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1 Kurzdarstellung

1.1  Aufgabenstellung
Ziel ist es herauszufinden, wie sich die Forderung anschlussfahiger Bildungsprozesse im Rahmen des
ganzheitlichen padagogischen Gesamtansatzes ,Pyramide” im Kindergarten und im Anfangsunter-

richt im Vergleich zu anderen Férderansdtzen auswirkt.

Die quasi-experimentelle Untersuchung bezieht sich dabei multikriterial auf die beiden Bereiche
Schriftspracherwerb und Mathematik und auf das bereichsspezifische Selbstkonzept und die Lern-
freude. Zum Vergleich werden eine bereichsunspezifische Forderung (Vergleichsgruppe), eine lern-
wegsorientierte bereichsspezifische Forderung (KIDZ-Ansatz) sowie eine lehrgangsorientierte be-
reichsspezifische Forderung (Buchstabenland/Zahlenland) herangezogen. Die beiden letztgenannten
Treatments sind Teil des Projekts FaBi (Forderung anschlussfdhiger Bildungsprozesse) des DFG-
Graduiertenkollegs ,,Unterrichtsprozesse” der Universitat Koblenz-Landau, mit welchem die Pyrami-

de-Untersuchung konzeptionell eng verknlpft ist.

Die enge Verkniupfung besteht darin, dass die Pyramide-Studie analog zur ein Jahr vorher durchge-
flhrten FaBi-Studie aufgebaut wurde. Es wurden zum einen die Erfahrungen in diesem Projekt (z.B.
bei den Erhebungen) genutzt, zum anderen — und das ist noch wichtiger — werden die bereits vor-
handenen Daten fiir den Vergleich zwischen der Forderung im Pyramide-Ansatz und anderen Férder-
ansatzen verwendet. Dies ist ein sehr 6konomisches Vorgehen, da dadurch auf aufwandige und kos-
tenintensive Erhebungen in einer Kontrollgruppe bzw. in weiteren Treatmentgruppen verzichtet

werden kann.

Gegenstand des vorliegenden Berichts ist die Darstellung der ersten Forderphase, in der die Entwick-
lung der Kinder im letzten Jahr vor der Einschulung untersucht wurde. In der zweiten Forderphase

wird diese bis zum Ende der ersten Klasse weiter verfolgt.

1.2. Voraussetzung unter denen das Vorhaben durchgefiihrt wurde

Aufgrund verschiedener Exkursionen und Hospitationskontakte Studierender in den ersten Pyramide-
Einrichtungen in Deutschland (in Wiesbaden) bestand bereits vor Projektbeginn ein guter Kontakt zu
Cito Deutschland. Bei Cito Deutschland handelt es sich um ein Testentwicklungsinstitut mit Sitz in
den Niederlanden, das neben Testinstrumenten auch Bildungskonzepte und Fortbildungen anbietet
und das das dort entwickelte und weit verbreitete Pyramide-Konzept vertreibt und die Zertifizierung
vornimmt. Das Institut stellte die Adressen der Pyramide-Einrichtungen in Deutschland zur Verfligung
und stellte Informationen bereit, in welchem Zertifizierungsstadium sich die einzelnen Einrichtungen

befanden. Dies erleichterte den Feldzugang sehr.



Durch die enge Verknlipfung mit dem FaBi-Projekt im DFG-Graduiertenkolleg ,Unterrichtsprozesse”
waren zusatzlich sehr glinstige Voraussetzungen fiir das Projekt gegeben, da es weitgehend analog
und in enger Abstimmung durchgefiihrt werden konnte und die dort erhobenen Daten fiir differen-

zierte Analysen zur Verfligung stehen.

1.3. Planung und Ablauf des Vorhabens

Der Ablauf des Projekts deckt sich weitgehend mit dem zugrunde liegenden ressourcenbezogenen
Arbeitsplan. Sowohl die Akquise der Stichprobe als auch die Kindererhebungen zu beiden Messzeit-
punkten wurden weitgehend zeitgerecht umgesetzt, bei der zweiten Erhebung gab es aufgrund der
Termindichte vor den Sommerferien vereinzelt zeitliche Verschiebungen. Auch die Videoaufnahmen
zur Erhebung der Erzieherin-Kind-Interaktion, die zeitgleich mit den Erhebungen der padagogischen
Qualitat durchgefiihrt wurden, konnten im vorgesehenen Zeitraum realisiert werden. Die Erfassung

des sozio-6konomischen Hintergrundes bei den Eltern wurde ebenfalls planmaRig durchgefihrt.

Veranderungen ergaben sich bei der Erhebung des fachdidaktischen Wissens der Fachkrafte sowie
der Kontextbedingungen des Ubergangs und der Kooperation. Es stellte sich heraus, dass eine inhalt-
liche Fokussierung auf die Bereiche und Stufen der Kooperation sowie die Umsetzung des Pyramide-
Ansatzes (Erweiterung gegeniiber Projektantrag) wesentlich wichtiger ist als die Erfassung des fach-
didaktischen Wissens der Erzieherinnen. Vor allem die Hospitationen in den Pyramide-Einrichtungen
und die beiden Austauschtreffen mit Vertretern von Cito Deutschland ergaben, dass eine Fokussie-
rung auf die Implementation von Pyramide bzw. Pyramide-Spezifika notwendig ist. Zwar nahmen an
der Untersuchung ausschlieBlich Einrichtungen mit Zertifizierung teil, aber auch bei dieser besonders
geschulten Stichprobe wurde deutlich, dass der Ansatz in den einzelnen Einrichtungen sehr unter-
schiedlich umgesetzt wurde. Die differenzierte Erfassung der Implementationsqualitat ist daher zent-
ral, da davon auszugehen ist, dass weniger die Tatsache, dass der Ansatz umgesetzt wird, bedeutsam

ist, sondern wie er umgesetzt wird.

1.4. Wissenschaftlicher Stand, an dem angekniipft wurde

Erkenntnisse zur Forderung bereichsspezifischer Bildungsprozesse liegen in Deutschland bisher in
erster Linie im Zusammenhang mit hoch strukturierten Trainingsprogrammen vor, die fir Risikokin-
der konzipiert sind und meist ohne Bezug zum sonstigen Kindergartenalltag durchgefiihrt werden
(z.B. ,,Mengen, zdhlen, Zahlen (MZZ) von Krajewski, Nieding & Schneider, 2007; oder , Horen, lau-
schen, lernen | und Il von Kispert & Schneider, 1999; Plume & Schneider, 2004). Empirische Untersu-
chungen zur Forderung friher mathematischer und schriftsprachlicher Kompetenzen bei allen Kin-
dern wurden bisher nur ganz vereinzelt erforscht (Lenel, 2005). Es gibt jedoch differenzierte Erkennt-

nisse aus empirischen Untersuchungen zu Interventionsprogrammen in den USA. Der ganzheitliche
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,Pyramide-Ansatz“, der in Deutschland nur in wenigen Einrichtungen durchgefiihrt wird und der
ebenfalls Elemente zur bereichsspezifischen Forderung enthdlt, wurde bereits in den Niederlanden

untersucht, jedoch ohne bereichsspezifische Fokussierung (zusammenfassend Kuyk, van 2009b).

Angeknipft wurde dariber hinaus an den Erkenntnissen der FaBi-Studie (Forderung anschlussfahiger
Bildungsprozesse) des DFG-Graduiertenkollegs ,Unterrichtsprozesse” der Universitdt Koblenz-
Landau, mit welchem die Pyramide-Untersuchung konzeptionell eng verknlipft ist. Die Ergebnisse des
Vergleichs der Wirkungen dieser drei Treatments (ohne Pyramide) finden sich bei (Donie, Kam-

mermeyer & Roux 2013).

1.5. Zusammenarbeit mit anderen Stellen

Eine intensive Zusammenarbeit fand mit dem DFG-Graduiertenkolleg ,,Unterrichtsprozesse” statt. Die
Mitarbeiterin Verena Kathmann nahm zum einen als Assoziierte an Veranstaltungen des Kollegs teil.
Zum anderen fanden kontinuierliche Gesprache Gber den Verlauf der beiden analog angelegten, aber
um ein Jahr zeitlich versetzten Forschungsprojekte mit dem (teilweise sogar im gleichen Raum sit-

zenden) Graduierten Christian Donie statt, der das FaBi-Projekt durchfiihrte.

Darliber hinaus wurde zu Beginn des Projekts, im Februar 2011, versucht, Kontakt zu einer amerika-
nischen Forschergruppe aufzunehmen, die nach Angaben von Cito und den vorliegenden Informa-
tionsmaterialien eine dhnliche Untersuchung durchfiihrt. Leider gab es trotz Rickfragen keine Ant-

wort auf unsere Kooperationsanfrage.

Darliber hinaus fanden zwei Austauschtreffen mit den Vertretern von Cito Deutschland im Berichts-
zeitraum statt. Das erste Treffen fand am 16.12.2010 an der Universitat Koblenz-Landau, Campus
Landau statt. Hierbei ging es vor allem darum, Informationen zu erhalten, die fir den Feldzugang
relevant sein konnten. Das Austauschtreffen fiihrte zur Entscheidung tber Kriterien zur Aufnahme in
die Stichprobe, das Kriterium der Zertifizierung stellte sich als zentral heraus. Beim zweiten Treffen
am 20.10.2011, ebenfalls an der Universitdt Koblenz-Landau, ging es um einen Austausch zum Ver-
lauf der Erhebungen auf der einen Seite und zu moglichen Erklarungen der gemachten Erfahrungen
auf der anderen Seite. Fir das Projekt bedeutsam waren die Informationen zur Frage, wie die Zertifi-
zierung ablauft, und hier vor allem zur Frage, welche Rolle die fiir das Projekt relevanten Qualitatskri-
terien dabei spielen. Wichtig war die Erkenntnis, dass sich die Zertifizierung starker auf von aufien
erkennbare Oberflachenmerkmale (wie z.B. Verwendung von Materialien, Durchfiihrung von Projek-
ten) als auf Qualitdtsmerkmale auf der Tiefenstrukturebene (wie z.B. die Interaktionen nach dem fir
den Ansatz zentralen methodischen Viererschritt Orientieren — Demonstrieren — Erweitern — Vertie-

fen) richtet.



2 Eingehende Darstellung

2.1 Verwendung der Zuwendung und der erzielten Ergebnisse im Einzelnen, Gegen-
liberstellung der vorgegebenen Ziele

2.1.1 Zielstellung

In den vergangenen zehn Jahren hat im Zuge der Erkenntnis um die Bedeutsamkeit der friihen Bil-
dung die Diskussion um die ,richtige” Art der Férderung im Elementarbereich einen hohen Stellen-
wert erhalten. Im Zusammenhang mit dem Schulanfang und mit schulnaher bereichsspezifischer
Forderung verstarkt sie sich, da hier die ,Verschulung” des Kindergartens beflirchtet wird. Diese Dis-
kussion ist in erster Linie von Traditionen, Uberzeugungen und Erfahrungen geprégt, weniger von

belastbaren empirischen Studien.

Ziel der Untersuchung ist es herauszufinden, wie sich die Forderung anschlussfahiger Bildungsprozes-
se im Rahmen des ganzheitlichen pddagogischen Gesamtansatzes ,,Pyramide” im Kindergarten im
Vergleich zu anderen Férderansdtzen auswirkt. Im Mittelpunkt steht der Pyramide-Ansatz von Kuyk
(2003; 20093, b), der in einem Bildungssystem (ohne Uberginge) (Niederlande) bei Sechsjahrigen
entwickelt und fiir Deutschland adaptiert wurde und in Kindertagesstatte und Grundschule ange-
wendet werden kann. Der Pyramide-Ansatz ist in den Niederlanden weit verbreitetet und wird in den

USA, Japan, Belgien und seit 2004 vereinzelt auch in Deutschland angewendet.

2.1.2 Beschreibung des Pyramide-Ansatzes

Der Pyramide-Ansatz ist ein ,ganzheitliches” friihpadagogisches Bildungskonzept, das in den Nieder-
landen seit tiber 15 Jahren in etwa 40 % aller Einrichtungen als padagogisches Programm angewen-
det wird und seit 2004 vereinzelt auch in deutschen Kindertagesstatten und kooperierenden Grund-
schulen (z.B. in Wiesbaden und Karlsruhe) eingesetzt wird. Es bezieht sich auf die acht Entwicklungs-
bereiche Wahrnehmung, Denken, Sprache, Orientierung in Zeit und Raum sowie die motorische,
kiinstlerische, sozial-emotionale und Personlichkeitsentwicklung. Methodische Basis sind das eher
vom Kind initiierte Spiel und die eher von der Erzieherin initiierten Anregungen innerhalb themen-
spezifischer Projekte, die in der Regel vier Wochen dauern (z.B. Haus, Friihling, Kleidung) und zu de-
nen in spezifischen Projektheften differenzierte Durchflihrungsanregungen vorliegen. Hinzu kommt,
dass mit einem so genannten ,Tutorprogramm?® gezielt Kinder mit besonderen Bediirfnissen unter-
stitzt werden, damit diese am laufenden Kindergartenalltag aktiv teilnehmen kénnen. Unterschie-

den werden drei Interventionsniveaus:

e Bei einem niedrigen Interventionsniveau halt sich die Erzieherin nahezu ganz aus den vertief-

ten Spiel- und Lernaktivitaten der Kinder heraus und beobachtet nur.



e Bei einem mittleren Interventionsniveau fiihrt die Erzieherin die Kinder an Inhalte und Aktivi-
taten heran, sie leistet minimale Unterstiitzung bei selbststdndigen Lernvorgdngen und be-
reichert das Spiel der Kinder durch kleine Anregungen. Insgesamt ist die Aktivitat der Erzie-
herin etwa gleich hoch wie die der Kinder.

e Bei einem hohen Interventionsniveau plant und gestaltet die Erzieherin z.B. mit einzelnen
Kindern oder einer kleineren Gruppe ein Tutoring-Programm. Sie bereitet Kinder mit beson-
derem Forderbedarf praventiv auf die ndachsten Gruppenthemen und Inhalte von Aktivitdten

vor.

Eine zentrale Rolle im Pyramide-Ansatz spielt darliber hinaus die Qualitit der Erzieherin-Kind-
Interaktion, die vermutlich zentral ist fiir das Gelingen des Ubergangs bzw. fiir die erfolgreiche Ge-
staltung anschlussfahiger Bildungsprozesse. Die Qualitat dieser Interaktionen wird fokussiert, indem

unterschiedliche Strategien zur Anregung eingesetzt werden. Es geht um

e Orientieren (d.h. an der Erfahrungswelt der Kinder anknlpfen),

e Demonstrieren (d.h. es werden Erlauterungen gegeben, die den Kindern Mdglichkeiten ge-
ben, das Thema umfassend zu erfassen),

o FErweitern (d.h. es werden Anregungen gegeben, wie man - ankniipfend an das bereits Ge-
lernte - die Erfahrungswelt des Kindes erweitern kann) und

o Vertiefen (d.h. die Kinder lernen, Bezlige zu nicht nur Vorhandenem herzustellen. Sie neh-
men Abstand vom ,Hier und Jetzt“. Sie beschéaftigen sich damit, eigene Losungen fiir Aufga-

ben und Herausforderungen zu finden) (Meyerhoff & Rausch, 2007).

2.1.3 Theoretische Grundlagen

- zum Pyramide-Ansatz

Der Pyramide-Ansatz beruht auf verschiedenen theoretischen Grundlagen: Mit Piaget wird begriin-
det, dass Kinder selbst lernen und entdecken sollen, mit Vygotsky, dass die Kinder gemeinsam mit
Erwachsenen lernen sollen. Der Pyramide-Ansatz vereint diese beiden Auffassungen und legt grofRen
Wert darauf, dass die Erzieherin/Lehrerin eine Balance zwischen der Selbststandigkeit der Kinder und
dem Ausmal ihrer Unterstitzung findet. Ein weiteres Fundament des Pyramide-Ansatzes ist die Bin-
dungstheorie (u.a. Bowlby, 1995), in der die Notwendigkeit einer Vertrauensbeziehung (Nahe) zwi-
schen Kind und Erzieherin/Lehrerin herausgestellt wird. Auf der anderen Seite jedoch wird als wichtig
erachtet, dass fur die Entwicklungsforderung auch Distanz, das Abstand nehmen vom "Hier und

Jetzt", wichtig ist. Diese Annahme geht auf die "Distancing-Theorie" von Sigel (1982) zurlick.

Der Pyramide-Ansatz nach Jef van Kuyk (2009b) ist einerseits ,,ganzheitlich“ und andererseits be-

reichsspezifisch angelegt. Damit entspricht er wichtigen Anforderungen, die in der derzeitigen Bil-
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dungsdiskussion gefordert werden. Er berlicksichtigt mit seiner ganzheitlichen Ausrichtung die in
elementarpadagogischer Tradition und mit dem Erwerb bereichsspezifischer Kompetenzen (z.B. im
Schriftspracherwerb und in Mathematik), die Erkenntnisse, dass der Schulanfang kein ,,Punkt Null“ ist

und dass deshalb deren Forderung bereits im Kindergarten notwendig ist.
- zur Typologie von Forderansatzen

Der ,,ganzheitliche” Pyramide-Ansatz wird verglichen mit einem lehrgangsorientierten sowie einem

lernwegsorientierten Ansatz, eine Unterscheidung, die auf Kirschhock (2004) zurtickgeht wird.

Die zentrale Gemeinsamkeit der drei Ansatze ist inhaltlicher Art. Alle drei Ansdtze geben an, dass sie
explizit auch spezifische Kompetenzen in den Bereichen Mathematik und Schriftsprache fordern. Die

Unterschiede liegen in der methodischen Vorgehensweise.

Lehrgangsorientierte Ansdtze sind dadurch gekennzeichnet, dass sie vom Lerngegenstand und seiner
Sachlogik ausgehen; sie sind meist kleinschrittig und gleichschrittig auf ein bestimmtes Lernziel aus-
gerichtet, die Lehrperson ist dominant. Vorteil eines solchen Ansatzes ist, dass er durch seine Struk-
tur ein ,,Gelander” fir die Gestaltung des Lernprozesses bietet. Die beiden bereichsspezifischen An-
satze ,Zahlenland” und , Buchstabenland“ von Friedrich und Galgoczy (2008a 2008b), in denen nach-
einander die Zahlen eins bis 10 bzw. die Buchstaben eingefiihrt werden, kénnen in die Gruppe der

lehrgangsorientierten Ansatze eingeordnet werden.

Lernwegsorientierte Ansdtze zeichnen sich vor allem durch die hohe Initiative des Kindes, die hoch
ausgepragte padagogische Dimension, geringe Grenzsetzung (Siraj-Blatchford, 2007) bzw. Situations-
orientierung (Kluczniok, Robach & GroRe, 2010) aus. Zentral ist bei diesen Ansatzen nach Kirschhock
(2004), dass nicht die Sachlogik des Gegenstandes, sondern das Kind und sein Lernprozess im Mittel-
punkt stehen. Es handelt sich um einen offenen Ansatz, in dem es aufgrund der Unterschiede zwi-
schen den Kindern keine konkret vorgegebenen methodischen Umsetzungsformen gibt. Es wird Wert
darauf gelegt, die Lernprozesse mit der persénlichen Erfahrungswelt der Kinder zu verknipfen und
die Kinder an den Entscheidungen zu beteiligen. Ein aktuelles deutsches Beispiel fiir den lernwegsori-
entierten Ansatz ist der KIDZ-Ansatz (Kindergarten der Zukunft in Bayern; Bildungspakt Bayern,
2007).

Der Pyramide-Ansatz zeichnet sich im Vergleich zu den beiden anderen Ansatzen dadurch aus, dass
die Forderung bereichsspezifischer Kompetenzen in ein padagogisches Gesamtkonzept integriert ist,

das durch folgende Merkmale gekennzeichnet ist:
e ausbalanciertes Verhaltnis zwischen der Initiative des Kindes und der Initiative der Erzieherin,

e Integration von mathematischen und schriftsprachlichen Aktivitdten in bedeutsame langer-

fristige Projekte,



e gezielte Anregung von bereichsspezifischen Entwicklungsprozessen durch die ODEV Methode

(Orientieren — Demonstrieren — Erweitern — Vertiefen)

Da es sich beim Pyramide-Ansatz um einen padagogischen Gesamtansatz handelt, in dem die gesam-
te Forderung nach (bergreifenden Prinzipien ausgerichtet ist, ist zu erwarten, dass er Ansatzen, die

sich lediglich auf spezifische Bereiche ausrichten, Gberlegen ist.

2.1.4 Forschungsstand

- zu anschlussfahigen Bildungsprozessen

Bei der Forderung anschlussfahiger Bildungsprozesse sind entwicklungspsychologische Besonderhei-
ten der Altersspanne von vier bis acht Jahren bedeutsam. Nach Hasselhorn (2005) zeichnen sich Kin-
der dieser Altersgruppe durch kognitive Nachteile aufgrund der Begrenztheit des Arbeitsgedachtnis-
ses aus. Diesen stehen jedoch motivationale Vorteile entgegen, wie die Lernfreude und das lberstei-
gerte Selbstkonzept. Die Kinder gehen davon aus, dass sie durch Anstrengung alles lernen kénnen.
Diese motivationalen Vorteile konnen genutzt werden, um die phonologische Bewusstheit der Kinder
zu fordern und sie anzuregen, sich Wissen lber Schrift und Wissen (iber Mengen und Zahlen anzu-
eignen. Zu beachten ist dabei jedoch, dass die Moglichkeiten strukturierten systematischen Lernens

in dieser Altersgruppe reifungsbedingt deutlich begrenzt sind.

Erkenntnisse zur Forderung bereichsspezifischer Lernprozesse liegen in Deutschland bisher in erster
Linie im Zusammenhang mit hoch strukturierten Trainingsprogrammen vor, die fir Risikokinder kon-
zipiert sind und meist ohne Bezug zum sonstigen Kindergartenalltag durchgefiihrt werden (fir Ma-
thematik ,,Mengen, zdhlen, Zahlen” (MZZ) von Krajewski, Nieding & Schneider, 2007), fiir den Schrift-
spracherwerb ,,Horen, lauschen lernen | und 1I” (Kispert & Schneider, 1999; Plume & Schneider,
2004). Wie jedoch die bildungsnahen Kompetenzen aller Kinder in deutschen Kindertagesstatten und
im Anfangsunterricht im Rahmen eines padagogischen Gesamtansatzes anschlussfahig gefordert
werden kdénnen, wurde bislang nur vereinzelt empirisch erforscht (z.B. fiir den Schriftspracherwerb
durch Lenel, 2005). Es gibt jedoch differenzierte Erkenntnisse aus empirischen Studien zu Interventi-
onsprogrammen in den USA. Sie zeigen einerseits, dass eine alltagsintegrierte bereichsspezifische
Forderung moglich ist, z.B. im Mathematik mit ,,Building Blocks for Math“ von Clements und Sarama
(2007), im Schriftspracherwerb mit ,,Doors to Discovery” vom Preschool Curriculum Evaluation Rese-
arch (PCER) Consortium (2008). Sie zeigen andererseits auch, dass eine erfolgreiche Férderung im
Rahmen einer padagogischen Gesamtkonzeption wie mit dem auf den Theorien von Vygotsky basie-

renden Ansatz ,Tools oft the Mind“ von Bedrova und Leong (1996) moglich ist.
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- zu Qualitat in Kindertagesstatten

Die Qualitat im Kindergarten und im Anfangsunterricht hangt jedoch nicht nur vom eingesetzten For-
deransatz und von Kontextbedingungen ab. Es liegen Hinweise vor, nach denen Férderprogramme
von Erzieherinnen in der Praxis unterschiedlich umgesetzt bzw. an die spezifischen Bedingungen ihrer
Gruppe angepasst werden (z.B. im Bereich Sprache: Schakib-Ekbatan, Hasselbach, Roos & Schdler,
2007; im Bereich Mathematik: Pauen & Pahnke, 2008). Aus der ersten grofReren Langsschnittstudie
EPPE in Europa sowie der sich daran anschlieBenden Best-Practice-Studie REPEY Uber die Entwicklung
fremd betreuter Kinder (Effective Provision of Preschool Education (EPPE) von Sylva, Melhuish, Sam-
mons, Siraj-Blatchford, Taggart & Elliot, 2004; Research in Effective Pedagogy in the Early Years
(REPEY) von Siraj-Blatchford, Sylva, Muttock, Gilden & Bell, 2002) wissen wir ferner, dass Forderef-
fekte substantiell mit anregenden Erzieherin-Kind-Interaktionen zusammenhangen. Als zentrales
Merkmal vorschulischer Qualitat konnte in dieser Untersuchung ,sustained shared thinking” (ge-

meinsames langerfristiges Denken) identifiziert werden.

Ein empirisch bewahrtes Modell zur Qualitat der Erzieherin-Kind- bzw. Lehrer-Schiiler-Interaktion,
das zwischen der Qualitat der emotionalen Unterstiitzung, der Qualitdt der Organisation der Lern-
situation und der Instruktionsqualitat unterscheidet, stammt von La Paro, Pianta und Stuhlman
(2004). Das darauf aufbauende Erhebungsinstrument CLASS (Classroom Assessment Scoring System;
Pianta, La Paro & Hamre, 2008) wird zur Erhebung der zentralen Variable “Qualitat der Erzieherin-

Kind-Interaktion/Lehrer-Schiler-Interaktion” in der vorliegenden Untersuchung eingesetzt.

Hinweise dafiir, dass die padagogische Qualitat im Kindergarten und hier vor allem die spezifische
Qualitat der Erzieherin-Kind-Interaktion fiir die Entwicklung des Kindes eine zentrale Rolle spielt und
moglicherweise wichtiger ist als der Forderansatz, liefert auch die in der deutschen Bildungsfor-
schung derzeit stark beachtete ,,Megastudie” von Hattie (2009; Hattie, Beywl| & Zierer, 2013). In die-
ser Untersuchung von mehr als 60.000 empirischen Studien und ca. 245 Millionen Schiiler/innen,
wird auf einer bisher nie dagewesenen Datengrundlage der Frage nachgegangen, was nachweislich
wirksam ist. Hattie (2009) kommt zu dem Ergebnis, dass die Merkmale der Qualitat, nicht die Metho-
den, Strukturen und Rahmenbedingungen entscheidend fiir Lernprozesse sind. Die Anregungsqualitat
(bzw. kognitive Aktivierung) ist eine der EinflussgrofRen, die in der Hattie-Studie als besonders wir-
kungsmachtig identifiziert wurde. Es geht u.a. darum, anspruchsvolle, das Denken anregende Fragen
zu stellen, anstatt reine Faktenfragen. Der Pyramide-Ansatz beinhaltet mit seinem ,Viererschritt”
Orientieren — Demonstrieren — Erweitern — Vertiefen ein methodisches Tool zur Sicherung eines

zentralen Elements dieser Prozessqualitat.
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- zum Pyramide-Ansatz

Auch der im Mittelpunkt des Antrages stehende ,ganzheitliche” Pyramide-Ansatz wurde bereits in
mehreren Studien in den Niederlanden untersucht (zusammenfassend Kuyk, 2009b). In einer ersten
externen Evaluation der Universitdt Groningen von 1996-1999 zeigten die Beobachtungen nicht nur,
dass sich 85 % der Kinder sehr engagiert mit den Projektmaterialien auseinandersetzten, sondern
auch, dass der Pyramide-Ansatz im Vergleich mit dem Kaleidoskop-Ansatz schwache bis moderate
Effekte in der Reduktion von Risikokindern hatte. In der zweiten, der Amsterdamer Studie von 1998-
2000, zeigte sich in den Beobachtungsdaten, dass der Pyramide-Ansatz auch unter wenig giinstigen
Umstdnden effektiv ist (Kuyk, 2009b). Die Pyramide-Kinder schnitten im sprachlichen Bereich und bei
der Denkfdhigkeit besser ab als der Kaleidoskop-Ansatz (Kuyk, 2009b). In einer dritten Studie, in der
nach Best-Practice gesucht wurde, wurden die Ergebnisse der Untersuchung von Veen, Roeleveld
und Leseman (2000; vgl. Kuyk, 20093, p. 220) einbezogen. Es konnten folgende Effekte zugunsten des
Pyramide-Ansatzes nachgewiesen werden: Sprache: .29, Denken: .35, Mathematik: .88. Die Ergebnis-
se der Studie von Goede und Reezigt (2001; vgl. Kuyk, 20093, S. 221) waren sogar noch positiver, flr
Sprache konnte hier eine Effektstarke von 1.08 und flir Mathematik eine in Héhe von .73 belegt wer-

den.

Die Effektivitdat des Pyramide-Ansatzes wurde in einer aktuellen Studie in den USA von Bingham,
Kwon und Barrett-Mynes (2012) durchgefiihrt. Nachdem der Pyramide-Ansatz zwei Jahre lang ange-
wendet wurde, wurde die Prozessqualitat im Pyramide-Ansatz im Vergleich zu Kontrollgruppen und
deren Effekte auf die Entwicklung der Kinder analysiert. Dieses Vorgehen hat groRe Ahnlichkeiten mit
dem vorliegenden Pyramide-Projekt. Als Ergebnis dieser Untersuchung kann festgehalten werden:
Obwohl die Lehrpersonen im Pyramide-Ansatz im Vergleich zur Kontrollgruppe hohere Werte in den
verschiedenen Indikatoren zur Prozessqualitdt aufweisen (vor allem in der Sprachbildung und in der
Gestaltung von Lernarrangements), fiihrten diese nicht zu Unterschieden in der Entwicklung sprach-
licher, kognitiver oder sozialer Kompetenzen. Erst im zweiten Jahr zeigten sich Unterschiede zuguns-
ten der Kinder im Pyramide-Ansatz in den Erzahlfahigkeiten. Fir die vorliegende Untersuchung be-
deutsam erscheinen vor allem die Schlussfolgerungen der Autoren: Obwohl die Untersuchung einige
Vorteile des Pyramide-Ansatzes im Vergleich zum Ublichen padagogischen Ansatz aufzeigt, wird doch
erkennbar, dass diese nicht unbedingt bereits wahrend der Untersuchung sichtbar werden. Da es
durchaus sein kann, dass diese Vorteile erst zu einem spateren Zeitpunkt zutage kommen, halten die

Autoren Langsschnittstudien fir notwendig, um die Langzeitwirkungen zu analysieren.
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2.1.5 Fragestellung und Hypothesen

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wird folgender Fragestellung nachgegangen:

Unterscheidet sich der Pyramide-Ansatz von den bereichsspezifischen Forderansdtzen ,Lehrgangs-
orientierung” und , Lernwegsorientierung” und einer Kontrollgruppe im Hinblick auf Leistung, Selbst-

konzept und Lernfreude in den Bereichen Mathematik und Schriftsprache?

Aufgrund der Forschungslage ist davon auszugehen, dass die Kinder, die bereichsspezifisch geférdert
werden (Lehrgangsorientierung, Lernwegsorientierung und Pyramide-Ansatz), bessere Leistungen im
Schriftspracherwerb und in Mathematik erzielen als Kinder, die eine allgemeine, unspezifische All-
tagsforderung erhalten (Kontrollgruppe). Dariiber hinaus wird erwartet, dass die in einen ,,ganzheitli-
chen” padagogischen Gesamtansatz integrierte Férderung mit dem Pyramide-Ansatz nicht nur einer
Vergleichsgruppe, sondern auch einer nur auf diese beiden Bereiche bezogenen alltagsintegrierten
bereichsspezifischen Férderung (iberlegen ist. Darliber hinaus wird erwartet, dass sich die Kinder im
Pyramide-Ansatz besser entwickeln als in den anderen beiden Ansatzen, da in diesem die fir die
Entwicklung nach derzeitigem Erkenntnisstand zentrale Interaktionsqualitdt (ODEV-Methode) eine
wichtige Rolle spielt. Dieser vermutete Vorteil des Pyramide-Ansatzes ist jedoch nur unter der Vor-
aussetzung zu erwarten, dass die Forderung von hoher padagogischer Qualitat ist, was besondere
Anforderungen an die Lehrperson stellt. Es wird daher zusatzlich erwartet, dass die padagogische
Prozessqualitat, die sich in der Qualitat der Erzieherin-Kind-Interaktion zeigt, die bedeutsamste Ein-

flussvariable darstellt.

In Bezug auf das bereichsspezifische Selbstkonzept und die bereichsspezifische Lernfreude werden
hohe Auspragungen bei allen Kindern, jedoch keine Unterschiede zwischen den Gruppen angenom-

men.

2.1.6 Anlage und Durchfiihrung der Untersuchung

- Stichprobe

Die Stichprobenplanung des Pyramide-Projekts wurde analog zum FaBi-Projekt auf fiinf Einrichtun-
gen mit jeweils 25 Vorschulkindern angelegt. Diese sollten aus dem Pool der laut Cito derzeit 35 in
Deutschland nach Pyramide arbeitenden Kindergarten gewonnen werden. Dieses Ziel wurde erreicht,
es konnten fiir die Pyramide-Untersuchung finf Kindertagesstatten mit insgesamt 110 Vorschulkin-
dern in den Bundeslandern Baden-Wiirttemberg, Hessen und Nordrhein-Westfalen, gewonnen wer-

den. Folgende Kriterien wurden fiir die Auswahl festgelegt:

e Zertifizierung (Abschluss aller notwendigen Fortbildungen) der Pyramide-Einrichtung
bis 12 /2010

e Entfernung des Projektstandortes (Landau) zur Einrichtung nicht Gber 350 km
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e ausreichende Anzahl der Vorschulkinder

e keine sonstigen Besonderheiten der Einrichtung (z.B. Schuleingangsstufe, muslimische Kita)

Bei der Stichprobengewinnung ergaben sich unerwartet und nicht absehbar sehr groBe Schwierigkei-
ten. Sie bestanden darin, dass von den laut Cito derzeit 35 nach Pyramide arbeitenden Kindertages-
statten lediglich neun die geforderten Kriterien erfiillten. Von diesen neun erklarten sich lediglich
flnf Einrichtungen bereit, an der Untersuchung teilzunehmen. Um die Stichprobe nicht noch weiter
zu reduzieren, wurde eine Einrichtung, die die Bereitschaft zur Videographie abgelehnt hat, dennoch

in die Stichprobe aufgenommen.

Die von den Kindergarten urspriinglich angegebene Gesamtzahl von 110 Vorschulkindern reduzierte
sich jedoch durch das fehlende Einverstandnis der Eltern, durch Wohnortwechsel oder Zuriickstel-
lung von der Einschulung. Uberraschend war ferner bei den konkreten Erhebungen, dass einige der
angegebenen Vorschulkinder Integrativkinder waren, bei denen geistige Beeintrachtigungen vorla-
gen. Auch diese mussten von der Stichprobe ausgeschlossen werden. Die Stichprobe zum Messzeit-

punkt 1 betragt somit N=95.

Die Kontaktaufnahme mit den Einrichtungen und die Kooperation waren im GroRBen und Ganzen
problemlos. Dazu trugen u.a. auch die Hospitationen in den Einrichtungen bei. Vor Beginn der Erhe-
bungen besuchte die Projektmitarbeiterin im April und Mai 2011 zwei Einrichtungen in Wiesbaden
und Karlsruhe mehrtagig, um den Pyramide-Ansatz in der praktischen Umsetzung genauer kennen zu
lernen. Sie nahm auBerdem im Februar 2011 zum Zwecke der Projektvorstellung und der Stichpro-
bengewinnung an einem Treffen des Qualitatszirkels der Pyramide-Einrichtungen in Wiesbaden und
an Teamsitzungen bzw. an Telefonkonferenzen teil. Darliber hinaus wurden Gber den gesamten Pro-
jektzeitraum hinweg unterschiedliche MaRnahmen zur Stichprobenpflege eingesetzt. Gerade bei
langsschnittlich konzipierten Studien ist dies von groBer Bedeutsamkeit, um die so genannte Pa-
nelsterblichkeit einzugrenzen und die Riicklaufquoten der eingesetzten Befragungsinstrumente zu
erhohen. Die teilnehmenden Kinder und Erzieherinnen erhielten Incentives, den Einrichtungen wur-

de ein Informationsposter fiir die Elternarbeit zu Verfligung gestellt.
- Erhebungen auf der Kindebene

Die Kind-Erhebungen mit den nachfolgend beschriebenen Instrumenten wurden nach einer dreitagi-
gen Schulung von studentischen Untersuchungsleiterinnen und Untersuchungsleitern im Herbst 2011
wie geplant durchgefiihrt. Die wenigen Nacherhebungen fanden bis Ende November 2011 statt. Die
zweite Erhebungsphase erstreckte sich liber den Zeitraum Mai-Juli 2012, so dass zwischen den bei-

den Messzeitpunkten mindestens sechs Monate lagen.
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Die Auswahl der Erhebungsinstrumente zur Erfassung der Kompetenzen der Kinder in Schriftsprache
und Mathematik sowie deren Selbstkonzept und Lernfreude in diesen beiden Bereichen erfolgte

anhand der Erfahrungen im FaBi-Projekt.

Fiir die Leistung im Bereich Mathematik und Schriftsprache wurde das Instrument ,wortgewandt &
zahlenstark” (Moser & Berweger, 2007) eingesetzt. Verwendet werden die drei Skalen ,Phonologi-
sche Bewusstheit”, , Buchstabenkenntnisse und erstes Lesen” und , Numerisch-mathematische Fa-

higkeiten”.

Bereichsspezifisch wurde zudem die Lernfreude und das Selbstkonzept der Kinder mit der ,Bildskala
zur Erfassung von Lernfreude und Selbstkonzept in Mathematik und Schriftsprache bei Vorschulkin-
dern” erhoben. Diese wurde in Anlehnung an das Verfahren von Harter und Pike (1984) sowie die
deutsche Fassung von Roux und Wolf (2004) und deren Erweiterung von Roux, Kammermeyer
Schneider und Stuck (2009) als bereichsspezifische Adaption im Projekt FaBi von Roux, Kammermey-
er, Donie & Kinnunen (2010) weiterentwickelt und erprobt. Sie umfasst sieben Items fiir den mathe-
matischen Bereich (Zahlen, Mengen erfassen, Sortieren, Zahlen schreiben, Muster legen, Abmessen,
Abwiegen) und sieben Items flir den Bereich Schriftsprache (Schreiben, Lesen, Schriften unterschei-
den, Geschichten erfinden, Buchstaben erkennen, Reimen, Worter erfinden). Die interne Konsistenz
flr die bereichsspezifische Lernfreude betragt a = .83, die fiir das bereichsspezifische Selbstkonzept a

=.84.

Als Kovariaten wurden die nonverbale Intelligenz, der Wortschatz und der sozio-6konomische Status

der Kinder erhoben.

Die nonverbale Intelligenz wurde mit Coloured Progressive Matrices (CPM) (Becker, Schaller &

Schmidtke, 1980; Raven, Raven & Court, 2001) in Papierform gemessen.

Der soziookonomische Hintergrund wurde mit einem Elternfragebogens erhoben (N= 53; Riicklauf-
quote von 56 %). Erfasst wurden der elterliche Bildungsstand, das monatliche Haushaltseinkommen
und das kulturelle Kapital der Familie. Die Auswertung des elterlichen Bildungsstandes erfolgte ge-
trennt fur den Bildungsstand von Vater und Mutter mittels CASMIN-Klassifikation (Comparative Ana-
lysis of Social/Mobility in Industrial Nations) nach Kénig, Luttinger und Mdller (1988; Luttinger & Ko6-
nig, 1988) in einer aktualisierten Version nach Brauns und Steinmann (1999). Das kulturelle Kapital
der Familie wurde in Anlehnung an Klein und Biedinger (2009) operationalisiert. Alle Daten wurden

auch in der Kontrollgruppe erhoben
- Erhebungen auf der Erzieherinnenebene

Im dritten Schritt ging es um die Erhebung der Erzieherin-Kind-Interaktion und die Erhebung der pd-

dagogischen Qualitét (Férdertagebuch, KES-R-E) in den Pyramide-Kindergarten. Die entsprechenden
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Daten in den beiden anderen Treatments wurden im FaBi-Projekt erhoben und stehen fiir die Aus-

wertungen im Pyramide-Projekt zur Verfligung.

Im Marz 2012 wurden in vier Kindergarten jeweils eine Fordersituationen im Bereich Mathematik
und /oder Schriftsprache videographiert. Die Erzieherinnen wurden gebeten, eine Fordersituation im
Bereich Mathematik und/oder Schriftsprache mit den teilnehmenden Vorschulkindern so zu gestal-
ten wie sie das fir gewohnlich tun. Dabei gab es keine konkreten thematischen Vorgaben, lediglich
die Dauer der Forderung sollte eine Stunde nicht Gberschreiten. Fiir die studentische Hilfskraft, die
fir die Videographie zustandig war, wurde vorher eine kurze Schulung abgehalten Zusatzlich wurde
ein Kameraskript entwickelt. Zur Auswertung der Erzieherin-Kind-Interaktion liegen 14 Filme vor. Eine
teilnehmende Kindertagesstatte war nicht bereit die Videographie einer Fordersituation durchfiihren
zu lassen. Die Prozessqualitdt der Fordersituation dieser Einrichtung wurde im Juli 2012 von der ge-

schulten Fachkraft vor Ort beobachtet und eingeschatzt.

Zeitgleich mit der Videographie wurde die pddagogische Qualitét der Kindertagesstdtten von einer
geschulten Hilfskraft mit der Erweiterung des Beobachtungsinstruments KES-R-E (Tietze & Rolbach,

2010) in den Kindertagesstatten erhoben.

Ebenfalls im Marz wurden die Férdertagebiicher zur Erfassung der alltaglichen Forderung liber einen
langeren Zeitraum hinweg an die Einrichtungen verteilt. Die Fordertageblicher wurden insgesamt
zwanzigmal ausgefiillt: viermal an jeweils finf aufeinanderfolgenden Tagen, wobei der genaue Zeit-
punkt — abgesehen von der Woche der Videographie (Start der Dokumentation) — von den Erziehe-
rinnen selbst gewahlt werden konnte. Dabei sind alle Erzieherinnen, die mit der Forderung der Vor-

schulkinder betraut sind, gebeten worden, ein solches Tagebuch zu fihren.

Neu entwickelt wurde im Projekt ein Erhebungsinstrument zur Erfassung der Implementation des
Pyramide-Ansatzes sowie zu den Kontextbedingungen des Ubergangs und zur Kooperation entwickelt
und erprobt, zeitgleich wurden auch die Eltern der teilnehmenden Vorschulkinder um Angaben bzgl.
ihres sozio-6konomischen Hintergrundes gebeten. Ab Mai 2012 wurden die Fragebdgen inklusive
frankiertem Riickumschlag an die Erzieherinnen ausgegeben. Bis Ende des Kindergartenjahres (Ju-
nifJuli 2012) kamen 68 % der Fragebogen ausgefullt zurlck. Auf Erzieherinnenebene wurden alle

Daten ebenfalls in der Kontrollgruppe erhoben.

2.1.7 Treatments

Die bereichsspezifische Entwicklung der Kinder in den Pyramide-Einrichtungen wird verglichen mit

der bereichsspezifischen Forderung von Kindern in folgenden Treatments:
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- lehrgangsorientierter Ansatz ,,Buchstabenland/Zahlenland“ (kurz: Lehrgang):

Fiir das Treatment ,Lehrgangsorientierung” wurde das Programm , Komm mit ins Buchstabenland”
(Friedrich & Galgdczy, 2008a) und ,,Komm mit ins Zahlenland“ (Friedrich & Galgdczy, 2008b) ausge-
wahlt. Hierbei handelt es sich um weit verbreitete Programme, die sich einer breiten Akzeptanz in
der Praxis erfreuen, von Fachdidaktikern jedoch kritisiert werden (Gasteiger, 2010, S. 79). Die Fort-
bildungen wurden vom ,,Institut fiir vorschulisches Lernen” (Waldkirch), das diese Programme kom-
merziell vermarktet, durchgefiihrt. Kennzeichnend fiir die beiden Programme ist, dass sie als aufei-
nander aufbauende Lerneinheiten konzipiert sind, die nach einem vorgegebenen Schema ablaufen,
in deren Mittelpunkt jeweils eine Zahl bzw. ein Buchstabe steht. Es gibt detaillierte Hinweise in Form
von Stundenbildern, wie diese in Fordereinheiten durchgefiihrt und wie die Geschichten, Lieder, Zah-

len- und Buchstabenpuppen und Materialien eingesetzt werden sollen.
- lernwegsorientierter Ansatz , Kindergarten der Zukunft” (KIDZ)(kurz: Lernweg):

Die lernwegsorientierte Forderung wurde nach dem KiDZ-Ansatz von wissenschaftlichen Mitarbeite-
rinnen durchgefiihrt, die am KIDZ-Projekt beteiligt waren (ausfiihrliche Darstellung in Stiftung Bil-
dungspakt Bayern, 2007). Fiir den KiDZ-Ansatz ist kennzeichnend, dass die bereichsspezifische Forde-
rung in den Alltag integriert ist und dass es gezielte Angebote und Spiel- und Lernumgebungen gibt,
bei denen die Erzieherin eine aktive Rolle einnimmt (Kluczniok, RoRbach & GroRe, 2010). Eingesetzt

werden u.a. Lernspiele und themenbezogene Rollenspiele (z.B. Restaurant, Post).
- keine bereichsspezifische Forderung ,,Kontrollgruppe* (kurz: Kontroll):

Die Kinder in der Vergleichsgruppe werden von ihren Erzieherinnen nicht gezielt bereichsspezifisch
gefordert. Sie arbeiten nach eigenen Aussagen nicht bereichsspezifisch nach einem bestimmten Kon-

zept.

2.1.8 Ergebnisse der Baseline-Erhebungen

In der ersten Phase des Pyramide-Projekts geht es um die Auswertung der Baseline. Es wird
Uberpruft, ob zu Beginn der Férderung bereits signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen in
den relevanten Variablen bestehen. Weitergehende Auswertungen zum Vergleich der drei
Treatments (ohne Pyramide-Ansatz) finden sich bei Donie, Kammermeyer und Roux (eingereicht).
Dies ist im Fall des Pyramide-Ansatzes besonders bedeutsam, da die Einrichtungen im Gegensatz zu
den anderen beiden Treatments und der Kontrollgruppe, nicht per Zufall dem Ansatz zugewiesen
werden konnten. Es ist vielmehr davon auszugehen, dass sich die Kinder in Kindertagesstatten, die
nach dem Pyramide-Ansatz arbeiten, von den Kindern in anderen Kitas aus mehreren Griinden
unterscheiden: Sie besuchen die Einrichtungen, in denen vermutlich besonders engagierte und
innovative Erzieherinnen arbeiten, diese haben sich immerhin flir die Anwendung eines in
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Deutschland noch weitgehend unbekannten Ansatzes entschieden. Dies kann dazu flihren, dass sich
eine besondere Gruppe von Eltern (ggf. besonders bildungsnahe) fiir diese Kitas entscheidet. Die
Kinder unterscheiden sich moglicherweise auch dadurch von anderen Kindern, weil sie zu Beginn des
letzten Kindergartenjahres im Regelfall bereits seit zwei Jahren mit einem besonderen

padagogischen Ansatz gefordert wurden.
- Bereich Schriftsprache: Phonologische Bewusstheit

Die phonologische Bewusstheit ist der entscheidende Pradiktor fir den Schulerfolg im Lesen und
Rechtschreiben. In Tabelle 1 sind Mittelwerte, Standardabweichungen und GréfRRe der Stichprobe der
phonologischen Bewusstheit, die mit der gleichnamigen Skala des Instruments , wortgewandt” von
Berweger und Moser (2007) erfasst wurde, dargestellt. Maximal kdnnen 58 Punkte erreicht werden,

der Mittelwert der Gesamtskala betragt M = 22,7, die Standardabweichung SD = 8,819.

Treatment M SD N
Pyramide 25,2 8,82 95
Lehrgang 21,3 8,78 100
Lernweg 22,0 8,07 114

Kontrollgruppe 22,7 9,40 87
Tabelle 1: Deskriptive Ergebnisse ,,Phonologische Bewusstheit” zu t1

Abbildung 1 veranschaulicht den Vergleich der Treatments im Balkendiagramm. Die einfaktorielle
Varianzanalyse fiir unabhangige Stichproben zeigt, dass es zwischen den vier Gruppen statistisch
signifikante Unterschiede gibt (F = 3,56; p < .05). Post-hoc-Vergleiche mit Tukey ergeben, dass diese
Unterschiede sowohl zwischen dem Pyramide-Ansatz und dem lehrgangsorientierten Ansatz (MD = -
3,83; p < .05) als auch zwischen dem Pyramide-Ansatz und dem lernwegsorientierten Ansatz (MD =

3,15; p < .05) bestehen. Es lassen sich aber keine Unterschiede zur Kontrollgruppe nachweisen.
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Abb. 1:  Vergleich der vier Treatments ,,Phonologische Bewusstheit” zu t1

- Bereich Schriftsprache: Buchstabenkenntnis/ Erstes Lesen

Neben der phonologischen Bewusstheit ist die Buchstabenkenntnis bzw. das erste Lesen ein weiterer
zentraler, wenn auch nur etwa halb so bedeutsamer Pradiktor fiir den Schulerfolg im Lesen und
Schreiben. Die Skala wurde ebenfalls mit ,wortgewandt” von Moser und Berweger (2007) gemessen.
Analog zum vorherigen Gliederungspunkt finden sich in Tabelle 2 die Ergebnisse der Baseline in den
vier Treatments. Der Mittelwert der Gesamtskala betragt M = 6,47, die Standardabweichung SD =

9,99, erreicht werden kbnnen maximal 66 Punkte.

Treatment M SD N
Pyramide 9,9 12,82 85
Lehrgang 4,5 8,20 100
Lernweg 5,5 8,21 114

Kontrollgruppe 6,8 10,11 87
Tabelle 2: Deskriptive Ergebnisse ,,Buchstabenkenntnis” zu t1

Die einfaktorielle Varianzanalyse errechnet auch bei dieser Skala statistisch signifikante Unterschiede
zwischen den vier Treatments (F = 5,22; p < .05). Die Post-hoc-Vergleiche mit Tukey zeigen auch in
diesem Fall, dass diese Unterschiede zurlickgehen auf solche zwischen dem Pyramide-Ansatz und

dem lehrgangsorientierten Ansatz (MD = -5,42; p < .05) und zwischen dem Pyramide-Ansatz und dem
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lernwegsorientierten Ansatz (MD = 4,40; p < .05) (vgl. Abbildung 2). Auch hier sind keine Unterschie-

de zur Kontrollgruppe festzustellen.

66

H Pyramide

M Lehrgang

Punktzahl

Lernweg

H Kontrollgruppe

9,9
6,8
45 55

. I

Buchstabenkenntnis/ Erstes Lesen

Abb. 2:  Vergleich der vier Treatments ,,Buchstabenkenntnis/ Erstes Lesen” zu t1

- Bereich Mathematik: Numerisch-mathematische Fahigkeiten

Die bereichsspezifische Forderung bezieht sich neben dem Bereich Schriftsprache auch auf den Be-
reich Mathematik. Auch hier unterstreicht die Forschungslage, dass friihe mathematische Kompeten-
zen eine hohe Pradiktionskraft fiir den Schulerfolg in Mathematik haben. Tabelle 3 zeigt die Ergebnis-
se der Baseline in den vier Treatments, die mit der Skala ,,zahlenstark” von Moser und Berweger
(2007) erhoben wurde. Der Mittelwert der Gesamtskala betragt M = 56,66, die Standardabweichung

SD = 27,31, maximal erreichen kénnen die Kinder in diesem Test 120 Punkte.

Treatment tl
M SD N
Pyramide 46,7 18,66 95
Lehrgang 42,5 17,81 100
Lernweg 43,4 15,58 114
Kontrollgruppe 47,5 19,09 87
Tabelle 3: Deskriptive Ergebnisse ,,Numerisch-mathematische Fahigkeiten” zu t1
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Wiederum wurde eine einfaktorielle ANOVA durchgefiihrt. Es zeigen sich im Gegensatz zum Bereich

Schriftsprache keine signifikanten Unterschiede zwischen den vier Gruppen (F= 1,862; p > .05) (vgl.
Abbildung 3).

120

H Pyramide

M Lehrgang

Punktzahl

46,7 47,5

425 43,4 Lernweg

H Kontrollgruppe

Num.-math. Fahigkeiten

Abb. 3:  Vergleich der vier Treatments ,Numerisch-mathematische Fahigkeiten” zu t1

- Bereichsspezifische Lernfreude

Der Gesamtmittelwert der Lernfreude im ,,Schriftspracherwerb” tGber alle Gruppen hinweg betragt
(auf einer Skala von 1 = gar nicht gerne bis 4 = sehr gerne) M = 2,95 bei einer Standardabweichung
von SD =.75. Der Gesamtmittelwert der Lernfreude im Bereich ,,Mathematik” betragt M = 3,1 (SD =

.63). Die folgende Tabelle 4 stellt die Ergebnisse der Baseline in den vier Treatments dar.

Treatment Schriftspracherwerb Mathematik
M SD N M SD N
Pyramide 3,1 73 95 3,2 .65 95
Lehrgang 2,9 72 100 3,0 .65 100
Lernweg 2,8 .76 114 3,0 .62 114
Kontrollgruppe 3,1 .73 87 3,3 .55 87
Tabelle 4: Deskriptive Ergebnisse ,,Bereichsspezifische Lernfreude” zu t1

Die einfaktorielle Varianzanalyse zeigt, dass es in beiden Lernfreude-ltems zwischen den vier Grup-
pen statistisch signifikante Unterschiede gibt (Lernfreude Schriftsprache: F = 4,662; p < .01; Lernfreu-

de Mathematik: F = 4,202; p < .01). Die Post-hoc-Vergleiche mit Tukey zeigen im Bereich ,Lernfreude
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Schriftspracherwerb” Unterschiede zwischen dem lernwegorientierten-Ansatz und der Kontrollgrup-
pe (MD = -.35; p < .01) und zwischen dem Pyramide-Ansatz und dem lernwegsorientierten Ansatz
(MD = .28; p < .05). Im Bereich , Lernfreude Mathematik” gehen die Unterschiede lediglich zuriick auf
diejenigen zwischen dem lernwegorientierten-Ansatz und der Kontrollgruppe (MD = -.29; p < .01).

Keinerlei Unterschiede zeigen sich zur Kontrollgruppe, in der - nebenbei bemerkt - die hochsten Mit-

telwerte auftreten (vgl. Abbildung 4).

sehr gerne 4
3
B Pyramide
M Lehrgang
W Lernweg
2 H Kontrollgruppe
gar nicht gerne 1 -

Lernfreude Schriftspracherwerb Lernfreude Mathematik

Abb. 4:  Vergleich der vier Treatments ,Lernfreude Schriftspracherwerb” sowie ,Lernfreude Mathematik”
Zu t1

- Bereichsspezifisches Selbstkonzept

Der Gesamtmittelwert zum bereichsspezifischen Selbstkonzept im ,Schriftspracherwerb” tber alle
Gruppen hinweg betragt (auf einer Skala von 1 =gar nicht gut bis 4 = sehr gut) M = 3,0 (SD =.74). Der

Gesamtmittelwert zum bereichsspezifischen Selbstkonzept in ,Mathematik” betragt M = 3,3 (SD =
.55).

Treatment Schriftspracherwerb Mathematik
M sD N M SD N
Pyramide 3,0 .63 95 3,4 .53 95
Lehrgang 3,0 .63 100 3,3 .49 100
Lernweg 2,7 .79 114 3,2 .56 114
Kontrollgruppe 3,1 .82 87 3,5 .57 87
Tabelle 5: Deskriptive Ergebnisse bereichsspezifisches Selbstkonzept zu t:
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Die einfaktorielle Varianzanalyse zeigt, dass es in beiden Items zwischen den vier Gruppen statistisch
signifikante Unterschiede gibt (Selbstkonzept Schriftsprache: F = 5,354; p < .01; Selbstkonzept Ma-
thematik: F = 4,6; p < .01). Die Post-hoc-Vergleiche mit Tukey zeigen, dass im Bereich ,Selbstkonzept
Schriftspracherwerb” diese Unterschiede zuriickgehen auf diejenigen zwischen dem lehrgangsorien-
tierten und dem lernwegorientierten Ansatz (MD = .27; p < .05) sowie zwischen dem lernwegorien-
tierten Ansatz und der Kontrollgruppe (MD = .397 ; p < .01). Im Bereich ,Selbstkonzept Mathematik”
gehen die Unterschiede wiederum lediglich zuriick auf diejenigen zwischen dem lernwegorientierten-
Ansatz und der Kontrollgruppe (MD = .27; p < .01) (vgl. Abbildung 5). Es zeigen sich auch hier keine

Unterschiede zur Kontrollgruppe.

sehrgut 4

B Pyramide
M Lehrgang
W Lernweg

H Kontrollgruppe

gar nichtgut 1 -
Selbstkonzept Schriftspracherwerb  Selbstkonzept Mathematik

Abb.5: Vergleich der vier Treatments in ,Selbstkonzept Schriftspracherwerb” und ,,Selbstkonzept Mathema-
tik“ zu t1

Da mogliche Unterschiede zwischen den Treatments auch daher stammen kénnen, dass sich die Kin-
der in anderen Variablen unterscheiden und insofern Wirkungen dann nicht von der unterschied-
lichen Forderung verursacht wirden, wurden verschiedene Kontrollvariablen erhoben, die Intelli-

genz, der Wortschatz und der sozio-6konomische Status der Kinder.
- Kovariate Intelligenz

Es ist zwar davon auszugehen, dass aufgrund der Zufallszuweisung sich die Kinder im lernwegsorien-
tierten, im lehrgangsorientierten Ansatz und in der Kontrollgruppe nicht unterscheiden. Es kénnte
jedoch durchaus sein, dass Pyramide-Kindergarten von Kindern mit hoherer Intelligenz besucht wer-

den, da moglicherweise Eltern solcher Kinder eine Kita mit einem besonderen padagogischen Ansatz
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wahlen. Tabelle 6 zeigt die mit den Coloured Progressive Matrices (CPM) von Bulheller und Hacker

(2010) gemessene Intelligenz in Prozentrangen in den vier Treatments.

Treatment M SD N
Pyramide 60,8 28,21 95
Lehrgang 54,0 27,12 98
Lernweg 53,7 26,50 114

Kontrollgruppe 59,0 27,26 87

Tabelle 6: Deskriptive Ergebnisse CPM (Prozentrang) zu t1

Die einfaktorielle Varianzanalyse zeigt, dass es zwischen den vier Gruppen keine statistisch signifikan-

ten Unterschiede gibt (F=1,713; p > .05) (vgl. Abbildung 6).

100

90

80

70
60,8 59,0

53,7

60 -

H Pyramide

50 - M Lehrgang

Prozentrang

40 - Lernweg

H Kontrollgruppe
30 -

20 +

CPM (Prozentrang)

Abb. 6: Vergleich der vier Treatments ,,CPM*

- Kovariate Wortschatz

Auch wenn sich die Kinder in den Treatments nicht in der Intelligenz unterscheiden, kénnte es sein,
dass sie sich im Wortschatz unterscheiden, da vor allem bildungsnahe Eltern, die z.B. ihren Kindern
viel vorlesen, Pyramide-Kindertagesstatten besuchen. Der Wortschatz wurde mit dem Instrument
,wortgewandt” von Moser und Berweger (2007) erfasst, erreicht werden kénnen in diesem Test ma-
ximal 74 Punkte. Tabelle 7 zeigt die deskriptiven Ergebnisse in den vier Treatments zum ersten Mess-

zeitpunkt.
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Treatment M SD N

Pyramide 48,7 11,83 95
Lehrgang 47,7 14,61 100
Lernweg 50,5 10,57 114
Kontrollgruppe 50,8 14,56 87
Tabelle 7: Deskriptive Ergebnisse Wortschatz zu t1

Die statistische Analyse mit einem t-Test fiir unabhangige Stichproben ergibt, dass es keine signifi-

kanten Unterschiede zwischen den Treatments gibt (F= 1,337; p > .05) (vgl. Abbildung 7).

74
187 477 % °0®
_ B Pyramide
©
% m Lehrgang
& Lernweg
H Kontrollgruppe
0 B 1
Wortschatz

Abb.7: Vergleich der vier Treatments ,Wortschatz” zu t1

- Kovariate Soziokonomischer Hintergrund

Die Kinder kénnen sich in den drei Treatments auch im Hinblick auf ihren sozio6konomischen Hinter-
grund unterscheiden. Dieser kénnte dann mogliche Unterschiede in der Kompetenzentwicklung teil-
weise erkldren. Es ist durchaus vorstellbar, dass ein in Deutschland neuer padagogischer Ansatz wie
Pyramide vorwiegend von einer ausgelesenen Gruppe von Eltern gewahlt wird, die durch einen ho-
hen soziookonomischen Status gekennzeichnet ist. Um diese Unterschiede zu bericksichtigen, wur-
den die Eltern nach ihrem sozio6konomischen Status mittels Fragebogen befragt. Zwischen den vier
Treatments gibt es keine statistisch signifikanten Unterschiede weder im Hinblick auf den Bildungs-
stand der Mutter noch im Hinblick auf den Bildungsstand des Vaters (vgl. auch die Auswertungen aus

dem FaBi-Projekt von Donie, Kammermeyer & Roux, 2013, S. 313).
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2.1.9 Zusammenfassung der Ergebnisse

In Tabelle 8 sind die Ergebnisse der Berechnungen zur Baseline zusammengefasst. Es wird erkennbar,
dass die Kinder in Kindertagesstatten, die nach dem Pyramide-Ansatz arbeiten, am Beginn des letzten
Kindergartenjahres Uber signifikant bessere schriftsprachliche Kompetenzen (phonologische Be-
wusstheit und Buchstabenkenntnisse) verfiigen als die Kinder in den Kindertagesstatten, die nach
den anderen beiden bereichsspezifischen Férderansatzen (,,Lehrgangsorientierung” und , Lernwegs-
orientierung”) arbeiten, und in den Kindertagesstadtten, die der Kontrollgruppe angehoéren. Keine
signifikanten Unterschiede zwischen den vier Treatments gibt es bei den mathematischen Kompe-
tenzen der Kinder. Im Hinblick auf die nicht-kognitiven bereichsspezifischen Kriterien ,Lernfreude”
und ,,Selbstkonzept” ergibt sich lediglich ein signifikanter Unterschied: Die Kinder im Pyramide-
Treatment beginnen das letzte Kindergartenjahr mit einer signifikant hoheren Lernfreude in Mathe-
matik als die Kinder im lernwegsorientierten Treatment. Die drei Treatmentgruppen und die Kon-

trollgruppe unterscheiden sich nicht signifikant hinsichtlich , Intelligenz” und ,, Wortschatz“.

t. Unterschied zwischen Einzelver-
den Treatments gleiche
M SD Min-Max F p N
Kognitive Kriterien
. . PY > LG;
Phonologische Bewusstheit 25,2 8,8 7-54 3,56 <.05 396 PY > LW
Buchstabenkenntnis/ PY > LG;
Erstes Lesen 9,9 12,8 0-66 5,22 <.05 386 PY > LW
Numerisch-mathematische 46,7 187  14-95 1,8  >.05 396
Fahigkeiten
Nicht-kognitive Kriterien
Schriftspracher- ) oo 4¢ 1-4 4662 <01 396 KG>LW
Lern- werb
freude ) KG > LW;
Mathematik 3,10 .63 1-4 4,202 <.01 396 PY > LW
Schriftspracher- ) 5 74 1-4 5354 <01 396 KG > LW
Selbst- werb
konzept ) LG > LW;
Mathematik 3,31 .55 1-4 4,6 <.01 396 KG > LW
Kovariaten
Intelligenz 56,7 27,31 1-100 1,713 >.05 396 -
Wortschatz 48,7 11,8 18 -66 1,337 >.05 394 -

Tab.8:  Zusammenfassung deskriptive Ergebnisse — Baseline (PY= Pyramide; LG= Lehrgang; LW= Lernweg;
KG= Kontrollgruppe).
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In Abbildung 8 werden die Ergebnisse im Vergleich dargestellt. Hierzu werden die Ergebnisse der
unterschiedlichen Testverfahren durch z-Standardisierung auf einen gemeinsamen MaRstab (M = 0,
SD = 1) gebracht. Sehr eindriicklich zeigt sich der deutlich héhere Mittelwert der Kinder im Pyramide-

Ansatz in den Bereichen ,Phonologische Bewusstheit“ und ,Buchstabenkenntnis®.

B Pyramide M Lehrgang Lernweg H Kontrollgruppe

0,34

z-Wert

-0,20
-0,3
Phon. Bewusstheit Buchstabenkenntnis/ Wortschatz Num.-math.
Erstes Lesen Fahigkeiten

Abb. 8:  Ergebnisse im Vergleich (z-standardisiert)

Das dargestellte Hauptergebnis der ersten Projektphase ist fiir die Beantwortung der Hauptfrage der
Studie, in welchem Treatment sich die Kinder am besten entwickeln (vgl. Kap. 2.1.5), hoch bedeut-
sam. Aufgrund der signifikanten Unterschiede im Pratest im Pyramide-Ansatz missen die Kompeten-
zen am Beginn des letzten Kindergartenjahres als Kovariate bei der Auswertung bericksichtigt wer-

den.

Die signifikanten Unterschiede sind einerseits nicht verwunderlich, da die Einrichtungen nicht per
Zufall dem Treatment zugewiesen wurden, wie dies bei den anderen beiden Treatments und der
Kontrollgruppe der Fall ist. Es handelt sich bei den Kindern im Pyramide-Treatment also durchaus um
eine besondere Gruppe von Kindern. Diese Besonderheit ist jedoch nicht genereller Art, da es weder
Unterschiede in den mathematischen Kompetenzen noch Unterschiede im Wortschatz und in der
Intelligenz gibt. Andererseits ist jedoch durchaus Uberraschend, dass sich die signifikanten Unter-
schiede im Bereich ,Schriftsprache” zeigen und nicht in den Bereichen ,Mathematik” und , Wort-
schatz”, obwohl in diesen ein Schwerpunkt liegt. Eine Sichtung der Pyramide-Projektthemen zeigt
namlich, dass vier von zwolf Themen einen expliziten mathematischen Bezug haben (Raum, Farbe
und Form, Zahlen, GréRe). Zudem wird in den Pyramide-Projekten der fiir das jeweilige Thema rele-

vante Wortschatz explizit gefordert.
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In der zweiten Projektphase wird sich zeigen, ob die Kinder im Pyramide-Ansatz den Vorsprung in
den schriftsprachlichen Kompetenzen behalten oder weiter ausbauen und ob sie den Kindern, die in
den anderen Gruppen gefordert werden, liberlegen sind. Da bei den Besuchen in den zertifizierten
Pyramide-Einrichtungen tberraschend wenige Pyramide-spezifische Elemente entdeckt wurden, sind
Zweifel an der Hypothese der Uberlegenheit der Férderung im Pyramide-Ansatz aufgekommen. Es
wurde vielmehr die Hypothese gestarkt, dass die programmunspezifische Qualitdt und zwar vor al-
lem die padagogische Prozessqualitat, die sich in der Qualitdt der Erzieherin-Kind-Interaktion zeigt,
die bedeutsamste Einflussvariable darstellt. Diese Prozessqualitdt wurde in der ersten Projektphase

erhoben, sie wird jedoch erst in der zweiten ausgewertet.

2.2 Darstellung der wichtigsten Positionen des zahlenmaBigen Nachweises

Das Projekt wurde fiir zwei Jahre mit insgesamt 92.896,66 Euro geférdert?, Tabelle 9 zeigt einen Ist-

Soll-Vergleich.
Ist Soll
Personalmittel 86.268,12 Euro 87.410,00 Euro
Sachmittel 2.847,57 Euro 2751,00 Euro
Reisemittel 3.780,97 Euro 6.250,00 Euro
gesamt 92.896,66 Euro 96.411,00 Euro

e 86.268,12 Euro fiir Personalmittel (eine Stelle fiir eine wiss. Mitarbeiterin 65 % TV-L 13 und
studentische Hilfskrafte)
e 2.847,57 Euro flir Sachmittel und

e 3.780,97 Euro fiir Reisemittel.

2.3 Darstellung der Notwendigkeit und Angemessenheit der geleisteten Arbeit

Alle dargestellten Arbeiten waren notwendig. Abweichungen bzw. Ergdnzungen werden im Bericht

dargestellt.

24 Darstellung des voraussichtlichen Nutzens, insbesondere der Verwertbarkeit des
Ergebnisses im Sinne des fortgeschriebenen Verwertungsplan

Die anhaltende Diskussion um Bildung im Kindergarten wird durch die einschlagige Veroffentlichung
der Projektergebnisse weiter befruchtet werden, denn die Férderung der Anschlussfahigkeit von

Bildungsprozessen, v.a. im Bereich Mathematik und Schriftsprache, stellt weiterhin eine wichtige

2 Vgl. Verwendungsnachweis
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Aufgabe der Kindertagesstatten und Grundschulen dar. Bisher gibt es jedoch kaum empirische Er-

kenntnisse dariber, wie diese Bildungsbereiche am besten geférdert werden.

Die Erkenntnisse aus den Videoanalysen konnen fiir die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Erziehe-
rinnen aufbereitet und genutzt werden. Es ist in der zweiten Projektphase (siehe Projektantrag) zum
einen geplant, Videoausschnitte von gelingenden Fordersituationen zu identifizieren und diese zent-
ralen Qualitdtsdimensionen zuzuordnen (z.B. Feedback, Konzeptentwicklung, offene Fragen stellen)
und zum anderen nach Forderphasen zu suchen, in denen der methodische Viererschritt (ODEV) an-
gewendet wird. Die gelingenden Fordersituationen werden transkribiert und kénnen in Veroffentli-

chungen zur Konkretisierung von Interaktionsqualitat genutzt werden.

2.5 Darstellung des wahrend der Durchfiihrung des Vorhabens bekannt gewordenen
Fortschritts auf dem Gebiet des Vorhabens bei anderen Stellen

Auch wenn ein Kontakt zur bereits genannten Forschergruppe Bingham, Kwon und Hyun (2012) an
der Georgia State University nicht zustande kam, so ist es doch gelungen, den Abschlussbericht der

Untersuchung liber Cito Deutschland zu erhalten.

In dieser geht es um die Effektivitdt des Pyramide-Ansatzes in den USA. Nachdem der Ansatz zwei
Jahre lang durchgefiihrt wurde, wurde die Prozessqualitat im Pyramide-Ansatz im Vergleich zu Kon-
trollgruppen und deren Effekte auf die Entwicklung der Kinder analysiert. Dieses Vorgehen hat grof3e
Ahnlichkeiten mit demjenigen in unserem Pyramide-Projekt. Als Ergebnis dieser Untersuchung kann
festgehalten werden: Obwohl die Lehrpersonen im Pyramide-Ansatz im Vergleich zur Kontrollgruppe
hoéhere Werte in den verschiedenen Indikatoren zur Prozessqualitdt aufweisen (vor allem in der
Sprachbildung und in der Gestaltung von Lernarrangements), fiihrten diese nicht zu Unterschieden in
der Entwicklung sprachlicher, kognitiver oder sozialer Kompetenzen. Erst im zweiten Jahr zeigten sich
Unterschiede zugunsten der Kinder im Pyramide-Ansatz in den Erzahlfahigkeiten. Fir die vorliegende
Untersuchung bedeutsam erscheinen vor allem die Schlussfolgerungen der Autoren: Obwohl die
Untersuchung einige Vorteile des Pyramide-Ansatzes im Vergleich zum Ublichen padagogischen An-
satz aufzeigt, wird doch erkennbar, dass diese nicht unbedingt bereits wahrend der Untersuchung
sichtbar werden. Da es durchaus sein kann, dass diese Vorteile erst zu einem spateren Zeitpunkt
zutage kommen, halten die Autoren Langsschnittstudien fiir notwendig, um die Langzeitwirkungen zu

analysieren.

Hinweise fir die Haupthypothese der Studie (die allerdings erst im Folgeantrag tUberprift wird), dass
die padagogische Qualitat im Kindergarten und hier vor allem die spezifische Qualitat der Erzieherin-
Kind-Interaktion wichtiger ist als der Férderansatz, liefert wie bereits erwahnt mittlerweile auch in

der deutschen Bildungsforschung derzeit stark beachtete ,,Megastudie” von Hattie (2009; vgl. auch
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Hattie, Beywl & Zierer, 2013). In dieser Untersuchung von mehr als 60.000 empirischen Studien und
ca. 245 Millionen Schuler/innen, wird auf einer bisher nie dagewesenen Datengrundlage der Frage
nachgegangen, was nachweislich wirksam ist. Hattie (2009) kommt zu dem Ergebnis, dass die Merk-
male der Qualitat, nicht die Methoden, Strukturen und Rahmenbedingungen entscheidend fiir Lern-
prozesse sind. Die Anregungsqualitat (bzw. kognitive Aktivierung) ist eine der EinflussgréBen, die in
der Hattie-Studie als besonders wirkungsmachtig identifiziert wurde. Es geht u. a darum, anspruchs-
volle, das Denken anregende Fragen statt reine Faktenfragen zu stellen. Der Pyramide-Ansatz bein-
haltet mit seinem ,Viererschritt” Orientieren — Demonstrieren — Erweitern — Vertiefen ein methodi-

sches Tool zur Sicherung eines zentralen Elements der Prozessqualitat.

2.6  Darstellung der erfolgten oder geplanten Veroffentlichungen der Ergebnisse

Derzeit liegen noch keine Verdéffentlichungen vor. Ein Beitrag ist fiir die Zeitschrift ,,Friihe Bildung” in
Vorbereitung. Er wird in enger Anlehnung an den bereits eingereichten Beitrag mit dem Titel ,Férde-
rung schriftsprachlicher und mathematischer Kompetenzen im Vorschulalter — Ergebnisse aus dem
DFG-Projekt FaBi“ konzipiert werden, der im Themenheft ,Forderkonzepte” der Zeitschrift ,Empiri-
sche Padagogik” im Herbst 2013 erscheinen wird. Die dort dargestellten Ergebnisse mit Vergleichen
der verschiedenen Forderansatze werden durch weitere Vergleiche mit dem Pyramide-Ansatz erwei-

tert.

Das Projekt bzw. relevante Teilbereiche (Design) fiir die geplante Dissertation von Frau Verena Kath-
mann (Projektmitarbeiterin von 2010-2012) wurden bereits auf zwei Tagungen (Grundschulfor-
schungstagung September 2010 in Weingarten; AEPF-Tagung 2011 in Bamberg) anhand von Poster-
prasentationen vorgestellt. Auf der Tagung in Weingarten wurde das Projektposter mit einem Pos-

terpreis (2. Platz) ausgezeichnet.

30



2.7 Literatur

Becker, P., Schaller, S. & Schmidtke, A. (1980). Coloured Progressive Matrices (2. Aufl.). Weinheim: Beltz Test

Gesellschaft.

Bedrova, E. & Leong, D. (1996). Tools of the mind: The Vygotskian approach to early childhood education. Eng-

lewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall.

Bildungspakt Bayern (Hrsg.).(2007). Das KIDZ-Handbuch. Grundlagen, Konzepte und Praxisbeispiele aus dem

Modellversuch "KIDZ-Kindergarten der Zukunft in Bayern". KéIn: Wolters Kluwer.

Bingham, G., Kwon K.-A. & Barrett-Mynes, J. (2012). Piramide approach evaluation project: Examining teacher
and child effects. Two-year evaluation (fall 2010 — spring 2012). Unpublished report. Atlanta: Georgia State

University.

Bingham, G., Kwon, K.-A. & Hyun, H. J. (2011). Piramide evaluation project: Examining teacher and child effects

year 1 evaluation. Atlanta, GA: College of Education, Georgia State University.

Bowlby J. (1995). Bindung: Historische Wurzeln, theoretische Konzepte und klinische Relevanz. In G. Spangler &

P. Zimmermann, P. (Hrsg.), Die Bindungstheorie (S. 17-26). Stuttgart: Klett-Cotta.

Brauns, H. & Steinmann, S. (1999). Educational reform in France, West-Germany and the United Kingdom: up-

dating the CASMIN educational classification. ZUMA Nachrichten, 44, 23, 7-44.

Clements, D. H. & Sarama, J. (2007). Effects of a preschool mathematics curriculum: Summative research on the

Building Blocks project. Journal for Research in Mathematics Education, 38, 2, 136-163.

Donie, C., Kammermeyer, G. & Roux, S. (2013). Forderung schriftsprachlicher und mathematischer Kompeten-

zen im Vorschulalter — Ergebnisse aus dem DFG-Projekt FaBi. Empirische Padagogik, 27, 304-325.

Friedrich, G. & Galgdczy, V. de (2008a). Komm mit ins Buchstabenland. Eine spielerische Entdeckungsreise in

die Welt der Buchstaben). Stuttgart: Urania.

Friedrich, G. & Galgdczy, V. de (2008b). Komm mit ins Zahlenland. Eine spielerische Entdeckungsreise in die

Welt der Mathematik (4. Aufl.). Stuttgart: Urania.

Gasteiger, H. (2010). Elementare mathematische Bildung im Alltag der Kindertagesstdtte. Grundlegung und

Evaluation eines kompetenzorientierten Férderansatzes. Miinster: Waxmann.

Harter, S. & Pike, R. (1984). The pictorial scale of perceived competence and social acceptance for young chil-

dren. Child Development, 55, 6, 1969-1982.

Hasselhorn, M. (2005). Lernen im Altersbereich zwischen 4 und 8 Jahren: Individuelle Voraussetzungen, Ent-
wicklung, Diagnostik und Férderung. In T. Guldimann & B. Hauser (Hrsg.), Bildung 4- bis 8-jahriger Kinder (S.
77-88). Minster: Waxmann.

Hattie, J. A. C. (2009). Visible learning. A synthesis of over 800 meta-analyses relating to achievement. London:

Routledge.

31



Hattie, J., Beywl, W. & Zierer, K. (2013). Lernen sichtbar machen. Uberarbeitete deutschsprachige Ausgabe von

"Visible Learning". Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.

Kirschhock, E.-M. (2004). Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen im Anfangsunterricht (Klinkhardt For-
schung). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Klein, O. & Biedinger, N. (2009). Working Paper. Determinanten elterlicher Aktivitdten mit Vorschulkindern. Der
Einfluss von Bildungsaspiration und kulturellem Kapital. Mannheim: Zentrum fiir europaische Sozialforschung

(Arbeitspapier 121). Http://www.mzes.uni-mannheim.de/publications/wp/wp-121.pdf (24.08.2013).

Kluczniok, K., RoRbach, H.-G. & GroRe, C. (2010). Fordermoglichkeiten im Kindergarten — ein Systematisie-
rungsversuch. In A. Diller, H. R. Leu & T. Rauschenbach (Hrsg.), Wie viel Schule vertragt der Kindergarten?

Anndherung zweier Lernumwelten (S. 133-152). Miinchen: Deutsches Jugendinstitut.

Konig, W., Luttinger, P. & Miiller, W. (1988). A comparative analysis of the development and structure of edu-
cational systems. Methodological foundations and the construction of a comparative educational scale.
CASMIN-Working Paper No. 12.

http://www.gesis.org/fileadmin/upload/dienstleistung/tools standards/mikrodaten tools/CASMIN/Koenig

Casmin.pdf (24.08.2013).
Krajewski, K. (2003). Vorhersage von Rechenschwache in der Grundschule. Hamburg: Kovac.

Krajewski, K. (2008). Vorschulische Férderung mathematischer Kompetenzen. In F. Petermann & W. Schneider
(Hrsg.), Enzyklopadie der Psychologie, Themenbereich C Theorie und Forschung, Serie V Entwicklungspsycho-
logie, Band 7: Angewandte Entwicklungspsychologie (S. 275-303). Géttingen: Hogrefe.

Krajewski, K., Nieding, G. & Schneider, W. (2007). Mengen, zdhlen, Zahlen. — Die Welt der Mathematik entde-

cken. Berlin: Cornelsen.

Kispert, P. & Schneider, W. (1999). Horen, lauschen, lernen. Sprachspiele fir Kinder im Vorschulalter. Gottin-

gen: Vandenhoek & Ruprecht.
Kuyk, J. van (2003). Pyramide. Die Methode fiir junge Kinder. Arnheim: Citogroep.
Kuyk, J. van (2009a). Pyramid, approach for young children. Early Childhood Services, 3, 3, 209-225.

Kuyk, J. van (2009b). The pyramid method. In J. Roopnarine & J. E. Johnson (Eds.), Approaches to early child-
hood education (5th ed.)(pp. 367-395). Columbus, OH: Prentice Hall.

La Paro, K.M., Pianta, R.C. & Stuhlman, M. (2004). The Classroom assessment scoring system: Findings from the

pre-kindergarten year. The Elementary School Journal, 104, 5, 409-426.
Lenel, A. (2005). Schriftspracherwerb im Vorschulalter. Weinheim: Beltz.

Luttinger, P. & Konig, W. (1988). Die Entwicklung einer international vergleichbaren Klassifikation flr Bildungs-
systeme. ZUMA Nachrichten, 12, 22, 1-14.

http://www.gesis.org/fileadmin/upload/forschung/publikationen/zeitschriften/zuma_nachrichten/zn 22.pdf

(24.08.2013).

32


http://www.mzes.uni-mannheim.de/publications/wp/wp-121.pdf
http://www.gesis.org/fileadmin/upload/dienstleistung/tools_standards/mikrodaten_tools/CASMIN/Koenig_Casmin.pdf
http://www.gesis.org/fileadmin/upload/dienstleistung/tools_standards/mikrodaten_tools/CASMIN/Koenig_Casmin.pdf
http://www.gesis.org/fileadmin/upload/forschung/publikationen/zeitschriften/zuma_nachrichten/zn_22.pdf

Meyerhoff, C. & Rausch, N. (2007). Pyramide, ein ganzheitlicher Ansatz zur Forderung der friihkindlichen Ent-
wicklung. www.kindergartenpaedagogik.de/1639.html (12.10.2009).

Moser, U. & Berweger, S. (2007). wortgewandt und zahlenstark. Lern- und Entwicklungsstand bei 4 bis 6-

Jahrigen. Testhandbuch. St. Gallen: Kantonaler Lehrmittelverlag.

Pauen, S. & Pahnke, J. (2008). Mathematische Kompetenzen im Kindergarten: Evaluation der Effekte einer

Kurzzeitintervention. Empirische Padagogik, 22, 2, 193-208.

Pianta, R.C., La Paro, K.M. & Hamre, B.K. (2008). Classroom Assessment Scoring System (CLASS). Manual PRE-K.

Baltimore: Brookes.

Plume, E. & Schneider, W. (2004). Horen, lauschen, lernen 2 — Spiele mit Buchstaben und Lauten fir Vorschul-

kinder. Gottingen: Vandenhoek & Ruprecht.

Preschool Curriculum Evaluation Research (PCER) Consortium (2008). Doors to discovery and let’s begin with
the letter people. Effects of preschool curriculum programs on school readiness (pp. 85-98). Washington, DC:

National Center for Education Research, Institute of Education Sciences, U.S. Department of Education.

Raven, J.C., Raven, J. & Court, J. (2001). Coloured progressive matrices mit der Parallelform des Tests und der
Puzzle-Form. (Deutsche Bearbeitung und Normierung durch Stephan Bulheller und Hartmut Hacker). Frank-

furt: Harcourt Test Services. http://www.pearsonassessment.de/out/pictures/media/14901.pdf (24.08.2013).

Roux, S. & Wolf, B. (2004). The Pictorial Scale of Perceived Competence and Acceptance for Young children
(PSCA) (Harter & Pike, 1980b, 1981b, 1983). Deutsche Forschungsversion fiir sechsjahrige Vorschulkinder in

Kindertagesstatten. Landau: Universitat.

Roux, S., Kammermeyer, G., Schneider, L. & Stuck, A. (2009). Bildskala zur Erfassung von Freude und Selbstkon-

zept bei Vorschulkindern in Sprachférdergruppen (BSFS-SF). Landau: Universitat.

Roux, S., Kammermeyer, G., Donie, Ch. & Kinnunen, M. (2010). Bildskala zur Erfassung von Lernfreude und

Selbstkonzept in Mathematik und Schriftsprache bei Vorschulkindern (BSLS-MS). Landau: Universitat.

Schakib-Ekbatan, K., Hasselbach, P., Roos, J. & Schéler, H. (2007). Die Wirksamkeit der Sprachférderungen in
Mannheim und Heidelberg auf die Sprachentwicklung im letzten Kindergartenjahr. Heidelberg: Padagogische

Hochschule.

Sigel, I. E. (1982). The relationship between parental distancing strategies and the child’s cognitive behavior. In

L. M. Laosa & I. E. Sigel (Eds.), Families as learning environments for children. New York: Plenum Press.

Siraj-Blatchford, 1. (2007). Effektive Bildungsprozesse: Lehren in der friihen Kindheit. In F. Becker-Stoll & M. R.
Textor (Hrsg.), Die Erzieherin-Kind-Beziehung. Zentrum von Bildung und Erziehung (1. Aufl., S. 97-114). Ber-

lin: Cornelsen Scriptor.

Siraj-Blatchford, 1., Sylva, K., Muttock, S., Gilden, R. & Bell, D. (2002). Researching Effective Pedagogy in the

Early Years. Research Report No. 356. Norwich: Queen's Printer.

33


http://www.kindergartenpaedagogik.de/1639.html
http://www.pearsonassessment.de/out/pictures/media/14901.pdf

Sylva, K., Melhuish, E., Sammons, P., Siraj-Blatchford, I., Taggart, B. & Elliot, K. (2004). The Effective Provision of
Pre-School Education Project — Zu den Auswirkungen vorschulischer Einrichtungen in England. In G. Faust, M.
Gotz, H. Hacker & H.-G. RoBRbach (Hrsg.), Anschlussfahige Bildungsprozesse im Elementar- und Primarbereich

(S. 154-167). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Tietze, W. & RoBbach, H.-G. (2010). Kindergarten-Skala-Erweiterung (KES-R-E). Grundlage: Forschungsversion

Juni 2007. Mit Korrekturen vom 31. Marz 2010. Berlin: Padquis.

Veen, A., Roeleveld, J., & Leseman, P. (2000). Evaluatie van Kaleidoscoop en Piramide. Eindrapportage.

SCO-rapport 576. Amsterdam: SCO-Kohnstamm Instituut.

Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wird mit Mitteln des Bundesministeriums fir Bil-
dung und Forschung und des Europaischen Sozialfonds der Europdischen Union unter dem Foérder-
kennzeichen 01NV1019 / 01NV1020 gef6rdert. Die Verantwortung fir den Inhalt dieser Veroffentli-
chung liegt bei den Autor/-innen.

Der Europaische Sozialfonds ist das zentrale arbeitsmarktpolitische Forderinstrument der Europai-
schen Union. Er leistet einen Beitrag zur Entwicklung der Beschéftigung durch Férderung der Be-
schaftigungsfahigkeit, des Unternehmergeistes, der Anpassungsfihigkeit sowie der Chancen-

gleichheit und der Investition in die Humanressourcen.

GEFORDERT VOM

% Bundesministerium e
fiir Bildung \ E F i
und Forschung y -y e

Europdischer Sozialfonds

fir Deutschland EUROPA|SCHE UNION

34



	1 Kurzdarstellung
	1.1 Aufgabenstellung
	1.2. Voraussetzung unter denen das Vorhaben durchgeführt wurde
	1.3. Planung und Ablauf des Vorhabens
	1.4. Wissenschaftlicher Stand, an dem angeknüpft wurde
	1.5. Zusammenarbeit mit anderen Stellen

	2 Eingehende Darstellung
	2.1 Verwendung der Zuwendung und der erzielten Ergebnisse im Einzelnen, Gegenüberstellung der vorgegebenen Ziele
	2.1.1 Zielstellung
	2.1.2 Beschreibung des Pyramide-Ansatzes
	2.1.3 Theoretische Grundlagen
	2.1.4 Forschungsstand
	2.1.5 Fragestellung und Hypothesen
	2.1.6 Anlage und Durchführung der Untersuchung
	2.1.7 Treatments
	2.1.8  Ergebnisse der Baseline-Erhebungen
	2.1.9 Zusammenfassung der Ergebnisse

	2.2 Darstellung der wichtigsten Positionen des zahlenmäßigen Nachweises
	2.3 Darstellung der Notwendigkeit und Angemessenheit der geleisteten Arbeit
	2.4 Darstellung des voraussichtlichen Nutzens, insbesondere der Verwertbarkeit des  Ergebnisses im Sinne des fortgeschriebenen Verwertungsplan
	2.5 Darstellung des während der Durchführung des Vorhabens bekannt gewordenen Fortschritts auf dem Gebiet des Vorhabens bei anderen Stellen
	2.6 Darstellung der erfolgten oder geplanten Veröffentlichungen der Ergebnisse
	2.7 Literatur


