
von den meisten aktiven Erzieherinnen noch nicht in 
der Ausbildung erworben. 

Es ist in diesem Zusammenhang das Resultat einer 
Studie interessant, die zeigt, dass die Mehrzahl der 
Fachkräfte den Anspruch einer individuell adäquaten, 
weil auf die kindlichen Sprachentwicklungsphasen 
bezogene Gestaltung von Angeboten erst nach einer 
entsprechenden Qualifikation in Planung und prakti-
scher Umsetzung in ihrer Arbeit einlösen konnten 
(Ruberg/Rothweiler 2012: 20).   Qualifizierungsange-
bote sollten daher auf die spezifischen und daher zu 
ermittelnden Bedarfe der Fachkräfte ausgerichtet sein, 
denn: 

„Letztlich kommt es darauf an, wie Wissen und 
Konzepte zur Sprachförderung von den pädago-
gischen Fachkräften umgesetzt werden, wie also 
Pädagogen und Pädagoginnen mit den Kindern 
sprechen, wie sie Dialoge führen, wie sie Ge-
spräche mit den Kindern gestalten und Instru-
mente und Material einsetzen, worauf sie ihre 
Aufmerksamkeit lenken und worauf sie Wert le-
gen. Dies alles hängt ab von der eigenen sprach-
lichen Kompetenz und Sprechfreude der päda-
gogischen Fachkräfte, ihrer Bildungsbiografie 
und beruflichen Sozialisation und - daraus resul-
tierend - ihrer je spezifischen Orientierung und 
Haltung gegenüber dem 'Bildungsgut' Sprache.“ 
(Strehmel 2010: 24 f.) 

Es ist klar, dass sich hieraus nicht nur Forderungen an 
die Qualifikation und Ausbildung der Beschäftigten 
ergeben, sondern auch an die Strukturqualität, insbe-
sondere an einen Personalschlüssel, der auch ein in-

 
                                                           
11 List (2010) formuliert hierzu vier Kompetenzbereiche: 
- Wissen über Sprachen (Grundwissen über Sprachtypologien,  

insb. über die phonetischen/phonologischen sowie syntak-
tisch/morphosyntaktischen Systeme des Deutschen, Kenntnisse 
über die Kontraste des Deutschen zu wichtigen Migranten-
sprachen, 

-  Wissen über die kindliche Entwicklung sprachlicher Strukturen, 
-  Wissen über die Entwicklung kindlicher Sprachhandlungs-

fähigkeit, 
- entwicklungspsychologisches Wissen (vgl. List 2010: 33-35). 
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dividuelles Eingehen auf die Bedarfe der Kinder er-
laubt,12 und stellt sich damit als eine umfassende Ma-
nagementaufgabe für Träger und Leitungen dar 
(Strehmel 2010: 26, 30). 

Insbesondere unter dem Gesichtspunkt eines kompen-
satorischen Bildungsauftrags ergeben sich darüber 
hinausgehende zusätzliche Anforderungen an die 
Fachkräfte. Die Einbindung der Eltern in den Sprach-
förderprozess als Bestandteil von Sprachförderange-
boten (BAMF 2008: 13) ist gerade bei einkommens-
armen und fremdsprachigen Elternhäusern sowie bei 
der Unterstützung des Zweitspracherwerbs von großer 
Bedeutung.13 Eltern mit Migrationshintergrund sind 
oft zurückhaltender gegenüber Unterstützungsangebo-
ten und haben ggf. andere Vorstellungen von  
den Bildungsaufgaben der Kita. Dies erfordert eine 
aktivere Rolle der Kita-Fachkräfte, um Vertrauen 
herzustellen, Hemmschwellen zu überwinden und  
die Zusammenarbeit mit den Eltern zu gestalten  
(Karakaşoğlu 2011: 110 f.). 

1.1.2 Der Übergang Kita-Grundschule:  
erfolgreicher Start für alle Kinder 

Wenn Kinder aus der Kita in die Grundschule wech-
seln, ist das eine Entwicklungsaufgabe, die von den 
Kindern zu leisten ist – das „Management“ des Über-
gangs kann insofern nicht in dem Sinn verstanden 
werden, diesen Schritt quasi „unmerkbar“ für die 
Kinder zu machen (SfAFGJS/SfBW 2009: 5). Es geht 
vielmehr darum, die Kinder in der Bewältigung dieser 
Entwicklungsaufgabe in Bezug auf ihre jeweiligen 
individuellen und sozialen Bedingungen adäquat zu 
begleiten und damit einen angstfreien, erfolgreichen 
Übergang zu unterstützen. Die Bedeutung für die 
Bildungsbiografie insbesondere der „schwächeren“ 
Kinder liegt auf der Hand. Die Fachkräfte müssen die 
Gestaltung des Übergangs daher von Beginn an zu 
einem Bestandteil ihres pädagogischen Handelns 
machen (Stöbe-Blossey 2010: 141, 146). 

Schon unter dem Gesichtspunkt des bildungspoliti-
schen Auftrags der Kita wird der Übergang Kita-
Schule zu einem wichtigen Aspekt der Kita-Arbeit 
(Stöbe-Blossey 2010: 121 ff.). Als „erste Stufe“ des 

 
                                                           
12  „Fördern lässt sich die kindliche Gesamtentwicklung nur, indem 

die Sprache der Kinder im Kontext ihrer Handlungen und Interak-
tionen genau beobachtet und interpretiert wird, und indem die 
Verarbeitung sprachlicher Anregungen durch die Kinder sensibel 
registriert und aufgegriffen wird.“(List 2010: 47) 

13 Beispiele für Angebote, die auf eine Beteiligung der Eltern am 
Zweitspracherwerb ihrer Kinder zielen, sind z.B. HIPPY sowie 
Opstapje (http://www.impuls-familienbildung.de/ impuls/ leit-
bild.html; Materialien zu FIT - Familienorientiertes Integrations-
training unter http://www.soziales.bremen.de/ sixcms/  
detail.php?gsid=bremen69.c.5452.de#Gw-E1; speziell das Pro-
gramm FIT-Eltern verfolgt das Anliegen, die „Zusammenarbeit 
von Kita bzw. der Schule mit den Eltern mit Migrationshinter-
grund zu fördern.“ (Karakasoglu 2011: 117) 
 

Bildungssystems verstanden, ist der Erziehungs- und 
Bildungsauftrag der Kitas nicht isoliert, sondern in 
Bezug auf die nächste Stufe definiert: Auch Kitas 
sollen „anschlussfähige“ Ergebnisse hervorbringen.14 
Hierzu können Kitas in ihrem Rahmen Angebote zur 
Heranführung an den Wechsel in die Grundschulen 
organisieren. Die gemeinsame Gestaltung des Über-
gangs durch Kita und Schule geht jedoch im Anspruch 
darüber weit hinaus: Sie soll einen Wendepunkt ge-
genüber einer zunehmenden Auseinanderwicklung der 
beiden Bildungsbereiche Elementarbereich und 
Grundschule15 markieren und der Entwicklung eines 
gemeinsamen Bildungsverständnisses und einer ge-
meinsamen Bildungsarbeit dienen.16 Dies erfordert 
den Aufbau gemeinsamer Strukturen für die Über-
gangsgestaltung und deren strukturelle Stabilisierung 
(siehe Kapitel 5). 

Der in die Gestaltung des Übergangs in die Schule 
eingeschlossene sozialkompensatorische Aspekt liegt 
auf der Hand: Es geht darum, allen Kindern gleicher-
maßen Chancen auf einen erfolgreichen Start in die 
Grundschule zu eröffnen. Dabei ist davon auszugehen, 
dass der sozioökonomische Hintergrund der Kinder 
und die Einstellungen und Unterstützungsmöglichkei-
ten ihrer Familie bzw. ihres sozialen Umfelds sich 
darauf auswirken, welche Unterstützungsbedarfe die 
Kita für die Kinder im Übergang anbieten muss. 

„Für Kinder aus schulbildungsnahen Familien 
stellt die Schule ein vertrautes kulturelles Milieu 
dar, sie haben gelernt, ihre Bedürfnisbefriedi-
gung aufzuschieben, kennen oder erfassen intui-
tiv die Bedeutung von Text und Zeichen etc. Für 
soziokulturell benachteiligte Kinder und deren 

 
                                                           
14 Stöbe-Blossey erwähnt in Bezug auf NRW das Schulfähigkeits-

profil „Erfolgreich starten“, das angesichts der Betonung der Po-
tenziale des Kindes als Subjekt seiner Lernprozesse kaum eine 
Rolle in der Praxis spiele, obwohl den Leitlinien in NRW zufolge 
die Vorbereitung auf Schule im letzten KiTa-Jahr im Vordergrund 
steht. 
 

15  „Reagiert wurde damit auch auf die Tatsache, dass die beiden 
Bildungsbereiche Kindertagesbetreuung und Schule sich ange-
sichts unterschiedlicher Rechtssysteme, Traditionen, Strukturen, 
Qualifikation der pädagogischen Fachkräfte u.v.m. zunehmend 
separiert und ein unterschiedliches professionelles Selbstver-
ständnis sowie ein unterschiedliches Bildungsverständnis entwi-
ckelt hatten.“ (SfAFGJS/SfBW 2009: 4) 
 

16 Zur theoretischen Aufarbeitung des Übergangs, die einerseits das 
Kind als Akteur dieses Übergangs betrachtet, aber auch das ge-
samte Umfeld mit einschließen muss, kann für einen Überblick 
über dieses komplexe Thema, dessen Darstellung hier nicht ge-
leistet werden kann, auf die im Zusammenhang mit den unten 
genannten Projekten („Frühes Lernen“ und „TransKiGs“) ent-
standenen umfangreichen Projektdokumentationen verwiesen 
werden: Vgl. Carle/Samuel (2006), Lenkungsgruppe TransKiGs 
(2009), SfAFGJS/SfBW (2009). Es gibt, um ein Resultat aus der 
Podiumsdiskussion des Fachtags „Brücken Bauen: Kindergarten 
und Grundschule“ anzuführen, „kein Erkenntnisproblem, sondern 
ein Systematisierungsproblem.“ (Vgl. Bürgerschaftsfraktion 
Bündnis 90/Die Grünen (Hg.), Newsletter Bildung, Kinder und 
Jugendliche, Aufgabe 504, 26.02.2014) 
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Familien wird erst eine Schule, die ihre Alltags-
realität zum Ausgangspunkt des Lehrens und 
Lernens macht und ihre spezifischen Fähigkeiten 
und Fertigkeiten […] zum Ausgangspunkt wert-
schätzt und einbezieht, ein vertrauter Ort.“ 
(KiTa Bremen 2011: 137) 

Auch im Eingehen auf die unterschiedlichen Erwar-
tungen, insbesondere aber auch Ängste der Kinder 
macht sich somit ein sozialintegratives, kompensatori-
sches Element geltend, auf das sich die Fachkräfte 
gezielt einstellen müssen. 

Der Übergang in die Schule steht darüber hinaus in 
enger Beziehung zum Auftrag einer kompensatori-
schen Sprachbildung: Beim Eintritt in die Schule wird 
es praktisch bedeutsam für die Kinder, ob zu diesem 
Zeitpunkt nicht nur alltagssprachliche, sondern auch 
Grundlagen bildungssprachlicher Kompetenzen er-
worben werden konnten. 

Problematisch für die Gestaltung des Übergangs wirkt 
sich aus, dass die derzeitige „Versäulung“ der Zustän-
digkeiten Kita und Schule unterschiedlichen Systemen 
zuweist, was in der Praxis der Einnahme der Perspek-
tive einer durchgängigen Bildungsbiografie und eines 
daher durchgängigen Bildungsauftrags in Elementar- 
und Primarbereich und einer gemeinsamen Gestal-
tungsverantwortung für den Übergang entgegensteht. 
Die Gestaltung des Übergangs als ein Teil von lebens-
phasenorientierter Armutsprävention kann letztlich 
aber nur als gemeinsame Aufgabe von Kita und Schu-
le realisiert werden. 

1.1.3 Trend zum „Familienzentrum“: Kita als 
Netzwerkknoten in Armutspräventions-
ketten 

Kindertagesstätten zu „Familienzentren“ weiterzuent-
wickeln bedeutet, die „klassischen“ Aufgaben der 
Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern mit 
umfassenden Unterstützungsleistungen für die Fami-
lien zusammenzuführen. Ein Grundgedanke ist, die 
Kindertagesstätten als niedrigschwellige Zugangs-
punkte für Eltern zu nutzen, denen es sonst u.a. wegen 
„Schwellenängsten“ nicht gelingt, sich die im Quartier 
vorhandenen Angebote zu erschließen. Diesen Eltern 
diese Zugänge zu eröffnen ist zugleich ein wichtiger 
Ansatzpunkt, um über die Einbindung und Entwick-
lung der Eltern (ihrem „Empowerment“, Colberg-
Schrader 2003) die Entwicklung der Kinder zu för-
dern. 

Vorbilder finden sich zunächst in Großbritannien im 
Ansatz der „Early Excelence Center“ (EEC), die zu-
erst den Ansatz verfolgten, dass die Herstellung opti-
maler Entwicklungsbedingungen für die Entfaltung 
der kindlichen Potenziale ohne die Einbindung der 
Eltern und die sozialräumliche Vernetzung der Kin-

dertagesbetreuungseinrichtungen nicht gelingen 
kann.17 

Kitas fungieren in der Praxis längst auch - zumal in 
Quartieren, in denen viele Bewohner/innen mit wenig 
Geld auskommen müssen - als Ort, an dem (überfor-
derte) Familien auch lebenspraktische Unterstützung 
erfahren. Dies Aufgabenzuweisung ist aber bisher 
nicht explizit fixiert und als Anforderung festge-
schrieben. Insofern wird schon länger gefordert: 

„Es wäre eine wichtige Weiterentwicklung von 
Kindertageseinrichtungen (nicht nur in prob-
lembelasteten Einzugsgebieten), wenn sei diesen 
elternstüzenden Teil ihrer Arbeit nicht 'nebenbei' 
erledigen müssten, sondern wenn solche teilwei-
se in erwachsenenpädagogische und sozialarbei-
terische Aufgaben hineinreichenden Tätigkeiten 
auch bei der personellen Ausstattung und bei der 
offiziellen Aufgabenbeschreibung von Kitas ihre 
Würdigung bekämen.“(Colberg- Schrader 2003, 
282)18 

Wird diese Aufgabenerweiterung verfolgt, müssen 
sich Kitas also zu Netzwerkknoten im Sozialraum 
entwickeln, die mit niedrigschwelligen und integrier-
ten Dienstleistungen auch Betreuungs- und Unterstüt-
zungsbedarfe der Eltern aufgreifen. Neben einer ver-
besserten Einbindung der Eltern in Arbeit wird von 
Kitas in dieser Funktion erwartet, den Zugang insbe-
sondere von einkommensarmen Familien zu unterstüt-
zenden Angeboten zu verbessern und so den sozialin-
tegrativen Auftrag der Frühbildung zu flankieren 
(Stobe-Blossey 2010: 95 f.). Der Inhalt von „Elternar-
beit“ weitet sich und geht damit über das Ziel, die 
Erziehungskompetenz der Eltern (Karakaşoğlu 2011: 
112) zu verbessern, noch deutlich hinaus. Für die 
Fachkräfte in den Kitas kommen damit neue prozess-
gestaltende und beratende Aufgaben und Anforderun-
gen hinzu. 

Eine solche neue Funktion von Kindertagesstätten im 
Sozialraum unterstellt, dass die Kitas im Rahmen 
einer übergeordneten Struktur, also als Teil von Ar-
mutspräventionsketten agieren können. Es ist insofern 
erforderlich, dass der Aufbau und die Aufrechterhal-
tung von Armutspräventionsketten kommunal gewollt 
werden und die entsprechende Infrastruktur zur Koor-
dination der Netzwerkpartner zur Verfügung steht, um 
das nachhaltige Funktionieren der Armutspräventi-
onskette abzusichern. Dies können die Kitas allein 
nicht leisten. Schon die Einbindung der Kita als nied-
rigschwelliger Zugang, der Eltern an andere Dienste 
weitervermittelt, unterstellt insofern den politischen 
 
                                                           
17 Als Referenz sei genannt: http://www.pengreen.org/; oder in 

Berlin: http://www.early-excellence.de/. 
18 Dies wird auch aktuell in der Bremer Diskussion zur Weiterent-

wicklung der Kindertagesbetreuung aufgegriffen und diskutiert; 
vgl. „Erzieherinnen am Limit. Soziale Arbeit in Kindergärten: 
SPD und Grüne wollen Fachpersonal für Kitas in einkommens-
schwachen Vierteln“, Weser-Kurier, 09.02.2015, S. 8. 
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Willen zur systematischen Armutsprävention in einer 
Kommune: 

„Kindbezogene Armutsprävention erfordert eine 
strukturelle Verankerung, eine systematische 
Umsetzung und eine funktionierende Zusam-
menarbeit unterschiedlicher Akteure zwischen 
und auf allen staatlichen Ebenen. […] Kindbe-
zogene Armutsprävention – aber nicht nur sie – 
ist ein Prozess, mit kurz-, mittel- und langfristi-
gen Schritten. Sie benötigt Ausdauer im Sinne 
eines langen Atems und sichert damit zugleich 
unendlich viele Erfolge auf dem Weg hin zur Ge-
staltung von Entwicklungs- und Zukunftschancen 
für jede/n Heranwachsenden. Sie ist der Aus-
druck 'öffentlicher' Verantwortung von Bürger-
/innen gegenüber jungen Menschen zwischen 0 
und 18 Jahren.“ (Holz 2010) 

Als Vorreiter und damit Beispielgeber für die Ent-
wicklung sind v.a. Monheim am Rhein, Dormagen, 
Nürnberg und Wiesbaden zu nennen (vgl. Holz 2010). 
Die Beispiele zeigen aber auch, dass Armutspräven-
tionsketten aufgrund der Diversität der Kommunen 
und der Diversität der Sozialräume überall anders 
implementiert werden müssen – es gibt hierfür keine 
allgemeingültigen Lösungen (Richter-Kornweitz/ 
Utermark 2013: 7).19 

1.2 Neue Anforderungen und Qualitäts-
kriterien für die Arbeit der Erzieher/ 
-innen 

Vor dem Hintergrund des im SGB VIII verankerten 
und ab August 2013 in Kraft getretenen Rechtsan-
spruchs auf einen Betreuungsplatz wurde der Diskurs 
zur Kindertagesbetreuung bislang von der Frage des 
quantitativen Ausbaus der Betreuungsplätze dominiert 
(Bock-Famulla/Lange 2013: 5). Nicht zuletzt aufgrund 
des neuen bildungspolitischen Auftrags geraten nun 
Gesichtspunkte vermehrt in den Blick, die sich auf die 
Qualität der Kindertagesbetreuung beziehen.20 Auch 
die Bundesfamilienpolitik verfolgt diesen Gesichts-
punkt mit zunehmendem Gewicht.21 

Mit dem Einbezug der Kita als erster Stufe in das 
Bildungssystem, der sich in ihrem Bildungsauftrag 

 
                                                           
19 Das „Werkbuch Präventionskette“ (Richter-Kornzweiz/  

Utermarkk 2013) liest sich daher auch als Sammlung von Good-
Practice-Beispielen von Preventionsketten-Elementen. 
 

20 Kinder mit Migrationshintergrund können besonders vom frühen 
Besuch einer Kindertageseinrichtung profitieren, allerdings nur in 
Abhängigkeit von deren Einrichtungsqualität (Beckh et al. 2014: 
79). 
 

21 Ein aktuelles Beispiel bildet die von Bundesfamilienministerin 
Schröder in einem Brief an die SPD angeregte „Qualitätsoffensi-
ve“ und Überlegungen zur Definition bundesweiter Qualitätsstan-
dards für Kindertagesstätten (SZ, 12.08.2013). 
 

geltend macht, wird auch die pädagogische Prozess-
qualität in der Kindertagesstätte neu definiert. Diese 
neuen Qualitätsmaßstäbe lassen sich explizit in den 
Rahmenplänen als spezifische Erwartungen an die 
Arbeit der Fachkräfte auffinden. In Bremen wurden 
auf Grundlage des 2004 veröffentlichten Bremer 
Rahmenplans für Bildung und Erziehung im Elemen-
tarbereich insgesamt sieben zentrale Bildungsberei-
che22 sowie neun Anforderungen an die Erziehungs- 
und Bildungsarbeit und damit ein umfangreicher An-
forderungskatalog für die Einrichtungen und die 
Fachkräfte formuliert. Dieser Anforderungskatalog 
wurde von den Trägern in Trägerkonzeptionen aufge-
griffen und operationalisiert.23 Damit wurden verbind-
liche neue Qualitätsstandards für die Arbeit der Kitas 
gesetzt (Viernickel et al. 2013: 6). 

Die Qualität frühkindlicher Bildung ist ein mehrdi-
mensionales Konstrukt (Sell 2012: 30 ff.).24 In zahl-
reichen Studien ließen sich jedoch Zusammenhänge 
von Strukturqualität und Prozessqualität von Kinder-
tageseinrichtungen nachweisen. Es konnte insbeson-
dere belegt werden, 

„... dass die Gruppengröße, der Erzieher-Kind-
Schlüssel resp. die Fachkraft-Kind-Relation, die 
Ausbildung und Stabilität/Kontinuität des päda-
gogischen Fachpersonals und andere strukturel-
le Variablen die Prozessqualität einer Einrich-
tung beeinflussen, wenn nicht determinieren.“ 
(Viernickel/Schwarz 2009: 13) 

 

Damit gerät zunächst das sogenannte „eiserne Dreieck 
der Strukturqualität“ aus Fachkraft-Kind-Relation 
bzw. Personalschlüssel, Gruppengröße und Qualifika-
tion der Fachkräfte und seine Umsetzung in den Ein-
richtungen in den Blick. 

In Bezug auf die statistische Ermittlung der Personal-
schlüssel kritisieren Viernickel/Schwarz (2009: 47) 
die Intransparenz und mangelnde Vergleichbarkeit der 
rechtlichen Regelungen zum Personalschlüssel in den 

 
                                                           
22 Der Bremer Rahmenplan kennt folgende sieben Bildungsbereiche, 

in denen die Erzieherinnen übergreifend Lernangebote organisie-
ren: 1. Rhythmik und Musik, 2. Körper und Bewegung, 3. Spiel 
und Fantasie, 4. Sprachliche und nonverbale Kommunikation, 5. 
Soziales Lernen Kultur und Gesellschaft, 6. Bauen und Gestalten, 
7. Natur, Umwelt und Technik (SfSKJF 2012). 
 

23 Als Beispiel für ein sehr umfassend und detailliert angelegtes 
Trägerkonzept siehe KiTa Bremen (2011). 
 

24 Allerdings ist insbesondere die Ergebnisqualität schwer zu evalu-
ieren (Sell 2012: 32), da die angestrebten mittel- und langfristi-
gen, „nachhaltigen“ Wirkungen auf die anschließenden Bildungs-
verläufe nicht unmittelbar in der Kita gemessen werden können. 
Vor diesem Hintergrund verdient das 2009 gestartete, groß ange-
legte nationale Bildungspanel NEPS (https://www.neps-data.de) 
Aufmerksamkeit, das in seinem Multi-Kohorten-Sequenz-Design 
die frühkindliche Bildung in zwei Etappen (Neugeborene und 
Eintritt in frühkindliche Betreuungseinrichtungen, Kindergarten 
und Einschulung) mit einbezieht (Attig et al. 2014). 
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Bundesländern. Insbesondere bleibt oft unklar oder 
unberücksichtigt, in welchem Umfang Beschäfti-
gungszeiten, die nicht für die unmittelbare pädagogi-
sche Arbeit eingehen, in denen also die Betreuungs-
kraft nicht real für die Kinder zur Verfügung steht, 
berücksichtigt sind. 

„Es ist davon auszugehen, dass die konkrete 
Fachkraft-Kind-Relation in der Regel vom  
gesetzlichen Personalschlüssel negativ abweicht. 
Die Bestimmungen zur Fachkraft-Kind-Relation 
(bzw. zum Personalschlüssel) in den Kita-
Gesetzen beruhen nur ansatzweise auf wissen-
schaftlichen Erkenntnissen und internationalen 
Empfehlungen.“ (Viernickel/Schwarz 2009: 26, 
47) 

Überfällig erscheint insofern eine transparente Defini-
tion dieses Qualitätsparameters25, die den Personal-
schlüssel ausgehend von evidenzbasierten Anforde-
rungen an die Fachkraft-Kind-Relation in der un-
mittelbaren pädagogischen Arbeit, ergänzt um realisti-
sche Zeitkontingente für die mittelbare pädagogische 
Arbeit (Team, Vorbereitung, Eltern, Qualifikation) 
und weiter Ausfallzeiten (Krankheit) berechnet und 
Personalbedarfsrechnungen zugrunde legt. 

Summarisch kommen Viernickel/Schwarz (2009: 27) 
zum Ergebnis, dass in Bezug auf den Parameter der 
Personalausstattung in keinem Bundesland wissen-
schaftliche Mindeststandards erreicht oder bestenfalls 
nur für bestimmte Altersgruppen erreicht werden.26  

 
                                                           
25 Vgl. Viernickel/Schwarz 2009: 47. 

 
26 Normsetzend im Land Bremen ist hier zum einen das Bremisches 

Tageseinrichtungs- und Kindertagespflegegesetz (BremKTG § 
10) sowie die Richtlinien für den Betrieb von Tageseinrichtungen 
für Kinder im Land Bremen (RiBTK, Abschnitt III), in denen 
Mindeststandards der Gruppengrößen für die verschiedenen Ein-
richtungsarten, zur Qualifikation des Personals und der Personal-
ausstattung festgelegt sind. Modifikationen für die einzelnen Ein-
richtungen ergeben sich in der Stadt Bremen insbesondere aus 
einer zusätzlichen Personalzuweisung für Index- bzw. Schwer-
punkteinrichtungen (Prigge/Böhme 2014: 112).  
Beim Personalschlüssel steht Bremen empirisch 2012 in den ein-
schlägigen Zahlenwerken  über dem Durchschnitt; mit einem 
Schlüssel von 1:3,1 für Kinder unter 3 („Krippe“) und von 1:7,3 
für Kinder ab 3 Jahren („Kindergarten“) steht Bremen in der Spit-
zengruppe der Länder und erreicht hier auch die von der Bertels-
mann Stiftung empfohlenen Werte (Bock-Famulla/Lange 2013: 
109). 
Neben der oben ausgeführten Problematik der inadäquaten Abbil-
dung der Betreuungssituation durch den Personalschlüssel sehen 
Prigge/Böhme (2014: 112) allerdings auch Plausibilitätsprobleme 
in den Bremer Zahlen, eine Einschätzung, die auch in unseren 
Interviews mit Kita-Leitungen und Beschäftigten häufig ange-
sprochen wurde.  
Hinsichtlich der Qualifikation des Kita-Personals fällt in Bremen 
ein relativ hoher Anteil akademisch ausgebildeten Personals auf, 
verbunden allerdings mit einem relativ starken Vorkommen von 
Qualifikationen unterhalb der Erzieher/-innenausbildung auf: 
2012 hatten in Bremen 9,8 Prozent des pädagogischen Personals 
einen einschlägigen Hochschulabschluss (Durchschnitt Bund:  
4,6 Prozent) und 6,0 Prozent keinen Abschluss (Bund: 2,5 Pro-
zent). (Bock-Famulla/Lange 2013: 25) Prigge/Böhme (2014: 113) 

Es verwundet daher nicht, dass auch die NUBBEK-
Studie ein ernüchterndes Fazit zur Entwicklung der 
Qualität der Kinderbetreuung in Deutschland kommt: 

„Die Ergebnisse der NUBBEK-Studie verweisen 
[...] darauf, dass der Durchbruch zu deutlich 
verbesserter Qualität - trotz vielfältiger einzel-
ner Ansätze - noch nicht gelungen ist. Die quali-
tative Herausforderung benötigt ein ähnliches 
Ausmaß an gesellschaftlicher Anstrengung wie 
der quantitative Ausbau der vergangenen Jah-
re.“ (Tietze et al. 2014: 154) 

Und Bock-Famulla/Lange stellt sich angesichts der in 
den Bundesländern sehr unterschiedlich ausfallenden 
Parameter der Strukturqualität der Kitas die Frage, 

„wie mit diesen ungleichen Rahmenbedingungen 
in den KiTas vergleichbare Bildungschancen für 
alle Kinder gewährleistet werden sollen.“ 
(Bock-Famulla/Lange 2013: 29) 

Berechnungen und Darstellungen zu den genannten 
Parametern der Strukturqualität liefern einen Ein-
schätzungsrahmen für die Qualität der Einrichtungen, 
sie können aber nicht darstellen, wie die Fachkräfte 
unter den gegebenen Rahmenbedingungen die mit 
Leitlinien und Kita-Konzeptionen formulierten Quali-
tätsansprüche in ihrer Arbeit einzulösen versuchen. 
Hierzu liegt seit Kurzem eine weitere, qualitativ und 
quantitativ angelegte, bundesweite und insofern nicht 
regionalisierbare Studie vor. (Viernickel et al. 2013) 
Deren Ergebnisse zeigen einerseits, dass die Bil-
dungsprogramme in der Praxis angekommen sind, und 
damit auch für die Fachkräfte in den Teams als Quali-
tätsmaßstab der eigenen Arbeit akzeptiert werden 
(Viernickel et al. 2013: 146). Die Umsetzung dieser 
Ansprüche an die Arbeit der Erzieherinnen und Erzie-
her bleibt jedoch hinter diesen klar zurück: Es ist ein 
massives „Umsetzungsdilemma“ zu konstatieren, dem 
sich die Teams auf verschiedene Weisen stellen, das 
sie aber aufgrund aufgabeninadäquater Rahmenbedin-
gungen und Ressourcen nicht auflösen können  
(Viernickel et al. 2013: 146 f.). 

1.3 Arbeitsbedingungen und  
Belastungsfaktoren 

Ein hoher Anspruchsgehalt der Arbeit muss nicht für 
sich eine hohe Belastung bedeuten, sondern bildet 
sogar ein Element „guter Arbeit“ - wenn Qualifikation 
und Umsetzungsbedingungen dazu passen.27 Ein Auf-
gaben- und Verantwortungszuwachs kann  
zunächst als „job enrichment“ durchaus mit Akzep-
tanz durch die Fachkräfte rechnen - wenn die Rah-
menbedingungen dem Mehraufwand jedoch nicht 
                                                                                         

konstatieren daher eine starke Streuung des Qualifikationsniveaus 
in Bremer Kitas. 

27 Vgl. „Haus der Arbeitsfähigkeit“ nach Ilmarinen/Tempel (2002), 
Hasselhorn/Freude (2007). 
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Rechnung tragen, droht lediglich eine weitere Ver-
schärfung der Belastungssituation (Stobe-Blossey 
2010: 106-119).28 29 Fallen Anforderungen und die 
Möglichkeiten, diese im Rahmen der eigenen Qualifi-
kation unter den gegebenen Rahmenbedingungen 
selbstwirksam umzusetzen, auseinander, entsteht 
Stress (Schröder/Urban 2012: 79, Hurrelmann/Klotz/
Haisch 2010: 230 ff.). 

Es ist allerdings davon auszugehen, dass der erweiter-
te Erziehungs- und Bildungsauftrag auf Fachkräfte 
trifft, die bereits heute starken Belastungen ausgesetzt 
sind.30 Denn bereits die Umsetzung des Bildungsauf-
trags in den in den Rahmenplänen beschriebenen 
Bildungsbereichen ist, wie oben gezeigt wurde, von 
einem Umsetzungsdilemma geprägt, da die strukturel-
len Rahmenbedingungen nicht parallel und adäquat zu 
den neuen Anforderungen weiterentwickelt wurden 
(Viernickel 2013). Der sozialintegrative Anspruch an 
die Kitas definiert zusätzliche Anforderungen. Dabei 
ist gerade in Kindertageseinrichtungen mit einem 
hohen Anteil an Kindern aus einkommensarmen und 
fremdsprachigen Herkunftsfamilien davon auszuge-
hen, dass bereits die eigentliche Bildungsarbeit unter 
andere strukturelle, vor allem im Vergleich zu Ein-
richtungen in sozial privilegierten Einzugsgebieten 
erschwerte Bedingungen gestellt ist.31 

Die Frage nach der Umsetzung des zunehmend kom-
plexer werdenden Kita-Auftrags im Kita-Alltag  muss 

 
                                                           
28 Beschäftige beschreiben dies als „Spagat“ zwischen dem „Kern-

geschäft“ der Arbeit mit den Kindern und den Anforderungen, die 
sich aus der Funktion der Kita als Familienzentrum ergeben; vgl. 
Stobe-Blossey (2010: 106). 
 

29 Dieses Aufgabenfeld trägt zunehmend zum Belastungsprofil der 
Kita-Arbeit bei: „Diese sozialarbeiterischen Tätigkeiten fordern 
die Eltern offenkundig mit der allergrößten Selbstverständlichkeit 
ein. Für die Erzieherinnen stellen viele dieser Formen des Eltern-
kontakts oftmals eine Überforderung dar, weil ihnen die entspre-
chenden Qualifikationen fehlen. Denn die Ausbildung von Erzie-
herinnen und Erziehern im Land Bremen bereitet […] nicht auf 
Aufgaben vor, die originär in die Zuständigkeit von Sozialarbei-
tern und –arbeiterinnen fallen.“ (Almstadt/Gebauer/  
Medjedović 2012: 37) 
 

30 Dies ist vor dem Hintergrund zunehmender psychischer Erkran-
kungen (Schröder/Urban 2012: 25) von besonderer Bedeutung. 
Vgl. auch Mauz/Schumann/Viernickel/Voss (2013), Projekt 
STEGE, Studie zu Strukturqualität und ErzieherInnengesundheit 
in Kindertageseinrichtungen. Den Ergebnissen zufolge wurde in 
NRW bei „jeder/m zehnten der pädagogischen Fach- und Lei-
tungskräfte […] innerhalb der letzten 12 Monate ein psychovege-
tatives Erschöpfungssyndrom, also ein Burnout, ärztlich diagnos-
tiziert.“ http://www.kita-forschung.de/?page_id=323. Vgl. auch 
Almstadt/ Hammer/Medjedovic (2012) für die Belastungssituati-
on in Bremen. 
 

31 Eine Erziehungs- und Bildungsarbeit, die ungleiche Entwick-
lungsbedingungen ausgleichen soll, ist angesichts der vergleichs-
weise hohen Kinderarmut im Land Bremen von zentraler Bedeu-
tung. Eine gezielte sozialräumliche Entwicklung der Kitas in be-
nachteiligten findet jedoch bezogen auf die Stadt Bremen bisher 
erst in „bruchstückhaften Ansätzen“ statt (Prigge/Böhme 2014: 
113). 

daher die Gesamtheit der konkreten Umsetzungsbe-
dingungen mit betrachten. Dies schließt die Ableitung 
der Trägerkonzeptionen aus den Leitlinien und deren 
Umsetzung in konkrete Förder- und Gruppenkonzepte 
im Rahmen der Organisations- und Personalentwick-
lung auf Ebene der Träger und Einrichtungen ebenso 
ein wie die Frage der konkreten Gestaltung der  
Arbeitsorganisation, der materiellen Bedingungen 
(materielle / finanzielle Ausstattung). In der Diskussi-
on von Personalschlüsseln für Kitas ist daher der zu-
nehmende Anteil „kindfreier“ Arbeitsaufgaben ange-
messen zu berücksichtigen, der sich aus diesen neuen 
Aufgaben speist (Stöbe-Blossey 2010: 152). 

Von zentraler Wichtigkeit für die Erreichung der neu-
en Erziehungs- und Bildungsziele ist daher zum einen 
die Frage, ob die Qualifikationen und Qualifikations-
möglichkeiten von den Fachkräften als ausreichend 
dafür angesehen werden, den gestellten Anforderun-
gen zu entsprechen. Das KiTa-Konzept unterstellt 
Erzieher/innen selbst als kompetent lebenslang Ler-
nende, verlangt ihnen also ab, ihre Fähigkeiten selbst 
gegen die Anforderungen zu reflektieren. Ein beson-
deres Problem kann daher entstehen, wenn Qualifizie-
rung selbst zur Belastung wird (Almstadt/Hammer/ 
Medjedovic 2012: 39). 

2. Untersuchungsansatz und  
Untersuchungsmethode 

Wie gezeigt, liegen zur Frage zur Entwicklung der 
Qualität der Kindertagesbetreuung in Bezug auf die 
strukturellen Rahmenbedingungen bereits einige  
Befunde vor, die auf eine inadäquate Entwicklung der 
Rahmenbedingungen verweisen und die Erzieherinnen 
und Erzieher mit einem erheblichen „Umsetzungs-
dilemma“ (Viernickel 2013) in Bezug auf die Umset-
zung der Anforderungen der in den Bildungsplänen 
definierten Bildungsbereiche befrachten. 

Der implizit im Bildungsauftrag angelegte Anspruch 
an die Kita, im Sinne einer Armutsprävention die 
Risiken, die sich aus Armutslebenslagen für die kind-
liche Entwicklung ergeben können, auszugleichen, ist 
dabei jedoch noch nicht für sich berücksichtigt. Es ist 
davon auszugehen, dass diese Aufgabe noch einmal 
spezifische neue Anforderungen an die Fachkräfte in 
den Kindertagesstätten mit sich bringt. Erstens steht 
die Umsetzung der frühkindlichen Bildung in den 
einzelnen Bildungsbereichen damit unter dem zusätz-
lichen Gesichtspunkt, darin auch dem Anspruch einer 
kompensatorischen Bildung zu entsprechen. Zweitens 
sind die Erzieherinnen und Erzieher mit einem neuen 
„sozialpolitischen“ Auftrag konfrontiert, der bei der 
Bildung, Erziehung und Betreuung der Kinder zu 
Schwerpunkteverschiebungen in ihrer Arbeit führen 
kann, wenn der Kita neue Funktionen im Quartier im 
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Rahmen von Armutspräventionsketten zugeschrieben 
werden.32 Wie sich diese spezifischen Anforderungen 
an die pädagogische Arbeit in der Praxis Bremer Kitas 
niederschlagen, ist bislang noch nicht untersucht wor-
den. 

2.1 Untersuchungsleitende  
Fragestellungen 

Das Forschungsvorhaben verfolgte das zentrale Ziel, 
die spezifischen Bedarfe einer sozialintegrativen Bil-
dungsarbeit in der Praxis auszumachen und Hand-
lungsempfehlungen für eine bessere Umsetzung einer 
„Bildungsgerechtigkeit“ in der Frühförderung abzulei-
ten. Dafür wurden der Praxisblick der pädagogischen 
Fachkräfte, ihre Einschätzungen, Erfahrungen und 
Anforderungen in Bezug auf eine ausgleichende 
Frühförderung genutzt. 

Aus dieser Zielsetzung wurden bezogen auf die drei 
Schwerpunktthemen (Sprachförderung, Übergangsge-
staltung und Entwicklung von Kitas zu „Familienzen-
tren“, Kapitel 1.2) die folgenden Fragestellungen 
abgeleitet: 

 

• Wie werden kindbezogene Armutsprävention und 
kompensatorische Frühförderung vonseiten der 
Bremer Landespolitik formuliert und unterstützt? 
 

• Wie stellen sich die regionalen Träger und Einrich-
tungen auf diesen Auftrag ein? (Organisationsent-
wicklung: neue Aufgaben und Anforderungen,  
Inhalte, Leitbilder, Förder- und Gruppenkonzepte, 
Umsetzung in Arbeitsorganisation, Arbeitsteilung, 
finanzielle und personelle Ausstattung, etc.;  
Personalentwicklung: Personaleinsatz und -politik, 
Qualifikationsstruktur, Fort- und Weiterbildungen 
etc.)33 

• Wie stellt sich die gegenwärtige Umsetzungspraxis 
sozialintegrativer Bildungsarbeit aus Sicht des  
pädagogischen Personals dar? (Realisierbarkeit 
und Umsetzung im Kita-Alltag angesichts  
verschiedener mehr oder weniger guten  
„Gelingensbedingungen“: tatsächliche Anforde-
rungen und Aufgaben im Kita-Alltag, Arbeitsor-

 
                                                           
32  „Kindbezogene Armutsprävention“ ist ein vielschichtiges Kon-

strukt Es beschreibt einen theoretischen und praktischen Hand-
lungsansatz, der auf verschiedenen Ebenen die Teilhabe- und 
Entwicklungschancen von Kindern und Jugendlichen sichern soll.  
Vgl. hierzu Holz (2010). 
 

33 Wäre ebenfalls in Kapitel 5 darzustellen, aber: da das erhobene 
Material hierzu wegen des Fehlens eines wichtigen Trägers in der 
Befragung lückenhaft ist, wird auf eine Darstellung dieses As-
pekts im Folgenden verzichtet. 
 

ganisation, -teilung, Qualifikationen und Kompe-
tenzen, Beschäftigungsbedingungen, etc.)34 

• Wie begreifen die Erzieher/innen ihre Rolle in 
Bezug auf die ausgleichende Bildungsarbeit und 
eine neue Rolle der Kita als Teil von kindbezoge-
ner Armutsprävention? Welchen Stellenwert  
messen sie diesem Auftrag bei? Welche Rahmen-
bedingungen brauchen sie, um diesem Auftrag ge-
recht zu werden? 

Eine Untersuchung mit diesen Fragestellungen hat 
notwendigerweise explorativen Charakter, da sich die 
Aufgaben kindbezogener Armutsprävention erst lang-
sam in der Praxis der Kita geltend machen, und auch 
noch nicht eindeutig als Anforderung an die Fachkräf-
te konsolidiert bzw. festgeschrieben wurden. Dieser 
Situation wird mit einem qualitativen Forschungs-
design entsprochen. 

Der explorative Charakter der Untersuchung setzt 
daher darauf, dass Trägern, Kita-Leitungen und päda-
gogischen Fachkräften die Möglichkeit gegeben wird, 
als Experten/Expertinnen selbst zu definieren, was 
Förder- und Bildungsarbeit mit Kindern aus ein-
kommensarmen und migrantischen Familien praktisch 
bedeutet und wie sie ggf. stattdessen zu gestalten 
wäre. 

2.2 Experteninterviews und  
Beschäftigtenbefragung 

Das empirische Material wurde in leitfadengestützten 
qualitativen Interviews gewonnen. Bei vorliegendem 
Einverständnis der Interviewten wurden die Interviews 
aufgezeichnet und protokolliert. Die Tonaufnahmen 
wurden transkribiert.35  

Die Auswertung des verschriftlichten und anonymi-
sierten Materials erfolgt entsprechend den Grundlinien 
der Grounded Theory (Strübing 2008, Corbin/Strauss 
2008) parallel zur Interviewdurchführung. Die Ent-

 
                                                           
34 Im Rahmen der Expertengespräche wurden auch Interviews mit 

Vertreterinnen der akademischen und Fachschul-Ausbildung ge-
führt, um aktuellen Stand und Standpunkte als Hintergrundinfor-
mationen für die Befragung zu ermitteln. Auch in den übrigen 
Expertengesprächen wurde die Gestaltung der Ausbildung thema-
tisiert. Für eine adäquate Darstellung der Entwicklungen der Aus-
bildung für den Kita-Bereich sind diese Informationen jedoch 
nicht ausreichend; eine solche Darstellung liegt auch neben dem 
Befragungsfokus. In den Gesprächen wurde allerdings mehr als 
deutlich, dass die Frage des Verhältnisses von akademischer und 
Fachschulausbildung einerseits, die Frage der Rolle der Assis-
tenzausbildungsgänge und ihres Bezugs auf die Erzieher/-
innenausbildung andererseits unter den Befragten durchaus um-
stritten sind. Daher könnte insbesondere eine solide Bewertung 
der Assistenzausbildung nur auf Basis einer systemati-
schen Evaluation erfolgen. 
 

35 Fast alle Interviewpartner/-innen waren mit der Aufzeichnung 
einverstanden, so dass nahezu das gesamte Material transkribiert 
werden konnte. Soweit keine Tonaufnahme vorlag, wurde anhand 
von Notizen ein Gedächtnisprotokoll erstellt. 
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wicklung der theoretischen Schlussfolgerungen und 
Empfehlungen erfolgt in einem verdichtenden Prozess 
der Erstellung von Memos, unterstützt durch 
MaxQDA, ein Programm zur computergestützten 
qualitativen Datenanalyse (Lewins/Silver 2007). 

Die Durchführung verfolgte einen „Top-Down“-
Ansatz in drei Phasen, der bei der Ebene der Akteu-
rinnen/Akteure in Politik, Gewerkschaft und Ausbil-
dungssystem beginnt (Experteninterviews I), dann 
über die Leitungsebene der Träger zu den Kita-
Leitungen fortschreitet (Experteninterviews II), um im 
letzten Schritt die Beschäftigten selbst zu erreichen. 

In den Experteninterviews I ging es zunächst darum, 
die aktuellen Entwicklungen hinsichtlich der kommu-
nalen Planungs- und Steuerungsprozesse und der 
kommunalen Rahmenbedingungen in Gesprächen mit 
ausgewählten Akteuren/Akteurinnen zu eruieren. Es 
wurden Verantwortliche der zuständigen Behörden 
und Vertreter der Gewerkschaften einbezogen. Die 
Entwicklung des Ausbildungssystems selbst war kein 
Schwerpunkt der Untersuchung; da die neuen Anfor-
derungen aber auf neue Ansprüche an die Ausbil-
dungswege verweisen, wurden auch Expertinnen aus 
dem Bereich der Erzieher/-innenausbildung an Fach-
schulen und der akademischen Ausbildung (BA) für 
den Elementarbereich an der Universität Bremen ein-
bezogen, um die Aussagen der Fachkräfte auf die 
aktuellen Ausbildungstrends rückbeziehen zu können. 

Die Experteninterviews II zielten darauf, mehr über 
die die trägerseitigen Konzepte und Strategien im 
Hinblick auf kompensatorische Bildung, Qualitäts-
entwicklung sowie Organisations- und Personalent-
wicklung zu erfahren. Diese Interviews öffnen zu-
gleich den Weg zu Interviews mit ausgewählten Kita-
Leitungen mit denselben Themen. Dabei werden In-
terviews mit den pädagogischen Fachkräften in der 
Kita angebahnt: Alle befragten Kita-Leitungen wurden 
gebeten, die Beschäftigten auf die Befragung hinzu-
weisen und daran Interessierten Informationen zur 
Befragung weiterzugeben. Bei gegebener Akzeptanz 
der Befragung durch den Träger und Arbeitnehmer-
vertretungen (Betriebsrat/Personalrat) können auf dem 
Weg über letztere weitere Zugangswege zu Beschäf-
tigteninterviews eröffnet werden. 

2.3 Leitfadenentwicklung 

Für die Experteninterviews I wurden den Inter-
viewpartnern/-partnerinnen vorab kurze und für die 
jeweilige Funktion der Interviewpartner/-innen spezi-
fische Themenlisten zur Vorbereitung und Strukturie-
rung des Gesprächs zur Verfügung gestellt. 

Für die Experteninterviews II mit Trägern und Kita-
Leitungen wurde ein vierseitiger Leitfaden entwickelt, 
der offene Fragestellungen mit einer Mindmap  
kombinierte, in der wesentliche Gesichtspunkte des  
konzeptionellen Rahmens der Befragung zur Struktu-

rierung des Gesprächs angeboten wurden (Benedix/ 
Hammer/Medjedović 2012). 

Für die Gespräche mit den Beschäftigten wurden 
folgende Materialien entwickelt: 

• Ein Informationsblatt für interessierte Beschäftig-
te, mit dem diese für die Befragung gewonnen 
werden sollten, in der Form von „Fragen und Ant-
worten“ zur Befragung. Dieses wurde zusammen 
mit dem Flyer verteilt. 

• Ein grafischer Leitfaden zur Unterstützung der 
Interviewdurchführung und -strukturierung. 

• Schließlich eine „Anonyme Liste der Teilnehmer/-
innen“ zur Erfassung einiger Strukturmerkmale zur 
Beschreibung des realisierten Beschäftigtensamp-
les in Bezug auf die Kriterien seiner Zusammen-
stellung: Einsatzbereich/Funktion, Qualifikation, 
Geschlecht und Arbeitszeit. 

Die genannten Materialien sind im Anhang dokumen-
tiert. 

2.4 Eingrenzung des Untersuchungs-
felds, Auswahl der Interview-
partner/ -innen 

Der Projektansatz erforderte eine Beschränkung auf 
ausgewählte Träger, mit denen und in deren Einrich-
tungen die Befragung durchgeführt werden sollte. Es 
wurden dazu 4 Träger ausgewählt, davon jeweils 2 
kommunale und 2 freie Träger, darunter ein Träger in 
Bremerhaven.36  

Die Auswahl der Kitas für die Befragung wurde, so-
weit möglich, mit den Trägervertretern gemeinsam 
vorgenommen. Weil für das Projekt der Gesichtspunkt 
der kindbezogenen Armutsprävention und der kom-
pensatorischen Bildung im Vordergrund steht, sollten 
vor allem Kitas aus benachteiligten Quartieren betei-
ligt werden. Kitas, für die diese Zuordnung nicht zu-
trifft, wurden kontrastierend einbezogen. 

2.5 Zusammensetzung und Struktur  
der Interviews 

Bei Projektbeginn war folgende Zusammensetzung 
und Anzahl der Interviews geplant: 
 

� Experteninterviews I (Akteure/Akteurinnen: 
Behörden, Gewerkschaften, Wissenschaft und 
Ausbildung) 5-6 Interviews 

 
                                                           
36 Elternvereine wurden nicht einbezogen. Sie mussten angesichts 

der Beschränkung auf 4 Träger zurückstehen, insofern sie vor-
wiegend in privilegierten Quartieren arbeiten und damit für die 
Fragestellung der Armutsprävention als weniger ergiebig einzu-
schätzen waren. 
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� Experteninterviews II (Leitungsebene der 
Träger, Kita-Leitungen, Arbeitnehmervertre-
tungen) 8-10 Interviews 

� Beschäftigteninterviews: 15-20 Interview-
partner/ -innen, z.T. in Gruppeninterviews. 

 
Tatsächlich wurden durchgeführt: 
 

� Expertenrunde I, Akteure (Behörden, Ge-
werkschaften, Wissenschaft und Ausbildung): 
9 Interviews, 13 Gesprächspartner/-innen 

� Expertenrunde II (Leitungsebene der Träger, 
Kita-Leitungen, Arbeitnehmervertretungen): 
11 Interviews, 12 Gesprächspartner/-innen 

� Beschäftigteninterviews: 21 Gesprächs-
partner/-innen in 10 Interviews. Darunter: 

• beschäftigt bei Träger 1: 4, bei Träger 2: 
9, bei Träger 3: 2, bei Träger 4: 2 

• 3 Männer 

• 3 Beschäftigte mit akademischer Ausbil-
dung, darunter 1 BA (Bachelor of Arts) 
Frühpädagogik. 

• 5 Beschäftigte, die neben ihrer pädago-
gischen Arbeit auch stellvertretende Lei-
tungsfunktion ausüben 

• 10 Beschäftigte arbeiten in Teilzeit (das 
sind ca. 50%), wobei der Stundenumfang 
nicht detailliert erhoben wurde. Die ver-
einbarten Arbeitszeiten liegen aber hier 
mit wenigen Ausnahmen deutlich über 30 
Stunden. 

Die Variation der Anzahl der geführten Gespräche im 
Vergleich mit den geplanten Werten entspricht im 
Wesentlichen der im methodischen Ansatz veranker-
ten Flexibilität, durch die die Zahl der durchzuführen-
den Gespräche sich erst im Verlauf der Befragung im 
Hinblick auf die daraus sich ergebende Notwendigkeit 
weiterer Befragungen ergibt (Kriterium der theoreti-
schen Sättigung). Im vorliegenden Fall wurden u.a. 
auch mehr Kita-Leitungen einbezogen, weil die 
Rückmeldung von Beschäftigten aus den durchgeführ-
ten Interviews zunächst schleppend in Gang kam und 
es erforderlich schien, über weitere Kita-Leitungen 
zusätzliche Zugänge zu Beschäftigten zu eröffnen. Ein 
zusätzliches Interview wurde auf Ebene der Akteu-
re/Akteurinnen zu Armutsprävention in Bremerhaven 
geführt, für dessen Inhalt allerdings Vertraulichkeit 
zugesichert werden musste, also nicht in die Darstel-
lung Eingang finden kann. 

 

 Ergebnisse Teil B:

Vorbemerkung 

Der Schwerpunkt der darauf folgenden Darstellung 
der Praxis kompensatorischer Bildung in der Kita aus 
Sicht der Beschäftigten liegt bei den Aussagen der 
Erzieherinnen und Erzieher. Ergänzend werden Aus-
sagen der Kita-Leitungen, die im Rahmen der Exper-
teninterviews befragt wurden, berücksichtigt. Dieses 
„Ergänzungsverhältnis“ in der Darstellung erscheint 
adäquat, da zum einen ein Teil der als Erzieherin-
nen/Erzieher Befragten zugleich in einer Doppelfunk-
tion als (stellvertretende) Leitung steht. Zweitens 
ergab sich eine große Kongruenz der Aussagen und 
Standpunkte von Leitungskräften und Erzieherinnen 
in Bezug auf das Befragungsthema kompensatorischer 
Bildung, das die Darstellung unter dem „gemeinsamen 
Dach“ der „Sicht der Beschäftigten“ rechtfertigt. 

Drei Männer waren unter den Befragten. Unter dem 
Blickwinkel der leitenden Fragestellung der Untersu-
chung haben sich jedoch hieraus in den Interviews 
keine Gesichtspunkte ergeben, die ein gesondertes 
Kapitel zur Darstellung eines Gender-Aspekts recht-
fertigen würden. 

Soweit zur Illustration Aussagen aus den Interviews 
zitiert werden, handelt es sich um sprachlich leicht 
geglättete und anonymisierte Auszüge aus den  
Transkripten. Um die zugesicherte Vertraulichkeit zu 
garantieren, wird auf eine Zuordnung der Aussagen zu 
einem bestimmten Interview verzichtet.37 

3. Kindbezogene Armutsvorbeu-
gung: Prozessgestaltung, Umset-
zung und Anforderungen an die 
Rahmenbedingungen in der Kita-
Praxis 

Wie bereits oben erläutert, zeigt sich in den Interviews 
eine weitgehende Kongruenz der Darstellung der 
Prozesse, Anforderungen, der Ressourcenlage und 
Unterstützungsbedarfe durch die Erzieher/-innen  
einerseits, und durch die befragten Kita-Leitungen 
andererseits. Im Folgenden stehen daher zwar die 
Aussagen der Erzieherinnen/Erzieher im Zentrum; sie 
werden aber, wo es erforderlich scheint, um weitere 
Gesichtspunkte aus Leitungssicht ergänzt. 

 
                                                           
37 Die Zusammenfassung von Aussagen aus einem Interview könnte 

möglicherweise in der Summe Hinweise geben, die eine Identifi-
zierung erlauben, zumal der Kreis der Interviewten überschaubar 
und in der Regel mit Hilfe und Wissen der Leitungen und Träger 
zustandegekommen ist. 
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3.1 Sprachbildung / Sprachförderung 

Die folgenden Aussagen beziehen sich vor allem auf 
integrierte Sprachbildung im „Kindergarten“ (3-6). 
Für die „Krippe“ (U3) konnten in den Gesprächen zu 
wenig spezifische Aussagen gewonnen werden.  
Offenbar stehen die Konzepte zur integrierten und 
insbesondere zur kompensatorischen Sprachbildung 
noch am Anfang. Entsprechende Konzepte zu ent-
wickeln, bildet dementsprechend einen der Schwer-
punkte des Bundesprojekts „Frühe Chancen – 
Schwerpunktkitas Sprache und Integration.“ 

3.1.1 Bildungsauftrag 

Die Fachkräfte sehen Sprachbildung und darin einge-
schlossen eine integrierte Sprachförderung als wichti-
ge Querschnittsaufgabe an: 

„Sprachförderung hat bei mir in der Gruppe, 
wie im ganzen Haus, einfach einen ganz, ganz, 
ganz hohen Stellenwert.“ 

Begründet wird der hohe Stellenwert der Sprachbil-
dung aus Sicht der Erzieher/-innen mit der Bedeutung 
der Sprache als Basiskompetenz, mit dem Ausgleich 
von Entwicklungsverzögerungen, wie sie z.B. bei 
Armutslebenslagen oder infolge bestimmter Medien-
konsumgewohnheiten beobachtet werden. Besonders 
hervorgehoben wird oft die Bedeutung der Sprachbil-
dung in der Kita für Kinder mit nichtdeutscher Erst-
sprache: Die Kita wird dann als einziger Ort begriffen, 
an dem sich diese Kinder die deutsche Sprache aneig-
nen können, und insofern legen die Erzieher/-innen 
Wert darauf, dass in der Kita Deutsch im Prinzip die 
allgemeine Verkehrssprache sein muss. Der Bildungs-
auftrag wird also eindeutig auch als kompensatori-
scher Bildungsauftrag aufgefasst. 

In den Äußerungen der Erzieher/-innen wird durch-
gängig auf die Vorgaben des Bildungsplans Bezug 
genommen: Sie beziehen sich dabei auf bestimmte 
Elemente des Bildungsplans wie „Sprechanlässe nut-
zen – anregende Sprechweise, regelgerechte Wieder-
holung – gestische und mimische Begleitung –  
Berücksichtigung und Würdigung der Erstsprache – 
Priorität der alltagsintegrierten Sprachbildung – Er-
zählen als Übergang zu formalisierter Sprachverwen-
dung, dialogisches Lesen – Aufgreifen des Interesses 
an Schrift“ als wichtige Momente in ihrer Sprachbil-
dungs-/Sprachförderpraxis. 

Insofern scheint der Bildungsauftrag im Bereich 
Sprachbildung vollumfänglich in den Kitas ange-
kommen zu sein. Bei der Prozessgestaltung zeigt sich 
jedoch ein eher heterogenes Bild. 

3.1.2  Prozessgestaltung 

Alle Fachkräfte benennen im Wesentlichen die glei-
chen Situationen, in denen sie Sprachbildung als im 
Kita-Alltag verankert sehen: im Morgenkreis, bei der 

Arbeit mit Bilderbüchern, im gemeinsamen Singen,  
in Bewegungsspielen, in der Kinderkonferenz und 
„Rederunden“ u.a.m. 

Sie sind sich der Anforderung bewusst, den eigenen 
Sprachgebrauch zu reflektieren, um Sprachvorbild 
sein zu können, wollen differenziert auf den aktuellen 
Sprachentwicklungsstand der Kinder individuell ein-
gehen, und messen daher der Beobachtung und  
Dokumentation einen hohen Stellenwert für ihre  
Arbeit zu. 

Dennoch kommt in den Interviews eine sehr große 
Variationsbreite zum Ausdruck. 

Auf der einen Seite erscheint die Umsetzung der  
alltagsintegrierte Sprachbildung bereits als gesichert, 
weil sie mit bestimmten Ritualen und formalen Rege-
lungen im Tagesablauf als Selbstverständlichkeit 
eingebaut ist. 

„Bei uns im Haus findet natürlich tagtäglich, 
Stunde für Stunde die integrierte Sprachförde-
rung statt“ 

„Also, ich denke, dass Sprachförderung den 
ganzen Tag hier stattfindet, sobald der Kinder-
garten auf ist, indem wir den Kindern zugewandt 
sind und mit den Kindern auch kommunizieren, 
also sprechen in Alltagssituationen.“ 

Die Auffassung, dass Sprachförderung quasi „immer 
stattfindet“, schon insofern mit den Kindern gespro-
chen wird, kontrastiert mit den Ausführungen anderer 
Erzieher/-innen, die die Anforderung der alltagsinte-
grierten Sprachbildung als neue und große Herausfor-
derung darstellen, deren Umsetzung und Gelingen 
keineswegs als selbstverständlich erscheinen. 

„Das ist etwas, wo man immer wieder, ja,  
bewusst den Blick einfach darauf lenken muss, 
um zu gucken, was machen wir eigentlich in den 
Morgenkreisen, was machen wir in den Angebo-
ten, wie sprechen wir auch mit den Kindern. Das 
ist auch ein ganz wichtiger Punkt, einfach die 
Ansprache, dass wir als Vorbilder richtig spre-
chen, deutlich sprechen, Dinge benennen oder 
auch gucken, wie die Kinder sie benennen, um 
das aufzugreifen. Und das empfinde das wirklich 
als Daueraufgabe, sich immer wieder bewusst zu 
machen, ich muss auch an die Sprachförderung 
denken und wie kann ich das in dem und dem 
Angebot oder in der Alltagssituation noch mal 
einfließen lassen.“ 

Diese Auffassung findet sich erwartungsgemäß eher in 
Kitas, die in irgendeiner Weise an Projekten zur 
Sprachbildung teilgenommen haben oder teilnehmen, 
oder Prozesse zur Qualitätssicherung in der Kita  
verankert haben. 

Verbunden damit scheinen auch unterschiedliche 
Auffassungen in der Frage, auf welcher Grundlage 
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man den Kompetenzanforderungen, die die alltags-
integrierte Sprachbildung verlangt, entsprechen kann. 

Generell gehen die Fachkräfte in der Befragung davon 
aus, über die erforderlichen Kompetenzen zu verfü-
gen, um alltagsintegrierte Sprachbildung erfolgreich 
und individuell durchführen zu können. Diese Selbst-
einschätzung soll hier nicht infrage gestellt werden. Es 
fällt jedoch auf, dass ein Teil der Erzieher/-innen sich 
dafür vor allem auf ihre Erfahrung (langjährige Be-
rufspraxis) verlässt, und die Prozesse weniger  
detailliert beschreibt als diejenigen, die nach eigener 
Aussage an einer aktuellen Qualifizierung teilgenom-
men haben. 

Zum Teil erscheinen Berufserfahrung und Qualifika-
tion als gleichwertige Alternativen: 

„A: Also, das ist ja jetzt auch erst seit ein paar 
Jahren, diese ganze Sprachgeschichte.“ 

„B: Und das sind alles Sachen, die man sich 
 irgendwie aneignet, entweder durch Fortbil-
dung, wie du sagst, oder halt durch die Erfah-
rung, mit den Berufsjahren.“ 

Andere sehen demgegenüber ein klares Ergänzungs-
verhältnis, also die Notwendigkeit von aktuellen  
Qualifizierungsmaßnahmen, um sich für alltagsinte-
grierte Sprachbildung „fit“ zu machen: 

„Das sind viele Sachen, die man in der Ausbil-
dung gar nicht so gehabt hat. Und wo ich dann 
mit Berufserfahrung und wirklich erst mit dieser 
Zusatzqualifikation sagen konnte, stimmt, so ist 
das auch. Da haben sich die Sachen einfach 
mehr verknüpft, die Theorie und die Praxis.“ 

Von diesen Fachkräften wird auch der derzeitige 
Stand der Qualifizierung in der Breite kritisch reflek-
tiert. Gesprächspartner/-innen, die in ihrer Einrichtung 
die einzige als Spracherzieher/-in qualifizierte Kraft 
sind, haben den Eindruck, dass sie diese Qualifikation 
nur „stichpunktartig“ ausspielen können, und betrach-
ten die Idee, quasi neben ihrer Arbeit in den Kinder-
gruppen als Multiplikatoren ihr in der Qualifizierung 
erworbenes Wissen in die Breite der Belegschaft wei-
terzugeben, eher als Überforderung bzw. als nicht in 
der Praxis umsetzbare Idealvorstellung. 

Das Fehlen einer systematischen und breit angelegten 
Qualifizierungsstrategie für Sprachbildung in einer 
Einrichtung erscheint nämlich als Problem, weil sich 
so letztlich keine Vereinheitlichung der Prozesse und 
ihrer Qualität einstellen kann. Der gute Wille dazu 
wird allen Kollegen/Kolleginnen nicht abgesprochen – 
praktisch handelt aber jede/r auf Grundlage des eige-
nen Wissensstandes und tut das, was jeweils aus der 
eigenen Berufserfahrung heraus das Richtige zu sein 
scheint: 

„Es ist ja noch nicht so, dass es sich im ganzen 
Haus vollständig verankert hat ... Alle anderen 

versuchen das, ja, im Rahmen ihrer Möglichkei-
ten mit in ihre Alltagsstruktur einzubauen. Sie 
tun es aus dem heraus, wie sie das irgendwann 
in der Ausbildung mal gehabt haben oder sich 
selbst angeeignet haben. “ 

Ein Abgleich des Vorgehens mit aktuellen Erkenntnis-
sen findet so offenbar nicht statt. Die Wahrscheinlich-
keit, dass auf dieser Grundlage, wo jeder „nach seinen 
Möglichkeiten“ agiert, nicht die angestrebten Wirkun-
gen erreicht werden, erscheint im selbstkritischen 
Blick der Erzieher/-innen hoch: 

„Ich bin mir sicher, dass in so einem Haus mit 
über 30 pädagogischen Mitarbeitern jeder eine 
andere Herangehensweise hat. Einer denkt, er 
singt irgendwie ein Lied und hat damit den 
Wortschatz erweitert, aber vielleicht kann kein 
Kind danach sagen, was bedeutet ein Wort von 
dem Lied.“ 

Für eine systematische Verankerung einer Sprachbil-
dungspraxis, die dem aktuellen Wissensstand ent-
spricht, wäre aus Sicht dieser Erzieher/-innen zumin-
dest eine kritische Masse von aktuell qualifizierten 
Fachkräften in den Einrichtungen erforderlich. 

Angesichts beschränkter Möglichkeiten zur Qualifi-
zierung aller im Team wurde als Alternative die 
Durchführung von Fachtagen zum Thema genannt. 
Wichtig für die Erzieher/-innen ist, dass sie ausrei-
chend Gelegenheit haben, das in einer Fortbildung 
erworbene Wissen mit den Kollegen/Kolleginnen im 
Team austauschen zu können. 

Die Bewertung der additiven Sprachförderung im 
Kita-Alltag fördert Ambivalentes zutage. Dass sprach-
liche Bildung im Elementarbereich vorzugsweise 
alltagsintegriert stattfinden soll, ist der breit geteilte 
Ausgangspunkt, der zugleich anerkennt, dass es  
individuelle sprach-therapeutische Förderbedarfe gibt, 
die z.T. auch additiv durch Spezialisten befriedigt 
werden müssen. 

Viel Kritik wird allerdings an der Methode geübt, mit 
der derzeit in Bremen die Kinder ermittelt werden, die 
ergänzende Förderung erhalten sollen – dem CITO-
Test. 

Der Test wird zunächst als wenig trennscharf kriti-
siert: 

„Wir sind immer jedes Jahr überrascht, was für 
Kinder da angeblich Bedarfe haben, wo wir  
eigentlich der Ansicht sind, die können das sehr 
gut. Und anders herum schaffen Kinder diesen 
Test zu machen, wo wir sehr erstaunt sind, wo 
wir eigentlich der Ansicht sind, dieses Kind 
braucht aber unbedingt sprachliche Förderung 
… Man kann diesen Test gut bestehen, wenn 
man am Computer fit ist. Manche Kinder sind es 
nicht und versagen dann manchmal diesen Test, 
sind aber sprachlich unheimlich gut unserer An-
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sicht nach. Und das ist das Problem an diesem 
Test.“ 

„Weil das manchmal doch sehr abweicht [von 
unserem Urteil]. Und da sind wir manchmal 
sehr überrascht, was da rauskommt bei diesem 
Test.“ 

Auch dort, wo wie in Bremerhaven bestimmte „Kor-
rekturmöglichkeiten“ durch Rücksprache mit den 
Fachkräften über die CITO-Ergebnisse nicht bereits 
„eingebaut“ sind, suchen die Kitas einen flexiblen 
Umgang mit den Testresultaten, und bewegen sich 
dabei offenbar in einem gewissen Graubereich.  

„Da gehen wir dann eben, ja, etwas flexibler mit 
um, als das vielleicht gedacht ist.“ 

„Und da schauen wir eben, dass dann Kinder, 
die so gerade eben in die Förderung reinge-
rutscht sind und wo wir das eher auf andere 
Dinge schieben als auf wirklich einen Förderbe-
darf, dass die nicht gezwungen werden, da stän-
dig teilzunehmen, dafür aber eben andere Kin-
der dann mal teilnehmen können. Oder dass die 
Kollegin wirklich nicht nur mit dieser Klein-
gruppe arbeitet, sondern auch mit anderen Kin-
dern, die sie dazu holt oder das einfach im All-
tag mit einbindet.“ 

In dieser Sicht erscheint der Test selbst insofern über-
flüssig (zumindest für die Kinder, die in einer Kita 
sind): Das Urteil der Erzieher/-innen, die die Kinder 
und ihren Entwicklungsverlauf kennen, würde zu 
trennschärferen Gruppenbildungen für die Sprachför-
derung führen. 

Am weitesten scheint die Flexibilisierung in Kitas zu 
sein, die sich bereits explizit dem Ansatz verschrieben 
haben, die Zusatzförderung in der alltagsintegrierten 
sprachlichen Bildungsarbeit aufgehen zu lassen: 

„Wir sind aus diesem Prozess raus, weil wir die 
alltagsintegrierte Sprachförderung anbieten und 
durchführen. Und aber uns auch zum Ansatz  
genommen haben, von Anfang an, also Sprache 
von Anfang an, nicht erst mit fünf, ein Jahr, be-
vor sie in die Schule gehen, sondern mit Eintritt 
des Kindergartenalltages, also, so bei den 
Kleinsten angefangen.“ 

Additive Maßnahmen erscheinen hier überhaupt weit-
gehend verzichtbar und die bisher so beantworteten 
Förderbedarfe im Rahmen einer systematisch alltags-
orientieren Sprachbildung aufhebbar. Vor diesem 
Hintergrund empfehlen einzelne Erzieher/-innen 
selbstbewusst, das für CITO ausgegebene Geld besser 
in mehr Fachkräfte in den Kitas zu investieren: Die 
Zahl der Kinder mit solchen Förderbedarfen ließe sich 
am besten mit früh beginnender Sprachbildung ver-
mindern. 

Es ist interessant, dass die Fachkräfte auf der anderen 
Seite einen eindeutigen positiven Bezug zum Stattfin-
den der Sprachfördergruppen in ihren Einrichtungen 
haben. Die Sprachförderkräfte sind in den Kitas sehr 
geschätzt, da sie mit ihrer Qualifikation auch als fach-
liche Ansprechpartner für die Erzieher/-innen fungie-
ren, die die dafür nötige Zusatzqualifikation nicht 
haben. Zum Teil beschreiben die Fachkräfte die An-
wesenheit der Förderkräfte als Ressource, auf die sie 
in ihrer Arbeit setzen. Dies betrifft nicht nur Sprach-
förderkräfte, sondern generell alle speziell qualifizier-
ten Kräfte, die in der Kita Therapien durchführen: 

„Wir haben das Glück, dass wir, weil wir auch 
Integrationsplätze haben, regelmäßig mindes-
tens einen Tag in der Woche eine Sprachheil-
pädagogin bei uns im Haus haben, die uns  
unterstützt in der Arbeit mit den Integrationskin-
dern. Und mit der man sich natürlich auch wun-
derbar austauschen kann über die Arbeit mit den 
Nicht-Integrationskindern. Also, das empfinde 
ich auch als sehr hilfreich, dort eben dann noch 
mal eine Fachfrau für genau diesen Bereich zu 
haben, die man auch fragen kann, die eben auch 
Literatur empfehlen kann und mal ausleiht, wo 
man einfach reinschauen kann, genau.“ 

Da diese Kräfte jedoch aus anderen Quellen finanziert 
werden und eigentlich mit ihrer Arbeitszeit nicht für 
Unterstützungsleistungen zur Verfügung stehen, spielt 
sich diese Unterstützung in einem gewissen Graube-
reich ab, und findet daher auch nur nach Maßgabe der 
Möglichkeiten statt, die den Förderkräften dafür ver-
bleiben - oder auch nicht. Der bestehende Unterstüt-
zungsbedarf der Erzieher/-innen wird also nur zufällig 
befriedigt. 

Wertschätzung nicht deutscher Erstsprachen 

Die befragten Leitungskräfte und Erzieher/-innen 
sehen ihre Aufgabe darin, Deutsch als Arbeitssprache 
in den Kitas als gemeinsame Grundlage für die  
Kommunikation so weit wie möglich durchzuhalten, 
was offenbar nicht immer einfach ist. Dies steht einem 
Aufgreifen der anderen Sprachen aber nicht grund-
sätzlich im Weg: 

„Man begrüßt sich in allen Muttersprachen, 
nicht täglich, aber es gibt immer wieder so  
Projektphasen, wo das stattfindet. Wir haben 
mehrsprachige Bilderbücher, manchmal lesen 
eben Mütter mit, Väter mit Migrationshinter-
grund ihren Kindern oder allen Kindern in der 
Muttersprache mal vor. Wir versuchen, da also 
wirklich die Muttersprachen immer wertzuschät-
zen. Aber es ist auch ganz klar, unsere Arbeits-
sprache hier ist Deutsch.“ 

Insofern hat der Bezug auf weitere Sprachen meist 
eher symbolischen Charakter. Die Erstsprachen der 
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Kinder werden beispielsweise aufgegriffen im Be-
grüßen, im Singen von Liedern, beim Abzählen. 

Angesichts der quantitativen Vielfalt von Erstspra-
chen, die in manchen Kitas inzwischen zusammen-
treffen, sehen sich Fachkräfte und Leitungen veran-
lasst, auch auf nonverbale Kommunikation zu setzen, 
um ein Klima der Wertschätzung zu schaffen. 

„Es ist ja auch durch die Ausstrahlung. Ein 
'Herzlich Willkommen' oder 'Schön, dass ihr da 
seid', das bringt ja Wärme rüber, eine offene 
Haltung, eine wertschätzende Haltung. Das ver-
steht jeder. Dann muss sich kein Arabisch, 
Tschetschenisch, Persisch, Polnisch können. 
Klar kann man das versuchen, ein bisschen mit 
aufzugreifen; es ist ganz schön, wenn man 
 'bom dia' sagt auf Portugiesisch oder so, aber 
es ist kaum leistbar, sich in jede Sprache einzu-
fuchsen.“ 

Die Sprachvielfalt, aber auch sprachliche Entwick-
lungsrückstände von Kindern beim Eintritt in den 
Kindergarten, lassen die Erzieher/-innen auf weitere 
Kommunikationsmittel setzen. 

„Wenn die Kinder in die Einrichtung kommen, 
dann kennen viele das ja auch gar nicht, dass 
man miteinander spricht.“ 

Für die Kommunikation werden daher Bilder und 
Symbole vermehrt eingesetzt. 

„Wir arbeiten mit einheitlichen Symbolen in den 
Wochenplänen, mit Zeichen für 'Schwimmen-
gehen' oder für 'Gummistiefel', so dass wir viel 
mit Bildern arbeiten, um Eltern eine Orientie-
rung zu bieten, was passiert hier im Kindergar-
ten, was läuft.“ 

Dabei werden Methoden, die im Rahmen der Inklusi-
on entwickelt wurden, in ihrem Gebrauch verallge-
meinert. 

„Von der Inklusion kommend sind wir auf  
visuelle Sprache gekommen, auf Bildersprache, 
um den Kindern einen guten Einstieg zu ermög-
lichen. Also mit Bilderkarten ... Jedes Kind hat 
ein Bild. Und die Kinder, die kommen, hängen 
das an. In dem Moment sehen die Kinder, die die 
Sprache noch nicht so beherrschen und nicht 
fragen können, ist denn der und der da, die  
sehen dann: Der ist schon da. Oder, was gibt es 
zu essen ...“ 

Auch die Kenntnis einer Mimik und Gestik, die das 
Sprechen ausdrucksvoll begleitet, für das einige Fach-
kräfte für „Inklusionskinder“ qualifiziert wurden, 
findet nun Nutzanwendungen auch im Kontakt mit 
„Nicht-Inklusionskindern“. 

In der Krippe greifen Fachkräfte auch zu Wortlisten, 
die sie sich von Muttersprachlern zusammenstellen 
lassen. 

„Wir haben auch Kinder, bei uns auch in der 
Krippe, die eine andere Muttersprache haben. 
Da versuchen wir dann, auch unsere Kollegen 
mit einzubeziehen, die diese Muttersprache auch 
haben, indem sie dann für uns übersetzen oder 
auch so kleine Listen fertigmachen, damit wir 
das Kind auch in der Muttersprache ansprechen 
können.“ 

Es ist interessant, dass die positive Rolle der Peer-
Kommunikation – in der sprachlich weiter entwickelte 
Kinder auch als Sprachvorbilder für andere Kinder 
fungieren – nur in den Kitas von den Fachkräften 
angesprochen wurde, die nicht in Quartieren angesie-
delt sind in denen viele Bewohner/innen leben, die mit 
wenig Geld auskommen müssen. Auch dieses Phäno-
men kann als Folge einer zunehmenden sozialen Seg-
regation, die in die Kindertagesstätten zurückwirkt, 
interpretiert werden. 

3.1.3 Ressourcen 

Zeit für Sprachbildungsprozesse =  
Personalressource 

Für die Durchführung guter Sprachbildung im Kita-
Alltag sehen die Fachkräfte und Leitungen die zeitli-
chen Ressourcen (also die Personalressource, der 
Betreuungsspiegel) als wichtigsten Faktor. In den 
Aussagen der Befragten wurde deutlich, dass die  
Personalressourcen gemessen an den Notwendigkei-
ten, die sich aus dem Anspruch qualitativ guter all-
tagsintegrierter Sprachbildung ergeben, nicht ausrei-
chen. 

Bei dem gegebenen Personalschlüssel sehen Erzieher/ 
-innen im Kindergarten ihre Möglichkeiten be-
schränkt, individuell auf die Entwicklungsbedarfe der 
Kinder einzugehen: 

„Wenn man den gleichen Personalschlüssel wie 
in der Krippe hätte, könnte sich eine Kollegin 
mit zwei Kindern auch mal hinsetzen und eine 
Bilderbuchbetrachtung machen ... Das kann ich 
nicht, wenn ich alleine mit 20 Kindern bin.“ 

Sprachangebote können nicht immer bedarfsgerecht 
angeboten werden, 

„... weil personell die Situation nicht gegeben 
ist, dass wir sagen könnten, dass sich da immer 
mal jemand rausziehen kann und sich dann mit 
so einer Kleingruppe zurückziehen könnte.“ 

Vielfach erscheint es nicht möglich, mit dem vorhan-
denen Personal allen Kindern mit ihren jeweiligen 
Anforderungen gerecht zu werden. 
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„Und dann auch mal zu sagen, okay, jetzt liegt 
mein Schwerpunkt mal auf diesem wirklich 
sprachinteressierten Kind, und ich suche das 
Gespräch eins zu eins und es ist mir im Moment 
nicht so wichtig, was die anderen Kinder gerade 
sprachlich dabei mitbekommen. Also das ist ein 
täglicher Spagat, den wir machen müssen zwi-
schen den Kindern, die noch gar nicht Deutsch 
sprechen und den Kindern, die perfekt Deutsch 
sprechen und die ganz viel wissen wollen.“ 

In der Beschreibung ihrer Situation als „täglicher 
Spagat“ macht diese Fachkraft deutlich, dass die  
Hinwendung zu einzelnen Kindern und ihren aktuellen 
Entwicklungsbedarfen, für die man individuelle Ent-
wicklungsangebote bieten möchte, regelmäßig not-
wendig einschließt, dass andere Kinder in diesem 
Moment zu kurz kommen. Dieses „Entweder-oder“ 
verweist auf eine zu knappe Personalressource. 

Die Beteiligung an Projekten hat für Kita-Leitungen 
und Fachkräfte daher eine wichtige Funktion, insofern 
mit diesen Projekten reale zusätzliche und qualifizierte 
Kräfte in die Kita kommen. 

„Wir nehmen ja an dem diesem BiSI-Projekt teil. 
Und wenn die Kollegin - dafür gibt es ja eine mit 
20 Stunden pro Haus zusätzlich - bei uns in der 
Gruppe ist, dann sind wir natürlich eine Päda-
gogin mehr, und die Kollegin arbeitet auch auch 
alltagsintegriert. Und wenn drei Pädagogen da 
sind, findet natürlich noch viel, viel mehr über 
die sprachliche Ebene statt.“ 

Die Möglichkeit und Qualität kompensatorischer 
Sprachbildungsangebote ist für die Erzieher/-innen 
also eindeutig mit dem Strukturparameter „Personal-
schlüssel“ verknüpft. 

„Es ist klar, je mehr Pädagogen da sind, desto 
besser kann ich sprachlich mit den Kindern ar-
beiten und kann auch noch mal unterschiedliche 
Niveaus ansprechen. Dann kann ich auch mit 
den Kindern, die jetzt drei sind und frisch in den 
Kindergarten kommen, überhaupt noch nicht 
Deutsch sprechen, weil sie eben eine andere 
Muttersprache haben, dann kann sich einer mal 
mit zwei oder drei Kindern zurückziehen und 
ganz in Ruhe ein Bilderbuch angucken und wirk-
lich einzelne Begriffe mal erarbeiten und aufar-
beiten.“ 

Personalmangel und die davon zugespitzte Belas-
tungssituation wirken kontraproduktiv auf die Qualität 
der Sprachbildungsangebote: 

„Und wie reden wir gerade mit den Kindern? 
Manchmal kommt man ja auch in so eine Tret-
mühle rein, dann merkt man gar nicht, dass man 
in so einem ständigen Meckermodus ist, weil 
man vielleicht gerade wirklich von der Belas-
tung her so am Anschlag ist. Dann ist es wichtig, 

dass man dann auch Kollegen hat, die sagen: 
Mensch, merkst du es eigentlich gerade, wie du 
redest? Du bist so kein gutes Sprachvorbild. 
Und dann nicht eingeschnappt zu sein, sondern 
zu sagen, okay, ich höre mal selber. Also das 
sind schon einfach Rahmenbedingungen und die 
muss man nutzen. Da muss man als Team einen 
Weg finden, miteinander umzugehen. Und das 
klappt nicht immer gut. Das hängt auch immer 
von der Belastung ab, aber wir sind da in einem 
ständigen Prozess.“ 

Ob das Team hier tatsächlich positiv ausgleichend 
funktionieren kann, ist also selbst wieder eine Frage 
der Belastungssituation. 

Einige Erzieher/-innen messen ihre Ressourcen für die 
Umsetzung von alltagsintegrierter Sprachbildung an 
den von der Wissenschaft ausgegebenen Personal-
standards – und vermissen deren Realisierung: 

„2003 meine ich ist das gewesen, wo es anfing 
mit dem Rahmenplan für Bildung und Erziehung. 
Da hat Herr Fthenakis aus meiner Erinnerung 
heraus in der oberen Rathaushalle gesessen und 
uns damals einen Riesenvortrag gehalten. Und 
da war das Betreuungsverhältnis eins zu acht. 
Wenn wir das hinkriegen würden, 15 bis 16  
Kinder in allen Gruppen, ich glaube, dann könn-
te - vor allem bei unseren Raumgrößen - eine 
vernünftigere Bildungsarbeit wirklich in den 
Kindertagesstätten stattfinden.“ 

Vor diesem Hintergrund stellen insbesondere Lei-
tungskräfte auch die Plausibilität der offiziellen Zah-
len zu den regionalen Personalschlüsseln in Frage. 

„Eine Forderung wäre, wo es ja auch schon EU-
weit eigentlich einen Standard gibt, dass wir  
eine Betreuung haben sollten, gerade im Bereich 
von Drei- bis Sechsjährigen von 1 zu 8. Laut der 
Bertelsmann Stiftung haben wir das ja angeb-
lich, oder deutschlandweit ist Bremen da ja wohl 
spitze. Was wir aber in der Praxis natürlich  
definitiv nicht so sagen können.“ 

Die Realität sei also eine andere, als die Zahlen ver-
mittelten. Ehrlichkeit und darin auch Anerkennung für 
die schwierige Lage der Erzieherinnen wäre aber 
besser für deren Motivation, als „Schönfärberei“, die 
sich im Kita-Alltag blamiere. 

Qualifizierung 

Vergleichbare Wichtigkeit, wie der Personalschlüssel 
für die Umsetzung alltagsintegrierter Sprachbildung 
hat, insbesondere unter dem Gesichtspunkt ihrer 
Funktion für eine (kompensatorische) Sprachförde-
rung, die Qualifikation der Fachkräfte für diese Auf-
gabe. 
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Einzelne Kita-Leitungen befanden den Umfang des 
Qualifizierungsangebots für Sprachförderung als zu 
gering: Der Anspruch müsse sein, dass jede Fachkraft 
Gelegenheit erhalten könne, sich zur Sprachförder-
kraft zu qualifizieren – nur so könne der integrative 
Anspruch letztlich umgesetzt werden. Systematische 
Qualifizierung der Fachkräfte sei schon allein darum 
nötig, damit alle zu einem reflektierten Umgang mit 
der eigenen Sprache finden könnten, um adäquates 
Sprachvorbild sein zu können. Das Interesse der Mit-
arbeiter/-innen sei vorhanden, ließe sich aber bei der 
geringen Zahl der Fortbildungsplätze nicht kurzfristig 
erfüllen. 

Auch die befragten Fachkräfte sehen in ihren Qualifi-
zierungsmöglichkeiten eine wichtige Ressource. Die 
Qualität des Angebots wird sehr positiv bewertet. 
Qualifizierung erscheint aber noch nicht als kontinu-
ierlicher und systematisch gesteuerter Prozess: 

„Die Fortbildung an sich war supertoll, das ist 
jetzt aber schon wieder ein paar Jahre her,  
natürlich fehlte einem mal wieder so eine  
Auffrischung.“ 

„Was ich mir eigentlich wünschen würde bei 
solchen Fortbildungen, dass in regelmäßigen 
Abständen diese Kolleginnen, die Fortbildungen 
gemacht haben, noch mal die Möglichkeit  
haben, eben sich dann auch wieder in dem Be-
reich noch mal weiterzuentwickeln, weil  
Forschung bleibt nicht stehen.“ 

Fortbildung lässt nicht durch eigenes Literaturstudium 
ersetzen, zumal dafür im Rahmen der Arbeitszeit 
weder Zeit noch Raum und Ruhe vorhanden sind: 

„Es gibt unheimlich viel Dokumente und Hefte 
und Bücher, gibt es ohne Ende. Ich habe so viele 
theoretische Sachen, die ich lesen kann, gerade 
von dieser Bundesinitiative, da gibt es vom DJI 
Material, das ist auch irgendwie so fast die Bibel 
der Sprachförderer. Ja, die Bibel steht in  
meinem Schrank. Aber, da muss ich sagen, das 
ist mir einfach nicht praktisch genug.“ 

Für die Erzieher/-innen in der Befragung stellt die 
Durchführung der eigenen Fortbildungsbedarfe meist 
kein Problem dar, und dabei wird auch die Rolle der 
eigenen Initiative hervorgehoben. Es gibt aber auch 
Fälle, in denen aus Sicht der Erzieher/-innen ihr Fort-
bildungsinteresse an der knappen Personalsituation 
scheitert bzw. aus Rücksicht auf die Belastung der 
Kollegen/Kolleginnen zurückgestellt wird: 

„Also mehr machen wird manchmal schwierig, 
weil man muss sich halt immer abstimmen im 
Team, da fehlt dann wieder einer in der Gruppe. 
So, das ist schon immer nicht so einfach.“ 

A: “Wir haben wenige Fortbildungen in letzter 
Zeit gemacht. Vor acht Jahren oder so, da hat 

jeder ein bis zwei Fortbildungen im Jahr  
gemacht, das weiß ich noch. Und jetzt ist das 
schon knapper, weil man einfach …“ 

B: „Das steckt man immer hintenan, nicht? Sol-
che Sachen steckt man, glaube ich, hintenan.“ 

A: „... weil man einfach weiß, wie stressig das 
hier ist, und ich wüsste ja auch, das wird stres-
siger für meine Kolleginnen, und deswegen ver-
zichtet man vielleicht manchmal auch.“ 

In einem anderen Fall sehen die Fachkräfte ihre Quali-
fizierungsmöglichkeiten dadurch eingeschränkt, dass 
zu wenige Schließtage vorgesehen sind, die von den 
Teams für Fortbildung und Planungsprozesse genutzt 
werden könnten. 

Qualitätssicherung 

Verfahren zur Qualitätssicherung werden, wo imple-
mentiert, als hilfreich empfunden, weil es die pädago-
gischen Prozesse und ihre Umsetzung auch für die 
Reflexion im gesamten Team öffnet: 

„Es nützt in der Arbeit, weil man so sich noch 
mal reflektiert, das Jahr reflektiert, woran  
können wir noch weiterhin aufbauen. Wir arbei-
ten ja in Gruppen, aber man nimmt noch mal 
das gesamte Team und guckt, wo ist noch Bedarf 
oder wo könnten wir was einsetzen und umset-
zen. Oder wo, wie können die anderen sich  
gegenseitig helfen, wer kann jemanden da dann 
mehr Hilfe anbieten oder unterstützend sein? 
Also, ich denke, da sind wir eigentlich.“ 

Die Erarbeitung von Qualitätssicherungsverfahren 
wird darüber hinaus generell als positiv für die Orga-
nisationsentwicklung erlebt: 

„Da haben wir unser Qualitätsversprechen des 
Hauses zum Thema Sprachförderung erarbeitet. 
Das haben wir im Haus-Team gemacht mit  
externen Beraterinnen gemeinsam mit der Lei-
tung. Die Arbeit daran waren immer ganz wert-
volle Tage, manchmal sind es auch nur Stunden. 
Da wird von der Leitung auch darauf geachtet, 
dass da möglichst immer alle Kollegen daran 
teilnehmen können, dass das zeitlich so gelegt 
wird, dass kaum Kinder im Haus sind und mög-
lichst wenig für die Kinderbetreuung abgestellt 
werden müssen, damit eine maximale Anzahl an 
Kollegen an solchen Maßnahmen teilnehmen 
kann.“ 

Räumliche Ressourcen 

Die Ressourcenlage erscheint in den befragten Kitas 
sehr unterschiedlich. Meist fehlen jedoch Räume, oder 
werden als zu klein bewertet. Rückzugsmöglichkeiten 
bestehen in unterschiedlichem Maß. Wo es sie gibt, 
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werden sie z.T. aber als dem „Glück“, also dem Zufall 
und nicht systematischer Bedarfsermittlung 
und -steuerung geschuldet beschrieben. 

Generell scheint die Frage der Räumlichkeiten nicht 
das drängendste Problem für die Fachkräfte zu sein. 
Auch haben die Träger offensichtlich in letzter Zeit in 
eine Verbesserung der akustischen Verhältnisse inves-
tiert; dies wird von den Fachkräften anerkannt, auch 
wenn in ihrem Urteil „vermutlich noch mehr ginge“. 

Für den Fall von Neubauten wurde von Leitungen 
angemahnt, die Leitungsebene der Kita in die Planun-
gen einzubeziehen, um die Raumaufteilung 
und -gestaltung zu optimieren. 

Teilnahme an Projekten 

Projekte werden aus Leitungssicht als sehr wichtig 
und hilfreich bewertet, weil sie reale Fachkräfte zu-
sätzlich in die Kita bringen, es erlauben, Personal auch 
in der Breite zu qualifizieren (BiSI), oder weil man 
sich viel vom Kontakt mit der wissenschaftlichen 
Begleitung und der Systematisierung der Ansätze zur 
Sprachförderung (auch gerade für den U3-Bereich) 
verspricht. 

Die beteiligten Fachkräfte teilen diese Einschätzung. 
Sie sorgen sich allerdings um die Nachhaltigkeit der 
Qualifizierungsergebnisse und der Umsetzung des 
erworbenen Wissens nach Projektende. Professionel-
les Vorgehen nach aktuellen Standards, insbesondere 
hinsichtlich der Beobachtung und Analyse der kindli-
chen Sprachäußerungen, war im Projektzusammen-
hang möglich, braucht aber mehr Zeit, als danach im 
Kita-Alltag eigentlich zur Verfügung steht. 

„Also, ich finde das auch sehr zeitaufwendig, 
weil man muss ja genau hören. Also, oft haben 
wir da mit Kopfhörer gesessen, was die Kinder, 
besonders die Kleinen, sagen. Man hört was, 
und dann hört man da noch mal genauer hin und 
denkt, nein, sagt ja noch mal was ganz anderes. 
Also, es ist auch etwas, wo man auch Zeit erst 
mal für haben muss, um da sich reinzuhören.“ 

Mit der Erfahrung wird man zwar effektiver – aber 
ohne angemessene Zeiten für gründliches Hören und 
auch für das Teilen und Besprechen des Beobachteten 
lässt sich der erworbene Standard nicht halten. 

Gerade dort, wo eine bewusste und systematische 
Ausrichtung auf alltagsintegrierte Sprachbildung statt-
findet, entstehen daher – hier aus Sicht einer Kita-
Leitung – neue Anforderungen an disponible Zeit, also 
an einen Personalschlüssel, der es erlaubt, den Anfor-
derungen entsprechend die neu etablierten Prozesse 
auch adäquat durchführen zu können. 

„Alltagsintegrierte Sprachbildung ist das Motto. 
Und dementsprechend werden die Projekte  
gestaltet, und die Aktivitäten. Und dazu benöti-
gen wir natürlich auch jede Menge Ressourcen, 

weil wir diese im Team zusammentragen,  
besprechen, planen, dokumentieren und auch  
irgendwann evaluieren, wie ist es gelaufen, was 
hat stattgefunden. Das benötigt auch jede Menge 
Zeit. Das heißt, wir müssen gucken, wie kriegen 
wir das Team zusammen, um darüber zu spre-
chen. Und das Team braucht natürlich auch die 
Zeiten, diese zu planen in Kleingruppen.“ 

3.1.4 Unterstützungsbedarfe 

Wie können die Fachkräfte in der Umsetzung alltags-
integrierter Sprachbildung unterstützt werden? Aus 
den Aussagen der Beschäftigten ergeben sich vor 
allem Handlungsmöglichkeiten auf drei Feldern: 
 

� Qualifizierung: 

Um eine „kritische Masse“ ausgebildeter Spracherzie-
her/-innen zu schaffen, müssten mehr Erzieher/-innen 
„in der Breite“ fortgebildet werden und die Möglich-
keiten für den Austausch im Team zum Wissenstrans-
fer z.B. über Fachtage verbessert werden. 
 

� Regelung der Beratungsarbeit, die Förderfach-
kräfte in der Kita leisten:  

Wenn die Fördermaßnahmen/Therapie in der Kita 
stattfinden, werden die Förderkräfte offenbar regel-
mäßig in den Teams beratend tätig, nehmen z.B auf 
Anfrage der Erzieher/-innen hospitierend am Morgen-
kreis teil und bringen dann ihr fachliches Urteil in die 
Gruppe ein. Offenbar brauchen die Kita-Fachkräfte 
diese Beratungs- und Unterstützungsleistungen dieser 
Professionen, können diese aber nur zufallsgesteuert 
(„wenn Zeit ist“) in einer Art Grauzone nutzen. Eine 
klare Regelung und Anerkennung dieser Funktion 
könnte die Sprachbildungs- und Sprachförderarbeit 
der Fachkräfte unterstützen. 
 

� Personalausstattung:  

Eine Anhebung der Betreuungsrelation, die den zeitli-
chen Anforderungen einer alltagsintegrierten Sprach-
bildung Rechnung trägt und auch die damit zuneh-
menden Zeitbedarfe der mittelbaren pädagogischen 
Arbeit angemessen berücksichtigt, ist von zentraler 
Wichtigkeit. 
 

� CITO-Test:  

Das Urteil der Kita-Fachkräfte sollte (angelehnt an die 
Praxis in Bremerhaven) auch in Bremen systematisch 
in die aus dem Test abgeleiteten Förderentscheidun-
gen einfließen können. 
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3.2 Gestaltung des Übergangs  
Kita-Grundschule 

3.2.1 Bildungsauftrag 

Die Gestaltung des Übergangs wird von den Erziehe-
rinnen und Erziehern als Aufgabe mit großem  
Gewicht akzeptiert. Den zentralen Aspekt eines ge-
meinsam mit den Schulen gestalteten Übergangs  
sehen die Erzieher/-innen in der Aufgabe, den Kindern 
die neue Umgebung vertraut zu machen, um Ängste 
zu nehmen bzw. Ängsten vorzubeugen. 

„Wir benutzen die Turnhalle, die Bewegungs-
landschaft, und den Kindern ist das vertraut, der 
Umgang so in der Schule auch, diese Räumlich-
keiten.“ 

„Es ist gut, einfach auch mal einen Schulhof zu 
betreten, diese Dynamik auf dem Schulhof, diese 
Lautstärke auszuhalten, die ist ja schon immens, 
um sie da auch zu stärken, dass sie selbstbe-
wusster werden. Dann im Haus lernen sie auch 
die ganzen Räumlichkeiten kennen, und den  
Direktor der Schule, das Sekretariat. Was mache 
ich, wenn ich ein Pflaster brauche? Einfach sich 
in der Schule auch zu bewegen, das stärkt die 
Kinder. Die entwickeln sonst auch Ängste. Wir 
haben Erzählrunden, da fragt man in kindlicher 
Frage, was sie sich unter Schule vorstellen. Und 
dann kommen ganz oft Ängste vor der Schule.“ 

Außerdem dient die Übergangsvorbereitung dazu, auf 
die spezifisch anderen Anforderungen vorzubereiten. 
Die dabei zunehmend abverlangten Kompetenzen 
stehen aber nicht für sich, sondern sind eingebettet in 
die Unterstützung eines positiv besetzten Statuswech-
sels: 

„Aber nicht eben, weil wir finden, sie müssten 
jetzt alle wunderbar mit der Schere schneiden 
können, sondern weil wir finden, dass ihnen  
bewusst werden soll, ich gehe jetzt bald in die 
Schule, ich gehöre hier zu den Großen, ich habe 
mehr Rechte, aber vielleicht auch mehr Pflichten 
gegenüber den Kleineren. Ich darf mal Sachen 
machen, die die Kleineren noch nicht dürfen, um 
das auch attraktiv zu machen, eben groß zu sein, 
Schulkind zu sein.“ 

3.2.2 Prozessgestaltung 

Die Kindertagesstätten führen zunächst jeweils eigene 
schulvorbereitende Aktivitäten unabhängig von den 
Schulen durch. Die Kinder, deren Übergang in  
die Grundschule bevorsteht, werden in besonderen 
Gruppen gefasst; mit ihnen werden Projekte zur Vor-
bereitung auf die Schule durchgeführt. 

Die Verknüpfung dieser Aktivitäten mit den Schulen 
im Sinn einer gemeinsamen Übergangsgestaltung ist 

allerdings äußerst uneinheitlich gestaltet. In unserem 
absolut eher kleinen Sample findet sich bereits eine 
breite Palette, die von geregelten kommunalen  
Verbundstrukturen mit klaren und verbindlichen  
Prozessvorgaben bis hin zu Kitas reicht, die bei den 
Schulen, auf die sie sich beziehen müssen, das Interes-
se an einer Zusammenarbeit vermissen. Zudem kann 
die gemeinsame Übergangsgestaltung in der gleichen 
Kita unterschiedlich intensiv ausfallen in Bezug auf 
die verschiedenen Schulen, die dafür infrage kommen. 

Für die Stadt Bremerhaven ist zunächst festzuhalten, 
dass sich die Fachkräfte dort auf die oben (Kapitel 5) 
genannten verbindlichen Strukturen beziehen können, 
um die Übergangsprozesse in Verbünden gemeinsam 
mit den Grundschulen zu gestalten. Die befragten 
Fachkräfte beziehen sich sehr positiv auf diese Vorga-
be, durch die sie sich in ihrer Arbeit unterstützt sehen. 
Die Prozesse sind klar definiert und haben sich im Fall 
der in die Befragung einbezogenen Kita bereits „ge-
setzt“: 

„Wir kooperieren mit der Schule in verschiede-
nen Themen, zum Beispiel Forschen, sprachliche 
Bildung, mathematische Bildung. Da sind dann 
immer sechs Schulkinder, Erstklässler drin und 
dann noch unsere Kinder, die dann das andere 
Jahr darauf zur Schule gehen werden. Einmal in 
der Woche, anderthalb Stunden findet dann  
dieser Prozess statt, der auch spielerisch ist, wo 
die Kinder sich in diesen Themenbereichen auch 
entwickeln können. Dadurch kennen sie auch die 
Räumlichkeiten, die Lehrkräfte, die Situation. 
Dass man wirklich zur Schule geht, macht natür-
lich schulvorbereitende Sachen noch intensiver. 
Und zum Schluss des Jahres findet ein  
Abschlussgespräch statt mit den Eltern zusam-
men, und anschließend dann noch mal die Über-
gangsgespräche mit den Lehrkräften.“ 

Auch die Arbeit, die im Rahmen der Kooperation in 
den Verbundstrukturen anfällt, wird als nutzbringend 
erlebt: 

„In den Verbundtreffen wird noch mal diskutiert, 
wo können wir noch was einsetzen, was brau-
chen wir, oder auch allgemein, welche Situation 
gibt es jetzt, sodass man voneinander auch viel 
lernt und füreinander auch viel gibt, Schule und 
Kindergärten. Also ich finde diese Zusammenar-
beit ist sehr gut für die Übergänge von beiden 
Seiten. Kindergarten hat sich das ja immer  
gewünscht und jetzt, weil das verbindlich ist, hat 
Schule sich jetzt auch darauf eingestellt.“ 

Der zunächst erforderliche zeitliche Mehraufwand 
relativiert sich durch die Regelmäßigkeit der Durch-
führung: 

„Jetzt im Laufe der Jahre, die wir das jetzt  
machen, ist der zusätzliche Aufwand, den das 
kostet, immer weniger geworden, weil es ir-
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gendwann ja auch so ein Selbstläufer werden 
soll.“ 

Vergleichbare Strukturen sind in Bremen nicht vor-
handen. Entsprechend groß ist die Variationsbreite der 
Prozesse, mit denen der Übergang zwischen Kita und 
Schule gestaltet wird. 

„Wir haben zwei Schulen, aber mit den zwei 
Schulen läuft es jeweils ganz anders.“ 

„Es gibt drei Schulen, und mit der einen koope-
rieren wir. Das sieht so aus, dass wir hier eine 
gesonderte Gruppe haben, in dieser Gruppe sind 
die Kinder, die dann zur Schule kommen im 
Sommer. Und vor den Ferien haben wir halt mit 
dieser Gruppe ein halbes Jahr lang gesondert 
etwas getan. Was wir da gemacht haben mit den 
Kindern, das haben sie selber bestimmt. Einmal 
in der Woche sind wir zu dieser Schule gegan-
gen und haben dort die Turnhalle genutzt, haben 
dann einfach auch ein bisschen in den Unter-
richt reingeschnuppert. So dass sie schon mal 
die Schule kennen, den Weg dahin und wie so 
eine Schulstunde vonstattengeht. Sie waren beim 
Tag der offenen Tür, das ist ganz gut, es ist bes-
ser als gar nichts, es ist sicher auch mehr als in 
anderen Kindergärten passiert. Aber insgesamt 
ist es ein bisschen wenig so.“ 

Die Qualität der Unterstützung ist nicht für alle Kinder 
gleich. Unterschiede bestehen schon innerhalb einer 
Kita, weil nicht mit allen Schulen, zu denen Kinder 
übergehen, gleichwertige Prozesse organisiert werden 
können. 

„Bei der einen Schule haben die Kinder fast ein 
Jahr lang die Möglichkeit, erste Kontakte zur 
Schule aufzunehmen, erst kommt eine Lehrerin 
aus der Schule immer einmal in der Woche zu 
uns und lernt die Kinder hier kennen, im zweiten 
Halbjahr gehen die Kinder dann einmal in der 
Woche da rüber. Sie werden zu Theaterstücken 
eingeladen, sie lernen die Klassenräume kennen, 
also da findet ein ganz intensiver Austausch 
statt, da ist man auch im guten Gespräch mit den 
Lehrern sowohl vor der Einschulung, auch noch 
mal in der Reflexion nach der Einschulung. Was 
war gut? Was ist uns aufgefallen? Bei der 
nächsten Schule gehen die Kinder schon nur 
noch so vier, fünf Mal vor den Ferien dorthin 
zum Schule-Kennenlernen, die Lehrer kommen 
einmal hierher zum Gespräch mit uns Pädago-
gen. Und dann wird es halt immer weniger.  
Je weniger Kinder da hingehen an die Schulen, 
desto weniger intensiv ist die Schulübergangs-
phase. Ich glaube, das ist wirklich personell und 
zeitlich nicht zu wuppen, allen Kindern da die 
gleiche Übergangsphase zu ermöglichen.“ 

Die Fachkräfte sehen auch im recht unterschiedlich 
bewerteten Engagement ihrer Partner/-innen in den 
Grundschulen einen Faktor, der es erschwert, allen 
Kindern Unterstützungsangebote vergleichbarer Qua-
lität für den Übergang zu machen. Die konkreten 
Prozesse hängen z.T. einseitig vom jeweiligen Ange-
bot der Schule bzw. von den Angeboten und Ressour-
cen einzelner Lehrkräfte ab. Kontinuität und Verläss-
lichkeit der Kooperation sind oftmals nicht gegeben. 

„Jetzt ist es so, dass wir den Werkunterricht  
besuchen mit den Kindern, was auch sehr schön 
ist. Die Kinder sehen, wie Schule ist, den Alltag 
sozusagen, wirklichen Unterricht. Die anderen 
Kinder unterstützen sie, sie können wirklich 
mitmachen, gerade im Werkunterricht können 
die Kinder ja einfach einsteigen und mitmachen. 
Ja, es ist aber so, dass das in der einen Schule 
nur eine Lehrkraft macht. Das ist dann halt so, 
wenn sie krank ist oder mal ausfällt, dann fällt 
das auch komplett aus, dann können die Kinder 
also nicht hingehen.“ 

Erschwerend tritt hinzu, wenn es innerhalb einer 
Schule keinerlei Absprachen zu einem wie auch  
immer einheitlich strukturierten Umgang mit den 
Kindergartenkindern gibt. Das Gebotene erscheint im 
Urteil der Erzieher/-innen dann von einer gewissen 
Willkür geprägt und je nach Lehrkraft offenbar auch 
von sehr verschiedener Qualität: 

„Also wir kommen in die Klassen, und die Leh-
rer machen dann, ja, das haben wir schon ganz 
unterschiedlich erlebt. Bei manchen ist es so, 
dass sie sich Gedanken gemacht haben, was 
können wir tun, wo die Kindergartenkinder 
gleich mitmachen können, was ist da sinnvoll. 
Und in anderen Klassen ist es eben so, die 
Schulkinder arbeiten an ihren Aufgaben und für 
die Kindergartenkinder gibt es dann ein Bild 
zum Ausmalen. Und, na ja, dann gehe ich mit 
den Kindern hin, schaue mir den Klassenraum 
an und male dort und gehe dann zurück, das ist, 
ja, schade um die Zeit fast, genau.“ 

Bei allem sehen sich die Erzieher/-innen oft nicht in 
einer Position, „von Gleich zu Gleich“ den Übergang 
gemeinsam mit den Schulen gestalten zu können. Sie 
sehen ihre Möglichkeiten in Abhängigkeit von indivi-
duellem Engagement der Schulleitungen: 

„In der Vergangenheit war es ein bisschen 
schwieriger, das hing auch mit der Leitung der 
Schule zusammen, die wollte diese Zusammen-
arbeit nicht so sehr. Die Leitung, die da jetzt ist, 
ist ein bisschen offener.“ 

Häufigkeit, Inhalt und Intensität der gemeinsamen 
Prozesse erscheinen den Erzieher/-innen oft als einsei-
tig von der Schule bestimmt: 
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„Häufig haben wir das Gefühl, von der Schule 
so ein bisschen auf Distanz gehalten zu werden. 
Man hat manchmal das Gefühl, es ist nicht so 
ganz gewünscht, was sehr schade ist. Und, ja, 
wenn was passiert, dann ist es eher von der 
Schule bestimmt. Also wir haben da ziemlich 
wenig Einflussmöglichkeiten, was wir sehr scha-
de finden.“ 

„Aber auch da merken wir, wir kriegen von der 
Schule eine E-Mail mit den Terminen und das ist 
dann so, und wir müssen dann alles andere, was 
da vielleicht schon geplant war, streichen. Das 
ist auch kein Aushandeln, sondern wir bekom-
men die Termine, können dann höchstens noch 
mit der Nachbareinrichtung sagen, wollen wir 
vielleicht tauschen, uns passt das besser und 
euch unseres. Ja, und auch da haben wir über-
haupt keine Möglichkeit der Mitgestaltung.“ 

Es gibt jedoch auch positive Erfahrungen, die sich 
meist darauf beziehen, dass es gelungen ist, Strukturen 
und Prozesse, die sich aus der Teilnahme an Über-
gangsprojekten (siehe Kapitel 5; TransKiGs ist als 
jüngeres Projekt hier präsenter) ergeben haben, wei-
terzuführen und so zumindest zwischen einzelnen 
Kitas und Schulen eine Nachhaltigkeit in den Koope-
rationsbeziehungen herzustellen. 

„Also es gab ja dieses TransKiGs-Projekt in 
Bremen. Und da war die Schule mit dem Kin-
dergarten soweit, da war ich noch nicht hier, 
aber ich weiß es, haben die also in diesem Pro-
jekt zusammengearbeitet und das ist erhalten 
geblieben. Also die Schule ist sehr offen uns  
gegenüber und wir der Schule gegenüber, was 
sich so in regelmäßigen Treffen am Jahresende 
oder am Jahresanfang zeigt, dass wir uns dann 
noch mal austauschen mit den Lehrern. Wie sind 
unsere Kinder da eigentlich angekommen? Was 
haben die so wahrgenommen? Was haben sie für 
Defizite wahrgenommen, wo wir dann auch wie-
der darauf reagieren können.“ 

Es ist hervorzuheben, dass es in Einzelfällen gelungen 
zu sein scheint, die Zusammenarbeit im Rahmen des 
Projekts soweit zu institutionalisieren, dass Kontinui-
tät auch unabhängig von Personen gewährleistet wur-
de: 

„Von denen, die damals TransKiGs mitgemacht 
haben, ist jetzt definitiv keiner mehr da. Und 
trotzdem hat das insoweit Nachhaltigkeit, dass 
es von denen wirklich so gut verankert worden 
ist, dass das in die nachfolgende Generation, sa-
ge ich mal salopp, auch weitergetragen wird, 
dass alle Beteiligten die Wichtigkeit dahinter  
sehen, dass dieser Übergang Schule Kindergar-
ten wirklich gut gelingt.“ 

Trotzdem erscheint auch diese Kontinuität auch  
potenziell bedroht, da letztlich die Verbindlichkeit der 
geschaffenen Strukturen am Interesse der engagierten 
Personen hängt, ein äußerer Rahmen zur Absicherung 
der Nachhaltigkeit fehlt. 

A: „Warum das so gut läuft ... Da ist einmal die 
räumliche Nähe zur Schule, aber es hängt auch 
mit den Personen zusammen. Der Schulleitung 
und auch den Lehrern dort an der Schule, denen 
ist sehr daran gelegen, die Kooperation mit uns 
weiter aufrechtzuerhalten. Wir haben hier im 
Stadtteil überhaupt mit allen Institutionen, eine 
sehr enge Kooperation.  

B: „Ja gut, aber da war jetzt ein Schulleiter-
wechsel … und wenn der jetzt gesagt hätte, so 
ein Scheiß.“ 

A: „Also dann hätte es sein können, dass es auch 
nichts mehr gewesen wäre.“ 

Die Erfahrung einer gewissen Volatilität in der Zu-
sammenarbeit ist daher bei vielen Erzieher/-innen und 
Leitungen präsent. 

„Es gab so die Phasen, wo man merkte, oh, die 
Schule hat Interesse an uns. Das waren zwar 
nicht immer so detaillierte Gespräche, aber das 
Interesse war da, da kamen immer die Lehrer 
rüber. Und da war da die Phase, wo zwei Jahre 
gar nichts ging.“ 

Die Fachkräfte bedauern, dass die Umsetzung einer 
Aufgabe, die sie als sehr wichtig empfinden und in der 
sie sich daher engagieren wollen, in erster Instanz 
durch einen fehlenden verbindlichen Handlungsrah-
men unter ihren Möglichkeiten bleibt. Es ist als Man-
gel zu benennen, dass die Projekte zur Übergangs-
gestaltung, die offenbar praxistaugliche Ergebnisse 
mit einem guten Nachhaltigkeitspotenzial hervorge-
bracht haben, nicht durch entsprechende Vorgaben im 
Land Bremen systematisiert wurden. Es ist anzuer-
kennen, dass sich ein verbindliches Verbundsystem 
wie in Bremerhaven dort möglicherweise bei über-
schaubareren Strukturen leichter einführen ließ. Es ist 
aber zu fragen, inwieweit das Vorgehen in Bremer-
haven nicht dennoch als praktisches Vorbild für einen 
verbindlichen Rahmen der Übergangsgestaltung für 
alle Kitas und Schulen auch in Bremen dienen kann. 

3.2.3 Ressourcen 

Die zeitlichen Ressourcen für die Übergangsgestal-
tung in Kooperation mit den Grundschulen sind aus 
Sicht der Fachkräfte zu knapp bemessen. Schon oben 
wurde deutlich, dass die Zeit-, also Personalressource 
es nicht zulässt, allen Kindern einen vergleichbaren 
Standard für den Übergang zu bieten. Kitas und Fach-
kräfte konzentrieren ihre Ressourcen dann zunächst 
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auf die Beziehung zu der Schule, zu der die meisten 
Kinder gehen. 

Überhaupt findet die mittelbare pädagogische Arbeit, 
die die Fachkräfte in die Kooperationsbeziehung mit 
den Lehrkräften einbringen, noch keine systematische 
und adäquate Berücksichtigung in der Personalsitua-
tion: 

„Aber auch da zum Thema Ressourcen: Es sind 
Sachen, die schwitzen wir uns im Endeffekt aus 
unserer Vorbereitungszeit mit raus. Das wird 
abgeknapst von der Zeit, die eigentlich für die 
Gruppenarbeit da ist. Wir haben keine zusätzli-
chen Zeiten, um genau diese Kooperation mit 
anderen Institutionen, mit der Schule oder mit 
den anderen Kooperationspartnern, die wie 
auch noch haben, zeitlich zu hinterlegen.“ 

Die Erzieher/-innen haben Verständnis für die Ar-
beitsbelastungssituation der Kollegen/Kolleginnen auf 
Schulseite, können aber oft nur schwer einschätzen, ob 
darin der wirkliche Grund dafür liegt, wenn Zusam-
menarbeit mal läuft, mal nicht so gut läuft. 

„Also die Kollegen an der Schule haben sicher 
auch viel zu tun und das kann ich ja auch jetzt 
schlecht einschätzen als Erzieher. Aber über-
spitzt gesagt, habe ich oft das Gefühl, dass da 
die Bereitschaft nicht so da ist so. Das ist viel-
leicht ein bisschen zu scharf, aber, ja.“ 

Im Allgemeinen gehen die Fachkräfte davon aus, dass 
auch auf Seiten der Schulen die Ressourcenfrage in 
Bezug auf die Kooperation mit den Kitas nicht zufrie-
denstellend gelöst ist. 

Es müssen eben auf beiden Seiten die Ressourcen 
stimmen. 

„Es wäre eigentlich wirklich schön, wenn man 
sich dann mal zusammensetzen könnte mit ein, 
zwei Vertretern aus jeder Einrichtung und 
schauen könnte, was uns jeweils wichtig ist und 
wie wir da irgendwie auf einen gemeinsamen 
Nenner kommen und auch zeitliche Ressourcen 
dafür finden können. Ja, das ist ja wahrschein-
lich in der Schule ein ähnliches Problem wie bei 
uns, dass man einfach jemanden dafür haben 
muss, der dann Zeit dafür hat.“ 

Wenn Kindergartenkinder in den Schulen „hospitie-
ren“, sind Exkursionen der Kindergruppen in die 
Schule erforderlich, wenn nicht durch Zufall die räum-
liche Nähe von Schule und Kita dies erübrigt. Die für 
Begleitung der Kinder auf dem Weg in die Schule 
nötigen Personalressourcen sind aus Sicht von Fach-
kräften in benachteiligten Quartieren heute anders zu 
kalkulieren als noch vor 10 Jahren. Die Fachkräfte 
berichten, dass sich „die Kinder verändert haben“, im 
Durchschnitt mit weniger sozialen Basiskompetenzen 
ausgestattet sind, über weniger Selbstständigkeit und 
Selbstkontrolle verfügen. Es wird dann zunehmend 

schwierig für die Fachkräfte, in ihrer Betreuungsfunk-
tion die Sicherheit aller Kinder auf ihrem Weg in die 
Schulen zu garantieren. 

„Da kommt ja diese Problematik dazu, dass 
Kinder jetzt doch viel mehr Begleitung brau-
chen. Es gibt Kinder ... wir können zum Beispiel 
manchmal zu zweit nicht mit einer Gruppe los-
gehen, weil darin ein paar Kinder sind, die sich 
so auch gefährden würden. Wir brauchten mehr 
Personal, um da loszugehen. Das ist natürlich 
von Jahr zu Jahr auch verschieden. Manchmal 
kann man noch sagen, gut, dann gehen wir mal 
zu zweit und mit 20 Kindern los, aber oft halt 
auch nicht. Und wenn dann natürlich einer von 
uns beiden ausfällt, dann übernehme ich keine 
Verantwortung mit einer so großen Gruppe los-
zugehen.“ 

3.2.4 Unterstützungsbedarfe 

Die Untersuchung zeigt, dass die Qualität der Über-
gangsgestaltung in der Kooperation mit den Schulen 
erhebliche Unterschiede aufweist. Die Aussagen der 
Erzieher/-innen zeigen auf, dass ohne einen verbindli-
chen Rahmen, der auch die Schulen „in die Pflicht 
nimmt“ und dabei auch die Frage der erforderlichen 
Ressourcen systematisch angeht, von der Herstellung 
gleicher Chancen für alle Kinder in Bezug auf deren 
Recht auf Unterstützung bei ihrem Wechsel in die 
Schule nicht die Rede sein kann. 

Insofern besteht der wichtigste Unterstützungsbedarf 
in der Herstellung verlässlicher Strukturen, in dem 
sich die Kooperation mit den Schulen entfalten kann. 
Es ist schade, dass das offenbar große Nachhaltig-
keitspotenzial der gelaufenen Projekte nicht in eine 
systematische Übergangsgestaltung umgemünzt wur-
de. Noch erscheint es aber nicht zu spät, an diese  
Projekte anzuknüpfen, um auch in Bremen „den  
Projektzustand“ zu überwinden. 

Während die meisten der Befragten eine verbindliche 
Strukturvorgabe befürworten würden, äußerten sich 
einzelne Fachkräfte ambivalent. Sie gaben zu beden-
ken, dass ein verbindlicher Rahmen auch einschränkt. 
Der „Bremer Flickenteppich“ erscheint als hinnehm-
bar, weil er auch als Chance für angepasste Lösungen 
in den Quartieren begriffen werden kann: 

„So ein Rahmen gibt immer Verlässlichkeit und 
eine Struktur, aber so ein Rahmen kann natür-
lich auch einengen. Ich glaube, das ist auch in 
Ordnung, wenn sich jeder Bezirk so eigene 
Strukturen auch erarbeiten kann. Also, dieses 
kleine Bremen, da macht ja Nord was anderes 
als Mitte, Mitte macht was anderes als Süd, so-
dass das ganz schwierig ist, da irgendwie ein 
einheitliches Ding zu kriegen.“ 

Es wäre somit die Aufgabe der Politik, die Verbind-
lichkeit der Übergangskooperation so zu gestalten, 
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dass sie mit der Möglichkeit angepasster Lösungen in 
den Stadtteilen übereingeht. 

Die Zielvorstellungen der Erzieher/-innen gehen z.T. 
noch über die Einrichtung eines verlässlichen Rah-
mens für die Kooperation im Übergangsprozess selbst 
hinaus. Die Fachkräfte sehen in dieser Kooperation 
einen Weg, mit den Lehrkräften an der Entwicklung 
eines gemeinsamen Bildungsverständnisses zu arbei-
ten und den Bildungsweg der Kinder durchgängig zu 
gestalten. 

„Was ich mir zum Beispiel wünsche: Wir arbei-
ten entlang dieser Bildungsbereiche, wo es um 
die wichtigen Kompetenzen geht. Und dann  
passiert dieser Schnitt, weil die Schule diese 
Kompetenzen nicht mitführt. Dass das Kind mit 
seinen Kompetenzen, mit persönlichen Eigen-
schaften im Mittelpunkt auch in der Schule steht, 
genauso wie bei uns im Kindergarten. Natürlich, 
sie haben andere Aufträge, aber wäre nicht 
schlecht.“ 

Ein erster Ansatzpunkt dafür wäre aus Sicht der  
Erzieher/-innen, wenn die in der Kita geführte Lern- 
und Entwicklungsdokumentation (LED) vermehrt 
auch von den Schulen im Übergang aufgegriffen und 
fortgeführt werden würde. 

„Wir haben ja die LED, und es wäre natürlich 
ganz gut, wenn die in der Grundschule weiterge-
führt wird, diese Mappe. Das ist ja auch eigent-
lich Grundgedanke dieser ganzen Geschichte. 
Das passiert leider nicht, so. Ich würde es ganz 
gut finden, wenn die Kinder mit der Mappe da-
hin gehen, dass der Lehrer sich die Mappe auch 
anguckt und dass es dann weitergeführt wird, 
dass die Kinder schon mal Kontakt bekommen zu 
dem Lehrer oder zu der Lehrerin. Und ich den-
ke, das passiert noch ein bisschen zu wenig so. 
Also da könnte man den Übergang sicher noch 
besser gestalten, als er jetzt läuft, so. Aber es ist 
schon gut, dass überhaupt ein Kontakt zur Schu-
le besteht, so.“ 

Als Thema der eigenen Qualifikationsentwicklung 
wurde der Übergang nicht thematisiert. Insbesondere 
wurde kein ungedeckter Fortbildungsbedarf hierzu 
angemeldet. 

3.3 Kita als Netzwerkknoten  
(„Familienzentrum“) 

3.3.1 Bildungsauftrag 

Die Weiterentwicklung von Kitas zu „Familienzen-
tren“, die im Rahmen von Armutspräventionsketten 
als Netzwerkknoten fungieren, und darin als nied-
rigschwelliger Zugang für Eltern fungieren und Unter-
stützungsleitungen anbieten, die über Erziehungsbera-
tung im Rahmen der Erziehungspartnerschaft hinaus-

gehen, wird (bisher) im Bildungsplan nicht als Aufga-
be der Erzieher/-innen genannt. Allerdings gibt es den 
Anspruch eines großen Trägers in Bremen, dass Kitas 
zugleich in diesem Sinne fungieren oder sich zumin-
dest in diese Richtung definieren. Überdies stellen die 
Fachkräfte und Leitungskräfte in den Interviews fast 
durchgängig fest, dass sie faktisch längst und zuneh-
mend zumindest im Sinn von Beratungs- und Unter-
stützungsaufgaben gefordert sind. 

Die vertrauensvolle Zusammenarbeit mit den Eltern 
ist für die Fachkräfte die selbstverständliche Grundla-
ge für alle pädagogische Arbeit. Vor diesem Hinter-
grund reflektieren sie veränderte Anforderungen, 
wenn sie an ihrer Beobachtung anknüpfen, dass sich 
die Familien und ihre Kinder verändert haben und 
weiter verändern. 

„Das ist der Knackpunkt. Ich finde, wenn man 
an die Eltern nicht rankommt, kann man bei den 
Kindern gar nichts verändern. Und ganz oft sind 
es die Probleme der Eltern, die sich auf die Kin-
der übertragen und im Prinzip muss man in  
Elterngesprächen ganz oft erst mal die Probleme 
der Eltern lösen. Was früher ja auch nicht so  
unser Auftrag war.“ 

Ausgangspunkt bildet jedoch immer die pädagogische 
Arbeit mit dem Kind, das im Zentrum steht. 

„Ich glaube, in erster Linie bauen wir ein Ver-
trauen auf, mit den Eltern zusammen. Es dreht 
sich alles um das Kind, wir sind Erziehungs-
partner. Und dadurch erfährt man auch viel 
mehr mit den Eltern zusammen, wenn man sagt, 
wie können wir gemeinsam das Kind unterstüt-
zen, wenn gravierende Sachen sind. Und wir 
können denen Wege zeigen oder, wenn von den 
Eltern Hilfe benötigt wird, dass die dann zu uns 
kommen.“ 

3.3.2 Prozessgestaltung 

Da sich diese neuen Aufgaben erst langsam in der 
Praxis entwickeln, finden sich kaum Aussagen zu 
definierten Prozessen – die Erzieher/-innen beziehen 
sich vorwiegend individuell auf die faktisch zuneh-
menden neuen Anforderungen, und suchen ebensolche 
Wege, mit diesen zurechtzukommen. 

Soweit es um Netzwerkaufgaben geht, ist dies primär 
eine Aufgabe der Leitungskräfte. Wie die Erzieher/ 
-innen Teil von Prozessen sind, die auf die Unterstüt-
zung von Eltern über pädagogische Fragen hinausge-
hen, ist sehr verschieden. Die gemeinsame Grundlage 
ist offenbar die Aufgabe, Vertrauen zu schaffen. Einen 
ersten Rahmen, in dem sich die Kita in ihrer Rolle als 
niedrigschwelliger Zugangspunkt präsentiert, bilden 
oft „Elterncafés“. 

„Dass wir einmal wöchentlich ein Elterncafé 
anbieten. Wo sich die Eltern treffen können, sich 
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auch austauschen können, aber zeitgleich auch 
sehen, wie wir arbeiten. Also die Eltern machen 
sich da noch mal ein eigenes Bild. Und generell 
haben wir auch in der Konzeption festgelegt, 
dass die Eltern auch hospitieren dürfen, wenn 
sie es wollen. Und ich denke einfach, die Offen-
heit, die man von Anfang an die Eltern richtet, 
bekommt man sehr schnell zurück.“ 

Die Erziehungspartnerschaft mit den Eltern verlangt 
von den Fachkräften die Bereitschaft, sich für die 
Eltern auch für einen Austausch zu öffnen, der über 
pädagogische Themen hinausgeht. 

„Also bei den Kindern wird immer gesagt,  
Beziehungsarbeit kommt vor Bildung: Das Kind 
muss erst eine Beziehung zu mir als Pädagogen 
aufbauen, und dann können wir anfangen, mit-
einander zu arbeiten. Bei den Eltern ist es im 
Prinzip ähnlich. Die müssen erst Vertrauen zu 
uns als Erzieher ihrer Kinder aufbauen, uns 
kennenlernen. Dazu sitzen wir oft auch in den 
Elternecken, dazu machen wir viele Tür-und-
Angel-Gespräche, einfach über ganz banale 
Dinge, über alltägliche Dinge. Und wenn es 
über das Einkaufen geht, übers Kochen, also 
wirklich weg- und losgelöst vom Kind, von  
irgendwelchen Problemen. Und dann sind die 
Eltern in der Regel ganz oft von ganz alleine  
bereit, sich zu öffnen.“ 

Auf dieser Grundlage kommt es zu weitergehenden 
Unterstützungsangeboten – allerdings stets im Rah-
men der individuellen Disposition und Ressourcen. 

„Oftmals ist es so, dass sich in diesen Gesprä-
chen um das Kind die Gespräche ausweiten, wo 
man dann über die Familiensituation mehr er-
fährt. Und da kann es schon sein, dass wir  
sagen, man könnte jetzt den und den nächsten 
Schritt machen. Und, so mache ich das zumin-
dest, man kann es auch so machen, dass man 
sagt, wenn sie Unterstützung benötigen, könnte 
ich sie vielleicht auch begleiten, wenn es perso-
nell bei uns im Haus passt.“ 

Eine Vertrauensposition bei den Eltern zu gewinnen, 
ist insofern Ausdruck erfolgreicher Arbeit einer päda-
gogischen Fachkraft: 

„Gerade erst vor zwei Tagen haben wir hier mit 
einer Mutter gesessen, die bitterlich geweint hat 
und gesagt hat, sie kann nicht mehr, sie ist am 
Ende. Das zeugt einfach von einem ganz großen 
Vertrauen, wenn eine Mutter dasitzt und sagt, 
ich bin überfordert, helft mir bitte.“ 

Der Umfang, in dem Eltern weitergehende Unterstüt-
zung nachfragen, ist nach Aussagen der Fachkräfte 
und Leitungskräfte zunehmend und nimmt z.T. unter 
bestimmten sozialräumlichen Bedingungen einen 
erheblichen Anteil der Arbeit ein: 

„Also, wir haben viele Eltern, die kommen mit 
irgendwelchen Formularen, die ausgefüllt wer-
den müssen, gerade eben aufgrund des hohen 
Migrationshintergrundes. Mit der deutschen  
Bürokratie kommen die meisten nicht klar. Da 
unterstützen wir schon sehr, sehr viel.“ 

Für die Fachkräfte stellt sich zunehmend die Aufgabe, 
die schwierige Balance zwischen Öffnung und profes-
sioneller Distanz zu wahren: 

„Und das geht aber wirklich nur, indem man 
sich auch ein Stück weit für die Eltern öffnet, 
und nie von oben herab. Aber ich wahre schon 
immer eine Distanz. Da muss man schon auch 
professionell sein: Wir sind keine Freunde, aber 
du kannst, wenn du bereit bist, mit allen Prob-
lemen zu mir kommen, und wir finden Lösungen. 
Vielleicht bin ich nicht diejenige, die das Prob-
lem lösen kann, aber ich kann dir jemanden  
sagen, der dir vielleicht weiterhelfen kann.“ 

Diese Aussage betont zugleich, dass pädagogische 
Kräfte die Funktion der Vermittlung als ihre Aufgabe 
akzeptieren, was allerdings nicht die Zuständigkeit für 
die Lösung der Probleme des Alltags, die sich aus den 
Armutslebenslagen der Eltern ergeben können, ein-
schließt. Denn für die Fachkräfte ist es essenziell 
wichtig, dass die Arbeit mit den Kindern im Zentrum 
ihrer Aufgaben steht. Andere Aufgaben können sich 
funktional darauf beziehen und sind daher akzeptierte 
Teile des professionellen Selbstverständnisses. Es 
kann aber auch eine Abgrenzung erforderlich sein: 

„Wir können den Eltern, wenn es jetzt um Erzie-
hung geht, weiterhelfen zum Beispiel mit Adres-
sen, wenn sie jetzt Fragen haben in Bezug auf 
Erziehung. Dass wir den Eltern Tipps geben, 
was Kinderärzte betrifft, oder Logopädie oder 
irgendwas anderes. Aber der Ausgangspunkt ist 
immer das Kind. Das Kind steht bei uns im Vor-
dergrund. Soweit die Eltern Zutrauen haben und 
auch andere Sachen im Umfeld fragen, helfen 
wir natürlich weiter, so weit es in unserer Macht 
steht oder soweit wir die Möglichkeit haben. 
Wenn es so um sozialarbeiterische Aufgaben 
geht, aber auch eher nicht.“ 

„Ich wäre bereit zu helfen, wenn das im Rahmen 
meiner Möglichkeit gegeben ist, aber in erster 
Linie ist das nicht meine Aufgabe, nein. Die El-
tern haben ja Vertrauen zu einem, sie haben  
einen guten Draht zu jemandem, zu uns, zu mir 
oder zu den Kollegen, und wenn sie das Vertrau-
en zu einem fassen, fragen sie natürlich auch, 
wissen Sie denn, wie man dieses oder jenes be-
werkstelligen kann? Und dann versuchen wir zu 
helfen, aber wir sehen uns nicht in diesem Be-
reich so als Dienstleister.“ 
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Da es immer wichtiger für die Betreuung der Kinder 
wird, dass deren Eltern sich für eine vertrauensvolle 
Zusammenarbeit öffnen, sehen die Fachkräfte Bera-
tungsbedarfe der Eltern, die über „das Pädagogische“ 
hinausgehen, ambivalent. Sie belegen zwar, dass das 
Bemühen um Vertrauen und Öffnung erfolgreich war 
– widersprechen aber zugleich dem professionellen 
Selbstverständnis als Erzieher/Erzieherin. 

„Da muss man dann auch wirklich als Erziehe-
rin lernen, sich abzugrenzen. Also ich höre  
Eltern gerne zu und ich versuche auch im Rah-
men meiner Möglichkeiten zu beraten, aber es 
kommt der Punkt, wo ich sagen muss, so, und an 
dieser Stelle kann ich jetzt nicht weiter, dafür 
habe ich keine Ausbildung, das ist mein zeitli-
cher Rahmen nicht, da betrete ich irgendwie 
sehr dünnes Eis. Und dann zu sagen, ich kann 
dir etwas empfehlen, da gibt es eine Psycholo-
gin, da gibt es eine Frau, die türkische Eltern-
beratung macht.“ 

Darüber hinaus liegt darin in der Tendenz eine nicht 
unerhebliche Verschärfung der Belastungssituation. 

„Weil das frisst einen sonst auf, weil die eigent-
liche Arbeit in der Partnerschaft mit dem Kind, 
das braucht schon sehr viel Platz und sehr viel 
Raum, weil es manchmal dann auch wirklich 
Krisengespräche sind, Kinder sind in Krisen, 
Mütter sind in Krisen mit ihren Kindern. Und 
dann noch so persönliche Lebenskrisen aufzuar-
beiten, das schaffe ich nicht. Das schaffe ich 
mental nicht, das schaffe ich von der Profession 
nicht, das schaffe ich zeitlich nicht. Selbst wenn 
ich das gerne wollte irgendwie, aber das geht 
nicht. … Aber das ist ganz klar zunehmend.“ 

In vermittelnder Rolle Eltern den Zugang zu weiteren 
professionellen Beratungsangeboten außerhalb der 
Kita zu öffnen, wird dagegen durchgängig als Aufga-
be akzeptiert, auch weil die die Kita als einzige Insti-
tution erscheint, die sich als niedrigschwelliger Zu-
gang anbietet. 

„Die Eltern brauchen ganz oft Unterstützung, 
und oft sind wir ja auch als Institution die Einzi-
gen, die da einen sinnvollen Ratschlag geben 
können, wenn die keine Familie haben, die die 
unterstützt, oder auch im Freundeskreis nicht 
viel ist.“ 

Vor diesem Hintergrund bedauern es Fachkräfte, wenn 
das Vertrauensverhältnis zu den Eltern in der Kita 
nicht aufgebaut werden kann, da das oftmals bedeutet, 
dass keine Hilfe stattfindet. 

„Wenn sie so weit sind, sich helfen zu lassen, 
gibt es ja viel Unterstützung, dass wir sie ver-
weisen auf bestimmte Institutionen oder sie be-
gleiten und so. Aber oft ist halt einfach das 
Problem, die lassen nichts an sich ran, machen 

die Schotten dicht und dann kann man nichts 
machen.“ 

Es wird daher als belastend empfunden, wenn die 
Bemühungen um die Schaffung einer Vertrauensbasis 
nicht fruchten: 

„Um an diese Eltern ranzukommen, das ist ein 
ganz weiter Weg. Das sind ganz viele Elternge-
spräche, das zieht ganz viel Kraft, ganz viel Zeit. 
Und am Ende, ja, machen sie dann doch die 
Schotten dicht. Also, es sind ganz schwierige  
Eltern einfach hier auch geworden. Auch sehr 
viele sehr junge Eltern.“ 

3.3.3 Ressourcen 

In den Interviews mit Fachkräften wurde oft eine 
einschränkende Bedingung angeführt: Unterstützungs-
leistungen für Eltern ja, aber „im Rahmen der Mög-
lichkeiten“. 

Tatsächlich geht aus den Gesprächen hervor, dass die 
Ressourcen für dieses Aufgabenfeld oft schlicht feh-
len. 

Dies beginnt mit fehlenden oder ungeeigneten Räu-
men für ein Elterncafé, die dem Anliegen, eine  
„Willkommenskultur“ anzubieten, entgegenstehen. Es 
bräuchte aber Räume für Eltern, in denen sie sich auch 
wohlfühlen können! 

In erster Linie aber fehlt den Fachkräften die Zeit, sich 
im Alltag um die Anliegen der Eltern zu kümmern, 
zumal die Betreuung der Kinder für sie klar vorgeht. 

Auch die Leitungskräfte sehen sich z.T. massiv belas-
tet und geben an, dass ein erheblicher Teil ihrer  
Arbeitszeit von Aufgaben absorbiert wird, die nicht 
aus dem Bildungsauftrag heraus legitimiert erschei-
nen: 

„Wir haben ja Eltern, die überwiegend von  
Sozialleistungen leben oder zumindest soziale 
Unterstützung bekommen durch Kinderzuschlag 
oder Wohngeld, denen steht das kostenlose  
Mittagessen zu. Aber alleine dieser Verwal-
tungsaufwand, diese sogenannten blauen Karten 
zu kopieren, aufzunehmen im PC und dafür zu 
sorgen, dass die immer aktuell sind, das ist alles 
zurzeit pädagogische Leitungsaufgabe. Da blei-
ben die Kollegen auf der Strecke. Also, es ist  
definitiv so, dass im Grunde genommen jede 
Kita eigentlich eine Verwaltungskraft haben 
müsste, zusätzlich zu dem, was an Leitungsauf-
gaben ist.“ 

Auch dort, wo es demgegenüber darum geht, Netz-
werkarbeit im Quartier zu leisten, damit die Kita ihre 
Aufgabe der Weitervermittlung von Unterstützungs-
bedarfen leisten kann, geht bei der vorliegenden  
Personaldecke auf Kosten der pädagogischen Arbeit. 
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„Die eine Kollegin ist schon fast ausschließlich 
für diesen ganzen Unterstützungsteil tätig. Also, 
drei Viertel ihrer Arbeitszeit ist sie eigentlich 
damit beschäftigt, mit den Kooperationspartnern 
in Verbindung zu bleiben und genau dieses  
Unterstützungssystem aufrechtzuerhalten.“ 

Eine solche Situation wird dann auch von den päda-
gogischen Fachkräften negativ vermerkt: Ohne  
adäquate Ressourcen geht die Leitung in Netzwerk-
aufgaben auf, und steht für die Besprechung und Ab-
stimmung der pädagogischen Fragen nicht mehr aus-
reichend zur Verfügung. 

Im Zusammenhang mit wachsenden Beratungsleistun-
gen bei wachsender Sprachvielfalt und geringen, bis 
keinen Deutschkenntnissen der Eltern fehlt systema-
tisch ein bei den Trägern angesiedelter Dolmetscher-
dienst. Schon in der Erziehungsberatung, insbesondere 
aber, wenn Krisen Anlass zu Gesprächen sind, kommt 
es aus Sicht der Fachkräfte darauf an, eine exakte 
Kommunikation zu sichern und dabei die Vertraulich-
keit des Gesprächs zu wahren. Das sonst gangbare 
Verfahren, andere Eltern hinzuzuziehen, gerät hier an 
seine Grenzen. Es fehlen Möglichkeiten, dafür in 
einem einfachen Verfahren auf einen Pool von Dol-
metschern zugreifen zu können – eine Ressource, die 
von der Einzelkita natürlich nicht aus ihren Mitteln 
bereitgestellt werden kann. 

Schließlich wären, wenn denn die Kita einen klaren 
Auftrag als Familienzentrum erhalten sollte, die Per-
sonal- und Qualifizierungsbedarfe zu ermitteln, die 
sich aus diesem Auftrag ergeben. Die vorhandenen 
Qualifikationen decken zumindest Teile der sich dabei 
neu stellenden Aufgaben nicht ab. 

3.3.4 Unterstützungsbedarfe 

Unterstützend für die Arbeit der Beschäftigten wäre 
zunächst eine Klärung der Frage, ob und welche Auf-
gaben die Kita als niedrigschwelliger Zugang insbe-
sondere in Quartieren übernehmen sollte, in denen 
viele Bewohner/innen leben, die mit wenig Geld aus-
kommen müssen. Dies erfordert im Grunde eine Klä-
rung, ob und wie Armutspräventionsketten in Bremen 
gestaltet werden sollen, auf die sich die Kita als Netz-
werkknoten beziehen kann. Momentan scheint die 
Bewältigung dieser faktisch in die Kita eindringenden 
Aufgaben vor allem den Erzieher/-innen und ihren 
individuellen Strategien überlassen. 

Den Befragungen zufolge akzeptieren die Fachkräfte 
Aufgaben, die sich aus einer Rolle der Kita als nied-
rigschwellige Vermittlungsinstitution im Sozialraum 
ergeben. Insofern würden sie davon profitieren, wenn 
Kitas als Netzwerkknoten fungieren würden, also 
tatsächlich die Hilfeersuche und Beratungsbedarfe der 
Eltern, wie sie an die Kita herangetragen werden bzw. 
in ihr evident werden, an entsprechende Unterstüt-
zungsangebote im Quartier „kurzwegig“ weiterver-

mittelt werden können. Dies würde helfen, belastende 
Situationen für die Beschäftigten zu vermeiden. 

Diese Funktion hängt praktisch wesentlich von der 
Netzwerkarbeit der Leitung und den Bedingungen im 
Sozialraum, auf die sie dabei Bezug nehmen kann, ab. 
Wo die Netzwerkarbeit der Leitung in diesem Sinn 
Erfolg hatte, da sehen sich auch die Fachkräfte in der 
Lage, der Rolle als niedrigschwelliger Vermittlungs-
instanz zu entsprechen, ohne in überfordernde Situa-
tionen zu geraten. Es gibt im Land Bremen Kitas, die 
in diesem Sinn als „Best-Practice“-Vorbilder fungie-
ren könnten, deren Beispiel aber auch zeigt, welche 
Rolle die Rahmenbedingungen dafür spielen (z.B. 
zusätzliche Ressourcen/Fördergelder, räumliche Nähe 
anderer Einrichtungen zur Kita, klare kommunale 
Strategie in Sachen „Familienzentren“ als von den 
Kitas getrennte Einrichtung). Erforderlich ist die Be-
reitstellung der Ressourcen, die die Leitungen benöti-
gen, um die Netzwerkarbeit ohne Beeinträchtigung der 
Leitung der Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungs-
arbeit der Kita leisten zu können. 

Eine wichtige Prozessverbesserung wäre mit der Be-
reitstellung eines gut verfügbaren Dolmetscherdiens-
tes für die Kitas geleistet. Dies könnte Aufgabe der 
Träger sein; eine kommunale Lösung, die diese  
Ressource trägerübergreifend zur Verfügung stellt, 
wäre vermutlich aus Effizienzgründen vorzuziehen. 

4. Entwicklungspotenziale für eine 
kindbezogene Vorbeugung gegen 
Armut in der Kita-Praxis 

Dass der Bildungsauftrag der Kita einen sozialkom-
pensatorischen Auftrag einschließt, wurde von den 
Beschäftigten in der Befragung weithin akzeptiert. 
Fachkräfte und Leitungen verstehen insofern Inklusi-
on umfassend: Auch der Ausgleich von Entwick-
lungsunterschieden, die auf Armutslagen von Kindern 
bzw. ihrer Eltern zurückgehen, bildet einen wichtigen 
Teil ihres beruflichen Selbstbilds.  

In Kitas in sozial benachteiligten Ortsteilen bildet 
kindbezogene Armutsprävention längst einen selbst-
verständlichen Teil der Kita-Praxis. Die Fachkräfte 
beobachten dabei, dass dieser Aspekt ihrer Arbeit 
immer bedeutsamer wird und der kompensatorische 
Anspruch an Erziehung, Bildung und Betreuung 
steigt. Als Hintergrund für diese Entwicklung be-
obachten sie im Verlauf der zurückliegenden Jahre 
„Veränderungen“ der Kinder und der Eltern, als all-
gemeinen Trend, den sie als große Herausforderung 
empfinden. 

„Das hat sich einfach auch total verändert, die-
ses ganze Vernetzte in der Familie, dieses, diese 
Unterstützung, die, es war früher einfach anders, 
so. Und jetzt stehen die oft ganz alleine und sind 
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wahrscheinlich auf höchstem Maße überfordert 
vielleicht auch, nicht?“ 

„Nein, es hat sich verändert, das, was die Kin-
der mitbringen, so wie die Kinder sich hier ver-
halten, hat sich in den zehn Jahren massiv ver-
ändert. Wir haben schon oft überlegt, woran 
liegt das.“ 

Zunehmend mehr Kinder erscheinen in ihrer Kompe-
tenzentwicklung beim Eintritt in den Kindergarten im 
Vergleich mit gleichaltrigen Kindern vor 10 Jahren 
verzögert. Sie erscheinen unselbstständiger, unsiche-
rer, und sind daher viel mehr auf feste Strukturen 
angewiesen. In einer Kita, die in einem Quartier liegt, 
in dem viele Bewohner/innen leben, die mit wenig 
Geld auskommen müssen, halten Leitung und Fach-
kräfte an einem geschlossenen Kita-Konzept fest: 

„Und wir als Team fragen uns das immer mal 
wieder sporadisch: Könnten wir uns das vorstel-
len [halb offen zu arbeiten]? Aber wir sehen ein-
fach ganz viele Kinder in Not hier, die ganz  
wenige Strukturen zu Hause erleben, die ganz 
wenig Verlässlichkeit, ganz wenig Halt kriegen. 
Und wir legen die Gedanken eigentlich immer 
ganz schnell wieder zur Seite und sagen, das ist 
einfach etwas, was wir uns als Team, da sind wir 
uns auch fast einstimmig einig, für unsere Kin-
der nicht vorstellen können. Die brauchen ganz 
feste Bezugspersonen, das zeigen sie uns immer 
wieder, dass personelle Veränderungen viele 
Kinder oft ins Ungleichgewicht bringen. Und 
aus dem Grund entscheiden wir uns einfach 
immer wieder, nein, wir bleiben bei diesem wirk-
lich geschlossenen Konzept.“ 

Die Verdichtung von Armutslebenslagen führt hier 
offenbar dazu, dass bei konzeptionellen Grundsatzent-
scheidungen einzelne Kitas notgedrungen hinter den 
pädagogischen Standard der (halb)offenen Arbeit 
zurückfallen, von dessen Vorteilen für die Entwick-
lungschancen der Kinder, aber auch für den Einsatz 
der Personalressource (Spezialisierungen der Fach-
kräfte kommen allen Kindern potenziell zugute) sie 
eigentlich überzeugt sind. 

Besonders in Quartieren, in denen sich Armutslebens-
lagen konzentrieren, kommt es auch zu Zuspitzungen: 
Verhaltensauffälligkeiten und damit die Selbst- und 
Fremdgefährdung der Kinder nehmen zu, die Wahr-
nehmung der Schutz- und Betreuungsfunktion absor-
biert mehr Zeit. 

„Es ist so, dass wir uns hier teilweise einfach 
auch schützen müssen, weil wir so extrem selbst- 
und fremd gefährdende Kinder haben, dass wir 
hier mit Verletzungen nach Hause gehen, dass 
wir hier auch teilweise mit aggressiven Eltern zu 
tun haben, wo man dann auch mal mit Ängsten 
nach Hause geht, das ist einfach die Realität 
heutzutage.“ 

„Wenn man rückblickend sagt, das das haben 
wir im Team schon so oft gesagt, wenn man jetzt 
vor zehn Jahren guckt, da waren die Kinder  
irgendwie ausgeglichener und es war ja wirklich 
noch der Betreuungsschlüssel eine Erzieherin 
auf 20 Kinder. Es war anstrengend, aber es hat 
funktioniert zu der Zeit. Heute, würde man das 
heutzutage machen, ich denke, da müsste man 
nach zwei Stunden einen Krankenwagen rufen.“ 

Auch die Zusammenarbeit mit den Eltern wird daher 
als schwieriger empfunden, sie erscheinen als schwe-
rer erreichbar als noch vor 10 Jahren. Gerade diese 
Eltern für eine Erziehungspartnerschaft zu öffnen, ist 
aber essenziell. Die zunehmende Sprachvielfalt und 
geringe Deutschkenntnisse der Eltern kommen er-
schwerend hinzu – in einigen Kitas sind um die zehn 
z.T. „exotische“ Sprachen vertreten! 

Dennoch zeigen sich die Fachkräfte selbstbewusst: 
Kompensatorische Bildung kann gelingen. Und sie 
sind stolz auf die Erfolge, die sie sehen. 

„Ich glaube, es gelingt uns ganz gut, auch den 
Kindern mit schlechten Ausgangsvoraussetzun-
gen ganz gute Wege zu öffnen. Das kriegen wir 
auch immer wieder als Rückmeldung von den 
Grundschulen in Nachgesprächen, was läuft gut 
und was läuft nicht gut, und ich denke, wir sind 
da auf einem ganz guten Wege, so wie wir arbei-
ten, jedes Kind auch da abzuholen, wo es steht. 
Also, das ist ganz wichtig für unsere pädagogi-
sche Arbeit, genauer zu gucken, was ist jetzt  
gerade bei dem Kind angesagt, kein Kind unter- 
und kein Kind überfordern.“ 

„Ja, das schaffen wir. Für Kinder ist es gut, dass 
sie bei uns im Kindergarten sind, sie profitieren 
davon. Manche profitieren davon, dass sie lange 
auch bei uns sind, einen langen Tagesablauf. 
Und bei manchen Kindern ist es einfach gut, 
dass sie hier sind, sie lernen bei uns ganz viel. 
Auch ihre eigenen Fähigkeiten auszubauen, weil 
wir bei den Stärken gucken und die fördern, weil 
wir verschiedene Anreize bieten in vielen Berei-
chen, im Kreativbereich, im sprachlichen Be-
reich … Und insofern haben wir ganz maßgebli-
chen Einfluss auf die Entwicklung der Kinder. 
Das ist ja auch das Alter, wo Weichen gestellt 
werden und wir legen diese Weichen.“ 

Allerdings hängt für viele Fachkräfte der Erfolg ihrer 
kompensatorischen Bildungsarbeit v.a. auch daran, 
wie lange die Kinder in der Kita sind: Wenn Kinder 
drei Jahre in der Kita sein können, sehen die Erzie-
her/-innen bessere Chancen, dass ihre Arbeit den Kin-
dern dabei hilft, armutsbedingte Entwicklungsrück-
stände aufzuholen. 

„Wenn ich mich an manche Kinder erinnere, 
denke ich auch, wir können uns so auf die Schul-
ter klopfen. Hätte dieses Kind hier nicht drei bis 
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vier Jahre in unserer Einrichtung verbracht, da 
wäre was ganz anderes aus dem Kind geworden. 
Ich sehe das ja heute, teilweise sind die auf dem 
Gymnasium, aber so, wie die damals mit drei 
Jahren bei uns angekommen sind, hätte man das 
nicht vermutet, sage ich mal ganz nett.“ 

„Wir machen ganz häufig die Beobachtung, dass 
dieses vierte Kindergartenjahr für viele Kinder 
eben aus bildungsferneren Familien ein Schatz 
ist, ein ganz, ganz wertvolles Jahr. Man muss  
Eltern oft überzeugen davon so, die können es 
erst mal schwer nachvollziehen, und im Nach-
hinein sagen die Eltern ganz oft: Gut, dass ihr so 
hartnäckig wart und uns zu diesem vierten Jahr 
mehr oder weniger überredet habt. Also, drei 
Jahre ist das Minimum, ist das absolute Mini-
mum, gerade für Kinder, die Deutsch nicht als 
ihre Muttersprache haben. Die brauchen ganz 
viel Zeit.“ 

Die Entwicklungspotenziale für kompensatorische 
Frühbildung und kindbezogene Armutsprävention in 
der Kita werden im Folgenden für die drei untersuch-
ten Aufgabenbereiche kurz zusammengefasst. 

Sprachbildung / Spracherziehung 

Unter dem Gesichtspunkt kompensatorischer Sprach-
bildung kommt dem geschulten und routinierten  
diagnostischen Blick auf den Stand der kindlichen 
Sprachentwicklung, seiner Einordnung in die Ent-
wicklungsphasen, und darauf gegründet die Auswahl 
geeigneter Entwicklungsangebote eine besondere 
Rolle zu. Sprachförderwissen ist vom pädagogischen 
Personal in der Breite gerade in Quartieren erforder-
lich, in denen viele Bewohner/innen leben, die mit 
wenig Geld auskommen müssen. Wo in einzelnen 
Kitas eine breite Qualifizierung aller Fachkräfte mög-
lich war, sehen sich sich die Erzieherinnen „auf 
Stand“ und gehen selbstbewusst davon aus, den  
kompensatorischen Auftrag leisten zu können. Wo nur 
einzelne Fachkräfte qualifiziert werden konnten, sehen 
sich diese dagegen allein nicht zu einer adäquaten 
alltagsintegrierten Sprachbildungspraxis in der Lage. 
Es scheint eine „kritische Masse“ für Sprachbildung 
gut qualifizierter Fachkräfte in einer Kita erforderlich, 
damit kompensatorische Sprachbildung in der Einrich-
tung solide verankert werden kann. Dazu gehört ein 
„gutes Team“, das auch „Kritik“ erlaubt, wenn 
schlechte Sprachvorbilder beobachtet werden, und 
über ausreichend Zeitressourcen für den professionel-
len Wissensaustausch verfügen kann. 

Auch Fachkräfte, die nicht aktuell qualifiziert wurden, 
sehen sich meist der Aufgabe kompensatorischer 
Sprachbildung gewachsen. Sie vertrauen hier auf ihre 
langjährige Berufspraxis. Die Qualität ihrer Arbeit soll 
hier selbstverständlich nicht infrage gestellt werden. 
Die Interviews zeigen aber, dass konkrete Bezüge auf 
aktuellen Stand der Spracherwerbsforschung eher dort 

in den Gesprächen präsent sind, wo eine aktuelle Qua-
lifizierung in der Breite stattgefunden hat. Es stellt 
sich zumindest die Frage, ob der eigene Qualifizie-
rungsbedarf von einem Teil der Fachkräfte mögli-
cherweise nicht richtig eingeschätzt wird – zumal eine 
in Teil A genannte Studie aufzeigen konnte, dass eine 
auf den individuellen Sprachentwicklungsprozess und 
die Phasen des Spracherwerbsprozesses abgestimmte 
Sprachförderung zumeist eben erst nach einer entspre-
chenden Fortbildung möglich war. 

Das größte Entwicklungspotenzial für kompensatori-
sche Sprachbildung scheint daher in einer breit ange-
legten Qualifizierung möglichst vieler pädagogischer 
Fachkräfte zu Spracherziehern zu liegen. 

Übergang Kita-Grundschule 

Während Bremerhaven hier auf eine systematische 
Verankerung in Verbünden aus Kitas und Grundschu-
len setzt und einen Verfahrensstandard etabliert hat, 
hat Bremen die Projektphase leider in der Form über-
wunden, dass es zu keiner systematischen Fortsetzung 
der Projekte kam. Dies ist umso bedauerlicher, als das 
Nachhaltigkeitspotenzial der Projekte offenbar groß 
war: Wo Kitas und Schulen die entwickelten Struktu-
ren und Verfahren beibehalten haben, „läuft es“. 
Funktionierende Übergangsstrukturen gibt es also 
weiterhin nur als Werk des Engagements der beteilig-
ten Personen. Und vielfach berichten Leitungen und 
Fachkräfte über die Schwierigkeit, dem Rahmenplan 
zu genügen, weil Schulen sich der gemeinsamen Auf-
gabe bislang nicht stellen, so dass keine regelmäßige, 
abgestimmte Zusammenarbeit zustande kommt. 

Wo gute Praxis – z.T. aufbauend auf den verflossenen 
Projekten – stattfindet, ist der Wirkungskreis jedoch 
oft auf die Kooperation mit einer oder zwei Schulen 
beschränkt oder von sehr unterschiedlicher Intensität. 
Gleiche Unterstützung im Übergang für alle Kinder ist 
insofern derzeit nicht gegeben. 

Obwohl der politische Willen, das Thema der Über-
gangsgestaltung wieder aufzugreifen, dokumentiert 
ist,38 bleiben die konkreten Konzepte, dies zu errei-
chen, bis heute unklar. 

Das größte Entwicklungspotenzial für eine Entwick-
lung des Übergangs Kita-Grundschule, die dem kom-
pensatorischen Anspruch, dass alle Kinder gleiche 
Unterstützung im Übergang erhalten können, gerecht 
werden kann, scheint daher darin zu liegen, politisch 
für verbindliche Mindeststandards und Rahmenstruk-
turen zu sorgen. Es ist zu prüfen, wie man „von  
Bremerhaven lernen“ kann, auch wenn sich die Um-
setzung angesichts der Größe der Herausforderung 
(Anzahl der Schulen und Kitas) als schwieriger erwei-
sen sollte. 

 
                                                           
38  Siehe Kapitel 5.3.2. 
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Kitas als Netzwerkknoten 

In dem Maß, wie Eltern die Kita als „niedrigschwelli-
ge“ Anlaufstelle im Sozialraum wahrnehmen und 
akzeptieren, sehen sich die Fachkräfte mit einer zu-
nehmenden Nachfrage nach Unterstützungsleistungen 
konfrontiert, die über die Erziehungspartnerschaft im 
engeren Sinn hinausgehen. Sie akzeptieren die damit 
verbundene Vermittlerrolle, die sich aus der besonde-
ren Aufgabe der Kita ergibt – geraten aber dabei in die 
schwierige Situation, dieser Rollenzuschreibung nicht 
adäquat genügen zu können, weil diese Rolle noch 
nicht klar definiert und in den Abläufen und Ressour-
cenzuweisungen strukturell noch nicht klar verankert 
ist. 

In der Befragung betonten die Fachkräfte ihre Rolle 
als Erzieher, für die das Kind im Mittelpunkt steht. 
Dafür sind Eltern und deren Beratung in Bezug auf 
das Kind („Erziehungsberatung“) wichtig. Darüber 
hinausgehende Hilfestellung sehen sie bisher eigent-
lich nicht als ihre Aufgabe. Alles, was über eine reine 
Vermittlerrolle hinausgeht, wird daher von den Be-
schäftigten eher zurückgewiesen. Für weitergehende 
Beratungstätigkeiten sind die Ressourcen schlicht 
nicht vorhanden; außerdem fehlt die entsprechende 
Qualifikation: Erzieherinnen sind keine Psychologin-
nen! 

Mit dem faktisch in den Kita-Alltag eindringenden 
Anforderungen gehen die Erzieher/-innen individuell 
um und lavieren dabei mit den schwammigen Grenzen 
ihrer Zuständigkeit: Man hilft, „soweit man kann“ und 
„sich in der Lage“ sieht. Dies führt zu besonderen 
Beanspruchungen, wenn sich aus dem Versuch, zu 
helfen, Situationen entwickeln, die als nicht mehr 
professionell beherrschbar erscheinen: Mit der Ver-
zweiflung von Eltern konfrontiert, die „am Ende“ 
sind, wird das Fehlen von Strukturen offenkundig, die 
es erlauben würden, als pädagogische Fachkraft mit 
dem Unterstützungsbedarf für beide Seiten optimalen 
Umgang zu finden. 

Das größte Entwicklungspotenzial liegt insofern zu-
nächst darin, Klarheit zu schaffen, wo die Aufgabe der 
Fachkräfte hier liegt bzw. auch, wo sie endet, und wie 
mit welchem Hilfebedarf umgegangen wird. Für die 
Frage der Vermittlung an das passende Hilfsangebot 
ist die Vernetzung der Kita im Sozialraum wichtig. 
Damit muss den Leitungen genug Zeit für diese Auf-
gabe eingeräumt werden, bzw. unterstützendes Ver-
waltungspersonal zur Entlastung eingesetzt werden. 
Die Funktion der Kita als niedrigschwellige „erste 
Anlaufstelle“ erfordert darüber hinaus die praktische 
Klärung der damit verbundenen Raumfragen. 

Eine klar erkennbare Strategie zur Armutsprävention 
und der Einrichtung und Sicherung der Funktion von 
Armutspräventionsketten wäre sicher nützlich. Auch 
hier stellt sich die Frage, ob Bremen „von Bremer-
haven lernen“ kann. Die dort verfolgte Linie, die 
Schaffung von Familienzentren nicht den Trägern der 

Kitas zu überlassen, sondern solche Zentren zwar 
möglichst mit räumlichem Bezug zu Kitas, aber ge-
trennt davon einzurichten, entspricht jedenfalls mehr 
dem Selbstbild der Fachkräfte als „Vermittlungs-
instanz“. 

4.1 Ressourcen und Ressourcen- 
steuerung 

In allen drei Aufgabenfeldern liegen Entwicklungs-
potenziale vor allem auch in der Lösung von Ressour-
cenfragen. Dabei scheint nicht nur ein Mangel an 
Ressourcen vorzuliegen, sondern angesichts der 
enormen Unterschiede zwischen den Kitas auch eine 
schlechte Steuerung der Ressourcen. In der Befragung 
finden sich Kitas, in denen Leitung und Beschäftigte 
die Ressourcenfragen weitgehend zufriedenstellend 
gelöst sahen, und Kitas, aus denen große nicht gedeck-
te Bedarfe angemeldet wurden. Der kompensatorische 
Anspruch, allen Kindern gleiche Chancen zu ermögli-
chen, kann so nicht eingelöst werden. 

Auf der einen Seite findet sich eine Kita, in der alle 
Mitarbeiter im Rahmen eines Projekts für alltagsinte-
grierte Sprachbildung fit gemacht wurden, und allen-
falls feststellen, dass die zeitlichen, also personellen 
Ressourcen, die sie dafür eigentlich dauerhaft benöti-
gen, nun nach Projektende nur noch eingeschränkt 
vorhanden sind. Auf der anderen Seite steht eine Kita 
– ebenso in einem Quartier, in dem viele Bewoh-
ner/innen mit wenig Geld wirtschaften müssen –, in 
der eine einzelne Fachkraft qualifiziert wurde, die sich 
der nicht leistbaren Aufgabe gegenübersieht, ihr  
erworbenes Wissen „in der Kita zu verankern“. 

Auf der einen Seite stehen Kitas, die auf Grundlage 
verbindlicher Vorgaben oder in Weiterführung von 
Prozessen, die in Projekten erworben wurden, ein 
systematisches Vorgehen für die Unterstützung des 
Übergangs in die Schule praktizieren. Auf der anderen 
Seite findet in Abhängigkeit von der Bereitschaft der 
Schulen nur ein Minimalprogramm statt, oder die Kita 
kann einen intensiven Übergangsprozess nicht für alle 
Schulen, die in Frage kommen, garantieren. 

– Ressource Raum: Hier sehen sich viele Fachkräfte 
durch die Gegebenheiten in ihren Möglichkeiten ein-
geschränkt. 

„Wir haben einen Gruppenraum für 20 Kinder, 
wir haben keine Differenzierungsmöglichkeiten. 
Die Räume, die wir vielleicht zusätzlich haben, 
werden überwiegend genutzt von Fremdnutzern 
im Haus durch Frühförderinnen oder aber auch 
Ergotherapeuten oder Logopäden. Das heißt, im 
Grunde genommen können wir nur innerhalb 
des eigenen Gruppenraumes noch mal differen-
zieren. Das heißt, ich kann mich irgendwo viel-
leicht an die Seite setzen. Also, wir haben defini-
tiv zu wenig Räume.“ 
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Gerade für den kompensatorischen Bildungsauftrag 
müssten mehr Möglichkeiten vorhanden sein, sich für 
ein differenzierendes Vorgehen mit einzelnen Kindern 
oder Kindergruppen vom Getriebe der Kita besser 
abzukoppeln. Es versteht sich, dass sich die Möglich-
keiten baulicher Veränderungen höchstens sehr be-
grenzt bestehen. Wenn allerdings Kitas neu gebaut 
werden, dann sollte, so eine Forderung aus dem Kreis 
der befragten Leitungen, doch bitte die Leitungsebene 
in die Planungen einbezogen werden, um vielleicht 
„schöne“, aber für den Kita-Alltag dysfunktionale 
Raumgestaltungen zu vermeiden. 

– Ressource Zusammenarbeit mit Kräften anderer 
Professionen: Die Fachkräfte profitieren von den 
Fachkräften anderer Professionen, die in der Kita sind, 
um Fördermaßnahmen durchführen. Es ist kein Ein-
zelfall, dass diese Kräfte – Fachkräfte für Logopädie, 
Psychologie – für die Beratung der Fachkräfte zur 
Verfügung stehen. Sie sind ansprechbar für fachliche 
Unterstützung, „soweit dies ihre Zeit zulässt“, hospi-
tieren z.B. im Morgenkreis, um ein Kind zu beobach-
ten, und bringen dann ihr Urteil in das Team ein. Dies 
passiert allerdings auf Basis einer unklaren und zufäl-
ligen Grundlage. Da der Bedarf für diese Beratungstä-
tigkeiten systematisch gegeben zu sein scheint, wäre 
es wünschenswert, ihm einen klaren und verlässlichen 
Rahmen zu geben. 

– Ressource Personal: Hier liegt offenbar eine allge-
mein zu knapp bemessene Ausstattung vor, die sich je 
nach Quartier in unterschiedlichem Grad darstellt. Die 
derzeitige Personalzumessung erweist sich im Blick 
der Fachkräfte zunehmend suboptimal in Bezug auf 
eine qualitativ gute Umsetzung des komplexen Bil-
dungsauftrags. Wie schon in anderen Untersuchungen 
als Problem erkannt wurde (Viernickel 2013), werden 
Zeiten für die mittelbare pädagogische Arbeit aus 
Sicht der Beschäftigten nicht angemessen im Perso-
nalschlüssel berücksichtigt. Diese Zeiten nehmen 
zunehmend größeren Anteil der Arbeitszeit ein. Insbe-
sondere kommen daher die Planung und der Aus-
tausch über die Kinder im Team zunehmend unter 
Druck. 

– Ressource Zeit für Netzwerkarbeit: Der Ausbau der 
Kita in ihrer Funktion zur Unterstützung von Familien 
verweist auf die Notwendigkeit, die Aufgabe der Ver-
netzung im Stadtteil seitens der Ressourcen verlässlich 
und besser auszustatten. Erfolg ist hier das Werk kon-
tinuierlicher Netzwerkarbeit. Hinter funktionierenden 
Netzwerken stehen großes Engagement und viel Zeit-
einsatz. Diese Zeit muss den Leitungen, die mit dieser 
Aufgabe konfrontiert sind, ausreichend zur Verfügung 
stehen können. Ohne eine adäquate Besetzung des 
Leitungsteams bzw. ohne Unterstützung durch eine 
zusätzliche Verwaltungskraft besteht die Gefahr, dass 
die Leitung von dieser Aufgabe absorbiert wird und 
nicht mehr ausreichend für die Erzieherinnen und 
Erzieher zur Verfügung steht. 

– Ressource Dolmetscherdienst: Dieser Bedarf war 
oben bereits begründet worden. Hier fehlt derzeit eine 
systematische Bereitstellung dieser Ressource für 
einen zunehmenden Bedarf an professioneller mündli-
cher Übersetzung. 

Die Umsetzung des Bildungsauftrags – seinem ganzen 
Anspruch nach, auch gerade als kompensatorisch 
gedachter Auftrag – erfolgt in einigen Kitas somit eher 
unter schwierigen Rahmenbedingungen. In anderen 
Kitas sahen sich Fachkräfte und Leitung dagegen 
angemessen ausgestattet, ihn umzusetzen. 

Zur Verschärfung dieser „Spaltung“ zwischen den 
Kitas trägt offenbar bei, dass sich in Quartieren, in 
denen viele Bewohner mit wenig Geld auskommen 
müssen, auf Basis der oben bereits angesprochenen 
Veränderung der Familien und ihrer Kinder, die An-
forderungen in besonderer Weise kulminieren. Die 
Kombination der Belastungsfaktoren - Belastungen 
durch selbst- und fremd gefährdendes Verhalten, 
durch Sprachbarrieren, Zeitmangel, große Gruppen, 
Raummangel, und durch die Unmöglichkeit, ange-
messen zu helfen, kondensiert zu einer Lage, die mit 
den vorhandenen Personalressourcen nicht mehr an-
gemessen bewältigt werden kann. 

A: „Hier ist einfach eine höhere Arbeitsbelas-
tung als zum Beispiel in anderen Stadtteilen. Es 
ist die Frequenz an Konflikten, Bildungsferne, 
Migrationshintergrund, Indexhaus und die gan-
zen Aufträge, die um einen rumschwirren, es ist 
schwer, denen gerecht zu werden. Und ich be-
schreibe es oft, es ist wie ein Pflaster auf ein 
Krebsgeschwür zu kleben, ja?“ 

B: „Richtig. Knackpunkt ist ja auch, dass Armut, 
Bildungsferne, Migration hier so verdichtet ist, 
dass da irgendwas falsch läuft, meiner Meinung 
nach.“ 

Die Ressourcenzuweisung berücksichtigt insofern 
nicht das reale Ansteigen von Ressourcenbedarfen in 
schwierigen Quartieren. Fachkräfte aus solchen Kitas, 
die sich im Übrigen von Qualifikation, Motivation und 
räumlichen Möglichkeiten eher „gut aufgestellt“ für 
die Erfüllung des Bildungsauftrags sehen, forderten 
daher in der Befragung eine andere Art der Ressour-
censteuerung, die von den realen Bedarfen je nach 
besonderer Lage der Kita auszugehen hätten. Wird 
dem nicht entsprochen, geraten Motivation und Be-
lastbarkeit der Erzieher/-innen unter Druck: 

„Also, man bietet mir etwas an, man motiviert 
mich, das zu machen, ich werde infiziert, gebe 
mein Bestes aus … und dann merke ich, oh,  
eigentlich das ist so eine große Herausforderung 
und man braucht viel mehr Ressourcen. Man 
kann das einmalig machen als eine Aktion, aber 
auf Dauer wird das ein Mangel an inneren  
Reserven, wenn die nicht zeitlich unterstützt 
werden. Und da, eine Stunde pro Woche Vorbe-
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reitungszeit, es tut mir leid, das schafft kein 
Mensch.“ 

4.2 Qualifikationsentwicklung 

Generell sehen sich die Fachkräfte in ihrem Qualifi-
zierungsbedarf von Träger und Leitung gut unter-
stützt, das Angebot gilt als ausreichend und gut, aber 
knappe Zeit als Resultat einer zu knappen Personal-
ressource schränkt in einigen Fällen die Nutzung der 
Angebote ein. Aus Rücksicht auf die Belastung der 
Kollegen/Kolleginnen (Ausfallproblematik) stellen die 
Beschäftigten in einigen Fällen ihr Qualifizierungsin-
teresse zurück. Außerdem wird die Kontinuität in der 
Qualifizierung, in Form von Gelegenheiten zur regel-
mäßigen Auffrischung des Gelernten, vermisst. 

Es war bereits oben angesprochen, dass kompensatori-
sche Sprachbildung von einer systematischen Qualifi-
zierung der Fachkräfte zu Spracherziehern/ 
-erzieherinnen sehr profitieren würden. Damit würde 
auch verhindert, dass sich die Schere zwischen Kitas, 
in denen alltagsintegrierte Sprachbildung auf Grund-
lage breiter Qualifikation verankert ist, und Kitas, in 
denen nur einzelne Fachkräfte auf aktuellem Wissens-
stand sind, weiter öffnet. 

Selbstverständlich sind alle Projekte zur Sprachförde-
rung, die in Bremen stattfinden (darunter 2015 ein 
neues Projekt zur Sprachförderung im Übergang) ein 
Beitrag, und werden von den Beschäftigten selbst 
auch positiv bewertet, insbesondere, wenn sie reale 
personelle und sachliche Ressourcen in die Kita ein-
bringen. Es fragt sich aber, ob diese Projekte ein Er-
satz für die nötige breite Qualifizierung der Fachkräfte 
sein kann. Wenn es stimmt, dass es bei der Sprachbil-
dung weniger auf bestimmte Förderprogramme an-
kommt als auf die Qualifikation der Fachkräfte zu 
bewussten Sprachvorbildern, dann kann auf eine 
„Qualifizierungsoffensive“ zur Sprachbildung eigent-
lich nicht verzichtet werden. 

4.3 Anerkennung und Attraktivität  
der pädagogischen Arbeit im  
Elementarbereich 

Der Bedarf an Fachkräften kann auch in der Kita in 
Zukunft nur gedeckt werden, wenn die Arbeitsbedin-
gungen der Erzieher/-innen „guter Arbeit“ entsprechen 
und Bildungsarbeit in der Kita attraktiver wird. Auch 
wenn der Wunsch nach einem besseren Personal-
schlüssel an der Spitze der Verbesserungsvorschläge 
der Fachkräfte zu stehen scheint - der Eindruck der 
Erzieher/-innen, für die geleistete Arbeit nicht ange-
messen anerkannt und vergütet zu werden, war in den 
Gesprächen präsent und sollte daher keinesfalls über-
sehen werden. 

„Also unsere Kollegin, die die ganzen Ausbil-
dungen gemacht hat an der Uni, finde ich toll. 

Das muss sich auch in der Bezahlung nieder-
schlagen. Dieser Beruf wird aber insgesamt viel 
zu schlecht bezahlt. Und jetzt kommt die Diskus-
sion, mehr Männer in die Kita, absolut richtig, 
aber da muss jetzt besser bezahlt werden. Wo ich 
sage, was ist das denn für ein Verständnis, die 
Frauen brauchen auch mehr Geld. Es geht nicht 
darum, weil mehr Männer in die Kita, dann 
braucht es mehr Geld, sondern die Frauen, die 
da sind, machen eine supertolle Arbeit. Der gan-
ze Bereich muss aufgewertet werden.“ 

„Die Anerkennung generell des Erzieherstandes, 
das wünschen wir uns natürlich immer. Der  
Erzieherberuf ist in der Gesellschaft, glaube ich, 
nicht sehr anerkannt, und die Bezahlung ist mit 
ein Aspekt, der das ja auch widerspiegelt, dass 
der Beruf einfach nicht hoch angesehen ist und 
einfach auch unattraktiv ist.“ 

5. Fazit und Ausblick:  
kindbezogene Armutsvorbeugung 
und Armutsbekämpfung 

Die Erzieher/innen treten selbstbewusst auf, sie sehen 
die Erfolge ihrer Tätigkeit und schreiben sich erfolg-
reich verlaufene Bildungsbiografien bei schwierigen 
Ausgangslagen durchaus (mit) zu. Sie können etwas 
bewirken - wenn die Bedingungen stimmen: 

� wenn die Kinder lange genug in der Kita 
sind. 

� wenn kleinere Gruppen, also mehr Personal 
eine bessere Binnendifferenzierung erlauben, 
und der Betreuungsschlüssel an die reale La-
ge angepasst wird. 

� wenn es gelingt, die Eltern einzubeziehen. 
Das ist aus Sicht der Erzieher/-innen keine 
pure Willens- und Absichtsfrage, weil dies 
einerseits abhängig von deren freien Ent-
scheidungen bleibt (an manche „kommt man 
einfach nicht heran“), andererseits abhängig 
vom Entwicklungsstand der Netzwerke im 
Quartier und der räumlichen Nähe der Institu-
tionen. 

� wenn die Ressourcen anders gesteuert wer-
den. Offenbar werden die Unterschiede zwi-
schen den Kitas hinsichtlich der Bedingun-
gen, unter denen die Erzieher/-innen arbeiten, 
durch die soziale Segregation noch ver-
schärft. Die Fachkräfte beobachten, dass die 
Rückwirkung der sozialen Problemlagen auf 
die Kita nicht linear ist, sondern bei einem 
bestimmten Grad von Kindern mit problema-
tischem Hintergrund und entsprechend auch 
Auffälligkeiten im Verhalten in einer Weise 
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kulminiert, dass die sich daraus ergebende 
Gesamtsituation droht, die vorhandenen Res-
sourcen zu überfordern.  

Je wichtiger die Funktion der Kita als Teil kindbezo-
gener Armutsprävention und ihre Vernetzung in be-
nachteiligten Quartieren bei zunehmender Armut39  
wird, um so schlechter scheint sie dafür tendenziell 
durch eine nicht auf die Situation in den Kitas abge-
stimmte Ressourcensteuerung aufgestellt. 

Die Kita als Teil von Armutsprävention anerkennen 
hieße also zunächst, eine den Aufgaben angemessene 
Ressourcenausstattung zugeschnitten auf den Bedarf 
der einzelnen Kita zu sichern, und insbesondere die 
Zeitressource für die Netzwerkarbeit der Kita-
Leitungen auszubauen. 

Angesichts der schon bestehenden sozialen Segregati-
on der Stadtteile im Land Bremen wäre es für die 
Aufgaben einer kindbezogenen Armutsprävention in 
den Kitas jedoch darüber hinaus erforderlich, Armuts-
präventionsketten einzurichten und abzusichern, auf 
die sich die Kitas in ihrer Arbeit beziehen können. 
Fehlen diese Strukturen, werden die Einrichtungen 
und die Erzieher zunehmend mit Aufgaben belastet, 
für die sie weder Zeit noch Qualifikation haben, die 
sie nur als „Notnagel“ ausüben und die außerhalb 
ihres professionellen Selbstbilds angesiedelt sind. 
Denn die Befragung zeigt auch: Die Erzieher und 
Erzieherinnen weisen den Anspruch zurück, zum 
eierlegenden Wollmilchsozialarbeiter zu mutieren – 
sie sind pädagogische Fachkräfte, und ihre Arbeit 
kreist um das Kind.  

Die Problematik der Verstärkung der sozialräumlichen 
Polarisierung durch eine Ressourcensteuerung, die 
Kita-Standorte in von Armutslebenslagen geprägten 
Quartieren vernachlässigt (Prigge/Böhme 2014: 228) 
bzw. nicht entsprechend der in ihnen kulminierenden 
Aufgaben ausstattet, kann im Ergebnis unserer quali-
tativen Befragung der Beschäftigten nur unterstrichen 
werden.  

Auf die Leistungen der Kindertagesstätten als Orte 
kompensatorischer Bildung und kindbezogener  
Armutsprävention kann derzeit angesichts der Lage 
vieler Kinder in Bremen nicht verzichtet werden. Für 
diese Leistung sind die Kitas adäquat mit Ressourcen 
auszustatten. 

Die offenbar dauerhaft bestehende Aufgabe der Kitas, 
die Folgen von Armutslebenslagen für die Entwick-
lung der von ihnen betroffenen Kinder aufzufangen 
und auszugleichen, verweist jedoch auch auf ihren 
Grund, die Armutslebenslagen selbst, zurück. Eine 
Politik, die nur die Folgen der Armut zu kompensieren 
trachtet, nicht aber zugleich auch Strategien entwickelt 

 
                                                           
39 Schilderungen der Situation eines Teils der Kinder durch die 

Befragten lassen es inadäquat erscheinen, von wachsenden Ar-
muts-„Risiken“ zu reden. 

und umsetzt, die auf die Bekämpfung der Armut selbst 
gerichtet sind, erscheint – gerade von dem Hinter-
grund einiger der zitierten Aussagen der Erzieherinnen 
und Erzieher – zumindest unzureichend. 
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Anhang  
 
Rahmenbedingungen kindbezogener Armutsvorbeugung im Land Bremen 

Im Folgenden findet sich eine Zusammenstellung ausgewählter kommunaler Rahmenbedingungen für die Durchfüh-
rung des Bildungsauftrags der Kitas. Vorgaben, kommunale Unterstützungsangebote und unter Beteiligung von 
Bremer Kitas durchgeführte Projekte bilden einen ersten Bezugspunkt für die Arbeit der Erzieherinnen und Erzie-
her. Die Zusammenstellung versteht sich als Versuch, die für die Fragestellung der Untersuchung relevanten, kom-
plexen Rahmenbedingungen in einer Übersicht zusammenzuführen. Dies erfolgt ohne Anspruch auf Vollständigkeit, 
zumal ein Teil der dargestellten Informationen (wie z.B. das Weiterbildungsangebot) aktuellen Änderungen unter-
liegt. 

1. Vorgaben im Bildungsplan 

a) Sprachbildung / Sprachförderung 

„Sprachliche und nonverbale Kommunikation“ bildet den 4. Bildungsbereich im Bremer Bildungsplan. Als Leitlinie 
für die Ausrichtung der praktischen Arbeit zur Unterstützung der kindlichen Selbstbildung in diesem Bereich wer-
den genannt: Sprechanlässe nutzen – anregende Sprechweise, regelgerechte Wiederholung – gestische und mimi-
sche Begleitung – Berücksichtigung und Würdigung der Erstsprache – Priorität der alltagsintegrierten Sprachbil-
dung – Erzählen als Übergang zu formalisierter Sprachverwendung, dialogisches Lesen – Aufgreifen des Interesses 
an Schrift (SfSJKF 2012).40 

Auf Basis der wissenschaftlichen Resultate der Frühpädagogik und Spracherwerbsforschung hat in Bremen die 
alltagsintegrierte Sprachbildung und -förderung Priorität, die bei Bedarf mit einer gezielten individuellen Förderung 
kombiniert wird (SfAFGJS 2008). Additive Sprachförderangebote bilden insofern keinen Gegenstand des Bildungs-
plans. Sie sind vielmehr im Zusammenhang mit der obligatorischen Sprachstandsfeststellung vorgesehen. 

Im Land Bremen schreibt das Bremische Schulgesetz (BremSchulG § 36) die Sprachstandserhebung bei allen Kin-
dern eineinhalb Jahre vor der Einschulung vor. Zur Testung wird CITO41 eingesetzt. Wird ein Förderbedarf festge-
stellt, schließt sich in der Stadt Bremen eine Förderung im Rahmen des „Bremer Sprachschatz“-Programms über 
neun Monate an. 

In Bremerhaven werden auf Basis der Ergebnisse des CITO Tests Sprachfördergruppen („Sprachspaß-Gruppen“) 
mit max. 8 Kindern zusammengestellt. In die Gruppenzusammenstellung fließt eine Rücksprache mit den Kita-
Fachkräften ein. So kann auf den Fall reagiert werden, dass Testergebnisse von den Fachkräften als nicht plausibel 
im Verhältnis zu der von ihnen in der Kita beobachteten Entwicklung des Kinds eingeschätzt werden. 

Über die Durchführung und die Ergebnisse der Sprachstandserhebung wird regelmäßig berichtet (SfBW 2013a).42 

b) Übergang Kita-Grundschule 

In den Bremer Richtlinien wird der Übergang in Grundschule als Anforderung aufgegriffen, aber ziemlich knapp 
verhandelt: Er „erfordert überlegtes Vorgehen“ (SfSKJF Bremen 2012: 37f). Der Übergang gilt als gelungen, wenn 
„verbindliche und langfristige Zusammenarbeit mit den Schulen“ stattfindet. Ein gemeinsamer Austausch und ge-
meinsame Qualifizierung von Kita-Fachkräften und Lehrkräften der Grundschule unter Einbindung der Eltern wird 
erwartet. Die Grundschule soll sich hierbei den in der Kita praktizierten pädagogischen Grundprinzipien anpassen 
und Prozesse der Selbstbildung ermöglichen; der Übergang darf „spontane Neugier, Lernbereitschaft und Lernfreu-
de nicht beeinträchtigen“ (ebd.). 

 
                                                           
40 Zur Unterstützung der Umsetzung des Bildungsplans wurden verschiedene Materialien erarbeitet und bereitgestellt, vgl. SfAFGJS (2008), 

SAFGJS (2010). Unter dem Gesichtspunkt der Abstimmung der Bildungspläne in Elementar- und Primarbereich kann noch Sprachbildungs-
konzept für den Primarbereich ergänzend angeführt werden (SfBW 2013a). 
 

41 Vgl. http://www.bildung.bremen.de/sixcms/detail.php?gsid=bremen117.c.4431.de. 
 

42 Prigge/Böhme (2014) bewerten die additive Sprachförderung im Vergleich mit anderen Bundesländern „stark unterdurchschnittlich: sie setzen 
relativ spät an und gewähren zu wenige Stunden an zusätzlicher Sprachförderung.“ (Prigge/Böhme 2014: 115) 
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Weder findet sich ein expliziter Bezug auf die Herstellung von „Schulfähigkeit“, noch wird die Übergangsgestaltung 
in einen Zusammenhang zu einer lebensphasenorientierten Unterstützung im Rahmen von Armutspräventionsketten 
gestellt. 

Die Vorgaben des Bildungsplans, auf die sich die Erzieherinnen und Erzieher bei der Übergangsgestaltung beziehen 
sollen, bleiben in Bezug auf die konkreten Ziele und Durchführungsmodalitäten also recht formell, insbesondere, 
solange ein für beide Seiten verbindlicher Rahmen für die geforderte Zusammenarbeit von Kitas und Schulen fehlt. 

c) Kita als Netzwerkknoten 

Ansätze in Richtung eines Ausbaus der familienorientierten Dienstleitungsangebote finden sich implizit auch in 
Bremer Richtlinien, insb. für den U3-Bereich. Die Zusammenarbeit mit Eltern und Familien bildet einen Grundpfei-
ler der Bremer Qualitätsstandards für die Arbeit mit Kindern unter 3 Jahren. Neben unterstützenden und aktivieren-
den Funktionen43 wird dieser Zusammenarbeit als „Kernaufgabe des Kinderschutzes“ definiert (SfSKJF Bremen 
2012: 9). Gerade der Kinderschutz als Kita-Aufgabe (§ 8a SGB VIII) bringt jedoch besondere neuartige Anforde-
rungen für die Fachkräfte mit sich, deren praktische Umsetzung in einem „komplexen Spannungsverhältnis zum 
bisherigen Aufgabenfeld“ (Rabe-Kleberg/Damrow 2012: 35) steht, insofern Eltern doppelt – als Partner einer ver-
trauensvollen und wertschätzenden Zusammenarbeit wie als potenzielle Täter/-innen in den Blick kommen (ebd.). 

Eine explizite Verankerung der Kita als „Familienzentrum“ und damit als Netzwerkknoten in kommunalen Armuts-
präventionsketten findet sich jedoch nicht. (Dies würde auch die Existenz eines kommunalen Ansatzes zur Umset-
zung einer Präventionskette voraussetzen.) 

2. Verfahren zur Qualitätssicherung 

Die Strukturqualität lässt sich anhand der Parameter des „eisernen Dreiecks“ (Personalschlüssel, Gruppengröße, 
Qualifikation des Personals) abschätzen. Die Umsetzung der pädagogischen Qualität wird zwar von der Strukturqua-
lität wesentlich mit bestimmt, lässt ich aber mit ihr nicht erfassen. Hier kommen Qualitätsmanagementsysteme ins 
Spiel, die die pädagogischen Ziele und Prozesse beschreiben und so dokumentierbar und damit überprüfbar machen. 

Die Einführung von Qualitätsmanagementsystemen, wie die Evaluierung der Trägerkonzeptionen zur Umsetzung 
des Bildungsplans fällt in die Zuständigkeit der Träger. Eine rechtlich bindende Verpflichtung zur Zertifizierung 
besteht nicht. 

In Bremerhaven wurde in den städtischen Kitas ein Qualitätsmanagement-System erprobt und verbindlich einge-
führt, das sich an der ISO-Norm orientiert, aber vorerst keine externe Zertifizierung vorsieht. Mit den übrigen  
Träger wurde eine verbindliche Qualitätsvereinbarung zu Mindeststandards in folgenden Bereichen getroffen:  
„Basics“, U3-Die Jüngsten, Sprachförderung, Übergang Kita-Grundschule, LED (Magistrat Bremerhaven 2013: 7). 

In Bremen existiert keine vergleichbare Systematik; ein entsprechender Prozess zur trägerübergreifenden Qualitäts-
entwicklung wurde nach Aussage aus einem Trägerinterview zwar vor Jahren begonnen, aber nicht von allen Trä-
gern unterstützt und scheint derzeit brachzuliegen. Eine aussagekräftige Übersicht über den Stand in Stadtbremer 
Kitas kann auf Grundlage der vorliegenden Befragung nicht gegeben werden, da nur ausgewählte Träger befragt 
wurden. 

3. Projekte und Unterstützungsstrukturen 

a) Sprachbildung / Sprachförderung 

� Bücher-Kindergarten / Bücher-Kita 

Das Konzept der Bücher-Kita soll die alltagsintegrierte Sprachbildung und frühe Literacy in der KiTa unterstützen. 

In Bremerhaven startete das Projekt „Bücher-Kindergärten in Bremerhaven - Bücher sind Freunde“44 bereits im Jahr 
2009 mit zehn Kindertagesstätten. 2014/2015 sind 17 aktive und fünf anerkannte Kindertagesstätten beteiligt. Be-
reits 34 Kitas (von ca. 50 Kitas insgesamt) haben in Bremerhaven inzwischen bereits teilgenommen. Das Projekt 
bindet Eltern und „Lesepaten“ ein. 

 
                                                           
43  „Die pädagogische Fachkraft/Tagespflegeperson unterstützt Eltern bei Bedarf, Kontakt zu Beratungsstellen und Diensten herzustellen.“ 

(SfSKJF Bremen 2012: 9) 
44 Vgl. http://www.buecher-kindergaerten.de/ 
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Die beteiligten Kitas erhalten Buchpakete; mit Kooperationspartnern werden verschiedene begleitende Veranstal-
tungen (Lesungen, Vorstellungen, Bibliotheksführung) angeboten. Ebenso sind Fortbildungen für die Erzieher/ 
-innen und Lesepaten vorgesehen. 

Im Anschluss an Bremerhaven wurde auch in Bremen das Programm „Bücher-Kita Bremen“45 2013 mit 21 teilneh-
menden Kitas gestartet. Eltern und "Lesepaten" werden einbezogen. 

Das Programm schließt die Ausstattung der Kitas mit ausgewählten Büchern und Fortbildungen für Erzieher/-innnen 
sowie Veranstaltungen mit Kooperationspartnern (u.a. Stadtbücherei, Überseemuseum) ein und wird vom Bremer 
Institut für Bilderbuch- und Erzählforschung (Uni Bremen, FB 12) begleitet.46 

� BiSS – Bildung durch Sprache und Schrift47  

Die Initiative „Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS)“ wurde als „Gemeinsame Initiative“ 2012 vereinbart und 
ist auf eine Laufzeit von 5 Jahren angelegt. Ihr Ziel ist die Verbesserung der Sprachförderung, Sprachdiagnostik und 
Leseförderung im Elementar-, Primar- und Sekundarbereich. 

Initiatoren: 

• Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) 

• Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) 

• Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) 

• Jugend- und Familienministerkonferenz der Länder (JFMK) 

Trägerkonsortium: 

Seine Aufgabe ist v.a. Organisation, Koordination und das Monitoring der Umsetzung des BiSS-Programms. Dem 
Trägerkonsortium gehört je eine Institution mit ausgewiesener Expertise im Elementar-, Primar- und Sekundarbe-
reich an: 

• Mercator-Institut für Sprachförderung und Deutsch als Zweitsprache, Universität zu Köln (Fortbildung; Sekund-
arbereich) 

• Deutschen Instituts für Internationale Pädagogische Forschung (Tool-Datenbank; Elementarbereich) 

• Institut zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB), Humboldt-Universität zu Berlin (Evaluation; Prim-
arbereich) 

Insgesamt sind mehr als 600 Bildungseinrichtungen aus allen Bundesländern und allen Bildungsetappen im Rahmen 
von 103 Verbünden an der Initiative beteiligt. 

BiSS im Land Bremen: 

In Bremen arbeitet im Elementarbereich der Kita-BiSS-Verbund-Bremen daran, die in den teilnehmenden Kitas 
genutzten Konzepte und Methoden zur alltagsintegrierten Sprachbildung zu systematisieren und weiterentwickeln. 
Die Verbindung von alltagsintegrierter Sprachbildung und der Förderung von Kindern mit besonderem Förderbedarf 
ist dabei ein wichtiges Ziel, bei dem methodisch vor allem der Ansatz des dialogischen Lesens beachtet wird. Lang-
fristig sollen die im Verbund identifizierten bzw. entwickelten Vorgehensweisen im Sinn eines Best-Practice-
Transfers in weiteren Kitas implementiert werden. 

Am Verbund nehmen in Bremen 10 Kitas verschiedener Träger teil, davon 2 aus Bremerhaven. 

Als Partner sind die Stadtbibliotheken in Bremen und Bremerhaven, die Senatorin für Soziales, Kinder, Jugend und 
Frauen und die Universität Bremen (wissenschaftliche Begleitung durch Fachbereich 12, 2014-2017) eingebunden. 

 
 
 
                                                           
45 Vgl. http://landesportal.bremen.de/landesportal_startseite/34005815 

 
46 Vgl. http://www.fb12.uni-bremen.de/de/bibf/projekte/lesepaten-buecher-kita-bremen.html 

 
47 Vgl. http://www.biss-sprachbildung.de/ 
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Ansprechpartner (Verbundkoordinatorinnen): 

• Miriam Smith, Kindertagesstätte Frenssenstraße in der Astrid-Lindgren-Schule 
Email: miriam.smith@magistrat.bremerhaven.de 

• Gabriele Wink, Landesverband evangelischer Tageseinrichtungen für Kinder 
Email: kita.dietrich-bonhoeffer@kirche-bremen.de 

 

� Bundesprogramm „Schwerpunkt‐‐‐‐Kitas Sprache & Integration“ 48  

Mit dem Bundesprogramm „Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integration“ soll das sprachliche Bildungsangebot insbe-
sondere für Kinder unter drei Jahren, für Kinder aus bildungsfernen Familien und aus Familien mit Migrations-
hintergrund verbessert und in den Einrichtungen konzeptionell verankert werden. Das ursprünglich von 2011 bis 
2014 angelegte Programm wurde zunächst bis Ende 2015 verlängert und soll auf Basis seiner Evaluation weiterent-
wickelt werden. 

Schwerpunkt-Kitas: 

Im Rahmen des Programms werden insgesamt rund 4.000 Kindertageseinrichtungen zu Schwerpunkt-Kitas weiter-
entwickelt. Diese Kitas werden mit zusätzlichen personellen (½ Stelle für Sprachexperten/Sprachexpertin) und  
finanziellen Ressourcen (Sachmittel, Gemeinkosten) gefördert.  

Konsultationskitas: 

Ein Teil der teilnehmenden Schwerpunkt-Kitas (250 Kitas) wird parallel zu Konsultationskitas entwickelt. Hierfür 
werden die Kita-Teams auf Basis der Qualifizierungsoffensive „Sprachliche Bildung und Förderung für Kinder 
unter Drei“ durch das DJI qualifiziert, um die alltagsintegrierte sprachliche Frühbildung in den Einrichtungen zu 
professionalisieren, den Wissenstransfer in weitere Kitas durch Konsultationen zu institutionalisieren und das 
Sprachbildungs-Konzept des DJI im Kita-Alltag zu verankern. Die Transferaufgabe der Konsultationskitas wird mit 
Sach- und Personalmitteln (¼ Stelle Konsultationskraft, Materialien der Öffentlichkeitsarbeit) unterstützt. 

Beteiligung im Land Bremen: 

Im Land Bremen wurden 38 Einzelkitas mit 38 halben Stellen gefördert. Aus dem Programm sind bislang zwei 
Konsultationskitas hervorgegangen. 

b) Übergang Kita-Grundschule 

Zur Entwicklung einer gemeinsamen Gestaltung des Übergangs Kita-Grundschule haben in Bremen zwei abge-
schlossene Projekte stattgefunden: 

• Modellprojekt „Frühes Lernen – Kindergarten und Grundschule kooperieren“ zwischen 2003 und 2005,  
mit 27 Schulen, 56 Kindertagesstätten, 2 Förderzentren (vgl. Carle/Samuel 2006). 

• Projekt TransKiGs zwischen 2005 und 2009, mit 45 Kitas, 16 Grundschulen in 11 Verbünden  
(vgl. SfAFGJS/SfBW 2009, Lenkungsgruppe TransKiGs 2009). 

Diese Projekte sind unabhängig voneinander zu sehen, da sie nicht im Sinn eines „Anschlussprojekts“ systematisch 
aufeinander aufbauten. Aus dem jüngeren Projekt TransKiGs hat sich in Bremen keine nachhaltige Implementation 
der in ihnen entwickelten und erprobten Strukturen und Vorgehensweisen in der Breite ergeben. In der Summe stellt 
sich die Situation wie folgt dar: „Keine systematische Sicherung der Nachhaltigkeit, Fokus Übergang bricht offen-
bar in Bremen mit TransKiGs ab.“ (Wenzel-Langer 2014: 2.) Die Entwicklung eines systematischen Übergangs 
Kita-Grundschule hat in der Stadt Bremen den Projektstatus nie verlassen. Ein Fachtag zur Übergangsgestaltung im 
Februar 2014 dokumentierte jedoch das allgemeine Interesse, den „Fokus Übergang“ wieder aufzugreifen.49  

In Bremerhaven wurde dagegen auf Grundlage einer Studie zur Erhebung des Standes der Kooperationsbeziehungen 
zwischen Kitas und Grundschulen (Sörnsen/Seemann 2012) ein strukturiertes Verfahren verbindlich für alle Betei-
ligten festgeschrieben. In diese Struktur sind in 6 Verbünden alle Kitas und Grundschulen in Bremerhaven einge-
 
                                                           
48 Vgl. http:// www.fruehe-chancen.de, http://www.fruehe-chancen.de/fileadmin/filme/SPK_PDF/schwerpunkt-kitas_hb_15.pdf 
49 Vgl. Bürgerschaftsfraktion Bündnis 90/Die Grünen (Hg.), Newsletter Bildung, Kinder und Jugendliche, Aufgabe 504, 26.02.2014. 
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bunden. Für die Durchführung der Übergangsgespräche, die auf Basis des Einverständnisses der Eltern stattfindet 
und deren Einbindung anstrebt, wurden Standards und Leitfäden entwickelt, zur Vorbereitung wird die Lern- und 
Entwicklungsdokumentation (LED) benutzt. Die Arbeit der Verbünde wird mit einem Qualifizierungsangebot flan-
kiert, das die Bedarfe der Verbünde aufgreift und organisiert (Arbeitskreis „Brückenbauen“, s.o.). Ein Koordinie-
rungskreis aus Vertretern/Vertreterinnen der Verbünde, des Amts für Jugend, Familie und Frauen sowie das Schul-
amt begleitet die Arbeit der Verbünde. 

Was die Systematisierung des Übergangs Kita-Schule angeht, konnte in Bremerhaven der „Projektzustand“ somit 
(im Unterschied zu Bremen) bereits verlassen werden. Ob die Arbeit in den Verbünden in allen Fällen mit dem 
gleichen Leben und der gleichen Qualität gefüllt werden kann, ist damit allein selbstverständlich noch nicht garan-
tiert; dies zu beantworten, war auch nicht Aufgabe der vorliegenden Untersuchung. Allerdings ist die Gestaltung des 
Übergangs als Teilbereich in das QM-System der städtischen Kitas bzw. in die Qualitätsvereinbarungen mit den 
weiteren Trägern in Bremerhaven einbezogen, und ist insofern Gegenstand von regelmäßiger systematisierter Be-
wertung und Verbesserung. 

4. Kommunale Fort- und Weiterbildungsangebote 

Eine vollständige Darstellung der Qualifizierungsmöglichkeiten, die alle Angebote umfasst, ist hier nicht möglich. 
Das Folgende beschränkt sich auf die seitens der zuständigen Ressorts organisierten Bildungsangebote in Bremen 
und Bremerhaven. 

In Bremen bietet das Programm Frühkindliche Bildung50 Veranstaltungen zu den verschiedenen Schwerpunkten 
frühkindlicher Bildung im Rahmen seines Fortbildungsprogramms an. Die Angebote sind trägerübergreifend konzi-
piert und werden unter Beteiligung der Träger realisiert. 

a) Sprachbildung / Sprachförderung 

Das Fortbildungsangebot 2014 schloss ein: 

• Im Themenbereich Sprache und Kommunikation: 

- Einjährige berufsbegleitende Qualifizierung „Spracherziehung in Kitas“ (20 Plätze) 

- Planung und Organisation von Sprachförderangeboten in der Kita (1 Woche, 40 Plätze) 

- Modul 3.1.1 „Alltagsintegrierte Sprachbildung und Förderung“ (1 Tag) 

- Modul 3.1.2 „Sprache, Ausdruck und Bewegung“ (1 Tag) 

- Modul 3.1.4 „Überall steckt Sprache drin – Sprache als Talentförderung?“ (1 Tag) 
 

• Zur Vertiefung für ausgebildete Spracherzieher/-innen: 

- Modul 3.2.1 „Gestaltung und Organisation kindlicher (Sprach-)Lernprozesse (3 Tage) 

- Modul 3.2.2 „Diagnose kindlicher Sprachauffälligkeiten“ (3 Tage) 

- Modul 3.2.3 „Evaluation und Dokumentation kindlicher Spracherwerbsprozesse“ (3 Tage) 

- Modul 3.2.4 „Mehrsprachigkeit“ (3 Tage) 
 

• Im Themenbereich U3/Entwicklungsvielfalt: 

- Modul 3.1.1./5 „Alltagsintegrierte Sprachbildung und Förderung“ 

- Netzwerktreffen für Teilnehmer/-innen an Weiterbildung im Bereich Sprache 

In Bremen sieht die zuständige Behörde einen großen Zuspruch für das in der Stadt Bremen durchgeführte Angebot 
und rechnet auf der Grundlage des kontinuierlichen Angebotes mit zunehmender Verbreitung des nötigen Wissens 
für alltagsintegrierte Sprachbildung in den Kitas. 

In Bremerhaven setzt die zuständige Behörde auf die verbindlich gemachten Verfahren des Qualitätsmanagements 
in den eigenen Einrichtungen und der analogen Prozesse der Träger und die darin eingeschlossenen Prozesse zur 
Sicherung einer systematischen Qualifizierung des Kita-Personals. 

 

 
                                                           
50 Vgl. im Netz unter http://www.soziales.bremen.de/sixcms/detail.php?gsid=bremen69.c.22611.de 
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b) Übergang Kita-Grundschule 

Im Bremer Programm „Frühkindliche Bildung“ lässt sich 2014 kein Angebot diesem Aufgabenbereich zuordnen. 
Allenfalls könnten die Angebote zum Thema „Lern- und Entwicklungsdokumentation (LED)“ in diesen Zusammen-
hang gestellt werden – wenn sich die Schulen im Übergang auch systematisch auf die LED beziehen würden, was 
aber derzeit nicht der Fall sein dürfte. 

In Bremerhaven existiert ein gemeinsames Fortbildungsprogramm für Schulen und Kitas „Brücken bauen“ für die 
Verbünde, die verbindlich zur Übergangsgestaltung miteinander kooperieren.51 

c) Kita als Netzwerkknoten 

Spezifische Veranstaltungen zu den Aufgaben, die sich im Zusammenhang mit einer neuen Rolle der Kita als Netz-
werkknoten in Armutspräventionsketten stellen, gibt es nicht. Das verwundert nicht, insofern es nicht um eine Auf-
gabe handelt, die im Bildungsplan fixiert wäre. Die Angebote im Rahmen des Bremer Angebots im Programm 
„Frühkindliche Bildung“, die sich auf die Zusammenarbeit mit den Eltern beziehen, sind jedoch auch unter dieser 
Perspektive von Bedeutung. 

In Bremerhaven findet im Rahmen des eben bereits genannten Programms „Brücken bauen“ 2014/15 ein verbindli-
cher Fachtag für die beteiligten Verbände zum Thema „Bildungspartnerschaft zwischen Familie und Bildungs-
institutionen“ statt. 

5. Konsultationskitas 

Unter dem Motto „Praxis lernt von Praxis“ leisten Konsultationskitas52 praxisorientierte Beratung auf Basis  
„gelebter“ Konzepte zum Bremer Bildungsplan als Beitrag zur Qualitätsentwicklung. 

Das Land Bremen fördert bis zu 10 Kitas jeweils für ein Kindergartenjahr als Konsultationskita mit bis zu  
10.000 Euro (2015/16) zur Finanzierung von für die Aufgaben der Konsultationskita notwendigem personellem 
Mehraufwand, Öffentlichkeitsarbeit, Sachmitteln und Qualifizierung. 

Zwischen 2005 und 2014 haben bereits insgesamt 26 Einrichtungen in Bremen und Bremerhaven als Konsultations-
kitas fungiert und dabei nach Angaben der Senatorin für Soziales, Kinder, Jugend und Frauen ca. 8000 Konsultati-
onsaktivitäten geleistet. 

In den drei Bereichen Sprachbildung, Übergang Kita-Schule und Elternarbeit waren dies: 

 

• KuFZ An Smidts Park (KiTa Bremen) von 12/2008 bis 12/2012:  
„Wörtersammler - Sprache und Sprachförderung im Kita-Alltag“ 

• KuFZ Haus Windeck (KiTa Bremen) von 12/2005 bis 12/2008:  
„Sprache in Zusammenhang mit interkultureller Arbeit“ 

• KuFZ Wasserturm (KiTa Bremen) von 12/2008 bis 12/2011: 
„Sprache und Sprachförderung im Alltag. Wie viel Sprache steckt im Kindergartenalltag mit seinen vielfältigen 
Bildungsangeboten?“ 

• Kita Am Hallacker (AWO Bremen) von 01/2013 bis 07/2014:  
„Sprachliche Bildung und Förderung für Kinder unter Drei“ 

• Kakadu e.V. (Elternverein) von 12/2010 bis 07/2014: 
„Sprachentwicklungsförderung durch Musik von Anfang an“ 

• KuFZ Carl-Friedrich-Gauß-Straße (KiTa Bremen) von 12/2011 bis 12/2012: 
„Gestaltung von Übergängen“ 

• KuFZ Flintacker (KiTa Bremen) von 12/2011 bis 12/2013: 
„Gestaltung des Übergangs von der Kita in die Grundschule“ 

 
                                                           
51 Vgl. http://www.lfi-bremerhaven.de/index.php?id=_aktuelles 

 
52 Vgl. für das Folgende http://www.soziales.bremen.de/sixcms/media.php/13/Ausschreibung_Koki_2015.pdf sowie  
    http://www.soziales.bremen.de/detail.php?gsid=bremen69.c.22542.de 
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• Kita der Ev.Immanuel Gemeinde (BEK) von 12/2008 bis 12/2011: 
„Gewaltfreie Kommunikation“ 

• Kita der Ev.Gemeinde Lüssum (BEK) von 12/2005 bis 12/2008: 
„Zusammenarbeit mit Eltern“ 

• Krabbelgruppe Die Socke e.V. (Elternverein) von 12/2006 bis 12/2009: 
„Zusammenarbeit mit Eltern im Elternverein für den Bereich unter 3-jährige“ 

• KuFZ Grohn (KiTa Bremen) von 12/2008 bis 12/2010: 
„Resilienzförderung bei Kindern und deren Familien“ 

• Kita Dresdener Straße (Magistrat Bhv.) von 12/2008 bis 12/2012: 
„Übergang von der Kita in die Schule – konkrete Zusammenarbeit“ 

• Städtischer Fröbelkindergarten (Magistrat Bhv.) von 02/2012 bis 07/2014: 
„Gestaltung von Übergängen“ 

 
Im Kindergartenjahr 2014/15 werden 5 Konsultationskitas gefördert, darunter: 

• KuFZ Robinsbalje (KiTa Bremen): 
„Alltagsintegrierte Sprachbildung und Sprachförderung / Medienpädagogische Arbeit“ 

Weitere Kitas werden im BSI-Projekt (s.o.) zu Konsultationskitas entwickelt. 
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Die Arbeitnehmerkammer Bremen vertritt als Körper-
schaft des öffentlichen Rechts die Interessen der im
Land Bremen beschäftigten Arbeitnehmerinnen und
Arbeitnehmer. Um diesem gesetzlichen Auftrag auf
der Basis aktueller wissenschaftlicher Forschungs-
ergebnisse umfassend gerecht zu werden, kooperiert
die Arbeitnehmerkammer mit der Universität Bremen. 
Teil dieser Kooperation ist das Institut Arbeit und
Wirtschaft (IAW), das gemeinsam von beiden Häusern
getragen wird. Schwerpunkte des IAW sind die Er-
forschung des Strukturwandels von Arbeit, Wirtschaft
und Gesellschaft, insbesondere in seinen Auswir-
kungen auf Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer. 
Im Rahmen dieser Reihe werden die Forschungs-
ergebnisse, die aus der Kooperation zwischen Arbeit-
nehmerkammer und IAW hervorgehen, veröffentlicht.
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U l f  B e n e d i x

Die frühkindliche Betreuung, Förderung und Bildung gilt als
Schlüssel zur Verbesserung der Chancengleichheit. Zu viele Kinder,
die in Familien mit geringen Einkommen aufwachsen, können ohne
Frühförderung ihre schlechteren Startbedingungen später kaum
ausgleichen. Aus der Forderung nach Chancengleichheit wird ohne
entsprechende frühe Förderung und Bildung eine ›Chancenlüge‹. 
Der ›Dreh- und Angelpunkt‹ einer hochwertigen frühkindlichen

Förderung sind möglichst gut qualifizierte Erzieherinnen und 
Erzieher. Viele sehen sich jedoch durch immer neue Aufgaben und
Qualitätsanforderungen nicht nur gefordert, sondern überfordert.
In der vorliegenden Untersuchung schildern Erzieherinnen und 
Erzieher aus Bremen und Bremerhaven ihre Erfahrungen: mit Früh-
und Sprachförderung, mit der Beratung und Unterstützung von 
Eltern, mit Bildungsplänen und mit der Kooperation mit Grund-
schulen, Gesundheits- und Stadtteileinrichtungen. Es zeigt sich,
dass die Gestaltung Guter Arbeit in den Kitas ein zunehmend 
wichtiger (Qualitäts-) Baustein wird – für die Erzieherinnen und 
Erzieher und damit auch für die Kinder. Tendenzen einer ›Prekari-
sierung‹ in der Kindertagesbetreuung muss deshalb durch Verbes-
serungen bei der Qualifizierung, bei den Arbeits- und Koopera-
tionsbedingungen und nicht zuletzt bei der Vergütung entgegen-
gewirkt werden. 


