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1 Vorwort

Fragen der Bildung und Erziehung der nach-
wachsenden Generationen haben zunachst die westdeut-
sche und dann auch die gesamtdeutsche Gesellschaft
bewegt: im Rahmen der Diskussion um den ,Bildungsnot-
stand” (Picht) in den Jahren nach 1964, nach den rechts-
extremen Ausschreitungen in Hoyerswerda und Mdlin,
nach den Veréffentlichungen der Ergebnisse der PISA-
Studien' in den Jahren 2001 und 2004 und aktuell in der
Diskussion um die sog. Umgestaltung des deutschen
Schul- und Universitatssystems, der Installierung neuer
Studienabschlisse (B.A, M.A) und der Moglichkeit der
Erhebung von Studiengebuihren fir Studierende.

Die Studien im Rahmen von PISA, PISA-E und
IGLU haben in den vergangenen Jahren zu einer Wieder-
belebung der bildungspolitischen Debatte in Deutschland
beigetragen, wobei die Ergebnisse von PISA darauf ver-
weisen, dass sich das deutsche Bildungssystem nach wie
vor sowohl durch mangelnde Leistungs- als auch durch
mangelnde Integrationsfahigkeit auszeichnet. Die Identifi-
kation der Defizite ist allerdings im politischen Raum kon-
trovers. Die institutionellen, vorschulischen Bildungsein-
richtungen sind jedoch als bildungspolitischer Hoffnungs-
trager in den Blickpunkt der Offentlichkeit geriickt.

" PISA = Programme for International Student Assessment. Studien; PISA-E =
Innerdeutscher Leistungsvergleich zwischen den einzelnen Bundeslandern.
IGLU = Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung.



Wie Micha Brumlik, der Frankfurter Publizist und
Padagoge schreibt, provozieren padagogische Fragen 6f-
fentliche Debatten vorzugsweise dann, wenn im Bereich
menschlichen Verhaltens Stérungen auftreten, die mit
den kurzfristigen Mitteln der Politik, also mit dem Einsatz
von Recht und Geld, nicht zu beheben sind. ,Spatestens
dann greift ein Erinnerungsreflex, macht sich die Einsicht
geltend, dass Menschen ein Alter, ihr Leben eine zeitliche
Gestalt und die sozialen Raume ihres Zusammenlebens
Sinn haben. Wo die kurzfristigen Aufgaben des Tages
nicht mehr gelést werden kénnen, beginnt das Rasonne-
ment Uber die langfristigen Bewusstseinsinhalte der Indi-
viduen, entdeckt die Offentlichkeit das, was einmal Bil-
dung genannt wurde.*?

Wenn wir an der Idee eines humanistischen
Menschbildes festhalten und unser Gemeinwesen als
demokratisches weiterentwickeln wollen, dann dirfen
Fragen der Bildung, der Integration und der Erziehung
nicht Expertengremien vorbehalten bleiben, sondern sie
betreffen die Verfasstheit des Gemeinwesens als solches
und missen in der Offentlichkeit diskutiert werden.

Fir John Dewey®, den politischen und padago-
gischen Philosophen, ist Demokratie keine Theorie oder
Praxis, die blo reprasentativ ausgelibt oder abstrakt er-
ortert werden sollte, sondern Demokratie beginnt immer
im Kleinen, d.h. vor allem in der Erziehung vor Ort. Hier

2 Brumlik, M., Gerechtigkeit zwischen den Generationen. Berlin 1995, S. 7.
% Vgl. Dewey, J., Demokratie und Erziehung. Eine Einleitung in die philoso-
phische Padagogik. Hrsg. u. Nachw. Oelkers, J., Weinheim, Basel, Berlin 2000.



ist es schon ein Widerspruch in sich, wenn wir Demokra-
tie blo3 lehren, statt konkret leben wollten. Demokra-
tische Mitbestimmung kann auch nicht warten, bis die
Kinder angeblich gro® genug geworden sind, sondern
muss von vornherein auf allen Altersstufen — den Mdg-
lichkeiten der Altersgruppe entsprechend — praktiziert
werden. Daraus folgt ein grundsatzlich partizipativer pad-
agogischer Ansatz, denn wenn die Lernunlust der Kinder
vermieden werden soll, muss auch der Unterricht so ge-
andert werden, dass das Lernen der Kinder nicht
verhindert wird. Die Padagogen missen deshalb den
Kindern das ,Wort geben®, wie es der franzosische Pad-
agoge Célestin Freinet* ausdrickt.

Das Problem der sozialen Integration und der sozial
vertraglichen Bewaltigung der Generationenfolge bleibt
von daher eine zentrale Aufgabe des Bildungssystems.
Der Einfluss moderner Massenmedien auf die <inhaltli-
che> Gestaltung der frihkindlichen ,Lernumgebungen®
nimmt immer mehr zu und scheint (vorsichtig gespro-
chen) in vielen Familien die manifesten wie latenten Ein-
wirkungen der Eltern aufzuheben, bisweilen sogar zu
ersetzen. Schon Kleinkinder verbringen immer mehr
Lebenszeit vor Bildmedien (Computer, Computerspiele,
Fernsehen, Handy, Play Stations etc.) und werden damit
einer nicht vorbereitete Lernumgebung ausgesetzt, deren
Auswirkungen auf Lernen und kindliche Bewusstseinspro-
zesse® erst oberflachlich erforscht sind, wobei immer of-

4 Vgl. Freinet, E., Erziehung ohne Zwang — Der Weg des Célestin Freinet. Stut-
tgart 1981.
5Vgl. Gopnik, A. et al., The scientist in the crib. New York 1999.



fensichtlicher wird, dass es sich bei diesen Bild-Medien
um die ,organisierte Sprachlosigkeit®® handelt, wie dies
der Literaturwissenschaftler Peter Zima ausdriickt. Dem
Menschen allerdings und noch mehr dem heran-
wachsenden Kinde, bleibt es auch im Zweitalter der sog.
Informations- und Wissensgesellschaft nicht erspart, tber
Bedeutungen und Bedeutungsalternativen nachzuden-
ken, statt sie im Internet ,herunterzuladen® und letztlich in
einem unendlichen Reigen zu wiederholen. Das Internet
und vorgefertigte Meinungen konnen Vorstellungskraft
und Kreativitat nicht ersetzten, sondern zerstoren viel-
mehr letztere.

Zudem belegen mittlerweile neuere empirische Stu-
dien’, dass das Spielen von Videospielen keine nitzliche
Sache ist und ,Kindern keineswegs hilft, mit aufgestauten
Aggressionen fertig zu werden.“® Wir kdnnen zudem em-
pirisch feststellen, dass strukturiertes und intentionales
Lernen abnimmt und das ,Medienlernen® in extremer
Weise zugenommen hat. Da Lernen immer stattfindet (in-
tendiert und nicht intendiert!) wird der strukturierte
Einfluss auf die Lernumgebung immer bedeutsamer.®

€ Zima, P.V., Wie man gedacht wird. Die Dressierbarkeit des Menschen in der
Postmoderne. in: Wertheimer, J., Zima, P.V. (Hrsg.), Strategien der Verdum-
mung: Infantilisierung in der Fun-Gesellschaft. Minchen 2001, S. 22.

" Anderson, C.A., et al. Video games and aggressive thoughts, feelings and be-
havior in the laboratory and in life. in: Journal of Personality and Social Psycho-
logy, 78, 2000, S. 772-790. Vgl. Postman, N., Wir amusieren uns zu Tode. Ur-
teilsbildung im Zeitalter der Unterhaltungsindustrie. Frankfurt/M. 1988.

8 Spitzer, M., Lernen. Gehirnforschung und die Schule des Lebens. Heidelberg,
Berlin 2003, S. 380.

9Vgl. ebd.



Da heute die kulturelle und padagogische Uberein-
stimmung von Schule und Elternhaus weitgehend als
nicht mehr gegeben vorausgesetzt werden kann, muss
insbesondere auch auf die Grundschule vorbereitet
werden, um die (krisenhafte) Ubergangssituation vom
Kindergarten in die Schule zu ,normalisieren®. Dies kann
eine Kinderschule, die ihren (sozialpadagogischen) Bil-
dungsauftrags in einem demokratischen Gemeinwesen
erflllt, leisten. Dabei gewinnt die sozialpddagogische
Dimension von Kindertageseinrichtungen an Bedeutung
im Alltag der padagogischen Arbeit.

Die vorgelegte Rahmenkonzeption wird von der Er-
kenntnis geleitet, dass angeleitetes Lernen und damit
letztendlich die Bildung unserer Kinder im System von
Kindergarten und Schule biographisch viel zu spat an-
setzt und zudem Kinder aus unteren sozialen Schichten
in Bildungs- und Lernprozessen strukturell stark benach-
teiligt sind und werden. Alle Kinder sollten jedoch in ihrem
beginnenden Bildungsprozess™ optimal geférdert und er-
zogen werden, um ihnen die vielfaltigen Chancen des
Lebens zu erdffnen.

Die Stadt Rastatt legt hiermit eine Rahmenkonzepti-
on fir das Modellprojekt Kinderschule ,Amalie Struve*
vor. Dabei handelt es sich um eine gemeinwesen-

" Wir sind uns der Komplexitat des Bildungsbegriffs durchaus bewusst und ver-
wechseln auch nicht systematisch die Begriffe Bildung und Lernen. Vgl. Scha-
fer, G. (Hrsg.), Bildung beginnt mit der Geburt. Ein offener Bildungsplan fir
Kindertageseinrichtungen in Nordrhein-Westfalen. Weinheim, Basel und Berlin
2003, S. 19f.



orientierte, interkulturell ausgerichtete stadtische Kinder-
tageseinrichtung mit integrierter Sprachférderung. Die
Rahmenkonzeption wird inhaltlich erganzt durch ,Grund-
satze fur die Realisierung der Kinderschule®. Diese
Rahmenkonzeption macht sich die Erfahrung anderer, im
Landervergleich besser bewerteter Nationen zunutze,
ohne diese - schon mit Ricksicht auf kuturspezifische
Besonderheiten - lediglich zu kopieren.

Zusatzlich motiviert wurde die Erarbeitung der
Rahmenkonzeption durch die kommunale Notwendigkeit,
eine baulich neue Kindertageseinrichtung — wir haben sie
,Kinderschule®“ genannt — zu erstellen, da eine Neuord-
nung der Kindertagesstattenstruktur — u.a. auch wegen
veranderter demographischer Entwicklungen - der Stadt
Rastatt mittelfristig notwendig geworden ist. Nach Be-
schlissen des Gemeinderates der Stadt, werden drei
Kindertageseinrichtungen aufgelassen, zwei davon
werden in der neuen Einrichtung Kinderschule ,Amalie
Struve® aufgehen. Des Weiteren wird einrichtungsergan-
zend im AuBenbereich der Kinderschule eine Kinder-
krippe fir Kinder vom ersten bis zum vollendeten dritten
Lebensjahr errichtet. In speziellen kooperativen und in-
tegrativen Malnahmen (Elternschule, ,sozialpddago-
gische Integration“ etc.) sollen dort Kleinkinder geférdert
und deren Eltern sozialpadagogisch begleitet werden.

So besteht die einmalige Moglichkeit, die neue Ein-
richtung, die auf dem Geldnde der ehemaligen Kaserne
Canrobert errichtet wird, mit einem neuen padagogischen



Konzept zu betrauen und gleichzeitig kommunalpoli-
tischen Erfordernissen Genlige zu tun. Initiativen, die in
der kommunalen Bildungs- und Sozialpolitik, etwa im
Rahmen des Programms ,Soziale Stadt” in der Stadt Ra-
statt in den vergangenen Jahren initiiert wurden, boten
die wissenschaftlich wie professionell einmalige Chance
eine Konzeption fur ein Modellprojekt zu entwickeln, wel-
ches, die Ergebnisse der PISA-Studien aufgreifend, neue
Wege in der Bildungs- und Sozialpolitik einer Kommune
beschreiten will.

Die Idee der Kinderschule steht in der Tradition der
reformpadagogischen Diskussionen, die um die Wende
vom 19. zum 20. Jahrhundert insbesondere die deutsch-
sprachige padagogische Debatte bestimmte. So lesen wir
in einem Dokument, wie in South-Amana (lowa) von deut-
schen Auswanderern um das Jahr 1869 eine Kinder-
schule errichtet wurde, die als ,preschool or day care
center” geflihrt wurde und ,Kinder auf die Schule vorzu-
bereiten hatte, wobei insbesondere dem Sprachunterricht
(in englischer Sprache) besonderes gewicht beige-
messen wurde.



Mit der vorgelegten Rahmenkonzeption fur das
Modellprojekt Kinderschule ,Amalie Struve“ werden sozi-
alrdumliche, sozial- und sprachpadagogische sowie in-
terkulturelle Ansatze verknlpft, um eine stadtische
,Kindertageseinrichtung“ nicht nur baulich, sondern auch
inhaltlich padagogisch neu zu gestalten. Zudem verlangt
die Realisierung des Konzepts die enge Verzahnung von
Ganztagsgrundschule und ganztagiger Kinderschule.

Damit ist das grundlegende Dilemma des bundes-
deutschen Bildungssystems angesprochen: Kindergarten
und Grundschule gehdéren unterschiedlichen padago-
gischen Systemen an, die von heterogenen politischen
und gesellschaftlichen Systemen verwaltet werden.
Deutschland - im Unterschied zu den meisten OECD-
Landern - leistet sich zwei unabhangig voneinander exis-
tierende Erziehungs- und Bildungssysteme: Die Kinder-
und Jugendhilfe in kommunaler Verantwortung und die
Schule in staatlicher Landerverantwortung. Zugleich be-
stehen intern starke professionelle Disharmonien, die sich
u.a. im Niveau der Ausbildung der Padagogen (Universi-
taten, Hochschulen und/oder Fachschulen), in der Besol-
dung und in der gegenseitigen professionellen Wert-
schatzung ausdriicken. Das padagogische Fachpersonal
deutscher Kindertageseinrichtungen gehoért zu den am
schlechtesten bezahlten Padagoglnnen Europas, wah-
rend die bundesdeutschen Lehrerlnnen -als Akademiker-
ganz oben im europaischen Einkommensvergleich ange-
siedelt sind.



Die Integration dieser unterschiedlichen padago-
gischen Arbeitsbereiche (Elementarerziehung und Grund-
schulpadagogik) stellt eine Herausforderung aber auch
eine Chance fir die padagogischen Professionellen vor
Ort dar. Denn letztlich werden — in der deutschen Bil-
dungslandschaft einmalig — bisher quasi ,unvereinbare”
padagogische Tatigkeiten (Frih-, Grundschul-, Sozial-
und Sprachpadagogik) in einer Institution zusammenge-
fuhrt mit dem zentralen Ziel die Bildungsbiographien der
Kinder nachhaltig zu verbessern. Die ,Verknipfung® der
beiden padagogischen Bereiche ist ausschlaggebend,
damit die Veranderung und Verbesserung der Lern-, Bil-
dungs- und Erziehungssituation erreicht werden kann.

Das neue der Konzeption driickt sich bereits in der
Namenswahl Kinderschule ,Amalie Struve“, der
badischen Literatin, Lehrerin und Frauenrechtlerin, aus.
Die Wahl des nicht mehr gelaufigen Begriffs “Kinder-
schule® soll die politische und padagogische Absicht un-
terstreichen, dass die neu zu errichtende Einrichtung mit
einem explizit ,lernorientierten“ Bildungs- Erziehungs- und
Forderauftrag betraut wird. Konsequenterweise missen
deshalb die Grundschullehrerinnen enger als bisher lb-
lich in die Arbeit der Kinderschule und in die Fortbildung
der Erzieherlnnen einbezogen werden.

Die Rahmenkonzeption berlcksichtigt dabei die
spezifischen sozialrdumlichen Gegebenheiten des inner-
stadtischen Einzugsgebiets (Bahnhofstralle, Alte Bahn-
hofstral’e, Industrie, Beinle) der neuen Einrichtung und



will auch den dort lebenden Kindern Gelegenheit fir erste
Lernerfahrungen bereiten, die Lust auf weitere Schule
wecken.

Die Rahmenkonzeption flir das Modellprojekt
Kinderschule ,,Amalie Struve“ wurde von Prof. Dr.
Bernhard Haupert (Katholische Hochschule flir Soziale
Arbeit, Saarbricken) erarbeitet und in einer Arbeits-
gruppe, die unter Federfihrung des Oberblirgermeisters
der Stadt Rastatt ,Grundsatze fir die Realisierung der
Kinderschule“ formulierte, inhaltlich diskutiert. Diese
Arbeitsgruppe gab auch wertvolle inhaltliche und metho-
dische Hinweise, die in die nachfolgende Konzeption auf-
genommen wurden. Daflr gebuhrt den Mitgliedern der
Arbeitsgruppe unser herzlicher Dank.

Die nachfolgende Einleitung wurde inhaltlich mit
den Mitgliedern der Arbeitsgruppe abgestimmt. Nament-
lich arbeitete in dieser Arbeitsgruppe - neben Ober-
birgermeister Klaus Eckhard Walker und dem Verfasser
der Rahmenkonzeption - mit: Herr Jérg Bohmer (FB 9,
Stadt Rastatt), Frau Lolita Gotter-Kolbus (Leiterin der
Kindertagesstatte ,Am Leopoldplatz), Frau Ulla Hart-
mann (Rektorin der Karlschule), Herr Glinter Knapp (Lei-
ter FB 9, Stadt Rastatt) und Frau Gabriele Weinrich
(Schulratin, Staatliches Schulamt Baden-Baden). Zur Er-
stellung der Rahmenkonzeption wurden des weiteren
Gesprache mit Erzieherinnen der Stadt Rastatt gefihrt.
Deren Anregungen und Vorschlage wurden gleichfalls in
die vorliegende Konzeption aufgenommen.



Die Stadt Rastatt geht davon aus, dass mit der Vor-
lage der Rahmenkonzeption fir das Modellprojekt
Kinderschule ,Amalie Struve“ und den ,Grundsatze fir
die Realisierung der Kinderschule“ eine deutliche Ver-
besserung des kommunalen Bildungssystems ebenso er-
zielt wird, wie die Integration von Migrantenkinder erleich-
tert und die sprachliche Bildung aller Kinder entscheidend
verbessert wird.

Gefordert ist weder ,Hilfe zur Selbsthilfe noch eine
falsch verstandene ,Montessori-Padagogik', die zwar
das Montessori-Motto ,Hilf mir, es selbst zu tun!” in den
Mittelpunkt der Padagogik stellt, aber vergisst, dass ge-
rade hierzu Anleitung, Férderung und die bewusste Erzie-
hung der Kinder notwendig sind, weil die geforderte
Selbsttatigkeit der Unterstlitzung und Anleitung durch
padagogisch geschultes Personal bedarf.

Zudem - und auch diese Tatsache gerat heute
zunehmend aus den Augen - verlangt Montessori eine
.geordnete Umgebung fir das Kind®, die gerade heute fir
Kinder immer mehr verloren geht, da angesichts des ak-
tuell festzustellenden Rlckgangs (familialer) Primarso-
zZialisation, und grundlegender Veranderungen im Binnen-
system familialer Rollenstrukturen, kindliche Orien-
tierungsschemata nicht mehr vorhanden sind, bzw. ab-
handen zu kommen drohen. Von daher wird ausglei-

" Vgl. Montessori, M., Erziehung zum Menschen. Miinchen 1977.



chendes padagogisches Handeln in Kindertageseinrich-
tungen™ immer nétiger.

Wie uns bereits die klassische Padagogik™ lehrt,
meint ,Akzeptieren® des Kindes alles andere als ,Gewah-
ren lassen“. dem Kind werden Schwierigkeiten bereitet
durch (padagogische) Anforderungen. ,Akzeptieren im
richtig verstandenen Sinn heillt: die Wurde des Kindes
dadurch zu achten, dass man Erwartungen formuliert und
ihm Aufgaben zumutet. Damit entsteht - padagogisch
gesprochen - ein Zukunftsbezug! Die Fahigkeit, spatere
Ereignisse sich vorstellen zu kdnnen und das jetzige
Handeln daran zu orientieren, ist, das zeigt die Sozialisa-
tionsforschung™, eine wichtige Bedingung fur Lernfahig-
keit.

Erst der ,Entwurf® (J.P. Sartre), die ,Utopie“ (E.
Bloch), als dem ,Vorstellen einer kinftig moglichen
Wirklichkeit, nicht die Zufriedenheit mit dem, der ich
gegenwartig bin, sondern die Herausforderung durch den
Entwurf dessen, der ich sein kdnnte, bringt eine Bildungs-
bewegung hervor, ist die Bedingung dafir, dass Bildsam-
keit“"*als Moglichkeit zur Wirklichkeit wird.

2 \/gl. Braun, U., Overmann, J., Gllerylz, L., Sprachférderung in Reckling-
hausen - ein Konzept, viele Bausteine. in: Kita aktuell. NRW, Nr. 1/2004, S. 13-
17.

¥ \Vgl. Pestalozzi, J.H., Die Erziehung des Menschen. Miinchen 1970.

" Lesenswert fiir diesen Zusammenhang: Jegge, J., Dummheit ist lernbar.
Bern 1976.

s Mollenhauer, K., Vergessene Zusammenhange: Uber Kultur und Erziehung.
Munchen 1983, S. 102. Vgl. auch: Mollenhauer, K., Uhlendorff, U., Sozialpad-
agogische Diagnosen. Uber Jugendliche in schwierigen Lebenslagen.
Weinheim und Minchen 1995.



Rastatt, im April 2005

Prof. Dr. Bernhard Haupert Klaus-Eckhard Walker
Katholische Hochschule Oberbirgermeister
fUr Soziale Arbeit, Saarbriicken der Stadt Rastatt



2 Einleitung: Padagogische und politische Voraus-
setzungen der Kinderschule

2.1 Zielsetzung und Aufbau der Konzeption
Zielsetzung

Die nachfolgende Rahmenkonzeption bietet sowonhl
eine professionell praktische als auch eine theoretische
Basis fur Planung, professionelle und curriculare
Gestaltung der stadtischen Kinderschule ,,Amalie Stru-
ve“, die auf dem Gelande der ehemaligen franzésischen
Kaserne Canrobert in Rastatt errichtet wird. Bei dieser
Einrichtung handelt es sich um eine neu konzipierte
Kindertageseinrichtung, die

a) neben einer konsequenten Gemeinwesenorien-
tierung,

b) einer gezielten Sprachférderung, sowohl von mut-
tersprachlichen Kindern als auch von zweit-
sprachlichen Kindern,

c) einer interkulturellen (multikulturellen) sozialpad-
agogischen Ausrichtung,

d) mit einem explizit ,lernorientierten” Bildungs-, Er-
ziehungs- und Foérderuaftrag zur Vorbereitung auf
die Grundschule betraut wird.



,Das Bild vom Kind, das sich aktiv seine Umwelt an-
eignet“'® setzt eine entsprechende gestaltete und vorbe-
reitete Umgebung und zudem einen gesellschaftlichen
Rahmen voraus, der Kindern diese Aneignungsprozesse
Uberhaupt erst erméglicht. So ist die ,Selbst-Bildung“ des
Kindes an mindestens zwei Bedingungen gebunden: An
einen sozial-raumlich konkreten Ort, der die frihkindliche
~Welterfassung“ nicht nur ermoglicht, sondern fordert,
stltzt und mannigfaltig anregt und zum anderen an kon-
krete Personen, die diesen ,Selbst-Bildungsprozess* be-
gleitend motivieren und ggf. korrigieren. Diese konkreten
Personen konnen die Eltern sein, aber auch pro-
fessionelle P&adagogen, die familienerganzend tatig
werden.

Ein padagogisches Verstandnis von der ,Selbst-Bil-
dung“ des Kindes impliziert, dass Kindern die Méglichkeit
der Partizipation an solchen Prozessen Uberhaupt erst
ermoglicht wird. lhnen missen also Strukturen
gelingenden Lebens prasentiert und vorgelebt werden,
die es ihnen grundsatzlich erméglichen strukturellen
Optimismus zu entfalten.

Die Bundesrepublik Deutschland leidet, wie die
PISA-Studien' und der jiingst vorgelegte OECD—-Bericht'®

' Schafer, G. (Hrsg.), Bildung beginnt mit der Geburt. Ein offener Bildungsplan
fur Kindertageseinrichtungen in Nordrhein-Westfalen. Weinheim, Basel und
Berlin 2003, S. 27.

7 Vgl. Deutsches PISA-Konsortium (Hg.), PISA 2000 — Basiskompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern im Vergleich. Opladen 2001.

® OECD (Hrsg.), Die Politik der friihkindlichen Betreuung, Bildung und Erzie-
hung in der Bundesrepublik Deutschland. Ein Landerbericht der Organisation
fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung. Berlin 2004.



bescheinigen, unter einem auch sozialpddagogisch of-
fensichtlichen Nachholbedarf in Sachen ,Kinderbetreu-
ung“. Zwar lobt der OECD-Bericht ausdricklich die vor-
bildliche Situation in den sog. neuen Bundeslandern:
Diese verflgten bei der Betreuung von Vorschulkindern
,2aber eines der am besten ausgebauten Systeme auf der
Welt", so ein Ergebnis der Studie. Ostdeutschland wird
beim Versorgungsumfang mit Kinderkrippen, Kinder-
garten und Schulhorten nur noch von einigen skandi-
navischen Landern Ubertroffen.

Die Diskrepanz zwischen neuen und alten Bundes-
landern ist jedoch nach wie vor sehr gro3. ,Dasselbe galt
fur die ,Betreuung" von Schulkindern: im Westen gab es
Platze fir etwa 6 % der Kinder, im Osten fir alle Kinder,
fur die Bedarf bestand. Kurz, die Versorgungssituation im
Westen war eine der schlechtesten in ganz Westeuropa,
wahrend sich eine dhnlich gute Versorgung wie im Osten
nur noch in den skandinavischen Landern fand.“'®* Wah-
rend die Versorgungsrate mit Krippenplatzen in den alten
Bundeslandern 2,7 % betragt, liegt sie in den neuen
Bundeslandern bei knapp 37 %. Bei Hortplatzen fir
Kinder zwischen sechs und zehn Jahren betragt der Ver-
sorgungsgrad im Westen der BRD rund 6,4 %, im Osten
dagegen 67,6 %.%°

Innovative und nachhaltige Bildungsinitiativen sind
um so mehr gefordert, als durch die gravierenden gesell-

“ebd., S. 32.
®ebd,, S. 33.



schaftlichen Veranderungen der vergangenen Jahrzehnte
die traditionellen frihkindlichen Lern- und Bildungsorte
(Familie, Nachbarschaft, Jugendarbeit etc.) zunehmend
an Bedeutung verlieren und zugleich eine gemeinsame
Werteerziehung immer mehr an ihre (gesellschaftlichen
und familidren) Grenzen stoflt. Dies insbesondere auch
deswegen, weil die Kinder mittlerweile aus ethnisch,
kulturell und religids unterschiedlichen Milieus stammen,
deren Werteorientierung nicht a priori mit der Werte-
orientierung bundesrepublikanischer Mittelschichten tber-
einstimmt.

Die konstatierten Schieflagen im Bildungssystem
(z.B. Ausgrenzungen bestimmter sozialer Gruppen, Igno-
rierung der Kulturproblematik, Gewaltthematik) bedirfen
der politischen Anstrengung, um die Zukunft des Gemein-
wesens zu sichern und den Kindern eine lebens- und
liebenswerte Stadt zu hinterlassen. Tiefgreifende gesell-
schaftliche Transformationsprozesse haben die ,Selbst-
Bildungsorte® der Kinder systematisch reduziert und
multimedial transformiert. Von daher gewinnt die sys-
tematische padagogische und sozialpadagogische Arbeit
immer mehr Gewicht in frihkindlichen Bildungspro-
zessen. Fruhkindliche Bildung verlangt von daher
vermehrt solche gesellschaftlichen und/oder gemein-
schaftlichen ,MaRnahmen®, die grundsatzlich ,Selbst-Bil-
dung“ fir alle Kinder (unabhangig von sozialer und
kultureller Herkunft etc.) ermdglicht. Das meint letztlich
die Konzeption der sozialpadagogischen Dimension frih-
kindlicher Bildung.



Da wir mittlerweile hinreichend sicher wissen, dass
die Qualitat des spateren Schulbesuchs, aber auch ge-
lungene soziale Integration, mal3geblich auf den Besuch
eines Kindergartens zurlickzufiihren ist, hat Bildungspoli-
tik im Kindergartenalter anzusetzen, um Chancenge-
rechtigkeit im frilhen Kindesalter zu ermdglichen. Die
neue Betonung der Rolle des Bildungsprozesse in Kinder-
tageseinrichtungen und die Forderung einer engeren Zu-
sammenarbeit mit der Schule wirft kritische Fragen zu der
Beziehung zwischen friihkindlichen Bildungseinrichtungen
und der Pflichtschule auf. Hier ist die sorgfaltige Entwick-
lung eines eigenstandigen Curriculums (in sozialpadago-
gischer Perspektive) gefordert, welches die frihkindlichen
Belange aufnimmt. Inhalte und Methoden der Grund-
schule werden nicht Gibernommen, da diese sich nachtei-
lig auf den Lernprozess Kkleinerer Kinder auswirken
kénnen. Frihe Kindheit wird somit nicht als Vorbereitung
auf die nachste Bildungsstufe verstanden, sondern als ein
eigenstandiger Lebensabschnitt dessen Bildungsbelange
zu gestalten sind. Dabei muss die Zusammenarbeit mit
der Grundschule den besonderen Charakter frihkindli-
cher Praxis bewahren und die Kinderschule darf ihren so-
zialpadagogischen Charakter nicht aufgeben.?'

Auch ist die ,Annahme, die Kinder des
elektronischen Zeitalters wirden die Regeln des zivilen
Zusammenlebens per Mausklick lernen“?? absurd, denn
die Annahme, dass das gespeicherte Wissen (Computer)

21 Vgl. Oberhuemer, P., Controversies, chances and challenges: reflections on
the quality debate. in: Early Years, 24 (1) 2004, S. 9-21.
2 Peter Schneider, zit. n. Blatter der Wohlfahrtspflege, 6/2003, S. 201.



das angeeignete Wissen (Lernen) ersetzen kann unter-
liegt einem bildungspolitisch und entwicklungspsycholo-
gisch gefahrlichen Trugschluss, da die Sprachentwick-
lung eines Kindes unmittelbar mit der ,Entwicklung der
Wahrnehmung, der Motorik, des Denkens und des sozial-
emotionalen Erlebnisbereiches verbunden ist.“?

,Amalie Struve*

Die stadtische Kinderschule tragt den Namen der
badischen Literatin, Lehrerin und Frauenrechtlerin
,<Amalie Struve“ Dusar* (1824-1862). Diese beteiligte
sich, zusammen mit ihrem Ehemann, dem badischen
Freiheitskampfer Gustav Struve, an den badischen Revo-
lutionsbewegungen und -kriegen der Jahre 1848 und
1849. ,Amalie Struve“ war sich der Notwendigkeit be-
wusst, dass zur freiheitlichen Grundordnung und zur kor-
porativen ldentitdt der Gesellschaft eine soziale Dimensi-
on gehort, die einen Ausgleich zwischen den unterschied-
lichen Schichten der Bevolkerung bewirkt. Schon frih
trat ,Amalie Struve“ deshalb fiir die Gleichstellung der
Geschlechter und die Integration unterschiedlicher religi-
Oser Traditionen ein. Im amerikanischen Exil grindete sie
im Jahre 1850 in New York eine deutsche Schule, um

#  Neumann, S., Ganzheitliche Sprachférderung. Ein Praxisbuch fir
Kindergarten, Schule und Frihférderung. Weinheim 2001, S. 9.

2 Vgl. Blos, A., ,Amalie Struve“ Die Frauen der deutschen Revolution von
1848. Zehn Lebensbilder. Dresden 1928. Struve, A., Erinnerungen aus den
badischen Freiheitskampfen. Hamburg 1850.



den eingewanderten deutschsprachigen Kindern bessere
Startchancen in ihrer zukilnftigen Heimat zu ermdglichen.

Grundtatsachen

Die Rahmenkonzeption fir das Modellprojekt
Kinderschule ,Amalie Struve®“ (gemeinwesenorien-
tierte, interkulturell ausgerichtete stadtische Kindertages-
einrichtung mit integrierter Sprachférderung) berlck-
sichtigt die spezifischen sozialrdumlichen, soziologischen
und (sozial-) padagogischen Gegebenheiten des inner-
stadtischen Einzugsgebiets® (BahnhofstralRe, Alte Bahn-
hofstral3e, Industrie, Beinle) der neuen Einrichtung. Bei
vorliegender Konzeption wird von drei soziologischen
Grundtatsachen ausgegangen:

1. Das Herkunftsmilieu der Kinder kann generell als
sozial benachteiligt und als ethnisch, kulturell und
religids heterogen beschrieben werden. Dies er-
fordert sowohl einen interkulturellen als auch
einen auf soziale Gleichstellung bedachten sozi-
alpadagogischen Ansatz.

2. Die neue Einrichtung ist eine Institution der ,Bil-
dung“ und der ,Sozialisierung“. Eine sich an
professionellen Prinzipien orientierende Padago-
gik muss der Tatsache der sozialen, kulturellen

% Vgl. Bedarfsplan ,Kindertagesstatten* der Stadt Rastatt (Stand 07/2004).



und linguistischen® Deprivation® Rechnung
tragen und ihre professionelle Praxis so gestalten,
dass diese Deprivation padagogisch zu bearbeiten
und ein erfolgreicher Ubergang zur Grundschule
fur alle Kinder gewahrleistet wird. Nur so kann
eine erfolgreiche Bildungsbiographie garantiert
werden.

3. Die angeflihrten soziologischen Bedingungen er-
fordern eine spezielle sozial-, und sprachpadago-
gische Orientierung und damit besonders qualifi-
ziertes professionelles Personal.

Professionalitat

Es wird davon ausgegangen, dass die
Professionellen®” in Kindertageseinrichtungen ihre Arbeit
an folgenden professionellen bedeutsamen Uberle-
gungen ausrichten: Einmal an der entwicklungspsycholo-
gisch bedingten Tatsache, dass Betreuung und Erzie-
hung von Kleinkindern und Kindern sich an der jeweiligen
Altersstufe und dem damit verbundenen ,Entwicklungs-

% Deprivation = soziale Benachteiligung. Vgl. Bernstein, B., Der Unfug mit der
skompensatorischen* Erziehung. in: Bernstein, B., et al., Lernen und soziale
Struktur. Amsterdam 1971, S. 36.

Z Profession wird hier im wissenschaftlichen Sinn verstanden. Angehdrige von
Professionen (Professionelle) zeichnen sich u.a. aus durch: 1. Habitus (Verkor-
perung), 2. Ethos (Einstellung), 3. spezialisiertes berufliches Wissen, 4.
Orientierung an héhersymbolischen Sinnwelten (z.B. Menschenrechte) und so-
genannten Grundwerten (Leben, Recht etc.) und 5. durch ein humanistisches
Menschenbild.



stand“ bzw. dem ,Entwicklungsbedarf‘ auszurichten hat.
Dabei sind die je individuellen Eigenarten der Kinder in
der padagogischen Arbeit zu bertcksichtigen und beson-
ders zu gewichten.

In der ,Padagogik des Kindergartens® sind zweitens
die gesellschaftlichen Veranderungsprozesse (Einwan-
derung, Veradnderung der Familienstrukturen etc.) der
vergangenen Jahrzehnte zu berlcksichtigen. Dies
verlangt nunmehr danach, auch die neuen religidsen,
kulturellen und ethnischen Differenzierungen in der Pad-
agogik zu beachten.

Die beiden skizzierten Tatsachen werden drittens
durch die sozio-kulturelle (Ungleichheit, soziale Benach-
teiligung, Sprachproblematik etc.) Dimension gerahmt.
Die beschriebenen Zielsetzungen fordern den Pro-
fessionellen also ein umfassenderes entwicklungspsycho-
logisches und padagogisches Wissen (Sozialisations-
theorie?®) Uber Kinder der jeweiligen Altersstufen ab:

» Die Fachkrafte missen die typischen Entwick-
lungsverlaufe und -phasen bei (Klein-) Kindern
kennen und dementsprechende Erziehungsstrate-
gien und Bildungsinhalte auswahlen.

» Es wird von ihnen erwartet, dass sie jedes Kind

als einzigartiges Individuum wahrnehmen, das
% Vgl. Bernstein, B., Studien zur sprachlichen Sozialisation. Diisseldorf 1972.

Erikson, E., Identitit und Lebenszyklus. Frankfurt/M. 1980. Garz, D., Sozial-
psychologische Entwicklungstheorien. Opladen 1989.



sich in seiner Personlichkeits-, Sprach-, kogni-
tiven, motorischen und sozialen Entwicklung von
den anderen Kindern in der Gruppe unterscheidet.

» Die Realisierung dieses Konzepts erfordert von
den Professionellen die Bereitschaft sich intensiv
im interkulturellen und sprachpadagogischen Be-
reich fort- und weiterzubilden.

Curriculum

Curriculare und didaktische Ausflihrungen werden
in diesem Text nicht en détail formuliert, um den
Professionellen spater die Mdglichkeit zu geben, eigenen
Schwerpunktsetzungen vorzunehmen. Das endglltige
Curriculum?® der Kinderschule ,,Amalie Struve‘“ soll
dann von den beteiligten Padagoginnen (Kinderschule
und Karlschule) gemeinsam entwickelt werden. Bei
diesem Schritt scheint es ratsam, fachlichen akade-
mischen Rat hinzuzuziehen.

Gleichwohl werden mit diesem Text padagogisch-
didaktische und curriculare Weichenstellungen getroffen,
wodurch die spatere padagogische Arbeit strukturiert
werden soll. Dabei wird sowohl davon ausgegangen,

2 Fir Detailplanungen wird auf den ,Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan
fur Kinder in Tageseinrichtungen bis zur Einschulung” verwiesen, der konkret
auf die entsprechenden Fragen eingeht. Eine Arbeitsgruppe entwickelt zur Zeit
ein Rahmencurriculum fir die Kinderschule Amalie Struve, welches zu gege-
bener Zeit der Offentlichkeit vorgelegt wird.



dass Friuhpadagogik nicht nur eigenstandige erziehe-
rische Aufgaben wahrzunehmen hat, als auch, dass
Kindertagesstatten eine Bildungsaufgabe zu erfiillen
haben, die weit Uber Betreuungsleistungen und
.Elementarpadagogik® hinausgehen.

Aufbau

Es erscheint zunachst notwendig in einem ersten
Teil soziologische und padagogische Grundsatze einer
die aktuellen Entwicklungen reflektierenden ,Elementar-
padagogik® zu skizzieren und damit die padagogische
Programmatik einzubetten. In einem zweiten Teil wird
dann ein revidierter Bildungsbegriff prasentiert, um in
einem dritten Abschnitt die diskutierten Grundsatze prak-
tisch-professionell zu wenden, und die professionelle Per-
spektive der Einrichtung zu bestimmen. Dabei missen
notwendigerweise auch ,alte Zopfe“ als liebgewordene
.Gewohnheiten® der bisherigen Padagogik befragt und
unter Umstanden verandert werden. In einem ab-
schliefenden Teil werden dann Grundsatze fur die
Realisierung der Kinderschule ,,Amalie Struve“ formu-
liert.



2.2 Padagogische Voraussetzungen der Kinder-
schule

Kinderschule

Die Wahl des zunachst im deutschen Sprachge-
brauch nicht mehr gelaufigen Begriffs “Kinderschule®
soll die politische und padagogische Absicht unterstrei-
chen, dass die neu zu errichtende Einrichtung mit einem
explizit ,lernorientierten Bildungs- Erziehungs- und For-
derauftrag betraut wird. Dieser betrifft die Bereiche des
grundlegenden Schriftspracherwerbs (Verstandnis flr
Lesen, Schreiben), der Zahlen (Vorstellung von Zahlen),
der Kultur und Interkultur (Erzéhlungen, Mythen, Poesie
etc.), der Heimatgeschichte (Deutschland, Ausreise-
I&nder) und der Natur (Fauna, Flora). Neben der gezielten
Forderung der Personlichkeits- und Kompetenzentwick-
lung, sowie der Starkung der sozialrdumlichen Identitat
der Kinder, wird mit dem lernorientierten “Bildungs- Erzie-
hungs- und Forderauftrag” das Ziel verbunden, die Kinder
im Laufe des Besuchs der Kinderschule zur Grundschul-
reife zu fuhren und eine erfolgreiche Bildungsbiographie
einzuleiten.



Reformpéadagogik und Kinderschule

Das Konzept einer Kinderschule orientiert sich u.a.
an reformpadagogischen Ansatzen wie sie beispielsweise
von John Dewey (1859-1952)%* in den USA oder auch von
Célestin Freinet (1896-1966)*' in Frankreich entwickelt
wurden. Hartmut von Hentig® realisierte in dieser Traditi-
on die ,Bielefelder Laborschule®.

In den klassischen reformpadagogischen® Ent-
wurfen (Paul Geheeb, Kurt Hahn, Peter Petersen, Rudolf
Steiner etc.) ist das schulische (und vorschulische) Ler-
nen nicht vom Leben entkoppelt, sondern Schule wird als
lebensweltlicher Erfahrungsraum des Kindes begriffen.
Dabei wird davon ausgegangen, dass es nicht genugt,
dass das Kind den Lernstoff in sich hineinfrisst, den man
ihm mehr oder weniger spannend serviert: es muss selbst
handeln, selbst schdpferisch sein. Und es muss vor allem
in einer angemessenen und kindgemalien Umgebung
leben konnen. Bildung sollte also letztlich die Idee des
»guten“ und des ,gelingenden® Lebens realisieren helfen.

Der Beginn der Kindergartenpadagogik durch Fried-
rich Frobels (1782-1852) ,Konzeption einer Padagogik

% Bohnsack, F., Erziehung zur Demokratie: John Deweys Padagogik und ihre
Bedeutung fir die Reform unserer Schule. Ravensburg 1976.

3 Vgl. Freinet, C., Die moderne franzdsische Schule. Paderborn 1979. Hering,
J., Hovel, W., (Hrsg.), Immer noch der Zeit voraus. Bremen 1996.

% Vgl. Hentig, Hartmut v., Die Schule neu denken. Eine Ubung in praktischer
Vernunft. Minchen, Wien 1993.

% Reformpadagogik = Praktische und programmatische Bemiihungen in den
USA und in Deutschland zwischen d en Jahren 1880 und 1933, das Erzie-
hungssystem (kindgemaf und kindgerecht) zu verandern.



der frihen Kindheit“®, die er bereits zu Beginn des 19.
Jahrhunderts entwickelte, kann als Vorlaufer der Re-
formpadagogik des 20. Jahrhunderts verstanden werden.
Frobels Padagogik war eine unmittelbare Reaktion auf
Missstande in den Familien, insbesondere Verwahr-
losungstendenzen in der Kindererziehung.

Bereits im Jahre 1840 griindete Frébel deshalb den
ersten Kindergarten. Er beabsichtigte, die frihkindliche
Entwicklung im Elternhaus ergadnzend zu unterstitzen
und insbesondere auf das Bildungsbedirfnis des Kindes
zu antworten. Der Padagoge Frobel, der sich u.a. an J.J.
Rousseau und J.H. Pestalozzi orientierte - Frobel besuch-
te Pestalozzi in Yverdon - reagierte damit auf die gra-
vierenden sozialen und gesellschaftlichen Veranderungen
(insbesondere Umbriche im Bereich der Familienorgani-
sation®* im urbanen und suburbanen Bereich) zu Beginn
des 19. Jahrhunderts und die daraus resultierenden
Konsequenzen fir die Padagogik.

Diese Transformationsprozesse, die spater unter
der Uberschrift “Die Soziale Frage des 19. Jahrunderts® in
die Geschichtsblicher eingehen sollten, waren bereits in
der Frihphase dieses 19. Jahrhunderts in ihren Aus-
wirkungen im gesamten europaischen (und auch im us-
amerikaniwschen) Raum splr- und erlebbar und for-
derten die aufmerksamen Padagogen zu schlussigen

Antworten auf.
3 Vgl. Flitner, A. (Hg.), Das Kinderspiel. Miinchen 1973.

% Vgl. Peukert, R., Familienformen im sozialen Wandel. Opladen 1991. Sieder,
R., Sozialgeschichte der Familie. Frankfurt/M. 1987.



Sozialisationsdefizite

Vergleichbar wie in der klassischen Reformpadago-
gik muss eine aktuelle Kindergartenpddagogik auf die
Veranderung des 20. und 21. Jahrhunderts reagieren und
die traditionellen padagogischen Ansatze entsprechend
andern und anpassen®. So wie fur Frobel Pflege und
Spiel im Vordergrund der Padagogik standen (als wesent-
liche Anteile, die in den damaligen Elternhausern nicht
bertcksichtigt wurden, da Kinder bereits frih fur industri-
ellen Arbeitsprozesse verpflichtet wurden und kindgema-
Res Leben gesellschaftlich nicht toleriert wurde), so muss
heutige Kinder-gartenpadagogik die Defizite aktueller fa-
milialer Sozialisation systematisch bearbeiten und auszu-
gleichen suchen:

» Ungenlugende Entwicklung sensorischer und mo-
torischer Fertigkeiten (z.B.: Gehen, Spielen, Mus-
kelbildung).

» Mangelhafte Entwicklung kognitiver Kompetenzen
(z.B.: Sprechen, Singen, Denken, Rechnen).

» Die mangelhafte Beherrschung von Mutter- und
Zweitsprachen.

» Soziale Kompetenzen (z.B.: Umgang mit anderen,
soziales Spiel) sind haufig defizitar entwickelt.
% Vgl. Fend, H., Sozialgeschichte des Aufwachsens. Bedingungen des Auf-

wachsens und Jugendgestalten im zwanzigsten Jahrhundert. Frankfurt/M.
1988.



» Basales Kulturwissen (z.B.: Religion, Mythen, Mar-
chen, Natur) ist haufig unbekannt.

» Damit einher geht ein Mangel an grundlegender
Werteerziehung (Werte des Humanismus, demo-
kratische Werteorientierung, Toleranz).

Da zudem die kulturelle und padagogische Uberein-
stimmung von Schule und Elternhaus weitgehend als
nicht mehr gegeben vorausgesetzt werden kann, muss
heute insbesondere auch auf die Grundschule vorbereitet
werden, um die (krisenhafte) Ubergangssituation vom
Kindergarten in die Schule zu ,normalisieren®. Dies kann
eine Kinderschule, die ihren Bildungsauftrag in einem
demokratischen Gemeinwesen erflllt, leisten.

ZeitgemaBe Padagogik

Eine ,zeitgemale“ Kindergartenpadagogik muss
sich deshalb von den haufig noch vorherrschenden pad-
agogischen Vorstellungen der 70er und 80er Jahre des
20. Jahrhunderts verabschieden (Situationsansatz,
,Kuschelpadagogik®, Einseitige ,Spielpadagogik) um
neue Konzepte zu wagen, d.h. abzuriicken von padago-
gischen Vorstellungen, die das Kind in einem ,Schon-
raum” isolieren, es seinen ,Bedirfnissen“ Uberlassen und
davon ausgehen, dass das Kind aus einer breiten Palette
von Angeboten wahlen solle.



5 Lernfelder

Diesen grundsatzlichen Uberlegungen folgend,
stehen in der Kinderschule 5 Lernfelder®” im Mittelpunkt
der padagogischen Arbeit:

1. Die Sprache steht im Zentrum des Lernprozesses
(Spracherwerb).

2. Die Kinder leben zusammen: Gemeinschaft leben
und erleben (Soziale Kompetenz).

3. Kérperhandeln und Kdrperausdruck (Psychomoto-
rik, Sensorik, Musikalitat).

4. Die Nah- und Fernwelt entdecken (Sozialraumli-
che ldentitat).

5. Sensibilitédt, Vorstellungskraft, Kreativitdt (Neu-
gierde, Kunst, Musikalitat).

Spiel

In der Kinderschule wird durch altersgerechtes
Lernen spielerisch auf die Schule vorbereitet. Das dafir
erforderliche innovative padagogische Konzept (Curricu-
" Diese Lernfeldbestimmung orientiert sich am Basiskonzept der franzdsischen

«Ecole Maternelle»: ,Cing domaines d'activités pour structurer les apprentis-
sages”.



lum) muss ein ausgewogenes Nebeneinander zwischen
Lernen, Spielen und Bewegung enthalten. Dieses Kon-
zept ist in Zusammenarbeit von Frihpadagogen, Sozi-
alpadagogen und Grundschulpddagogen zu erarbeiten.
So sollen soziale, sprachliche und koérperliche Entwick-
lungsdefizite bei Kindern in der Kinderschule frihzeitig
erkannt und ausgeglichen werden.

Damit ermoglicht die Kinderschule es jedem Kind,
seine PersoOnlichkeit zu formen, Prozesse der Selbstbil-
dung zu bewirken, erste grundlegende strukturierte Ler-
nerfahrungen einzuleiten und Autonomiezuwachs im
Rahmen einer neuen auferfamilialen Gemeinschaft zu
erreichen. Zugleich eréffnet und unterstitzt die Kinder-
schule die Mdoglichkeit des notwendigen Kompetenzge-
winns, um spateres fundamentales Lernen zu ermdgli-
chen.

Lust auf Schule

Die Kinderschule gibt jedem Kind die Gelegenheit
erste gelungene Lernerfahrungen zu machen, die Lust
auf weitere Schule weckt. Dabei darf nicht auf3er Acht ge-
lassen werden, dass das Spiel (das freie Spiel), nicht der
Wettkampf®®¥, die normale - und entwicklungspsycholo-
gisch unterstltzenswerte - soziale Aktivitat des Kindes im
Vorschulalter ist. Das Spiel erlaubt es dem Kind multiple

% Vgl. Mead, G.H., Geist, Identitat und Gesellschaft. Frankfurt/M. 1980.



sensorische, motorische, affektive und intellektuelle
Erfahrungen zu machen. Das Spiel wird so zum Aus-
gangspunkt einer guten Kinderschuldidaktik, so dass das
strukturierte Lernen in spielerische Aktionen eingebettet
wird.

Am Ende der Kinderschule weisen so alle Kinder
die nétige ,Grundschulreife” in Form eines mdglichst ho-
mogenen Bildungs- und Entwicklungsstandes auf, der
den sofortigen Einstieg in das grundschultypische und
-adaquate Lernen ermdglicht. Dieses padagogisch an-
spruchsvolle Ziel ist selbstverstandlich nur in enger Ko-
operation mit der Grundschule der Karlschule erreichbar.



3 Padagogische Programmatik und soziologische
Einbettung der Kinderschule

3.1 Die Kinderschule in der Stadt-Gesellschaft
Familienerganzung

Kindertageseinrichtungen sind (sozialpadagogi-
sche) Bildungseinrichtungen mit familienerganzendem
Auftrag.®*® Das KJHG definiert in § 22 entsprechend der
Geschichte des Kindergartens in Deutschland Betreuung,
Erziehung und Bildung als Aufgabe der Tageseinrich-
tungen fir Kinder. Im KJHG heil’t es sinngemall weiter,
dass die Erziehung im Kindergarten die ,Erziehung des
Kindes in der Familie erganzt und unterstutzt und die ge-
samte Entwicklung des Kindes* gefordert werden soll.

Das novellierte Kindergartengesetz Baden-Wdrt-
tembergs (KGaG) greift den Bildungsauftrag in Tagesein-
richtungen in § 2 Abs. 2 ausdricklich auf und un-
terstreicht dessen Bedeutung fur die Forderung der Ge-
samtentwicklung des Kindes. In § 9 Abs. 2 KGaG wird zu-
satzlich die zentrale Rolle der Sprachférderung betont.

Erganzung und Unterstitzung der Erziehung des
Kindes bedeutet nicht Ersatz der Familie, wie vielfach un-
terstellt, sondern eine erfolgreiche Kindergartenarbeit -

2 \/gl. § 22, 2 KJHG.



wie spater auch die Arbeit der Schule - erfordert nachge-
rade familiale Unterstitzung und Begleitung. Nur durch
den erzieherischen Gleichklang von Familie und Bil-
dungseinrichtungen ist letztlich gesellschaftliche Integrati-
on erfolgreich zu bewerkstelligen.

Familie

Alles in allem kann konstatiert werden, dass es
nach wie vor und mit steigender Tendenz die Armut ist, in
unteren Einkommensbereichen bzw. im Falle der langfris-
tigen Arbeitslosigkeit der Eltern, welche die Erziehung der
Kinder besonders beeintrachtigt. Ende des Jahres 2003
lebten beispielsweise im Stadtverband Saarbricken 4861
Kinder (bis 15 Jahre) von Sozialhilfe. Das entspricht einer
Quote von 21,5 % (Bund 9,7 %) aller Kinder.®® In der
Bundesrepublik Deutschland sind 30 % aller Sozialhilfe-
empfanger junger als 15 Jahre. Die Sozialhilfequote der
Kinder ist umso hoéher, je jinger diese sind.*!

Gesellschaftliche (Normal-) Vorstellungen von Fa-
milie mussen heute, weit mehr als noch vor wenigen

4 \Vgl. Statistische Amter des Bundes und der Lander (Gruppe ,Soziales")
(Hrsg.), Sozialhilfe im Stadtevergleich. Ein Vergleich 76 deutscher GroRstadte.
Bonn 2004.

41 Vgl. Deutsches Kinderhilfswerk (Hrsg.), Kinderreport Deutschland 2004. Da-
ten, Fakten, Hintergrinde. Munchen 2004, S. 17 ff. Vgl. Butterwegge, C,
Klundt, M. (Hrsg.), Kinderarmut und Generationengerechtigkeit. Familien- und
Soziapolitik im demographischen Wandel. Opladen 2002.



Jahrzehnten, facettenreich*> und nicht mehr in der
traditionellen Funktionalitat und ,Rollendefinition“ be-
stimmt werden. Das verlangt das Abricken von ,dogma-
tisch fixierten“ (und haufig religiés und/oder politisch be-
grindeten) Deutungsmustern tber Familien, welche die
aktuelle Situation*® insbesondere junger Familien syste-
matisch ignorieren. Die Tendenzen zur Individualisierung
in Verbindung mit den Unsicherheiten der sog. ,Risikoge-
sellschaft” bestarken offenbar den Versuch und den
Wunsch des Einzelnen nach vertrauten Nahrdumen und
verldsslicher Stabilitdt in Partnerschaftsbeziehungen.
Diesen Wunschvorstellungen kontrastiert die gesell-
schaftliche Wirklichkeit, da der Familienzusammenhalt*
zunehmend brichiger und weniger verlasslich wird.

Sozialpadagogik und Familie

In den Wahrnehmungen der Kinder fuhrt dies fruh
zu emotionaler und sozialer Unsicherheit und beein-
trachtigt haufig die kindliche Kompetenzentwicklung,
denn die ,kindliche Welt, der soziale Rahmen der Welt,
in der Kinder leben, erzogen und grof® werden, wird durch
die eben skizzieren gesellschaftlichen Entwicklungen

42 Patchwork“-Familie, Einkindfamilien, allein erziehende Eltern, nichteheliche
Lebensgemeinschaft etc. Vgl. Allert, T., Die Familie. Fallstudien zur Unverwust-
lichkeit einer Lebensform. Berlin 1998.

4 Vgl. Dornes, M., Familigre Wurzeln der Jugendgewalt. in: WestEnd. Neue
Zeitschrift fir Sozialforschung. 1. Jg., Heft 1, 2004, S. 75-90.

4 Auflosung der GroRfamilie, hohe Scheidungsraten, steigende Anzahl von
allein erziehenden bzw. allein lebenden Personen.



stark beeinflusst und befindet sich in einem permanenten
Transformationsprozess.

Diese vielfaltigen Veranderungen und Umbriche
der Gesamtgesellschaft bedingen auch eine veranderte
Reaktion im (sozial-) padagogischen Prozess, da den
Menschen von heute durch Modernisierungs- und Glo-
balisierungsprozesse die traditionellen Lebensformen und
die damit verbundenen Sinn- und Deutungshorizonte
verloren zu gehen drohen. Sie kdénnen sich zunehmend
nur noch unzureichend auf soziale Netzwerke verlassen.
Uberlieferte Formen von Familie, Sozialbeziehungen und
Alltagsroutinen und -ritualen werden zunehmend obsolet.
Traditionelle soziale Netzwerke (Nachbarschaft, Ver-
wandtschaft etc.) verlieren immer starker ihre soziale und
pragende Funktion*. Die Menschen sind deshalb
vermehrt gezwungen ihre Lebensplanung individuell zu
gestalten. Arbeitsbezogene Mobilitats- und Flexibilitats-
prozesse zwingen den Familien vermehrt ,isolationis-
tische” Alltagspraktiken auf, deren negative Aus-
wirkungen (direkt und indirekt) zuerst die Kleinsten der
Kleinen zu spuren bekommen.

4 Empirisch kann sich jeder selbst von dieser These Uberzeugen. Beispiels-
weise, wenn man Uuberlieferte ,Rituale® wie Familienfeste, Beerdigungen und
Hochzeiten beobachtet. Hochzeiten und sonstige Feiern finden immer mehr im
engsten Familienkreis statt. Gerade bei Beerdigungen im stadtischen Raum -
zunehmend auch in landlichen Regionen — geht die ritualisierte Anteilnahme
am ,letzten Geleit" stark zuriick. ,Man hat besseres zu tun!” Dies trifft selbstver-
standlich nicht auf die Grablegung von Honoratioren zu!



Bildung und Bildungseffekte

Kindertageseinrichtungen bieten Raume, in denen
Betreuung, Erziehung und erste Bildungserfahrungen ih-
ren zentralen Platz finden. Als erster gesellschaftlicher
Ort institutionalisierter Erziehung besteht zudem die
Moglichkeit, gesellschafts- und sozialpolitisch winschens-
werte Weichenstellungen zu treffen und damit friiher
Diskriminierung, Marginalisierung und fruhkindlicher Ver-
wahrlosung entgegen zu wirken.

Jede Kindertageseinrichtung ist dafur verantwort-
lich, Kinder in ihrem beginnenden Bildungsprozess
optimal zu foérdern, zu erziehen und zu begleiten, um viel-
faltige Chancen zu erdffnen und den bevorstehenden
Schuleintritt individuell erfolgreich bewaltigen zu kdnnen.
Dabei soll die Kindheitsphase nicht mit den Noéten und
Sorgen der Erwachsenen belastet werden. Sie muss
prinzipiell frei von Zwecken bleiben, um Zukunft zu
ermdglichen*. Politik hat allerdings die Rahmenbe-
dingungen fir gelingendes Aufwachsen herzustellen und
im Sinne des Gleichheitsgrundsatzes fir alle Kinder
prinzipiell zu sichern.

Reprasentative empirische Studien*” tUber Bildungs-
effekte vorschulische Erziehung belegen, dass bei
Kindern mit Migrationshintergrund ,die Qualitat des spa-

“6 Vgl. Korczak, J., Das Recht des Kindes auf Achtung. Gottingen 1994.
47 Vgl. u.a. Blchel, F.C., SpieB, C.K., Wagner, G., Bildungseffekte vorschu-
lischer Kinderbetreuung. in: KZfSS, Jg. 49/1997, S. 528-539.



teren Schulbesuchs malfigeblich auf den Besuch eines
Kindergartens“® zurlickzufiihren ist. Dies kann als Hin-
weis darauf gelesen werden, dass das Ziel der Integration
auslandischer Mitblrger durch das ,Instrument® Kinder-
gartenbesuch geférdert werden kann, und der Kinder-
garten fir diese Gruppe von Kindern eine besondere
kompensatorische Funktion erhalt. Der Eintritt in die
Schule markiert die entscheidende biographische Zasur
im Kindesalter und hat an der Strukturierung des weiteren
biographischen Lebensweges maligeblichen Anteil.

Die PISA-Studien (PISA-E und auch IGLU*) haben
eindrucksvoll nachgewiesen, dass Chancengerechtigkeit
im frGhen Kindesalter beginnt und Fehlstellungen spater
nur mihsam korrigiert werden koénnen. Die aktuelle Bil-
dungsdebatte in Deutschland wird einerseits von den
Ergebnissen der PISA-Studien® und andererseits von
den Erkenntnissen des Forums Bildung beherrscht. Die
Ergebnisse von PISA versetzten das Land Uber Nacht
(erneut) in einen ,nationalen Bildungsschock®. PISA hat
vor allem gezeigt, dass sich das deutsche Bildungssys-
tem sowohl durch mangelnde Leistungs- als auch durch
mangelnde Integrationsfahigkeit auszeichnet.

“ ebd., S. 537.

“ PISA-E = Innerdeutscher Leistungsvergleich zwischen den einzelnen
Bundeslandern. IGLU = Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung.

% Vgl. Deutsches PISA-Konsortium (Hg.), PISA 2000 — Basiskompetenzen von
Schdlerinnen und Schilern im Vergleich. Opladen 2001.



PISA-Ergebnisse

Allerdings ist kritisch zu vermerken, dass als Reakti-
on auf diesen ,Schock®, sowohl von politischer als auch
von Seiten der Offentlichkeit, die PISA-Studie nicht zum
Anlass genommen wird, die Grundprinzipien und -be-
dingungen (z.B. Leistungsorientierung, Mehrgliedrigkeit,
Notengebung, frihe Selektion) des deutschen Bildungs-
systems zu diskutieren und zu befragen. Letztlich werden
die Ergebnisse von PISA weitgehend ignoriert, sobald sie
nicht dem partei- und/oder standespolitischen Kalkdl ent-
sprechen. Denn speziell die Ergebnisse in Bezug auf die
mangelnde (soziale) Integrationsfahigkeit des deutschen
Bildungssystems werden weitgehend in der bildungspoli-
tischen Debatte ignoriert oder systematisch fehlgedeutet.
Verstarkt werden nun gemeinsame Bildungsstandards,
Leistungskontrollen, Qualitatsoffensiven etc. gefordert,
die zwar kurzfristiges Medienspektakel garantieren, die
Grundmisere des Bildungssystems (soziale und intellektu-
elle Selektion) aber nicht beheben.

Auch die Vorverlegung des Einschulalters, mitt-
lerweile von vielen Bildungspolitikern gefordert und in
einigen Landern (z.B. Saarland) bereits politische Praxis,
scheint keine Ldsung fir die Lésung des ,Bildungspro-
blems® zu sein, denn gerade in den ,PISA-Siegerlandern®
wie Finnland oder Schweden wird nicht friher, sondern
spater als in Deutschland eingeschult. Zudem wissen wir



aus Untersuchungen®, dass sich mit der Friihbeschulung
(ohne grundlegende Anderung der schulischen Binnen-
struktur) das Risiko des Schulversagens insgesamt
erhoht.

Die PISA-Studie konstatiert u.a. unterdurchschnittli-
che Werte bezliglich der Lesekompetenz vor allem bei
den 15jahrigen Jungen. Einer ,frihen Forderung dieser
Kompetenz“ misst sie ,eine grofle Bedeutung zu“ und
empfiehlt, den Aspekt ,der friihen Leseférderung dezidiert
(als) Gegenstand von vorschulischen Programmen® anzu-
sehen. ,Von besonderer Bedeutung ist hierbei die
Forderung von Kindern aus Migrationsfamilien und aus
anregungsarmen und lesefernen Elternhdusern.”

Folgende Ergebnisse von PISA Studien, erganzt
und bestatigt durch PISA-E und auch IGLU, kénnen als
unbestritten gelten:

1. Das deutsche Bildungssystem schneidet im Kreis
vergleichbarer Lander aulerst schlecht ab. Selbst
die Leistungen auf héheren Niveaustufen, als bei
den 15jahrigen, bleiben hinter denen in anderen
Landern zuruck. Die deutschen 15jahrigen liegen
im unteren Mittelfeld bei den Leistungen Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften.

5" Vgl. Fischbach, T., Schulrechtsdnderungsgesetz NRW - eine verpasste
Chance flr ein padagogisches Schulkonzept. in: Dokumentation Forum Schul-
rechtsdnderungsgesetz. Dortmund 2003, S. 5.



2. Deutschland weist von allen OECD-Staaten die
grélte Streuung der Schiilerleistungen auf. Das
deutsche Bildungssystem ist also ungewodhnlich
selektiv, was sich u.a. in der restriktiven
Versetzungspraxis zeigt. 24 % der 15-Jahrigen
haben mindestens einmal eine Klasse wiederho-
len missen. Dies bedeutet aber nun keineswegs,
dass in Deutschland begabte Schiiler besonders
geférdert werden, wie die Ergebnisse vermuten
lieRen, sondern das Gegenteil ist der Fall.

3. Die Streuung der Leistungen bezieht sich nicht auf
den Spitzenbereich, sondern die Diskrepanzen
zwischen den oberen und den unteren Kompe-
tenzniveaus ist im Vergleich zu anderen Landern
besonders grof3 und aul3erordentlich stark an die
soziale Herkunft geknupft. 23 % der 15jahrigen
beherrschen das Lesen auf nur elementarem Ni-
veau. IGLU kann zeigen, dass sich diese Schere
im am Ende der Grundschulzeit noch nicht so weit
geodffnet hat.

4. Die Kopplung zwischen sozialer Herkunft und
Kompetenzerwerb ist nirgends so gro3 wie in
Deutschland.

5. In Deutschland gelingt es den Schulen schlechter
als in vergleichbaren Landern Kinder aus Migran-
tenfamilien auf ein akzeptables Niveau zu bringen.
Zur Schichtzugehorigkeit kommt bei Migranten-



kindern und —jugendlichen zudem die mangelhafte
sprachliche Sozialisation als zusatzlicher Belas-
tungsfaktor hinzu.

Wegen der starken Abhangigkeit des Schulerfolgs
von sozialer Schicht und Sprachvermoégen, sind Migran-
tenkinder®? von der Ungleichheit der Bildungschancen
besonders stark betroffen.

Lebenskompetenz

Im Zusammenhang mit der Debatte®® Uber die
Ergebnisse der PISA-Studie wurde der Begriff der
.Lebenskompetenz® eingefihrt, womit im Wesentlichen
auf die Besonderheiten nicht-formeller Bildungsprozesse
und damit auf die Forderung informeller Bildung fir die
Entfaltung der Personlichkeit durch Institutionen der
Jugendhilfe hingewiesen werden soll. Dabei geht es um
die Befahigung zur aktiven Gestaltung individueller und
gesellschaftlicher Verhaltnisse.

Fur Bildungsprozesse stehen demnach Eigentatig-
keit, Ubernahme von Verantwortung, Mdglichkeiten der
Teilhabe und Gestaltung sowie der Aneignung von R&au-

2 Vgl. Auernheimer, G. (Hrsg.), Schieflagen im deutschen Bildungssystem. Die
Benachteiligung der Migrantenkinder. Opladen 2003.

% Vgl. Arbeitsgemeinschaft Jugendhilfe (AGJ), Bundesjugendkuratorium u.
Sachverstandigenkommission fur den Elften Kinder- und Jugendbericht (2002).
Bildung ist mehr als Schule. Leipziger Thesen zur aktuellen bildungspolitischen
Debatte.



men als wichtige Voraussetzungen im Vordergrund. In
dieser Perspektive wird ,kommunale Kinder- und Jugend-
politik“ zur ,kommunalen Bildungspolitik“, wobei verschie-
dene Politikfelder (Jugendhilfe, Sozial- und Bildungspoli-
tik) verknUpft werden.

Bildungsbeteiligung

Das Forum Bildung*, das im November 2001 seine
zwolf Empfehlungen als Ergebnis einer zweijahrigen
Arbeit und als konsensuale Grundlage flr Bildungsre-
formen prasentiert hat, hebt ebenfalls die Bedeutung von
Bildungsprozessen in den frihen Jahren der kindlichen
Entwicklung hervor und fordert an vorderster Stelle die
frGhe, individuelle Férderung des kindlichen Lernens. Es
weist auf die Notwendigkeit hin, ,Motivation und Fahigkeit
zu kontinuierlichem und selbst organisiertem Lernen frah
zu wecken®, ,Mdglichkeiten der Kindertageseinrichtungen
zur Unterstitzung friher Bildungsprozesse besser zu
nutzen“ und eine ,Verbesserung der Bedingungen fur in-
dividuelle Foérderung (in der Grundschule) einzuleiten.*

Der derzeit in Deutschland geflhrten, vorwiegend
politisch-gesellschaftlich  motivierten  Bildungsdebatte
gingen Diskussionen voraus, die sich mit fruhkindlichen
Bildungsprozessen, der Qualitat des Bildungscurriculums,
der padagogischen Qualitdt und den Rahmenbe-

5 Vgl. www.bildungplus.forum-bildung.de.



dingungen befassten. Diese Beitrdge befurworten eine
Modernisierung und Neugewichtung der Bedeutung von
Bildung fur Kinder unter sechs Jahren.

Im internationalen Vergleich sieht die Bildungsbetei-
ligung® von Kindern unter sechs Jahren in Deutschland
recht dister aus: In der Bildungsbeteiligung Dreijahriger
liegt Deutschland mit 53 % auf Platz 9, der EU-Durch-
schnitt liegt bei 58 %, Lander wie Frankreich und Belgien
kommen auf 100 % bzw. 98 %. Dieser Platz verschiebt
sich bei der Bildungsbeteiligung der Vier- bzw. Flinfjah-
rigen (Platz 10 bzw. 15) noch weiter nach unten. Von da-
her erklart sich u.a. auch, warum Deutschland bei den 6f-
fentlichen Ausgaben fiir Bildungseinrichtungen mit 4,35 %
(Anteil am BIP) auf Platz 22 bei 30 OECD-Staaten liegt.
Das Landermittel betragt 5,0 %. Lander wie Danemark,
Frankreich und Finnland wenden um die 6,0 % des BIP
fur Bildung auf. Von allen EU-Staaten geben nur Grie-
chenland und Portugal einen noch geringeren Anteil flr
Bildung aus.

Situation in Rastatt

Die hier dargestellten Zahlen zur Bildungsbeteili-
gung und zur Bildungsbenachteiligung lassen sich auch
fur den Bereich der Stadt in Rastatt verifizieren. Betrach-
% Die folgenden Zahlen aus: Hovestadt, G., Was ist in Deutschlands Schulen

anders? MS., AG Bildungsforschung/Bildungsplanung des FB2 der Universitat
Essen 2001.



tet man beispielsweise die Ubergangsquoten® von den
Rastatter Grundschulen auf weiterfihrende Schulen
(Haupt-, Real- und gymnasiale Schulformen) so fallt eine
hohe statistische Diskrepanz auf, die zumindest Hinweise
auf systematische Diskriminierung zuldsst und die nicht
alleine mit Varianz oder dergleichen schlissig erklart
werden kann, sondern den begrindeten Verdacht
erhartet, dass Wohnort und ,Milieuzugehoérigkeit® héhere
Bedeutung flr den Bildungsweg haben als genuine Bil-
dungsfaktoren.

Die Ubergangsquoten im Schuljahr 2004/2005 auf
die Hauptschulen variieren von 54,02 % (Hans Jakob
Schule), 51,5 % (Karlschule) bis 17,7 % bzw. 18,1 %
(Grundschule Ottersdorf und Rauental). Die Ubergangs-
quoten auf Gymnasien variieren von 53,3 % (Ottersdorf),
41,6 % (Carl-Schurz-Schule), 43,8 % (Hans-Thoma-
Schule) bis 18,8 % (Karlschule). Die Zahlen waren noch
exakter zu interpretieren, wenn die Ricklaufquoten
gleichfalls bekannt waren.

Ausgehend von der statistisch erwiesenen Tatsa-
che, dass Intelligenz und Bildungsfahigkeit (nicht zu ver-
wechseln mit Bildungswilligkeit und Bildungsbereitschaft)
i.d.R. normal verteilt sind (GauB-Verteilung), ist nun zu
fragen, welche Faktoren, diese Diskrepanzen verursa-
chen. Andersrum wird damit auch gefragt, ob Milieudispo-
sitionen und positive bzw. negative Stigmatisierungen die

% Vgl. Statistiken zu Ubergangsquoten des FB 9 Schulen der Stadt Rastatt
(Stand 10/2004).



Lehrer eher oder weniger veranlassen, Empfehlungen fir
bestimmte Schulformen auszusprechen, oder dass die je-
weiligen Grundschulen derart mit didaktischen, kulturellen
etc. Problemen befasst sind, dass Ubergangsquoten der-
art variieren.

Eindeutig bleibt jedoch die systematische Benach-
teiligung von Kindern aus sozial benachteiligten Milieus,
die in dieser biographisch liberaus bedeutsamen Uber-
gangsphase zusatzlich benachteiligt werden.

Kommunalpolitik

Bildung von Kindern und Jugendlichen wird zukinf-
tig verstarkt eine kommunale und regionale Aufgabe mit
hoher Prioritdt. Kommunalpolitik wird sich vermehrt sozi-
al- und jugendpolitischen Bereichen zuwenden muissen
und als kommunale Bildungspolitik, die verschiedene
Felder der Politik (Jugend-, Sozial-, Bildungspolitik usw.)
verknupfen.

Letztlich kann nur so dem Postulat ,lokaler und so-
zialer Gerechtigkeit® Genlige getan werden. Dafir sind
aber nicht nur die politischen Institutionen auf der lokalen
Ebene zustandig, sondern alle, die im &6ffentlichen Raum
(fir das Aufwachsen der Kinder) Verantwortung tragen.
Die Entwicklung von Strukturen im Bereich des gesamten
Bildungssystems (KITA, Schule, Jugendarbeit) wird zu-



kinftig verstarkt eine kommunalpolitische Aufgabe
werden, da sich Europa-, Lander- und Bundesebene im
Zuge der neoliberalen Restauration strukturell von dieser
Aufgabe entlasten werden.

Die Rede uber die ,Bildung der nachwachsenden
Generation“ impliziert damit selbstverstandlich auch die
Frage des (politischen) Umgangs mit Kindern und
Jugendlichen in einer ,Stadtgesellschaft‘. Im Prinzip steht
also, wie Brumlik® formuliert, die verantwortliche “Beherr-
schung des Generationenverhaltnisses* zur Debatte.

3.2 Exkurs A) Intelligenz

In einem dreijdhrigen ,Trainingsprogramm® flr
Kinder zwischen zwolIf und vierzehn Jahren, deren Intel-
ligenzquotient mit durchschnittlich 52 Punkten extrem
gering war, konnten erstaunliche Erfolge erzielt werden.
Der 1Q dieser Kinder stiegt in diesen drei Jahren um
durchschnittlich 40,7 Punkte, einige Kinder konnten sogar
eine weiterfihrende Schule erfolgreich absolvieren. Es
kann also (in einem quasi experimentellen Setting) ge-
zeigt werden, dass ,gering intelligente“ Kinder durch eine
gute Ausbildung so zu férdern sind, dass sie trotz

5 Brumlik, M., Gerechtigkeit zwischen den Generationen. Berlin 1995, S. 33.



schlechter sozialer Verhaltnisse eine Intelligenzsteige-
rung® vollziehen.

Schon die klassische Untersuchung von eineiigen
Zwillingen von Newman, Freeman und Holzinger aus dem
Jahre 1937 zeigte bereits, dass die Korrelation zwischen
den umweltbedingten (soziokulturellen) Bildungsunter-
schieden und den schulischen Leistungsunterschieden
bei den Zwillingen sehr hoch ist. Unterschiede in Bil-
dungsvorteilen und kulturellen Niveaus des Elternhauses
rufen Unterschiede im IQ und in der schulischen Leistung
hervor.

Zu intelligenzhemmenden Faktoren gehort neben
dem Elternhaus, der Erndhrung und ausreichender Bewe-
gung insbesondere auch ein strafender und gleichgultiger
Erziehungsstil der Lehrer, wobei nachgewiesen ist, dass
ein lobender und férdernder Erziehungsstil der Lehrer po-
sitive Entwicklungen fordert.

Die Ergebnisse der ,Head-Start* Programme in den
USA, die im Ubrigen von Prasident Busch gestoppt
wurden, zeigen, dass durch die unterschiedlichsten Friih-
forderungsprogramme bei sozial benachteiligten Kindern
(Unterschichtkinder) weniger Einweisungen in Sonder-
schulen, weniger Relegationen, bessere schulische Leis-
tungen und bessere Leistung in allen intellektuellen Berei-
chen erreicht werden konnten.
% Vgl. Gage, N.L., Berliner, D.C., Pddagogische Psychologie. Weinheim und

Miinchen 1986. Vgl. auch: Spitzer, M., Lernen. Gehirnforschung und die Schule
des Lebens. Heidelberg, Berlin 2003, S. 19-77.



3.3 Inklusion - Exklusion: Sozio6konomische
Verwerfungen und Konsequenzen fiir die Bil-
dungssysteme

Inklusion — Exklusion

Exklusion/Inklusion® wird hier nicht im Hinblick auf
eine allgemeine Theorie definiert, sondern im Hinblick auf
spezifische Soziale Probleme, die in (metropolitanen)
Stadt-Gesellschaften auftreten und die Integrationskraft
dieser Gemeinwesen insgesamt immer starker heraus-
fordern. Exklusion meint dann das Zusammentreffen von
marginaler Position am Arbeitsmarkt und gesellschaftli-
cher Isolation, wie dies seit den 80er Jahren zunehmend
in allen industriellen Gesellschaften West- und Sideuro-
pas und in den USA festzustellen ist. Sie betrifft
Migranten wie Einheimische gleichermalien.

Die Entstehung des Problems ist das historische
Resultat spezifisch organisierter kapitalistischer Gesell-
schaften (d.h. Gesellschaften, deren dkonomisches Sys-
tem auf die Akkumulation von Kapital als Selbstzweck
ausgerichtet ist), die gegenwartig einen epochalen Wan-
del durchmachen. Letztlich handelt es sich um eine
krisenhaft verlaufende Umwalzung in der gesellschaftli-

% Grundlegend zu Inklusion und Exklusion: Alisch, M., Dangschat, J. S., Armut
und soziale Integration. Strategien sozialer Stadtentwicklung und lokaler
Nachhaltigkeit. Opladen 1998. Kronauer, M. ,Soziale Ausgrenzung” und ,Un-
derclass”: Uber neue Formen der gesellschaftlichen Spaltung. in: Leviathan,
Vol. 25, 1997, No. 1, S. 28- 49.



chen Organisation der Arbeit, wie sie z.B. im Phanomen
des ,jobless growth” ihren Ausdruck findet.

In der Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg wurde in
der Bundesrepublik Deutschland (wie in den meisten
westeuropdischen Staaten) dreilig Jahre lang gesell-
schaftliche ,Inklusion® in einem bis dahin nicht gekannten
Male ermdglicht. Diese Entwicklung wird nun - unter neo-
liberalen Vorzeichen - zunehmend auler Kraft gesetzt.
Es ist notwendig, der Arbeitslosigkeit und Armut deshalb
besondere Aufmerksamkeit zu widmen, weil Einkommen,
Vermogen und Erwerbstatigkeit in modernen Gesell-
schaften die wichtigsten Vermittler gesellschaftlicher Teil-
habe sind und damit zentrale Inklusionsvariablen sind.

Die in den Globalisierungsprozess hineingezogenen
nationalstaatlich verfassten Gesellschaften unterliegen
zur Zeit einer sozialen Heterogenisierung, die sowohl
ganze Industriezweige als auch Status- und Berufs-
gruppen intern spaltet und Bevolkerungsgruppen mit dau-
erhaftem Ausschluss (Exklusion) aus dem Erwerbssys-
tem bedroht. Exklusion wird damit mehr zu einem konti-
nuierlichen gesellschaftlichen Prozess als zu einem fes-
ten Zustand, von dem immer mehr Bevolkerungsgruppen
betroffen sind und neue/alte Klassenbildungen evoziert.
Das Verhaltnis von Inklusion und Exklusion ist zudem ein
Spannungsverhaltnis. Charakteristisch fir Exklusion
werden die wachsende Diskrepanzen zwischen den an-
scheinend universellen Angeboten der Gesellschaft, die
zugleich Anforderungen (Konsum, Lebensstile etc.) dar-



stellen, und den eigenen (biographischen) Moglichkeiten,
letztere zu realisieren; charakteristisch ist das
Schrumpfen und/oder Zerbrechen sozialer Beziehungen
im Spannungsfeld dieser Diskrepanzen® und die (fast
stichtige) permanente Suche nach Nahe, Kommunikation
und Information.

Soziale Teilhabe

Im  Erstlingswerk Klaus Mollenhauers ,Die
Urspriinge der Sozialpadagogik in der industriellen
Gesellschaft*' wird die Entwicklungsgeschichte der Sozi-
alpadagogik im Kontext der sozialen Umbildungs- und
Verwerfungsprozesse, die im 19. Jahrhundert ihren Aus-
gang genommen haben, rekonstruiert. ,Gesellschaftliche
Ziele® wurden seinerzeit erstmals in die Erziehungs-
aufgabe aufgenommen. Letztlich wurde erst dadurch
Demokratisierung als bewusste Teilhabe und Verant-
wortung aller am politisch-gesellschaftlichen Geschehen
mdglich.

Eine aktuelle Beschaftigung mit Sozialen Probleme
stellt die klassische Frage der Gerechtigkeit, welche be-

% Vgl. Kronauer, M., Exklusion. Uber die Gefahrdung des Sozialen im hoch
entwickelten Kapitalismus. Frankfurt/New York 2002. Nassehi, A., Inklusion,
Exklusion - Integration, Desintegration. Die Theorie funktionaler Differenzierung
und die Desintegrationsthese. in: Heitmeyer, W., (Hrsg.), Was halt die Gesell-
schaft zusammen? Frankfurt/M. 1997.

5 Mollenhauer, K., Die Urspringe der Sozialpadagogik in der industriellen
Gesellschaft. Eine Untersuchung zur Struktur sozialpadagogischen Denkens
und Handelns. Weinheim und Basel 1987.



reits Platon bewegte, aber auch erneut die ,Soziale
Frage®, urspringlich ein Thema des 19. Jahrhunderts.
Letztere scheint abgehakt und in den Geschichtsblichern
abgelegt - ist aber so aktuell wie nie im Zeitalter der ,,6ko-
nomischen Totalglobalisierung“. Antwortmdglichkeiten auf
die ,Soziale Frage“ bilden den Kern der Sozialen Arbeit,
deren Zentraltopos das gelingende Leben in einer von
der Idee der Gerechtigkeit gepragten demokratischen
Gesellschaft bildet, das dem beschadigten Leben (Armut,
Misshandlung etc.) entgegenwirken soll.

Schon Platon vertrat die Ansicht, dass in einer
Gesellschaft groRe soziale Gegensatze zu vermeiden
sind. Weder druckende Armut noch uberbordender
Reichtum sind zu tolerieren, weil dadurch gesellschaftli-
che Grundlagen per se zerstdrt werden. Dieses Pro-
gramm ist nunmehr erneut in Frage gestellt, denn bei den
aktuellen Problemstellungen im Umfeld der Sozialen Pro-
bleme handelt es sich um Phanomene sozialer Des-
integration und neuer gesellschaftlicher Spaltungen. Em-
pirisch lasst sich zeigen, dass es immer mehr Armut gibt
aber - und das ist historisch neu - auch immer mehr
Reichtum. Zu den alten Kategorien der ,Reichen und Ar-
men, der Wohlhabenden und der Mittelschichten“ gesellt
sich die neue Kategorie der Ausgeschlossenen. Weitge-
hend folgenreich zieht diese Entwicklung die tendenzielle
Verarmung der Mittelschichten nach sich , womit der ,so-
ziale Kitt” westeuropaischer Gesellschaften brichig wird,
da sich viele Menschen zunehmend von Eliten und poli-
tischen Entscheidungstragern verraten fuhlen. Damit



werden die sozialen Grundlagen westlicher Demokratien
gefahrdet.

Soziale Probleme

Bei Sozialen Problemen liegen Diskrepanzen zwi-
schen sozialen Standards und faktischen Ablaufen zu-
grunde, deren Ursprung im Sozialen selbst zu suchen ist.
Dabei spielen religidse und moralische Vorstellungen des
.guten Lebens“ eine zentrale Rolle. Damit sind Soziale
Probleme in historischer Perspektive dergestalt zu sehen,
als sie stets auf einen moglichen Entwicklungsstand ver-
weisen. Sozial wird das Problem also dadurch, dass es
sich auf gesellschaftliche Verhaltnisse und soziale Stan-
dards (z.B. Gesundheit, Erziehung, Bildung, Arbeit, gesi-
chertes Einkommen) bezieht, die im Rahmen eines gege-
benen gesellschaftlichen Entwicklungsstands prinzipiell
von allen Gesellschaftsmitgliedern als erreichbar gelten,
an dem aber gleichwohl nicht alle partizipieren kdnnen.
Ein Zuviel an sozialer Ungleichheit ist deshalb ein so-
ziales Problem, weil sie grundsatzlich ungerecht ist. Der
Ausschluss von der Teilhabe an den wichtigsten Funk-
tionssystemen moderner Gesellschaften nimmt ihren
Ausgangspunkt i.d.R. im Ausschluss aus dem Beschafti-
gungssystem, endet aber nicht damit, sondern flhrt nun
zum Ausschluss von Bildung oder allgemeiner zum Aus-
schluss von den Mdglichkeiten des Erwerbs kulturellen,
politischen und symbolischen Kapitals.



Soziale Integration

Wie beispielsweise Richard Minch® zeigt, ist
Erwerbsarbeit das zentrale Medium sozialer Integration in
modernen Gesellschaften; Normalarbeitsverhaltnisse und
Normalbiographien dienen als Integrationsfolie. Die ,wor-
king poor“ verweisen allerdings auf die Mehr- und Neu-
dimensionalitat sozialer Probleme in postfordistisch-kapi-
talistischen Gesellschaften, da nunmehr die Arbeits-
integration keine Gewahr mehr fur gesellschaftliche In-
tegration bietet. Damit riickt die Mdglichkeit, bzw. die Un-
moglichkeit ein wirdevolles, den Standards des zivilisato-
rischen Niveaus entsprechendes Leben zu flihren, erneut
in den Mittelpunkt Sozialer Arbeit.

Diese Entwicklungen betreffen Kinder und Jugendli-
che in besonderer Art und Weise, denn fir diese sind die
biographischen Chancen von vorne herein nicht gegeben
bzw. werden beschnitten. Wie z.B. die PISA-Studie ein-
dricklich gezeigt hat, verandert sich das bundesrepubli-
kanische Bildungs- und Sozialsystem in den vergangenen
Jahrzehnten in Richtung auf soziale Ausgrenzung und
nahert sich damit tendenziell dem us-amerikanischen
System. Die Menschen existieren ,am (Arbeits-) Markt
vorbei“; verfugen lediglich noch Uber die Kapazitat zu
arbeiten; letztere kann jedoch nicht mehr produktiv einge-
setzt werden. Symbolisch werden sie deshalb beherrscht,
weil ihnen der Zugang zu den gesellschaftlich notwen-

8 Minch, R., Offene Raume. Soziale Integration diesseits und jenseits des Na-
tionalstaats. Frankfurt/M. 2001.



digen Ressourcen systematisch verwehrt wird, vor allem
zu den Qualifikationen, die ihr Arbeitsvermégen erst
.,marktfahig® machen wiuirden; also Bildung. Anders
gesprochen: Bildung und Erziehung werden zur ,Inklu-
sionshilfe“s,

Fruhe Kindheit und soziale Benachteiligung

Zu den grundlegendsten padagogischen und psy-
chologischen Erkenntnissen uberhaupt, gehort das
Wissen, dass fir die Entfaltung der Persdnlichkeit, fir die
Entwicklung von Gefuhlen, Intelligenz und sozialem Ver-
halten des Menschen die fruhe Kindheit von ent-
scheidender Bedeutung ist. Im folgenden Abschnitt
werden die Veranderungsprozesse naher beschrieben,
welche die Gesellschaft der Bundesrepublik Deutschland
in den vergangenen zwei Jahrzehnten nachhaltig ver-
andert haben. Dies aus diesen Veranderungsprozessen
resultierende soziodkonomische Verwerfungen wirken
nachhaltig auch auf die Bildungssysteme ein.

Als Resultat dieser Veranderungen wird Kinder-
tageseinrichtungen vermehrt die Aufgabe Ubertragen, die
kognitiven, sozialen und psychomotorischen Bereiche zu
differenzieren und gegenuber dem emotionalen Bereich
zu starken. Dabei darf nicht aus dem Auge geraten, dass

% Diehm, 1., Radtke, F. O., Erziehung und Migration. Eine Einflhrung. Stuttgart
1999, S. 174.



die ergdnzende und unterstitzende Erziehung nach wie
vor Ziel vorschulischer padagogischer Arbeit ist, mit dem
Ziel der Erziehung zur mundigen Personlichkeit.

Dort, wo aufgrund struktureller sozialer Benachteili-
gung die Strukturiertheit des Sozialen und die autonome
Reproduktion in zentralen gesellschaftlichen Bereichen
(Arbeit, Bildung und Partizipation) gefahrdet ist, wird poli-
tische Steuerung erforderlich, soll die soziale Funktion
des Gemeinwesens erhalten bleiben. Damit wird die In-
tegration der aus den skizzierten Milieus stammenden
Kinder und Jugendlichen eine der vordringlichsten Auf-
gaben einer Bildungspolitik, die den Gleichheitsgrundsatz
des Grundgesetztes®™ und Rechtsgrundsatze von Lander-
verfassungen ernst nimmt. Denn ,jeder junge Mensch hat
ohne RuUcksicht auf Herkunft und wirtschaftliche Lage,
das Recht auf eine seiner Begabung entsprechende Er-
ziehung und Ausbildung.“®

Gesellschaftliche Rahmenbedingungen

Mindestens drei gesellschaftliche Problembereiche
erschweren aktuell die chancenreiche Realisierung von
Bildungsprozessen im Kindesalter und die ,Entwicklung
von Strukturen gelingenden Lebens*:

® Die PISA-Studie hat eindriicklich nachgewiesen, dass die soziale Offnung
des deutschen Bildungssystems eine vorrangige bildungspolitische Aufgabe
darstellt.

% § 11,1 Verf. Baden-Wirttemberg.



1. Es verschlechtern sich die gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen fir ,gelingendes  Auf-
wachsen® (Strukturen gelingenden Lebens, famili-
enstruktureller Optimismus etc.) insgesamt®.
Diese stellen aber notwendige gesellschaftliche
Voraussetzungen flir das Gelingen des Prozesses
von Bildsamkeit dar. Letztlich kbnnen Bildungspro-
zesse erst dann erfolgreich beginnen, wenn die
materiellen und ideellen Grundbedirfnisse des
Menschen befriedigt sind. Dies sind unter
anderem Ernahrung, Gesundheit, Wohnen, Arbeit
mit einem gesicherten Einkommen, familiale Er-
ziehung und (formale) Bildung.

2. Bildung setzt grundsatzlich die Moglichkeit gesell-
schaftlicher Partizipation und ein gewisses Mal}
materieller Grundsicherung voraus. Hierzu ist
elementar auch die Partizipation durch Arbeit zu
zahlen, die aktuelle fir immer mehr Menschen
erschwert wird. Die Zunahme von individueller und
gesellschaftlicher Armut bei gleichzeitiger starker
Zunahme von individuellem Reichtum Iasst die ge-
rade skizzierte Grundtatsache neue Aktualitat ge-
winnen, da zunehmende (finanzielle und per-
sonelle) Sachzwange die Entfaltung des Bildungs-
gedankens in Kindertageseinrichtungen strukturell
verhindern.

% Die ,Reformen” im Zusammenhang mit dem sog. Hartz IV-Paket betreffen in
besonderer Weise Alleinerziehende, Frauen und Kinder.



3. Vermehrt erfolgt im Moment der Eintritt von
Kindern deutscher als auch nichtdeutscher Her-
kunft in den Kindergarten, welche einmal die deut-
sche Sprache nur mangelhaft beherrschen und
zum anderen dadurch in ihrer gesellschaftlichen
und bildungsmaRigen Integration insgesamt ,be-
hindert* werden.

Durch die reizmonotone ,Bildschirm- und Medienso-
zialisation“” und veranderte Familienstrukturen® (Dein-
stitutionalisierung des birgerlichen Familienmusters, Ein-
Eltern-Familien, Geburtenriickgang, Stielfamilien etc.)
findet der Spracherwerb heute bei vielen Kindern (auch
deutscher Herkunft!) nur mangelhaft statt. Diese Tatsa-
che gilt fir immer mehr Kinder aus proletarischen bzw.
Unterschichtmilieus, zunehmend allerdings auch fur
Kinder mittlerer Schichten.

Ein Kind sprachlich zu férdern bedeutet, es in
Sprachlernprozessen zu unterstitzen. Dies geschieht vor
allem im altersgemafien Spiel. Kinder aus sozio-struk-
turell und kulturell benachteiligten Milieus missen speziell
im sprachlich-kreativen Bereich (Erweiterung der Aus-
drucksfahigkeit) geférdert werden, um ihre Zugangsvor-
aussetzungen zum Grundschulsystem zu verbessern und
damit Integration Uberhaupt erst zu ermdglichen.

5 Absolut lesenswert zu diesem Thema sind die vielfaltigen Veroffentlichungen
des Ulmer Psychiaters Manfred Spitzer. Vgl. Spitzer, M., Vorsicht Bildschirm!
Elektronische Medien, Gehirnentwicklung und Gesellschaft. Stuttgart, Dussel-
dorf, Leipzig 2005.

% Vgl. Peukert, R., Familienformen im sozialen Wandel. Opladen 1991, S. 89ff.



Soziale Brennpunkte und Armut

Insbesondere in stadtischen Brennpunkten mit he-
terogener ethnischer, kultureller, religioser und Okono-
mischer Bevdlkerungsstruktur sind die gesellschaftlichen
Wandlungsprozesse, die in den vergangenen Jahrzehn-
ten zu gravierenden Veranderungen in den Binnen- und
AuBenverhaltnissen der deutschen Gesellschaft gefuhrt
haben, an hervorragender Stelle zu beobachten.

Diese Veranderungen betreffen insbesondere die
soziale Lage von Kindern und Jugendlichen, deren gesell-
schaftliche Integration insgesamt bedroht ist. Der
beschleunigte Wandel der Bedeutung der Familie sowie
die massiven Veranderungen in der gesellschaftlichen
Gesamtsituation verlangen von daher padagogische An-
passungen in der Konzeption einer Kindertageseinrich-
tung. Wie im vorausgegangenen Kapitel bereits gezeigt,
ist es nach wie vor, und mit steigender Tendenz, die Ar-
mut der Eltern, welche die Erziehung der Kinder beson-
ders beeintrachtigt.

Die ,Abkopplung“ vom Normalbereich der Gesell-
schaft ist eines der Hauptprobleme der von Armut betrof-
fenen und/oder bedrohten Bewohner, die teilweise eine
so starke Insularexistenz fiihren, dass Ubergéange in den
gesellschaftlichen Normalbereich effektiv nicht mehr
moglich sind. Diese Ausgrenzungseffekte deuten darauf
hin, dass in der globalisierten Welt die Uberwunden ge-
glaubte ,Ghetto-isierung“ in neuem Gewand zuriickkehrt.



Der Ausschluss (Exklusion) von der Teilhabe an
den wichtigsten Funktionssystemen einer modernen
Gesellschaft nimmt ihren Ausgangspunkt i.d.R. im Aus-
schluss aus dem Beschaftigungssystem, endet aber nicht
damit, sondern flihrt nun zum Ausschluss von Bildung
oder allgemeiner zum Ausschluss von den Mdéglichkeiten
des Erwerbs kulturellen, politischen und symbolischen
Kapitals.

Wie jingst Strohmeier® in der ,neuen praxis“ ge-
zeigt hat, wachst in den stadtischen Armutsquartieren ein
groler Teil der nachwachsenden  Generation unter
Lebensbeding-ungen auf, welche die alltdgliche Erfah-
rung der Normalitdt von Armut, Arbeitslosigkeit, sozialer
Ausgrenzung, Apathie, gesundheitlichen Beeintrachti-
gungen, mdglicherweise auch Gewalt und Vernachlassi-
gung beinhalten. ,Kinder in den Armutsstadtteilen®, so
seine Schlussfolgerung, ,erfahren eine abweichende
gesellschaftliche Normalitat.*

Damit wird die Erfahrung von Perspektiviosigkeit
und sozialer Apathie normal. Gleichzeitig ist ein mangeln-
des Selbstwertgefiihl in Bezug auf Anforderungen der
Mehrheitsgesellschaft zu konstatieren. Fur die nach-
wachsende Generation wird somit die Erfahrung von Mar-

8 Strohmeier, K.P., Kinderarmut und das Humanvermdégen der Stadtgesell-
schaft. Soziale und raumliche Strukturen der Armut im Ruhrgebiet. in: neue
praxis, 2001, 31. Jg., 3, S. 311-320. Vgl. auch Butterwegge, C, Klundt, M.
(Hrsg.), Kinderarmut und Generationengerechtigkeit. Familien- und Soziapolitik
im demographischen Wandel. Opladen 2002.



ginalitdt zur normalen Lebenserfahrung und als solche
identitatsstiftend.

Sozialer Raum

Nach Pierre Bourdieu™ Kkonstituiert der soziale
Raum das Verbindungsglied zwischen Makro- und Mikro-
ebene und spielt im Kontext des sozialen Wandels eine
selbstandige, die Marginalisierung verstarkende Rolle.
Die ,Ghettos“ sind Raume sozialer Exklusion geworden.
Diese Veranderung sozialrdumlicher Quartiere zeichnet
Bourdieu mit Mitarbeitern in <la misére du monde>"
einzigartig nach. Bourdieus These, empirisch an der fran-
zosischen Gesellschaft gezeigt, dass Lebensstile - und
die Ausgrenzung bzw. Nichtteilhabe - entscheidend zur
Aufrechterhaltung der Klassengesellschaft beitragen, un-
terscheidet sich grundsatzlich von der modernisierungs-
theoretischen Auffassung Ulrich Becks, Milieu und
Lebensstile hatten die Klassenstrukturierung (Eher ein
Paternoster- als ein Fahrstuhleffekt) moderner Gesell-
schaften abgel6st.

Das Konzept des ,Uberflissigwerdens, ,der so-
zialen Entbehrlichkeit® beschreibt typische biographische
und milieuspezifische Prozessmuster, fiur die ein pha-
nomenologischer Befund entscheidend ist, der ,etwas mit
0 Bourdieu, P., Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteils-

kraft. Frankfurt/M. 1982.
" Bourdieu, P., et al., La misére du monde. Paris 1993



einem Korperausdruck von Mudigkeit, Abgestumpftheit
und Apathie zu tun hat". Damit deutet sich ein
dialektisches Verhaltnis zwischen Strukturen objektiver
Benachteiligung, familientypischen Strukturen der Leben-
spraxis und deren generativer Reproduktion an.

Migration und Kindheit

Durch Kriege, Armut und Repression werden die
weltweiten Migrationsbewegungen extrem beschleunigt.
Dies fihrt dazu, dass sich in den Staaten und Gesell-
schaften der Nordhalbkugel die ethnische, kulturelle und
religidse Zusam-mensetzung der Bevolkerung (ob gewollt
oder nicht) erheblich verandert. Die Konsequenzen dieser
.Pluralisierung der Lebensformen® flihren zur Zunahme
innergesellschaftlicher Konflikte. Inklusion kann dann
heillen, dass sich das politische Gemeinwesen offen halt
fur die Einbeziehung von Birgern jeder Herkunft, ,ohne
diese Andere in die Uniformitat einer gleichgearteten
Volksgemeinschaft“’? einzuschlieRen.

Nach 50 Jahren Einwanderungsgeschichte™ in der
BRD sind Migrantenkinder immer noch strukturell be-
nachteiligt. Deren Eltern bleiben der Schule aufgrund von
Sprach- und Verstehensproblemen der Schule fern. So-
mit fallen diese als Unterstiitzung fur ihre Kinder weg. Fr
2 Habermas, J., Die postnationale Konstellation. Frankfurt/M. 1998, S. 113.

3 Elschenbroich, D., Eine Nation von Einwanderern. Frankfurt/M. und New
York 1986.



Schule und vorbereitende Institutionen kommt nun auch
die Aufgabe zu, Eltern Raume zur Kommunikation zu
bieten, da gerade in informellen Bereichen Sprache einfa-
cher gelernt wird als in formell-strukturierten Unterrichts-
formen.

Der Spracherwerb der Migrantenkinder erfolgt in
der Regel in ihrer Muttersprache, so dass der Erwerb der
deutschen Sprache nur mangelhaft stattfindet. In urbanen
Raumen sind geschatzte 25 % der Bevolkerung - bei den
unter 20jahrigen ist dieser Wert noch hdoher anzusetzen -
Migranten™, fir welche die zentralen Wert- und Normvor-
stellungen des deutschen Kulturkreises grundsatzlich
fremd sind. Sie leben weitgehend in eigenkulturellen
Milieus (,Communities®).

Hieraus resultieren interkulturelle Konflikt, die der
Tatsache geschuldet sind, dass zwei ,inkompatible®
Welterklarungs- und Verhaltensmuster auf einander
treffen und keine Einigung erzielt werden kann, da Inter-
aktionsmuster grundsatzlich unvereinbar sind. Dies ver-
weist zusatzlich auf die Zunahme sozialraumlicher Segre-
gation und damit einer wachsenden sozialen Pola-
risierung. Damit ist mittelfristig die soziale und kulturelle
Homogenitat und Konsensualitdt im Gemeinwesen ge-
fahrdet. Aktuell missen Padagogen/innen (migranten-
sensibel) Uber folgende Tatsachen informiert sein:

™ Einwanderer, Aus- und Ubersiedler aus der ehemaligen UdSSR, Asylbewer-
ber und Flichtlinge.



» Viele Migrantenkinder, sowohl der ersten als auch
der zweiten Generation, leiden unter einem
mangelnden Selbstwertgefiihl, was Integration
erschwert und Bildungsprozesse nicht stattfinden
|&sst.

» Da die Beherrschung der deutschen Sprache fir
Integration zentral ist, Mangel an Selbstwert je-
doch haufig Uber Sprache vermittelt wird, kommt
der behutsamen sprachlichen Foérderung hohe
Prioritat zu.

» Zudem erfahren Migrantenkinder bundesdeutsche
Bildungseinrichtungen haufig als diskriminativ, da
viele Bildungseinrichtungen, die Tatsache der Ein-
wan-derung padagogisch noch nicht zur Kenntnis
genommen haben, was sich u.a. im Studium, in
der (Referendariats-) Ausbildung, padagogischer
Zielsetzung im Klassenraum und curricularer Aus-
gestaltung zeigt.

> Zuletzt ist es notwendig, darauf hinzuweisen, dass
Migrantinnen ihre Weiblichkeit’® wesentlich anders
erfahren und artikulieren, was i.d.R. zu Diskrimi-
nierungen und Stigmatisierungen fuhrt.

s Hierzu aufschlussreich: Nestvogel, R., Aufwachsen in verschiedenen
Kulturen. Weibliche Sozialisation und Geschlechterverhaltnisse in Kindheit und
Jugend. Weinheim und Basel 2002. Dort besonders das Kapitel Uber ,Korper-
sozialisation®, S. 313 ff.



Postnationalitaten

In den europaischen Wohlstandsgesellschaften
mehren sich ethnozentrische Reaktionen der ein-
heimischen Bevolkerung gegen alles Fremde. “Unter dem
Gesichtspunkt der institutionellen Ermdglichung von
demokratischer Selbstbestimmung zahlt die politische In-
tegration der Birger einer grolirdumigen Gesellschaft zu
den unumstrittensten historischen Leistungen des Natio-
nalstaates. Heute verraten jedoch Anzeichen der poli-
tischen Fragmentierung erste Risse im Gemauer der Na-
tion.“®

In diesen Zusammenhang gehdren auch Bewe-
gungen und Transformationsprozesse der Entsolida-
risierung, die sich insbesondere an Fragen gesellschaftli-
cher Umverteilung entzinden und zur politischen Frag-
mentierung fuhren. Dabei steht die Bevdlkerung einem
Dilemma gegenuber: einerseits kognitiven Dissonanzen,
die beim Aufeinandertreffen unterschiedlicher kultureller
Lebensformen zu einer ,Verhartung der nationalen”
Identitat fUhren, andererseits der Zwang zur ,Assimilation
einer alternativios gewordenen materiellen Weltkultur“®
(z.B. Coca Cola und Hamburger), welche die jeweils
einheimischen Kulturbestande™ aufzuweichen droht.

s Habermas, J., Die postnationale Konstellation. Frankfurt/M. 1998, S. 110.

" ebd.

8 ebd.

9 Bedenklich stimmt auch die Zunahme von Anglizismen in die Alltagssprache.
Wobei diese in ihrer Semantik i.d.R. von der englischen Alltagssprache abwei-
chen.



Verstandigung

Ziel muss es allerdings sein, eine diskursive ,Ver-
standigung unter Fremden® zu ermdéglichen. Somit wird in
multi-kulturellen Gesellschaften eine ,Politik der Aner-
kennung“® ndétig, weil die Identitdt jedes einzelnen
Blrgers mit kollektiven Identitadten verwoben und auf
Stabilisierung in einem Netz gegenseitiger Anerkennung
verwiesen ist. Diese Politik setzt freilich einen ebenso
prekaren wie schmerzhaften Prozess in Gang, denn die
Mitglieder der Mehrheitskultur missen sich — zumindest
im Bereich der politischen Kultur - von der historisch ge-
wachsenen Verbindung ,politische Kultur* = ,nationale
Kultur® I6sen und akzeptieren, dass sich nun alle Blrger
gleichermalden mit der politischen Kultur, wenn auch nicht
mit der nationalen Kultur, identifizieren.

Aus diesen Uberlegungen heraus begriindet Jiirgen
Habermas seine Forderung nach einem ,Verfassungspa-
triotismus™®', soll das Gemeinwesen nicht in Subkulturen
(Communities) zerfallen, mit Tendenz zur gegenseitigen
Abschottung. Bildungsinstitutionen sind erste gesell-
schaftliche Orte der Fundierung eines solchen.

8 Habermas, J., Die Einbeziehung des Anderen. Frankfurt/M. 1996, S. 128f.
8 Habermas, J., Die nachholende Revolution. Frankfurt/M. 1990, S. 153f.



3.4 Entwicklung und Lernen bei Kleinkindern: Zwolf
Prinzipien

Die frihe Kindheit ist eine eigenstandige Leben-
sphase, die sich stark von spateren Phasen unter-
scheidet, in der jedoch die entscheidenden Weichen flr
das Leben insgesamt gestellt werden. Fir Professionelle
in Kindertageseinrichtungen sollte diese Betrachtungs-
weise in der padagogischen Arbeit im Vordergrund
stehen, um einer ,unangemessenen Verschulung® oder
einem reinen ,Spielbetrieb* zu begegnen. Ziel vorschu-
lischer Erziehung ware - konsequent gedacht - dann die
allseitige und ausgleichende Foérderung der Gesamt-
personlichkeit des Kindes.

Erziehungsprinzipien

In Anlehnung an Martin R. Textor®? werden im
Folgenden zwodlf padagogische Prinzipien fur die Arbeit
mit Kindern formuliert, die in die zuklnftige Arbeit an der
Kinderschule ,,Amalie Struve‘ integriert werden sollen.
Diese Prinzipien orientieren sich im wesentlichen an
entwicklungspsychologischen und sprach- und struktur-
theoretischen Erkenntnissen, wie sie insbesondere von

8 Vgl. Textor, M.R., Der entwicklungsgemaRe Ansatz. in: Fthenakis, W.E.,
Textor, M.R., (Hg.), Padagogische Ansatze im Kindergarten. Weinheim und Ba-
sel 2000, S. 237ff.



Noam Chomsky, Célestin Freinet, George H. Mead und
Jean Piaget® entdeckt wurden.

1.

Das Kind muss immer als ein ,Ganzes®, seine
Entwicklung ,ganzheitlich® gesehen werden:
Persdnlichkeits-, Sprach-, kognitive, asthetische,
emotionale, soziale und physische Entwicklungs-
felder sind eng verknupft.

Die (frih-)kindliche Entwicklung verlauft entspre-
chend einer ,normativen Abfolge“ von Phasen, die
aufeinander aufbauen. Diese Phasen geben einen
padagogisch-professionellen Orientierungrahmen
vor.

Jedes Kind folgt seiner eigenen ,biologischen Uhr®
und zugleich folgen alle der gleichen ,biologischen
Uhr.

In der Regel missen Kindern gleichartige Erfah-
rungen mehrmals hintereinander innerhalb eines
nicht allzu langen Zeitraums machen, bevor diese
die kindliche Entwicklung beeinflussen. Aus-
wirkungen zeigen sich oft erst mit langer zeitlicher
Verzdgerung. Dies betrifft insbesondere auch
Lernprozesse. Von daher sind frihe ,Klassifi-

8 Vgl. Chomsky, N., Sprache und Geist. Frankfurt/M. 1973. Chomsky, N.,
Reflexionen (ber die Sprache. Frankfurt/M. 1977. Freinet, C., Die moderne
franzosische Schule. Paderborn 1979. Mead, G.H., Geist, Identitdt und Gesell-
schaft. Frankfurt/M. 1980. Piaget, J., Das Erwachen der Intelligenz beim Kinde.
Stuttgart 1969. Piaget, J., Nachahmung, Spiel und Traum. Stuttgart 1969.



zierungen® und ,Kategorisierungen“ von Kindern
aus professioneller Perspektive schadlich.

5. Die fruhkindliche Entwicklung verlauft in eine
voraussagbare Richtung, und zwar vom Einfachen
zum Komplexen, vom Bekannten zum Unbekann-
ten, von Sich-Selbst zu den Anderen, vom
Ganzen zu den Teilen, vom Konkreten zum Ab-
strakten, vom taktilen zum symbolischen Er-
fassen, vom Suchenden zum Zielgerichteten, vom
Ungenauen zum Genauen, vom Impulsiven zur
Selbstkontrolle.®

6. Die kindliche Entwicklung spielt sich in einer Viel-
zahl sozialer und kultureller Welten (Familie,
Kindergarten, Gemeinde, Religion etc.) ab und
wird durch diese beeinflusst. Kinder lernen im
wesentlichen durch Interaktionen mit Erwach-
senen. Kultur (in der ganzen Dimension des Be-
griffs) ist somit ein zentraler Faktor in dieser
Lebensphase. Kultur wird allgemein als ein
generelles, fur eine Gesellschaft und Gruppe aber
besonderes  Orientierungssystem  betrachtet.
Dieses Orientierungssystem wird aus spezifischen
Symbolen (Sprache, Rituale, etc.) gebildet und in
der jeweiligen Gesellschaft usw. tradiert. Es be-
einflusst Wahrnehmen, Denken, Werten und

8 Vgl. auch: Kostelnik, M.J., Soderman, A.K., Whiren, A.P., Developmentally
appropriate programs in early childhood education. New York 1993.



Handeln aller Mitglieder und definiert somit deren
Zugehodrigkeit zur Gesellschaft.

7. Kinder sind aktiv Lernende und Forschende. Sie
sind neugierig, aufmerksam, wissbegierig, inter-
essiert und motiviert. Diese Eigenschaften
mussen unterstitzt und beférdert werden. Sie ler-
nen durch Handeln und Tun. Kinder wollen der
Welt um sie herum Sinn geben. Lernen erfolgt
dabei immer zyklisch und nie linear. Die Herstel-
lung einer Balance zwischen selbsttatigem (eigen-
standigen) und unterrichtetem Lernen ist zu be-
achten.

8. Entwicklung und Lernen resultieren aus dem Zu-
sammenwirken von ,biologischer Reifung“, der
Umgebung (materiell) als auch den sozialen
Welten, in denen die Kinder leben.

9. Kleinere Kinder lernen im ,freien Spiel“, grol3ere
Kinder spielen und lernen im Wettkampf®.

10. Kindern muss die Madglichkeit geboten werden,
ihre erworbenen Fertigkeiten und ihr Wissen zu
praktizieren und Erkenntnisse zu verknlpfen.

11. Kinder sind unterschiedlich, in jeder Hinsicht.
Deshalb darf es keine padagogischen Standard-
programme geben.

% Vgl. Mead, G.H., Gesammelte Aufsatze. Bd. 1 u. 2. Frankfurt/M. 1980/1993.



12. Kinder entwickeln und entfalten sich am besten in
einer Umgebung, in der sie sich geborgen und
wohl flhlen (,padagogische Atmosphare*) und wo
sie zudem Wertschatzung erfahren.



4 Zur Erweiterung des Bildungsbegriffs

Seit der Veroffentlichung der PISA-Studie ist in der
bildungspolitischen Diskussion in der Bundesrepublik ins-
gesamt eine Verengung des Bildungsbegriffs auf die Ver-
mittlung kognitiver Fahigkeiten festzustellen. Dabei wird
Bildung haufig auf Verarbeitung und Vermittlung von
,otoff (fachlichem Wissen) reduziert. Zudem werden
vielfach die Bildungssysteme (Inhalte und strukturelle
Orientierung) insgesamt dem Diktat der Okonomie un-
tergeordnet, mit der wohimeinenden politischen Absicht,
die Berufsaussichten der Schulabganger nachhaltig zu
verbessern. Dabei ist letztlich niemand in der Lage, zu-
kinftige Wissensvoraussetzungen und Qualifikationen
gultig zu prognostizieren. Obendrein wird nicht in Betracht
gezogen, dass durch die soeben skizzierten gesellschaft-
lichen Modernisierungsprozesse, die nicht nur eine
veranderte Art und Weise der Lebensflihrung nach sich
ziehen, sondern die das gesamte ,Lebenslaufregime®
briichig werden lassen, der Erwerb neuer Kompetenzen®
notwendig wird.

Letztlich Uberraschen die Ergebnisse der PISA-Stu-
die nicht, denn sie bestatigen eine fatale Entwicklung im
Bereich der Bildungssysteme, die seit Jahrzehnten im
Kontext 6konomischer und sozialer Globalisierung, ins-
besondere in der BRD aber auch in anderen euro-
paischen Landern zu beobachten ist. Indirekt doku-

% Vgl. Bildungsplan 2004, Grundschule Baden-Wirttemberg.



mentiert und bestatigt die Studie - wenn dies auch nicht in
der Absicht der Verfasser der Studie lag - aktuelle gesell-
schaftliche Trends in der Formierung des Sozialen bzw. in
der Deformation des Sozialen, die auch vor Ort zu beob-
achten sind und die eng mit der Frage der Gerechtigkeit
und mit der Frage nach dem Recht auf Bildung fir alle
zusammenhangen.

Dreigliedrigkeit des deutschen Schulsystems

Zugespitzt formuliert kann gesagt werden, dass die
Dreigliedrigkeit des deutschen Schulsystems die Selekti-
on und Segregation klassenspezifischer Differenzen be-
fordert, statt abbaut und damit Schule nach wie vor das
offentlich gesteuerte und kontrollierte Instrument gesell-
schaftlicher Selektion ist, bei dem Kinder aus unteren
Schichten und randstandiger Milieus systematisch be-
nachteiligt werden.

Schulbildung hat also ,eine “kapitalistische” Eigen-
schaft: Sie ist akkumulierbar, gibt dem, der mehr akku-
muliert hat, einen prinzipiellen Vorteil Uber den, der
weniger akkumuliert hat, und setzt, wie anderes Kapital,
den Reicheren in die Lage, die Bildungsmittel zu monopo-
lisieren — allein schon dadurch, dass eine langer dauern-
de Bildung, die der Armere sich nicht leisten kann, als die
,hohere* und ,bessere” gilt. Wenn wir nicht jeden Mal}-
stab verlieren, unsere Zivilisation nicht kurzschlieRen, die



Chance der Veranderung bewahren wollen, dann muss
Erziehung zu einer dialektischen Tatigkeit, nein, Erfah-
rung werden und darf nicht die "Ausrichtung der Kinder
auf die Welt, wie sie ist” bedeuten."®

Der soziologische Zusammenhang zwischen der
Bin-nenstruktur des Bildungssystems und den sozialen
und demokratischen Komponenten des Bildungspro-
zesses wird allerdings kaum diskutiert. Partizipation in
und an Bildung bildet die Grundlage fur Partizipation an
Gesellschaft und damit die Grundbedingung fiir ein
demokratisches und solidarisches Gemeinwesen. Bildung
hat also immer(!) auch die ,Alltagsbewaltigung® des
Lebens zum Gegenstand und damit letztlich die Befahi-
gung des Individuums, verantwortlich an Staat und
Gesellschaft zu partizipieren.

Diese Tatsache verlangt von Bildungsinstitutionen
Anpassungen an gesellschaftliche Veranderungspro-
zesse, ohne diese kritiklos zu akzeptieren. Bildungsin-
stitutionen haben dafur Sorge zu tragen, dass ihr ,KIi-
entel“ angemessen vorbereitet und orientiert wird. Damit
gewinnen vor- und auf3erschulische Bildungsorte und da-
mit das nicht-formale und informelle Lernen vermehrt an
Bedeutung.

% Hentig, H.v., Cuernavaca oder: Alternativen zur Schule. Stuttgart und Mun-
chen 1972, S. 11.



Lebensweltbezug und deutsche Antagonismen

Bildungsorte haben dabei strukturell einen ,Lebens-
weltbezug“ zu gewahrleisten, da - wie ausgefuhrt - das
Leben nicht auf Bildung wartet, sondern solches zur Vor-
aussetzung hat. Kindertageseinrichtungen, wie im Ub-
rigen auch Schulen, durfen sich nicht von der ,Lebens-
welt der Menschen abkoppeln. Das bedeutet auch, dass
neue Lerninhalte mit biografischer und gesellschaftlicher
Relevanz den traditionellen Facherkanon des ver-
gangenen Industriezeitalters ablésen mussen, sollen
schulische Bildungsorte nicht in der Vergangenheit ver-
harren, sondern sie mussen im Interesse der Nach-
wachsenden prinzipiell zukunftsoffen sein. Diese Tatsa-
che betrifft in besonderer Weise den Kindergarten, denn
hier soll nicht mehr ,nur® auf das Leben in der ,Indus-
triegesellschaft” vorbereitet werden, sondern es werden
auch die Bedingungen der ,postindustriellen* Phase pad-
agogisch zu antizipieren und zu gestalten sein.

Die Situation der frihkindlichen Bildung und Erzie-
hung in Deutschland® |asst sich gegenwartig im vorschu-
lischen Bereich durch eine auffallende Inkonsistenz
charakterisieren: So finden sich eine starke Regulierung,
was Finanzen, GrofRe, Verwaltungsvorschriften etc. be-
trifft, auf der einen Seite und eine (fast) totale (curricula-
re) Deregulierung des Bildungs- und Erziehungsauftrags

8 Vgl. Fthenakis, W., Der Bildungsauftrag in Kindertageseinrichtungen: ein um-
strittenes Terrain? in: Frihe Kindheit. Zeitschrift der Deutschen Liga fir das
Kind 2002, 5 (1), S. 24-27.



auf der anderen Seite. ,Lasst tausend bunte Blumen blG-
hen* ist zwar ein einpragsamer Slogan, der aber nicht zu-
ungunsten der Kinder padagogisch ausbuchstabiert
werden darf.

Es gibt nur wenige Lander in der Welt, in denen das
Vertrauen in die individuelle Fachkraft (Lehrer) so unbe-
grenzt ist, dass man ihr, je nach Standpunkt, zumutet
bzw. anvertraut, die letzte Entscheidung fiir die Qualitat
der Bildung und Erziehung unserer Kinder autonom zu
treffen und zu verantworten.

Internationaler Blick

Betrachtet man die Situation international, so lasst
sich eine zunehmende Tendenz in Richtung einer gema-
Rigten Regulierung des Bildungssystems beobachten, die
darauf hinauslauft, dass man einen Bildungsplan entwirft,
der nicht wie ein schulisches Curriculum®® konzipiert, son-
dern so weit gefasst ist, dass er der einzelnen Fachkraft
Orientierung, aber auch Raum flr Kreativitat bietet.

Beispielhaft dafur ist Norwegen aber auch Schwe-
den (oder GroRbritannien), wo im Jahre 1998 ein verbind-
lich geltender Bildungsplan fur alle staatlichen Einrich-
tungen verabschiedet wurde. In Frankreich wird das Cur-

8 Vgl. Fthenakis, W.E., Oberhuemer, P., (Hrsg.), Friihpddagogik international.
Bildungsqualitat im Blickpunkt. Wiesebaden 2004.



riculum nach Richtlinien des nationalen Bildungsministeri-
ums festgelegt. Vergleichbare Entwicklungen lassen sich
in vielen anderen Landern beobachten. Regulierung ist in
Deutschland m.E. erforderlich beziiglich der Ausbildung
und weiteren Qualifizierung des padagogischen Perso-
nals, der Entwicklung eines Bildungsplanes und der
Steuerung der Evaluation der padagogischen und
professionellen Qualitat.

Friuhkindliche Bildung

Es ist festzuhalten, dass keine Zeit mehr zu ver-
lieren ist. Die padagogische Diskussion sollte aufgenom-
men werden. Dabei sollte insbesondere der Frage nach
einer zeitgemaflen Bildungskonzeption fur die Kinder-
gartenkinder nachgegangen werden. Denn - und dies
wird erneut mittelbar durch die PISA-Studie und noch
mehr durch eine vergleichende Analyse inter-nationaler
Bildungskonzepte® bestatigt - die deutsche Frihpadago-
gik weist erhebliche Defizite auf, wenn es darum geht,
Kinder entwicklungsangemessen zu férdern, speziell
auch im kognitiven Bereich. So blieben Bereiche wie Li-
teracy®' in der deutschsprachigen Diskussion bislang wei-
testgehend unbeachtet und die daraus zu ziehenden

% Vgl. Fthenakis, W.E., et al. (Hg.), Trager zeigen Profil. Qualitadtshandbuch fir
Trager von Kindertageseinrichtungen. Weinheim, Basel, Berlin 2003.

9" Die deutsche Sprache verfiigt leider Uber keine adaquate Begrifflichkeit fur
den englischen Begriff ,Literacy. Ubertragen meint ,Literacy” in etwa Lese-,
Schreib- und Schriftkompetenz.



Konsequenzen lassen dementsprechend noch auf sich
warten. Vergleichbares gilt fir die Fdérderungsschwer-
punkte mathematisches Verstandnis, naturwissenschatftli-
ches Wissen und kulturelle Orientierung.

In Anlehnung an Jurgen Habermas® wird hier ein
revidierter Bildungsbegriff eingeflihrt, der die Gesamt-
personlichkeit und Zukunftsoffenheit des Kindes im Blick
hat und der die Arbeit in Kindertageseinrichtungen grund-
satzlich verandern wird. Denn wie Habermas formuliert,
wird fur multikulturelle bzw. kulturell differenzierte Gesell-
schaften eine ,Politik der Anerkennung“ notig, weil die
Identitat jedes einzelnen Birgers mit kollektiven ldentita-
ten verwoben und auf Stabilisierung in einem Netz
gegenseitiger Anerkennung angewiesen ist. Bildung wird
dann ein offener und tendenziell nicht schlieRbarer Pro-
zess der Entwicklung und Entfaltung der Persdnlichkeit.
Dieser Prozess bezieht sich

» auf die Realisierung einer autonomen Lebensfih-
rung,

» auf die Ermdglichung der Teilhabe an sozialen,
politischen und kulturellen Prozessen,

> auf die autonome Realisierung einer kulturell-as-

thetischen Praxis und

%2 Vgl. Habermas, J., Die postnationale Konstellation. Frankfurt/M. 1998, S.
113.



» auf die Mdglichkeit der Realisierung autonomer
beruflicher Anspriiche und der Mdglichkeit auto-
nomer materieller Reproduktion.

Dieser erweiterte Bildungsbegriff impliziert neben
dem Erwerb von (kulturellen und beruflichen) Kompeten-
zen auch die Herausbildung einer autonomen und so-
zialen Persdnlichkeit (Selbstbestimmung, Handlungs- und
Kritikfahigkeit). Bildung realisiert dann, wie Habermas
formuliert, die kulturelle und die materielle Reproduktion,
legt den Grundstein fir soziale Integration und rahmt den
Prozess der Sozialisation.



5 Padagogische Grundsiatze der Modelleinrichtung

Die in der vorangestellten Programmatik formu-
lierten Erkenntnisse finden in den padagogischen Grund-
satzen der gemeinwesenorientierten stadtischen Kinder-
schule ,Amalie Struve® ihren Niederschlag. Dazu werden
im Folgenden vier padagogische Grundorientierungen
formuliert, die im Detail von den Professionellen vor Ort
zu verfeinern und pragmatisch curricular zu gestalten
sind. Die hier naher zu erlauternden Grundorientierungen
vervollstandigen die oben formulierten 5 Lernfelder der
Kinderschule. Diese Grundorientierungen markieren den
curricularen Rahmen, an dem sich die Professionellen
orientieren:

1. Bildungs- und Sprach-Orientierung: Sprache
und Soziale Herkunft

2. Sozialpadagogische-Orientierung: KindgeméRBe
Bildung

3.Lebenswelt- und Fall-Orientierung: Gemein-
wesen und Familie

4.Interkulturelle-Orientierung:  Mehrheits- und
Minder-heitenkultur



Die Kinderschule , Amalie Struve“ ist eine
stadtische Einrichtung, die das Kind umfassend in sei-
ner Gesamtentwicklung, seinem Bildungsbedarf und
seinen Bildungsnotwendigkeiten férdert. Dies vollzieht
sich im Erleben der Kinderschul-Gemeinschaft als
sozialem Erfahrungsraum. Die Kinderschule als so-
ziale Lebenswelt tragt dazu bei:

» den Erfahrungsraum des Kindes zu weiten,

» die Mdglichkeiten von Lernen und Bildung zu erwei-
tern,

» die Herausbildung emotionaler, kognitiver, kreativ-
musischer, sozialer, sprachlicher und psychomoto-
rischer Kompetenzen zu férdern, zu unterstiitzen und
Zu begleiten,

» interkulturelle Zusammenarbeit zu fordern,

» und damit gesellschaftliche Integration zu ermdgli-
chen.

Die Kinderschule ,Amalie Struve“ weil} sich bei
der Realisierung ihres padagogischen Programms
folgenden grundlegenden Wertorientierungen eines
demokratischen Gemeinwesens verpflichtet:

» Erziehung zur Miindigkeit (Autonomie),



» Erziehung zur Solidaritat und
» Kompetenzausbildung und -erweiterung.

Autonomie meint Selbstbestimmung, Unabhangig-
keit und Selbstandigkeit. Erziehung zur Mundigkeit und
Autonomie soll Kinder darin fordern, ihren Anspruch auf
Selbstbestimmung, der zugleich ein Anspruch aller Men-
schen ist, aktiv zu vertreten und einzuklagen. Das Motto
fur autonome und mindige Erziehung lautet: ,Eigensinn
mit Gemeinsinn im Gemeinwesen®.

Erziehung zur Solidaritat verweist darauf, dass wir
nicht allein auf und in der Welt sind, sondern gemeinsam
mit anderen leben und uns die ,Welt teilen“. Das bedeu-
tet, dass wir Schwéchere schitzen, andersartige Men-
schen nicht diskriminieren und Mitmenschen achten.
Dabei geht es nicht nur um Solidaritat mit den Menschen,
sondern auch um Solidaritat mit der Natur, anderen Lebe-
wesen und den globalen Ressourcen.

Kompetenz zielt auf Wissen und Befahigung.
Hierzu ist Bildung unabdingbar, um ein komplexes Welt-
verstandnis zu ermdglichen. Bildung erfolgt in sozialen
Zusammenhangen und bedarf gebildeter Lehrpersonen.

Kindertageseinrichtungen reagieren auf die Tatsa-
che, dass Erziehung und Bildung der nachwachsenden
Generation eine der entscheidenden Aufgaben ist, die in
jeder Gesellschaft bewaltigt werden muss. Die Gemein-



weseneinbettung wird durch weltanschauliche und religi-
Ose Neutralitat gefordert.

Durch die stadtische Tragerschaft ist die Kinder-
schule ,Amalie Struve® allgemeinen, demokratischen,
rechts- und sozialstaatlichen Prinzipien verpflichtet. Die
padagogische Arbeit orientiert sich dabei am Gleichheits-
postulat der Menschenrechte (Menschenrechtsorien-
tierung). Kindergartenarbeit bewegt sich zwischen einem
gesellschaftspolitischen, einem padagogischen®, einem
gesetzlichen Rahmen und den eigenen institutions- und
lebensweltspezifischen Gegebenheiten.

Die Kinderschule kann aus den gewahlten pad-
agogischen und gesellschaftlichen Prinzipien heraus
keine Partikularinteressen vertreten, sondern ist welt-
anschaulich neutral und konfessionslos zu flihren. Das
bedeutet nun keineswegs ethische und religiése Indiffe-
renz, sondern mit dieser Orientierung wird politische, reli-
gidse, ethnische und kulturelle Toleranz zum obersten
Prinzip und muss in der konkreten padagogischen Arbeit
und im padagogisch-professionellen Habitus der Pro-
fessionellen ihren konkreten Niederschlag finden. Damit
kann die neue Einrichtung multireligios ausgerichtet
werden.

% Far erfolgreiche padagogische Arbeit im Kindergarten missen folgende pad-
agogische Spezialbereiche - in je spezieller Gewichtung - Berlicksichtigung
finden: Vorschul-, Sozial-, Heil- und Sprachpadagogik.



5.1 Bildungs- und Sprach-Orientierung: Sprache
und soziale Herkunft*

Die Kinderschule ,,Amalie Struve“ wird eingerich-
tet, um sicherzustellen, dass die Kinder in ihrem Bil-
dungsbedarf umfassend gefordert werden. Die neue Ein-
richtung wird somit eine Institution der ,Bildung“ und der
.Sozialisierung“. Da das Herkunftsmilieu der Kinder
generell als sozial benachteiligt beschrieben werden
kann, ist ein auf soziale Gleichstellung bedachter padago-
gischer Ansatz notwendig, um einen erfolgreichen Uber-
gang zur Grundschule fir alle Kinder zu gewahrleisten
und eine erfolgreiche Bildungsbiographie einzuleiten.

Weiter oben wurden 5 Lernfelder bestimmt, wobei
davon ausgegangen wurde, dass die Sprache im
Zentrum des Lernprozesses (Spracherwerb, Spra-
cherweiterung) steht. Sprachférderung — in all ihren
Facetten - wird deshalb in der zuklnftigen Arbeit der
Kinderschule der zentrale padagogische Tatigkeitsbe-
reich sein, an dem sich letztlich der Erfolg der Kinder-
schule messen lassen wird. Die Kinderschule soll zudem
jedem Kind die Gelegenheit geben, erste gelungene Ler-

% Die folgende Darstellung orientiert sich im Wesentlichen an: Neumann, S.,
Ganzheitliche Sprachférderung. Ein Praxisbuch fir Kindergarten, Schule und
Fruhférderung. Weinheim 2001 und an Ulich, M., Literacy und sprachliche Bil-
dung im Elementarbereich. in: KiTa spezial. KinderTageseinrichtungen aktuell.
Sonderausgabe Nr. 4/2003, S. 5-11.



nerfahrungen zu machen und Lust auf weitere Schule zu
wecken.

.Learning to read and write is critical for success in
school and throughout life. By starting early, we recognize
learning to read begins long before a child enters school.
Family members and early caregivers must build a found-
ation for literacy by talking and reading daily to babies
and toddlers. Long before a baby babbles or says a first
word she is beginning to develop skills necessary to learn
how to talk and read. In addition, caregivers and
preschool teachers must be given the education and
training needed to help young children develop language
and literacy skills.”® Damit ist Sprache sprichwértlich und
tatsachlich der Schlissel zur Welt.

Bildungschancen von Kindern

Die unterschiedlichen Bildungschancen von Kindern
sind offensichtlich. Nehmen wir als Beispiel die flr die
Sprachentwicklung so wichtige Bilderbuchbetrachtung.
Eine us-amerikanische Studie® kommt zu folgender

% America Reads challenge: http://www.ed.gov/inits/americareads/chr. html.
National Institute on Early Childhood Development and Education. Office of

Educational Research and Improvement, U.S. Department of Education.

% In den USA und GroRbritannien bildet die “Literacy-Erziehung” mittlerweile
eine eigene Tradition in der Frihpadagogik aus. Vgl. z. B.: Bredekamp, S.,
Knuth, R.A., Kunesh, L.G., Shulman, D.D., What Does Research Say About
Early Childhood Education? in: North Central Regional Educational Laboratory.
Oak Brook 1992. Holloway, J., Research Link. Family Literacy. in: Educational
Leadership, 3, 2004, 61, Nr. 6, S. 88-89. Nord, C. W., Lennon, J., Liu, B.,



Schatzung: Kinder aus soziodkonomisch benachteiligten
Familien kommen in die Schule mit durchschnittlich 25
Stunden eins-zu-eins Bilderbuchbetrachtung (ein Kind-ein
Erwachsener), Kinder aus einer ,Mittelschichtfamilie®
dagegen mit 1000 bis 1700 Stunden.

.Even as schools strive to provide the best reading
instruction, educators are aware that factors outside the
school influence their students' success in learning to
read. Research confirms the importance of such factors
as children's home environments and preschool literacy
experiences. For example, the “Early Childhood Longitud-
inal Study” measured children's home literacy activities
using an index that counted parents' reports of how often
they read to their children, sang to them, and told them
stories, as well as the number of children's books and au-
diotapes or CDs in the home. The children who ranked
higher on this home literacy index also scored higher on
reading and literacy skills when they entered kinder-
garten. The positive relationship between a home literacy
environment and children's reading knowledge and skills
held true regardless of the family's economic status.™’

Chandler, K., Home literacy activities and signs of children's emerging literacy.
Washington: Department of Education 1999. Padak, N., Sapin, C., Baycich, D.
A., Decade of family literacy: Programs, outcomes, and future prospects. (ERIC
Document No. ED 456 074). 2002. Primavera, J., Enhancing family compet-
ence through literacy activities. in: Journal of Prevention and Intervention in the
Community, 2000, No. 20, S. 85-101. Yarosz, D., Barnett, W., Who reads to
young children? Identifying predictors of family reading activities. in: Reading
Psychology, 2002, No. 22, S. 67-81.

 Holloway, J., Research Link. Family Literacy. in: Educational Leadership,
2004, 61, No. 6, S. 88.



Gleichzeitig konnte nachgewiesen werden, dass
Kinder, die in armeren und weniger ,akademisch® ge-
bildeten Familien leben und die dennoch mit Bilderbl-
chern und Geschichten aufwachsen, sprachlich deutlich
im Vorteil waren gegenuber Kindern aus demselben so-
zialen Milieu. Im Bereich von Sprache und Literacy exis-
tiert also eine grofe Kluft zwischen privilegierten und
weniger privilegierten Kindern.

Fir Kinder aus sozial benachteiligten und bildungs-
fernen Familien, die i.d.R. zu Hause wenig Kontakt mit
Schrift, Lesen und Blichern haben, kann die sprach-pad-
agogische Ausrichtung der Kinderschule zusatzliche
Lern- und Bildungschancen erdffnen und letztlich den
Ubergang in die Schule erleichtern. Kinder werden da-
durch ermutigt, Schrift und Schreiben als eine eigene
Welt zu entdecken und Schreiben nicht nur als me-
chanische Fertigkeiten zu sehen, die mit Schule und Leis-
tung assoziiert wird. Allgemeine Voraussetzung fir Bil-
dung, die Lust aufs Leben macht.

Dabei geht es um vielfaltige, lustvolle Begegnungen
mit Schriftkultur, wobei Schrift und Schreiben mit Sinn
und konkreten Handlungen verbunden werden sollten. Li-
teracy-Erziehung ist auch immer Sozialerziehung, denn
reichhaltige Erfahrungen rund um Buch-, Erzahl-, Reim-
und Schriftkultur in der frihen Kindheit sind ein langfristig
angelegter Beitrag zur Sprachférderung - mit langfris-
tigen, positiven Auswirkungen auf die Sprach- und Lese-
kompetenz.



Die Sprachférderung kleiner Kinder erfolgt ganz-
heitlich. Das heif’t, wir haben es nicht nur mit dem Horer
oder dem Sprecher zu tun, sondern immer mit dem
ganzen Kind, mit allen seinen Sinnen, seinem Bewe-
gungsdrang, seiner Neugier, seiner Liebe zu Rhythmus
und Musik. Planvolle Sprachférderung kann deshalb beim
Singen, Turnen, Basteln, Spielen, Erkunden, Untersu-
chen, Experimentieren ebenso stattfinden wie beim Be-
trachten von Bilderblchern oder beim Gesprach mit dem
einzelnen Kind oder mit der Gruppe im Stuhlkreis.

Sprachférderung setzt die realisierte Kooperation
zwischen Kindergarten und Grundschule® voraus. Es wird
deshalb eine enge Verbindung des letzten Kinderschul-
jahres mit dem ersten Grundschuljahr notwendig, um so-
wohl die Sprach- als auch die intellektuelle Férderung
nachhaltig zu verbessern und zugleich die Kinder auf die
Schule vorzubereiten. (Vorbereitung zur Schulfahigkeit).
Hierzu sind gemeinsame Projekte zwischen Kindertages-
einrichtungen und Schulen (z.B. Grundschulkinder lesen
Kindergartenkindern vor; Erstklassler und Kindergarten-
kinder Uben ein Theaterstick ein; Praktika fur Schile-

% \gl. Konzept Sprachforderung: Stadt Rastatt und Sprachforderung im Vor-
schulalter. Vgl. auch: Rahmenkonzept der IMA (Baden-Wirttemberg) Lang-
fassung vom 18. Mai 2004. Frau Kultusministerin Dr. Schavan hat im Einver-
nehmen mit ihrem Ressortkollegen, Herrn Sozialminister Dr. Repnik, am 29.
April 2002 anlasslich eines Bildungskongresses in Ulm die Griindung einer in-
terministeriellen Arbeitsgruppe (IMA) zur ,Sprachférderung im vorschulischen
Bereich* angekiindigt. Der IMA unter Federfiihrung des Kultusministeriums ge-
héren neben den Ressorts Kultusministerium, Sozialministerium, Innenministe-
rium und Justizministerium/ Stabsstelle der Auslanderbeauftragten der Landes-
regierung die kommunalen Landesverbande, die Tragerverbande der Kinder-
tageseinrichtungen, d.h. die Kirchen, die freien Tragerverbande, die Landes-
jugendamter und das Landesinstitut fur Erziehung und Unterricht an.



rinnen und Schiler der weiterflihrenden Schulen etc.) zu
planen.®® Dies muss in Absprache mit den betroffenen
Schulen geschehen. Damit werden regelmaflige konzep-
tionelle Abstimmungen notwendig, um ein gemeinsames
Forderkonzept zu entwickeln. Darliber hinaus erhalten die
Padagogen der Grundschule notwendige Einblicke in die
Sprachwelt der Kinder und den Stand der Férderung.

5.1.1 Sprache: Schlissel zur Welt

Sprache ist der Schlissel zum Zugang zur gemein-
sam geteilten Welt. Aufgrund entwicklungspsycholo-
gischer Voraussetzungen sollte Sprachférderung so frih
wie moglich (Kindergarten) ansetzen, denn die ,Sprach-
entwicklung eines Kindes ist unmittelbar mit der Entwick-
lung der Wahrnehmung, der Motorik, des Denkens und
des sozial-emotionalen Erlebnisbereiches verbunden.“'®

Schon in frihesten Stadien der Sprachentwicklung
ist ein deutlich negativer Milieueinfluss nachweisbar, da
die Beherrschung des ,Systems der Phoneme und die
Fahigkeit, zwischen verwandten Phonemen® (Oever-

% Vgl. Gotte, R., Sprache und Spiel im Kindergarten. Praxis der ganzheitlichen
Sprachférderung in Kindergarten und Vorschule. Weinheim 2002.

0 Neumann, S., Ganzheitliche Sprachférderung. Ein Praxisbuch fir
Kindergarten, Schule und Fruhférderung. Weinheim 2001, S. 9.



mann) zu diskriminieren, das Fundament fur den Erwerb
eines differenzierten Wortschatzes und ein erfolgreiches
Lesenlernen bilden: Grundvoraussetzung fur die Ent-
faltung kognitiver, psychomotorischer und emotionaler In-
telligenz und damit der Weltaneignung.

Sprachférderung

Sprachférderung kann nur dann zu gleichen Bil-
dungschancen und letztlich zur spateren gesellschaftli-
chen Integration flihren, wenn so friih wie mdglich damit
begonnen wird. ,,Die sprachliche Forderung der Kinder
gehort neben der Sozialerziehung zu den wichtigsten Auf-
gaben des Kindergartens und darf nicht Zufallen Uber-
lassen bleiben. Sie soll alle Kinder erfassen: sowohl die,
die sprachlich schon sehr gut entwickelt sind und ihren
Hunger nach sprachlicher Betatigung stillen missen, als
auch Kinder fremder Muttersprache oder solche, die zu
Hause zu wenig sprachliche Anregung erhalten haben
und Sprachdefizite aufweisen.

Im Sinne einer optimalen Forderung scheint es not-
wendig, bereits frihzeitig logopadische Abklarungen zu
leisten, um die sprachlichen Kompetenzen der Kinder
optimal zu férdern. Zur Sprachférderung gehoéren die
Wortschatzerweiterung, die Entwicklung der Satzbil-
dungsfahigkeit (grammatische Kompetenz) sowie die Be-
reitschaft und Fahigkeit, Sprache sinnvoll einzusetzen



und zu nutzen (kommunikative Kompetenz). Defizite in
der Artikulation sind meistens entwicklungsbedingt und
nehmen bei zunehmendem Alter ab. Wenn grobe Aus-
sprachefehler aber auch noch bei Finf- oder Sechsjah-
rigen vorliegen, sollte eine Fachkraft (Logopéadie) einge-
schaltet werden.“""

Wortschatzerweiterung bedeutet vor allem geplante
Erlebniserweiterung. Die Foérderung der Satzbildungsfa-
higkeit erfolgt durch verbale Kontaktaufnahme. Es kommt
darauf an, Situationen zu schaffen und zu nutzen, in
denen das Kind etwas mitteilt. Die Forderung der kom-
munikativen Fahigkeiten geschieht am intensivsten und
leichtesten im Rollenspiel. Die Erzieherin mischt sich ein,
indem sie mitspielt und die Handelnden in Gesprache
verwickelt. %

Sprachlernprozessen

Ein Kind sprachlich zu foérdern, bedeutet, es in
Sprachlernprozessen gezielt und systematisch zu unter-
stutzen. In den ersten Lebensjahren geschieht dies vor
allem im Spiel, welches dann mit zunehmendem Alter
durch systematische Padagogik ersetzt wird. Grund-

01 Gotte, R., Sprache und Spiel im Kindergarten. Praxis der ganzheitlichen
Sprachférderung in Kindergarten und Vorschule. Mit Lieder-CD. Weinheim
2002, S. 12. Vgl. Kuspert, P., Schneider, W., Horen, lauschen, lernen. Arbeits-
heft und Arbeitsmaterial. Géttingen 2000.

02 \/gl. Gétte, R., Sprache und Spiel im Kindergarten. Praxis der ganzheitlichen
Sprachférderung in Kindergarten und Vorschule. Weinheim 2002.



legend muss eine ganzheitliche Sprachférderung gewahr-
leisten:

» die Beherrschung eines altersgemallen Wort-
schatzes (Lexik),

» die Fahigkeit, korrekte Satze zu bilden (Syntax),

» die Fahigkeit, einzelne Laute zu unterscheiden
(Morphologie) und

> diese dann auch richtig auszusprechen
(Sprache).'®

Hinzu tritt auch die Sprechgestaltung (Stimmmelo-
die und -prosodie) sowie die Beherrschung von Gestik
und Mimik sowie den damit verbundenen kommunikativen
Kompetenzen, d.h. der Fahigkeit ein ,Gesprach zu fih-
ren“ und eine ,eigene Rede” zu ,verfassen®. Von Bedeu-
tung sind allerdings auch Sprechgestaltung sowie kom-
munikative Kompetenzen, sich also situations- und part-
neradaquat mitzuteilen. Sprachproduktion setzt ein ent-
sprechendes Sprachverstandnis (und Weltverstandnis)
voraus.

Wir kénnen uns nur aufllern, wenn wir Worter und
ihre entsprechende Bedeutung kennen und anwenden
kénnen. Hierzu ist es notwendig eine vertrauensvolle At-

93 Neumann, S., Ganzheitliche Sprachférderung. Ein Praxisbuch fir
Kindergarten, Schule und Fruhférderung. Weinheim 2001, S. 13f.



mosphare zu schaffen, als sichere Ausgangsbasis um
Lernerfahrungen zu machen und das Kind entsprechend
seines jeweiligen Entwicklungsstandes zu férdern und zu
fordern. Hierzu ist der Bezug zur aktuellen Lebenssituati-
on des Kindes zentral.

5.1.2 Literacy und Bildungschancen'

Wie bereits ausgefihrt, verfigt die deutsche Spra-
che Uber keinen passenden Begriff flir den englischen
Begriff ,Literacy“, obwohl in Fachkreisen gelegentlich die
Ubersetzung ,Literalitat* verwendet wird. Wértlich meint
.Literacy“ Lese- und Schreibkompetenz oder auch im
Ubertragenen Sinn ,sprachlich-literarische  Grundbil-
dung®."®

Der Begriff beschreibt jedoch weit mehr als die
Grundfertigkeit des Lesens und Schreibens, er umfasst
Kompetenzen wie Textverstdndnis und Sinnverstehen,

%4 Das folgende Kapitel (4.1.2) orientiert sich wesentlich an: Ulich, M., Literacy
und sprachliche Bildung im Elementarbereich. in: KiTa spezial. KinderTages-
einrichtungen aktuell. Sonderausgabe Nr. 4/2003, S. 5-11. Vgl. auch: Ulich, M.,
Ulich, D., Literarische Sozialisation: Wie kann das Lesen von Geschichten zur
Persodnlichkeitsentwicklung beitragen? in: Zeitschrift fur Padagogik, 40. Jg., 5,
1994, S. 821-834.

105 \/gl. Whitehead, M., Sprachliche Bildung und Schriftspracherwerb. in: Ft-
henakis, W.E., Oberhuemer, P., (Hrsg.), Friihpadagogik international. Bildungs-
qualitat im Blickpunkt. Wiesebaden 2004, S. 299.



sprachliche Abstraktionsfahigkeit, Lesefreude, Vertraut-
heit mit Bichern, die Fahigkeit sich schriftlich auszu-
driicken, Vertrautheit mit Schriftsprache und mit lite-
rarischer Sprache oder sogar Medienkompetenz. Die
Entwicklung dieser Kompetenzen beginnt bereits in der
friihen Kindheit."®

Von daher ist Literacy in der frihen Kindheit ein
Ubergreifender Begriff flr kindliche Erfahrungen rund um
Buch-, Erzahl- Reim- und Schriftkultur. Manche Kinder
machen solche Erfahrungen bereits in den ersten
Lebensmonaten, bei anderen - weniger privilegierten -
Kindern sind literacy-bezogene Erlebnisse bis zum
Schulalter eher selten. Um welche Erfahrungen bzw. Be-
gegnungen, die sehr vielfaltig sein kénnen, handelt es
sich dabei im Einzelnen?

,Ein Kind lernt einen Reim und hat Spal® an Wort-
spielen; es erlebt, wie in der Familie und in der Umge-
bung oft Geschichten erzahlt werden, ihm wird eine Gute-
Nacht-Geschichte erzahlt, es erzahlt bei Tisch eine Ge-
schichte und die Erwachsenen horen zu; fast jeden Tag
wird ihm sein Lieblingsbilderbuch vorgelesen, zu Weih-
nachten bekommt es Bilderblcher geschenkt; es nimmt
sich selbstandig ein Bilderbuch und blattert darin; es
sieht, wie die Mutter sich ein Buch kauft und mit der al-
teren Schwester (ber das Buch spricht; es versucht ein

Wort auf dem Bildschirm zu entziffern, es will seinen
106 vgl. Ulich, M., Literacy und sprachliche Bildung im Elementarbereich. in:

KiTa spezial. KinderTageseinrichtungen aktuell. Sonderausgabe Nr. 4/2003, S.
5.



Namen schreiben und die Erwachsenen rund herum freu-
en sich, es versucht Worter und Spriiche auf Plakaten zu
entziffern und bekommt dabei Verstarkung; es sieht, wie
die Eltern Briefe schreiben, es hort, wie sie Uber die Be-
deutung eines "Textes” sprechen.“"’

Literacy-Erziehung

Vorschulische Einrichtungen haben in ihrer ,pad-
agogischen Kultur® Rahmenbedingungen zu setzen, die
den Kindern intensive und vielfaltige Literacy-Erfahrungen
ermdglichen, denn damit werden die spateren Bildungs-
chancen weitgehend determiniert:

Bereits in der frihen Kindheit, lange bevor sie
Jformal“ lesen und schreiben lernen, machen Kinder
Erfahrungen mit verschiedenen Facetten und Erschei-
nungsformen von Lese-, Erzahl- und Schriftkultur (die
sog. Literacy-Kultur). Diese Erfahrungen gehdren wesent-
lich zur sprachlichen Bildung von Kindern, sie haben Aus-
wirkungen auf verschiedenen Ebenen: Spracherwerb,
-zuwachs, Wissen (z.B. Wissen Uber Buchkultur, tber die
Funktionen von Schrift), Einstellungen (z.B. Neugierde in
Bezug auf Geschichten, Freude an Bichern). Kinder mit
reichhaltigen Literacy-Erfahrungen in der frihen Kindheit
haben auch langerfristig ,Entwicklungsvorteile®, sowohl

07 Ulich, M., Sprachliche Bildung und Literacy im Elementarbereich. in:
Kindergarten Heute (2003), Jg. 33, S. 14.



im Bereich der Sprachkompetenz als auch beim Lesen
und Schreiben. Dabei gehéren Sprach-, Lese- und
Schreibkompetenz nachweislich zu den wichtigsten
Grundlagen fir den Schulerfolg und fir die Bildungslauf-
bahn von Kindern.

Kleinkinder unterscheiden sich sehr in ihren Litera-
cy-Erfahrungen. Je nach Familiensituation, sozio-kultu-
rellem Umfeld und Betreuungssituation konnen diese
Erfahrungen fir manche Kinder sehr intensiv und vielfal-
tig sein, wahrend sie flr andere Kinder eher beilaufig und
sporadisch bleiben.

Bilderbuchbetrachtungen (z.B. Marchenblcher,
Kinder-geschichten) gehoéren seit langem zu den wirk-
samsten Formen der Sprachférderung im frihen
Kindesalter. Vor allem, wenn die Bilderbuchbetrachtung
als Dialog gestaltet wird, eréffnet sie Kindern vielfaltige
Lernchancen. Bei einer Bilderbuchbetrachtung genief3t
das Kind eine ,nicht-unterbrochene“ Zuwendung und
Nahe des Erwachsenen in einer sprachintensiven Situati-
on. Buchbetrachtung gemeinsam mit Kleinkindern, darf
nicht verwechselt werden mit dem Versuch, Lesen formal
und systematisch zu unterrichten. Sondern es handelt
sich um Prozesse, die wichtige Vorlaufer fur die erfolgrei-
che Entwicklung von sprachliterarischer Grundbildung (Li-
teracy) sind.™®

18 \/gl. Whitehead, M., Sprachliche Bildung und Schriftspracherwerb. in: Ft-
henakis, W.E., Oberhuemer, P., (Hrsg.), Frihpadagogik international. Bildungs-
qualitat im Blickpunkt. Wiesebaden 2004, S. 299.



Dabei ist die Kommunikationssituation klar abge-
grenzt oder sogar abgeschirmt, es gibt nicht die Ublichen
Unterbrechungen von Zuwendung und sprachlichem Aus-
tausch. Vorleser und Kind sind (im Idealfall) auch korper-
lich sehr nah und aufeinander bezogen. Diese Nahe ist
eher selbstverstandlich, sie ergibt sich fast beilaufig mit
dem gemeinsamen Sachbezug - das macht es auch
schuchternen oder eher distan-zierten Kindern leichter, in
dieser Situation Nahe zu suchen oder zu finden und
vielleicht auch eine Bindung aufzubauen. Diese abge-
schirmte Situation ist zugleich sehr sprachintensiv, der
Fokus der Aktivitat ist Sprache und sprachliche Kom-
munikation: Es geht um Sprechen und Zuhoren, es gibt
Bilder und Schrift, die ,versprachlicht* werden, als Bild-
Deutung und als Geschichte.

Zugleich ist die Bilderbuchbetrachtung eine Situati-
on, die es erlaubt, das Tempo von sprachlicher Anregung
und Kommunikation sensibel auf das Kind abzustimmen
(je nach Sprachniveau und Interesse des Kindes). Das
Tempo kann fast beliebig variiert werden. Darliber hinaus
besteht die Mdoglichkeit, ein und dasselbe Bilderbuch
immer wieder vorzulesen. Untersuchungen zeigen, dass
das mehrmalige Vorlesen eines Bilderbuchs den sprachli-
chen Lerneffekt bei sprachlich weniger kompetenten
Kindern deutlich steigert.



Schrift- und Buchkultur

Beim gemeinsamen ,Lesen® von Bilderblchern
erfahren Kinder fast ,nebenbei“ vieles Uber Schrift- und
Buchkultur. Anhand dieser Erlduterungen wird deutlich:
Bilderbuchbetrachtung mit einer gréReren Gruppe von
Kindern ist nicht besonders forderlich. Die Nahe, das
sensible Variieren des Tempos, der Dialog, das Entde-
cken von Schrift, all dies ist nur bei einer kleinen Gruppe
moglich. In keinem Fall darf die Bilderbuchbetrachtung
zur Wortschatzubung verkimmern. Wichtig ist der Dialog,
die Aktivierung des Kindes, der Spald und die Einstellung
des Kindes: In Blchern gibt es spannende, traurige und
lustige Geschichten oder interessante Informationen.
Dies sind die besten Voraussetzungen fur den Sprachzu-
wachs und fir die spatere Lesefreude.

Schriftfreiheit

Kindliche Begegnungen mit Schrift und Schriftkultur
sind in Deutschland bisher nicht selbstverstandlicher
Bestandteil von Elementarpadagogik. Dies wird u.a. auch
optisch deutlich: So sind in vielen Kindertageseinrich-
tungen die Gruppenrdume praktisch ,schriftfrei“; es gibt
z.B. kaum Plakate mit Schrift, oder Hinweisschilder, die
auch Schrift enthalten. Eher selten werden Kinder einbe-
zogen in schriftliche Tatigkeiten der Erzieherin; nur selten



werden Kinder zum ,Schreiben® angeregt. Es geht darum,
Kindern Erfahrungen mit Schriftkultur zu ermdéglichen und
das Interesse an Schrift und Schreiben zu wecken.

5.1.3 Psychomotorik und Sprachentwicklung

Psychomotorik'®

Der Forderung der Gesundheit (Erndhrung) und
korperlichen Leistungsfahigkeit (Bewegung) kommt eine
besondere Bedeutung, gerade auch in vorschulischen
Einrichtungen zu. Viel Bewegung im frihkindlichen Alter
fordert die Synapsenbildung im Gehirn. Und diese Ver-
bindungen der Nervenzellen des Hirns sind schlieBlich
daflir verantwortlich, dass ,Denken“ (berhaupt zustande
kommt. Bewegung und Sport sind also unverzichtbare
Bestandteile in der Erziehung von Kindern. Im Vor-
schulalter haben ,Bewegungserziehung®, Turnen und
Sport vor allem das Ziel, der natirlichen Lebensfreude
des Kindes Raum zu geben und so das Wohlbefinden
und die motorischen Fahigkeiten zu starken und eine
gesunde Entwicklung zu gewahrleisten.

1 Pijaget, J., Das Erwachen der Intelligenz beim Kinde. Stuttgart 1969. Ders.,
Nachahmung, Spiel und Traum. Stuttgart 1969.



Allerdings hat gerade in der fruhen Kindheit die
Forderung der motorischen Fertigkeiten eine Bedeutung,
die weit Uber die korperliche Gesundheit hinausreicht und
die Gesamtentwicklung des Kindes betrifft, und zwar
Aspekte der emotionalen, geistigen und sozialen Entwick-
lung.

Gesundheit, Bewegungsfahigkeit und Sprache

»In vielen hoch entwickelten Landern sind ange-
sichts von Bewegungsmangel und sportlicher Inaktivitat
immer mehr Kinder Ubergewichtig oder sogar adip6s. Stu-
dien aus den USA belegen sogar, dass ihr Anteil pro De-
kade um 10 % steigt. In Europa kindigen sich &hnliche
Entwicklungen an. Ursachen fur die Auffalligkeiten
werden vor allem in Veranderungen der Bewegungsland-
schaft (Bewegungsmangel und sportliche Inaktivitat), in
Fehlernahrung sowie in einer Zunahme des Medienkon-
sums gesehen.“"°

Obwohl in der frihen Kindheit die Férderung der
motorischen Fertigkeiten also eine Bedeutung hat, die
weit Uber die kdrperliche Gesundheit hinausreicht und die
Gesamtentwicklung des Kindes betrifft, nimmt die
Forderung der motorischen Fahigkeiten sowohl im

"0 Vgl. Bos, K., Motorische Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen. in:
Ernahrungs-Umschau 09/04, S. 352 f.



Elternhaus als auch in Kindergarten und Schule'" immer
mehr ab. Zu motorischen Fahigkeiten rechnet Klaus Bos
u.a. Fahigkeiten wie Ausdauer, Beweglichkeit, Kraft,
Schnelligkeit und Koordination. Bds''? konnte in Untersu-
chungen nachweisen, dass die Bewegungswelt der
Kinder zur Sitzwelt geworden ist:

» Liegen: ca. 9 Stunden,

> Sitzen: ca. 9 Stunden,

» Stehen: ca. 5 Stunden und

» Bewegen rund eine Stunde pro Tag.

Durch diese ,funktionale® Bewegungslosigkeit
steigen steigen Motorikprobleme und funktionelle Defizite
gravierend. Desgleichen kann in reprasentativen Studien
nachgewiesen werden, dass die korperliche Leistungsfa-
higkeit von Kindern im Zeitraum von 25 Jahren um mehr
als 10 % gesunken ist und um ca. 4-5 % im Jahresdurch-
schnitt sinkt.

"1Vgl. Eggert, D., Theorie und Praxis der psychomotorischen Férderung. Dort-
mund 1995. Kiphard, E.J., Psychomotorik in Praxis und Theorie. Gutersloh
1994. Kosters, W., Werden unsere Kinder immer kranker? in: Psychologie heu-
te, 1999, 5, 51-57. Krombholz, H., Modellversuch "Pravention durch Bewe-
gungsforderung in Kindertageseinrichtungen. in: Kinderzeit, 1998, 4, S. 19-22.
Auch in Zeitungen und Magazinen wird mittlerweile die Erkenntnis verbreitet,
dass sich Sport und Bewegung im Kindesalter positiv auf Entwicklung und
Gesundheit auswirken. Vgl. Bewegte Kindheit. in: Der Spiegel Nr.
40/27.09.2004.

"2 Vgl. Bos, K., Motorische Leistungsfahigkeit von Kindern und Jugendlichen.
in: Schmidt, W., Brettschneider, W.D. (Hrsg.), Erster Deutscher Kinder- und
Jugendsportbericht. Schorndorf 2003.



Mittlerweile werden bei einem erheblichen Anteil der
eingeschulten Kinder Haltungs- und Organleistungs-
schwachen festgestellt und immer mehr Kinder leiden un-
ter einer gestorten Koérperkoordination, d.h. bei ihnen ist
das notwendige Zusammenwirken verschiedener Mus-
keln und Muskelgruppen bei Bewegungsablaufen gestort
bzw. nicht altersgemall. Angesichts veranderter Lebens-
bedingungen, unter denen Kinder heute aufwachsen, ist
die Sorge um die Entwicklung der kdrperlichen Fahigkei-
ten berechtigt, da der Motorik eine Schllsselstellung in
der Gesamtentwicklung des Kindes in der friihen Kindheit
zukommt. Zudem wissen wir, dass neben dem Aspekt
kérperlicher Gesundheit, koérperlicher Entwicklung und
korperlicher Leistungsfahigkeit, Bewegung und Bewe-
gungsférderung in der frihen Kindheit eine zusatzliche
zentrale Bedeutung flr die kindliche (Gesamt-) Entwick-
lung haben.

Motorische Fahigkeiten sind eng verbunden mit der
Entwicklung und Entfaltung sensorischer, psychischer
und sprachlicher Prozesse. Menschliches Verhalten und
Handeln umfalt stets motorische, emotionale und kogni-
tive Aspekte. Daher ist fir Kinder die Bewegung ein
wichtiges Mittel, Informationen Uber Umwelt, sich selbst,
seinen Korper und Fahigkeiten zu erfahren und die Um-
welt (im doppelten Sinn des Wortes) zu ,begreifen® und
zu ,erfassen®.

Angesichts gesicherter wissenschaftlicher Erkennt-
nisse zur kindlichen Entwicklung erscheint die kindge-



rechte Bewegungserziehung als besonders geeignet, die
definierten Basiskompetenzen wie Starkung des kindli-
chen Selbstkonzeptes, des Selbstwertgefiihls, der Selbst-
regulation und Selbstwirksamkeit, von emotionaler Stabili-
tat, von Kreativitdt und selbst gesteuertem Lernen, von
Verantwortungsiibernahme und Kooperationsfahigkeit zu
férdern. Grundsatzlich kdnnen durch MaRnahmen zur Be-
wegungsforderung Verbesserungen, vor allem hinsicht-
lich folgender Aspekte erreicht werden:

» Kinder missen so friih wie moglich Gelegenheit
erhalten, vielfaltige Bewegungserfahrungen in unter-
schiedlichen Bewegungsraumen zu sammeln;

» solche Erfahrungen betreffen die physikalische Um-
gebung, Objekte, die bewegt werden konnen,
akustische und optische Reize, die vorgegeben oder
selbst erzeugt werden kdnnen.

» Herbei kdnnen Anregungen aus der sogenannten
.psychomotorischen Elementarerziehung“ herangezo-
gen werden, in der die Einheit von seelischem
Erleben und motorischem Verhalten besonders betont
wird.



Einzelkinder und soziale ,,Verhaltensweisen*

Der demographische Faktor, dass die Zahl der
Kinder in der Bundesrepublik insgesamt abnimmt ist hin-
langlich bekannt. Zudem nimmt die Zahl der Einzelkinder,
also der Kinder, die ohne Geschwister aufwachsen, zu.
Kinder wachsen somit zunehmend mit weniger Kontakt zu
anderen (alteren oder jiungeren) Kindern auf. Die Sozi-
alkontakte im Familienumfeld nehmen obendrein weiter
ab, da sich die Interaktionsbeziehungen zu Verwandten
etc. zunehmend abschwachen. Die Arbeitstatigkeit beider
Elternteile und/oder die Zunahme von allein erziehenden
Eltern verandert parallel die Interaktionsbeziehungen im
Binnenverhaltnis der Kernfamilie. Die Interaktionsbezie-
hungen werden strukturell gesehen alles in allem ,ein-
toniger. Diese Eintonigkeit verandert sowohl die moto-
rische als auch auf sensorische Entwicklung der Kinder
nieder, die nunmehr reizarmer verlauft.

Soziale Verinselung

Negativ gesteigert wird diese Entwicklung durch die
,Bildschirm- und Mediensozialisation“, die Kinder ver-
mehrt immer mehr Lebenszeit, gewissermallen ,bewe-
gungslos“®, vor dem Fernseh- bzw. Computerbildschirm

" Fernsehen macht dick! Vgl. Spitzer, M., Vorsicht Bildschirm! Elektronische
Medien, Gehirnentwicklung und Gesellschaft. Stuttgart, Disseldorf, Leipzig
2005, S. 20f.



verbringen |asst. Diese Zeiten wurden in historisch frihe-
ren Phasen auf der ,StralRe, in Wald und Feld®“ mit Gleich-
altrigen verbracht wurden. Dieser Verlust der ,Strallen-
kindheit® fihrt zur tendenziellen Bewegungslosigkeit im
Kindesalter. Gravierend verandert sich dadurch das
Sprach- und Sozialverhalten der Kinder. Diese ,Verinse-
lung“ und ,Bewegungsarmut® der Kinder bleibt nicht ohne
Konsequenzen fir ihre Entwicklung. Einerseits zeigen die
Ergebnisse der Entwicklungspsychologie, dass Einzel-
kinder zumindest fiir ihre geistige Entwicklung keinerlei
Nachteile zu beflurchten haben, eher im Gegenteil.
Andererseits ist zu beflrchten, dass der fehlende Kontakt
und die Auseinandersetzung mit Gleichaltrigen zur Ver-
kiimmerung sozialer und motorischer Kompetenzen fiih-
ren. Kinder, die kaum mehr Gelegenheit haben, ohne
Vorgabe durch Erwachsene innerhalb einer Gruppe von
Gleichaltrigen das Zusammenleben zu Uben, sich selbst
Regeln zu geben, diese zu befolgen und gegebenenfalls
auch abzuandern, solche Kinder werden kaum zu koope-
rativem Verhalten befahigt werden.

Im Vorschulalter stellt das Erlernen sozialer Verhal-
tensweisen ein wesentliches Ziel der Bewegungserzie-
hung dar; vor allem Bewegungsspiele bieten die Mdglich-
keit, soziales Verhalten anzuregen und zu férdern, z.B.
beim Anpassen an einen Partner, dem Respektieren be-
stimmter Regeln. Der Foérderung sozialen Verhaltens
kommt somit zunehmende Bedeutung zu. Im Kindesalter
hangen Ansehen und Selbstwertgefiihl zu einem Groliteil
von den motorischen Fahigkeiten des Kindes ab. Um



nicht in einen Teufelskreis (schlechte motorische Leis-
tungen flhren zur Vermeidung motorischer Betatigung,
mangelnde Ubung verstarkt die vorhandenen moto-
rischen Defizite, das Kind fallt immer weiter hinter sein
eigenes Leistungsvermdgen und die Leistungen Gleich-
altriger zurtick, das Selbstwertgefiihl wird immer geringer)
zu geraten, ist ein steuerndes und ausgleichendes Ein-
greifen durch Erzieherlnnen, Eltern oder in besonderen
Fallen auch Bewegungstherapeuten notwendig und sinn-
voll. Gerade motorische Leistungen sind einer Férderung
besonders zugéanglich.™

Insbesondere wenn gekocht und gebacken wird
zeigt sich die Notwendigkeit spezifischer Angebote flur
Kinder aus sozial benachteiligten Milieus. ,Es fehlen bei
einigen Kindern Regeln und Rituale eines gemeinsamen
Essens und Zusammenseins, was mit fehlender «sozialer
Kompetenz» beschrieben werden kann. Zugleich kommt
es auch zum «Verteilungskampf» dahingehend, dass je-
der sich Uber den anderen beschwert, wenn derjenige ein
gréleres Stlick abbekommen hat als er selbst. Darin
zeigt sich auch, dass einige Kinder Uber den Tag mit
Essen schlecht versorgt sind und keinen gemeinschaftli-
chen Zusammenhange aullerhalb von Institutionen ange-
horen.

"4 Vgl. Monschein, M., Spiele zur Sprachférderung. Minchen 1997. Das Sis-
mik-Beobachtungsverfahren hilft das Sprachvermégen von Migrantenkinder zu
testen. Diese Beobachtungsverfahren wurde im ,Staatsinstitut fir Friihpadago-
gik” von Michaela Ulich und Toni Mayr entwickelt. SISMIK = Sprachverhalten
und Interesse an Sprache bei Migrantenkindern in Kindertageseinrichtungen.
Vgl. Ulich, M., Mayr, T., SISMIK — ein Beobachtungsbogen. Freiburg 2003.



Kinder im Homburger Kinderzentrum (KIZ) erzahlen
haufig, ,dass mittags und abends in ihrem Elternhause
kein gemeinsames Essen stattfindet. Sie gehen an den
Kihlschrank und holen sich was sie brauchen. Dies wird
auch im KIZ deutlich, wenn Essen vorgehalten wird.
Anfanglich war es aulderst schwierig, alle Kinder an einem
Tisch zusammen zu bringen. Jeder setzte sich einzeln
oder in kleinen Gruppen hin und af alleine. Es (drangt
sich der Eindruck auf), als wollten die Kinder ihr Essen
vor anderen schitzen und es zeigt sich, dass ein gemein-
sames Essen mit anderen eher ungewdhnlich ist, bzw. es
hierflr keine Routinehandlungen gibt. In der Kindertages-
statte Charlottenburgerstralle werden diesbezuglich &hnli-
che Beobachtungen gemeldet. Da im KIZ kein regelma-
Riges Essen vorgehalten wird, kann dieser Situation nicht
kompensatorisch begegnet werden.“'"s

»LAufgrund der anregungsarmen Umgebung und der
Notwendigkeit, sich im Nachmittagsbereich auf der Stra-
Re aufzuhalten, haben Angebote fir diese Kinder die
Erweiterung ihres Mdglichkeits- und Erfahrungsraumes in
ihrem Sozialraum zum Ziel. Die Sozialisation einiger
Kinder findet weitestgehend auf der Stralde in der Gleich-
altrigengruppe statt, was sich wiederum in gemeinschaftli-
chen Zusammenhangen als «auffallig» darstellt.“'"

5 Schenk, I., Situationsbeschreibung und konzeptionelle Uberlegungen zur
Weiterfihrung des Kinderzentrums im Berliner Wohnpark. Unverdéffentlichtes
Konzeptmanuskript. Homburg im November 2004, S. 16.

16 ebd.



Aus dieser Situationsbeschreibung erwachst die so-
zialpadagogische Notwendigkeit mittels der Kinder-
schule, den Kindern und ihren Eltern einen Raum zu
bieten, in dem Aneignungsprozesse und damit die Be-
dingungen zur Einleitung von positiven Bildungspro-
zessen ermoglicht werden.



5.2 Sozialpadagogische-Orientierung: KindgemaéBe
Bildung und Erziehung in altershomogenen
Gruppen

Die Kinderschule ,,Amalie Struve®“ wird als Ein-
richtung mit sechs altershomogenen Klassen (Gruppen)
gefuhrt. Um die beabsichtigen Ziele (Integration, Sprach-
férderung, Bildungsorientierung) der Modelleinrichtung zu
realisieren, ist ein altershomogenes Klassenkonzept sinn-
voll. Wird davon ausgegangen, dass die Klassen mit je
ca. 24 Kinder gefuhrt werden, dann muss die Mitarbei-
terstruktur an die besonderen padagogischen Erforder-
nissen altershomogener Gruppen angepasst werden. Von
daher wird davon ausgegangen, dass in altershomo-
genen Gruppen in der Regel drei statt zwei padagogische
Fachkrafte notwendig sind.

Die Ziele Sprachférderung und Aufhebung sozialer Be-
nachteiligungen verlangen als Regel eine altershomo-
gene Zusammensetzungen, die projektformig - etwa
nachmittags - durch altersheterogene Gruppen erganzt
werden kénnen. Dabei steht sowohl die Vermittlung von
Deutsch als Zweitsprache fiur Migrantenkinder als auch
die Sprachférderung fir Deutsch als Erstsprache im Mit-
telpunkt der sprachpadagogischen Arbeit. Dabei wird da-
von ausgegangen, dass die Gruppenhomogenitat in allen
Kindergarteneinrichtungen prin-zipiell mit zunehmendem



Alter der Kinder steigen sollte, um insbesondere im Vor-
schulbereich altershomogenes Arbeiten in Gruppen zu
ermadglichen.

Folgende Klassenstruktur wird in der Kinderschule ein-
gefuhrt:

> eine Vorklasse fir Kinder im Alter von 2 bis 3 Jah-
ren als Ubergangsgruppe von der Krippengruppe zur
Klasse 1.

» Klasse 1 fur Kinder ab 3 Jahre

» Kombiklasse 1/2 fir Kinder von 3 bis 4 Jahren
» Klasse 2 fur Kinder ab 4 Jahren

» Kombiklasse 2/3 fur Kinder von 4 bis 5 Jahren
» Klasse 3 fur Kinder im Alter ab 5 Jahre.

Die Einrichtung von Kombiklassen erlaubt es den
Professionellen, zum einen wahrend des Jahres neu auf-
genommene Kinder optimaler in die Kinderschule zu in-
tegrieren und zum anderen festgestellte ,Entwicklungs-
und Erziehungsschwachen® bei einzelnen Kindern intensi-
ver zu bearbeiten. Mit dem Erreichen des individuell
richtigen Einschulungszeitpunkts wechseln die Kinder
dann in der Regel zur Grundschule.



Einrichtungsergénzend wird eine Kinderkrippe fur
Kinder vom ersten bis zum vollendeten 3. Lebensjahr im
Bereich der Kinderschule eingerichtet. Im Rahmen der
Krippenarbeit soll die sozialpadagogische Integration der
Kinder aber auch sozialpddagogische Arbeit mit Eltern
stattfinden. Ziel ist damit die Foérderung und Unter-
stlitzung der sprachlichen, kérperlichen und moralische
Entwicklung der Krippenkinder aber auch die Sicherstel-
lung von Gesundheit und richtiger Erndhrung, um eine
angemessene korperliche Entwicklung zu gewahrleisten.

Vorschule'’

Zusatzlich wird im letzten Kindergartenjahr die vor-
schulische Arbeit intensiviert, wobei spatestens zu
diesem Zeitpunkt die Zusammenarbeit mit der Grund-
schule realisiert ist; etwa dadurch, dass Lehrpersonal sys-
tematisch in die Kinderschularbeit integriert wird. In
diesem Jahr ist besonders darauf zu achten, dass Kinder,
deren sprachliche Ausdrucksfahigkeiten noch als defizitar
eingestuft werden, zusatzlich gesondert geférdert
werden.

Bedeutsam konnte hier die Einflihrung einer Vor-
schulgruppe sein (entspricht der Klasse 3). Die Mitglieder
dieser Klasse 3 werden zu einem Stichtag (z.B. 1. Juni)

"7 \Vgl. Biichel, F.C., SpieB, C.K., Wagner, G., Bildungseffekte vorschulischer
Kinderbetreuung. in: KZfSS, Jg. 49/1997, S. 528-539.



bestimmt. Maligebend ist hier der Einschultermin.
Schwerpunktmafig soll hier Sprache (Lesen, Schreiben)
und das Zahlenverstandnis (Rechnen) geférdert werden
und der Vorbereitung auf die Grundschule Prioritat zu-
kommen.

Gruppenarbeit — Lernen in der Gruppe

Gruppenarbeit fordert die soziale Intelligenz der
Kinder und tragt erfolgreich zur sozialen Integration bei.
Neben einer anregungsreichen Umwelt (vielfaltige Reize)
sind soziale Kontakte fur die Entwicklung von Kindern
wesentlich. Sie gibt Anstéfe zur geistigen Entwicklung,
indem sie mithilft, die Ich-Befangenheit (den Egozentris-
mus), die entwicklungspsychologisch notwendig und
wichtig ist, allmahlich zu Gberwinden.

Gruppen sind ,soziale Raume“ der Heraus-
forderung, Ubungsfelder fir soziale Verhaltensweisen
und liefern einen Orientierungsraum zum Probieren von
Verhaltens- und Bewertungsmalstadben und bieten damit
Orientierungssicherheit. Sie sind Quelle der An-
erkennung, aber auch der Kritik und Zurickweisung und
ermoglichen dem Kind, ein realistisches Selbstbild zu
entwickeln. Damit helfen sie dem Kind moralische Mal3-
stabe zu entwickeln, die an den Grundsatzen von
Gleichheit, Wechselseitigkeit und Fairness orientiert sind.



Vielfaltige Forschungsergebnisse'’® geben Hinweise
darauf, dass beispielsweise Bilderbuchbetrachtungen fir
Kinder mehrmals wéchentlich angeboten werden sollten,
dies moglichst in kleinen Gruppen (max. 3-5 Kinder).
Diese Betrachtungen sollten dialogisch aufgebaut sein.
Von der spezifisch altersbedingten Interessens- und Mo-
tivationslage ist zur Durchfihrung solcher Bilderbuchbe-
trachtungen eine altershomogene Kleingruppenorien-
tierung notwendig.

Dies qilt auch fir andere Gruppenaktivitdten, da
Gruppen mit einem hohen Anteil von sozial und sprach-
lich benachteiligten Kindern und mehrsprachigen Migran-
tenkindern einer zusatzlichen (sprach-) padagogischen
Betreuung bedurfen. Von daher ist der oben erwahnte ho-
here Personalbedarf, der die pluriethnische, sozial hete-
rogene Gruppenstruktur bericksichtigt, gerechtfertigt.

Integration

Vergemeinschaftung findet durch Zugehorigkeit und
soziale Anerkennung statt. Die zentrale Aufgabe ist darin
zu sehen, die Entwicklung individuell angemessener und
sozial anerkennungsfahiger Formen der Lebenspraxis
von Kindern zu unterstitzen. Soziale Integration erfolgt
Uber lebensweltliche Anerkennung. Damit 6ffnen sich

"8 Vgl. etwa: Ulich, M., Mayr, T., SISMIK. Sprachverhalten und Interesse an
Sprache bei Migrantenkindern in Kindertageseinrichtungen. Entwickelt im
Staatsinstitut fur Frihpadagogik (IFP) Minchen. Freiburg 2003.



Chancen kultureller Entfaltung als auch die Teilhabe und
Teilnahme an Auseinandersetzungs- und Verstandi-
gungsprozessen in der Gemeinschaft. Padagogik muss
sich in diesem Zusammenhang vergegenwartigen, dass
das Interesse der Mehrheitsgesellschaft nicht grundsatz-
lich gleichzusetzen ist mit den Interessen und Perspek-
tiven der Zugewanderten.

5.3



5.4 Lebenswelt- und Fall-Orientierung: Gemein-
wesen und Familie

Lebenswelt Familie und Gemeinwesenarbeit

Dreh- und Angelpunkt der in der Kinderschule zu
leistenden padagogischen Arbeit die Integration der Fa-
milien in die Arbeit der Einrichtung. Nur wenn von Seiten
der Familien die padagogische Arbeit unterstitzt (oder
zumindest toleriert) wird, kann sinnvolle Padagogik reali-
siert werden. Dabei ist mittelfristig daran zu arbeiten, die
Familien (Eltern, GroReltern und Geschwister) an die
Arbeit der Kinderschule zu binden. Dies kann u.a. durch
gezielte Elternarbeit, Elternabende etc. geschehen, wobei
darauf zu achten ist, die Eltern an der padagogischen
Ausrichtung der Einrichtung partizipieren zu lassen. Dann
wird die Kinderschule auch zu einem Treffpunkt in-
nerhalb des Gemeinwesens, wodurch andere Formen der
Gemeinwesenarbeit unterstitzt und erganzt werden.

Der Kindergarten ist Teil des Gemeinwesens, wirkt
zugleich auf dieses ein und formt es mit. Die padago-
gische Arbeit in der konzeptionell neu gestalteten Kinder-
schule ,Amalie Struve® soll gemeinwesenorientiert er-
folgen und zur sozialen und kulturellen Integration der
Nachbarschaften und Stadtviertel beitragen.



Ein produktiver Umgang mit (kultureller) Differenz,
der in den Tugenden der Toleranz und Akzeptanz besteht
(als Solidaritat unter Fremden)'® ist namlich nur dann zu
erwarten, wenn jedem Gesellschaftsmitglied eine 6kono-
misch gesicherte Existenz ermdéglicht und eine fraglos
gesellschaftlich nutzliche Rolle, d.h. ein Platz im Leben,
zugewiesen wird, bzw. die Mdglichkeit geboten wird,
diesen Platz selbst zu suchen und einzunehmen. Die Ge-
meinwesenorientierung tragt dazu bei, benachteiligte
Stadltteile zu integrieren und am Gemeinwesen teilhaben
zu lassen. Durch ihre Interventionsstrategien werden die
Nahtstellen, an denen die Gesellschaft auseinander zu
fallen droht, renoviert; denn eine Gesellschaft ohne sol-
che Nahtstellen wirde zerfasern.

Lebensweltbezug

Um eine angemessene Einschatzung der Lebens-
welt der Kinder zu erlangen und dem gesellschaftlichen
Auftrag gemal sozialisatorisch und erzieherisch arbeiten
zu koénnen, bedarf es sorgfaltiger Lebensweltanalysen,
damit die Bedurfnislagen der Kinder adaquate BerUck-
sichtigung finden.

Ethnographisch ausgerichtete Lebensweltanalysen
(als Fallanalysen) kénnen - bei entsprechender Ausbil-
"® Brunkhorst, H., Solidaritat unter Fremden. in: Combe, A., Helsper W. (Hg.),

Padagogische Professionalitat. Untersuchungen zum Typus des padago-
gischen Handelns. Frankfurt/M. 1996, S. 340.



dung - von den Professionellen der Kindertageseinrich-
tungen selbst durchgefliihrt werden. Hier sind aber auch
Kooperationen mit Fachhochschulen und padagogischen
Instituten denkbar. Eine Voraussetzung bilden allerdings
methodische und fall-analytische Kenntnisse, die ggf. in
Fort- und Weiterbildungen erworben werden kdénnen.
Eine weitere Voraussetzung ist die generelle Bereitschaft
sich auf padagogische Fallarbeit und auch im Rahmen
eines Kindergartens einzulassen; und zuletzt die Bereit-
schaft das professionelle Handeln generell theoriegeleitet
- das bedeutet immer auch kritisch und kritisierbar - anzu-
legen. Zu analysieren sind dann:

1. die jeweiligen Lebenswelthintergrinde,
2. die sozialen und familialen Bindungen und
3. der jeweilige Bezug zur Umwelt.

Nur so ist gewahrleistet, dass jedes Kind seine indi-
viduellen Bedurfnisse und Fahigkeiten in allen Bereichen
entfalten kann. Fir jedes Kind ist ein padagogischer
Raum zu schaffen, in dem es Zuneigung und Verlasslich-
keit erfahrt und der das Unverlassliche und Irritierende
abschirmt.



Lebenswelt

Lebenswelt ist die den Menschen selbstverstandli-
che, alltaglich prasente Wirklichkeit, wie sie von den Per-
sonen, die uns umgeben, den Ereignissen und den
Dingen bestimmt ist.’?° Damit sind fir ,meine Lebenswelt"
die Personen und Dinge, die mir wichtig sind und die mir
nahe stehen, bedeutsam, anders als die objektiv ge-
regelten sozialen ,Systeme®, in denen ich auch noch zu
leben habe. Zugleich ist aber die ,Lebenswelt* nicht als
eine private, sondern als eine intersubjektive und somit
soziale Wirklichkeit zu verstehen, in der sich der subjek-
tive Wissensvorrat konstituiert und strukturiert. Die histo-
rische Sozialwelt, in die der Einzelne hineingeboren wird,
ist von vorneherein sozial begrenzt und durch spezifische
soziale Gegebenheiten (Kultur, Milieu, Schicht, regionale
Her-kunft) determiniert."*

So entspricht z.B. jede Sprache einer bestimmten
Jrelativ-natirlichen Weltanschauung®, wobei die innere
Form der Sprache mit den grundlegenden Sinnstrukturen
dieser ,Welt-Anschauung® Ubereinstimmt. In den ,seman-
tischen und syntaktischen Strukturen objektivieren sich
dann die typischen Erfahrungen und Auslegungsresulta-
te“22 der Mitglieder eines Teilbereichs der Gesellschaft.

20 Schiitz, A., Luckmann, Th., Strukturen der Lebenswelt. Bd.1. Frankfurt/M.
1979, S. 25.

21\/gl. Ebd., S. 293f.

22\y/gl. ebd., S. 297f.



Lebensweltorientierung

Die Lebensweltorientierung will diesen alltaglichen
Lebenszuschnitt und die Bedeutungen der Umgebung
und des Alltaglichen verstehen und diejenigen Faktoren
starken und erganzen, die den Betroffenen (den Kindern!)
selbst wichtig sind. Die konkrete Realisierung dieser Pro-
grammatik erfordert in der padagogisch-praktischen
Arbeit mit Kindern historisch und regional je spezifische
Antworten, die sich lokalen Bedingungen zu stellen haben
und deren Besonderheiten berlicksichtigen missen.

Lebensweltorientierung zielt darauf ab, die Perspek-
tive der Kinder in ihrer individuellen Spezifik und sozialen
Konstitution in die padagogische Arbeit zu integrieren.
Fir Planung und Durchfiihrung der padagogischen Arbeit
ist die Welt der Kinder Ausgangspunkt, um erzieherisch
tatig zu werden. Fir das padagogische Selbstverstandnis
gilt dabei, bei dem anzusetzen, was tatsachlich gegeben
ist und nicht bei dem, was Traditionen, ldeologien und
Lehrmeinungen vorgeben.

Anforderungen und Entscheidungen, die sich bei-
spielsweise aus dem Kinder- und Jugendhilfegesetz
(KJHG) oder dem novellierten Kindergartengesetz erge-
ben, missen mit den spezifischen Problemlagen der
Lebenswelt der Kinder, welche die Einrichtung besuchen,
in Einklang gebracht werden. Eine zentrale Aufgabe liegt
darin, eine lebensweltorientierte, kindgemafRe Padagogik



zu entwickeln, die daran interessiert ist, Mangelzu-
stande’® transparent zu machen und auf bessere Voraus-
setzungen zu dringen. Innerhalb des lebenswelt-
orientierten Ansatzes geht es um die soziale Konstitution,
die Sozialwerdung des Menschen.

Kinderalltag

Wie bereits oben skizziert wird die Alltagssituation
der Kinder heute u.a. von folgenden neuen sozialen Be-
dingungen bestimmt:

» Veranderung und Aufldsung der traditionellen
(Uberlieferten) Strukturen der Arbeitsgesellschaft.

» Tiefgreifende Veranderungen generativer Binnen-
verhaltnisse (Familie, Generationenbeziehungen).

> Asthetisch-kulturelle Wahrnehmungen werden im
wesentlichen von ,neuen“ Medien (TV, Handy, Inter-
net) bestimmt, wobei die ,alten® Medien (Bucher,
Texte) zunehmend in den Hintergrund treten.

» Veranderung kommunikativer Basisverhaltnisse:
reale versus virtuelle Kommunikation (TV).

2 Vgl. Kraimer, K., Die Riickgewinnung des Padagogischen. Aufgaben und
Methoden sozialpddagogischer Forschung. Weinheim und Minchen 1993.



> Das ,Naturverhaltnis wird durch kiinstliche Verhalt-
nisse ersetzt (Virtualitat: PC).

> Multikulturalitat

Sozialisation

Einer der Theoriebereiche, der fir das lebensweltli-
che Konzept aus padagogischer Sicht maRgeblich ist, ist
die Sozialisationstheorie. In dieser geht es um die soziale,
kulturelle und erzieherische Pragung des menschlichen
Lebensverlaufs. In der Primarsozialisation, der Sozialisati-
on des Aufwachsens werden jungen Menschen An-
passungsleistungen und Entwicklungsaufgaben abver-
langt. Im sozialwissenschaftlichen Begriff der Sozialisati-
on, ist der entwicklungspsychologischen Einsicht Rech-
nung getragen, dass zwar die koérperliche Ausstattung
des Menschen sie zu Individuen disponiert und ihnen
diese korperlich-leibliche Ausstattung auch individuell
zugeteilt ist, dass die individuell angelegten, im besten
Fall zur Ausbildung personlicher Individualitat fUhrenden
Anlagen sich jedoch nur und ausschlieRlich im Medium
der leiblichen Interaktion, der sprachlichen Kommunikati-
on sowie der intersubjektiven Kooperation entfalten
kénnen.

24 Brumlik, M., Gerechtigkeit zwischen den Generationen. Berlin 1995, S. 36.



5.5 Exkurs B) Fallorientierung'®

Reflektiertes Handelns setzt fundiertes Wissen
voraus: Voraussetzung jeden professionellen Handelns.
Der Fall, sei es der individuelle, der Uberindividuelle oder
der sozialtypische und seine jeweilige Bearbeitung steht
normalerweise im Zentrum professioneller Praxis,
klassisch reprasentiert in den jeweiligen spezifischen
Auspragungen als Patient, Mandant oder Schiler.'?
Professionelle Praxis ist konstitutiv durch ihren Fallbezug,
der in je spezifischer Auspragung stets ein auf die jewei-
lige Profession abgestimmtes Vorgehen bei der Fallanaly-
se verlangt. Nur Uber eine eigenstandige Methodik der
Fallrekonstruktion kann letztlich unabhangige Profes-sio-
nalitat gewahrleistet werden.

Das in Ausbildung und Studium erworbene wissen-
schaftliche Wissen bezieht sich auf das Theoriever-
stehen. Theorien sind stets Abstraktionen. Wird Theorie
als unmittelbar, als direkt in die Praxis umsetzbar

125 Zu Fallorientierung und Hermeneutik vgl. u.a.: Beck, C., u. a., Fallarbeit in
der universitaren Lehrerinnenbildung. Professionalisierung durch fallrekonstruk-
tive Seminare? Eine Evaluation. Opladen 2000. Haupert, B., Modernisierungs-
verlierer - Hooligans, Jugendliche in der Ausweglosigkeit? Biographische Fall-
und Milieurekonstruktion mit dem Verfahren der Objektiven Hermeneutik. in:
Jakob, G., Wensierski, v. H.J. (Hrsg.), Rekonstruktive Sozialpadagogik. Kon-
zepte und Methoden sozialpadagogischen Verstehens in Forschung und Pra-
xis. Weinheim und Munchen 1997. Ders., Die Fallrekonstruktionsmethode als
Grundlage der Professionalisierung Sozialer Arbeit. Von der Zeitgeistdiagnostik
zur materialen Analyse. in: Forum Soziale Arbeit. Heft 1, 2. Jg., 1997, S. 7-44.
Ders., Klinische Sozialarbeit aus professionstheoretischer Perspektive oder von
der theoretischen und professionellen Fremdbestimmung Sozialer Arbeit zur
Selbstbestimmung. in: Dérr, M., (Hrsg.), Klinische Sozialarbeit — eine notwen-
dige Kontroverse. Hohengehren 2002.

26 Kraimer, K., Einzelfallstudien. in: Konig, E., Zedler, P., (Hg.). Bilanz qualita-
tiver Forschung. Bd. 2. Weinheim 1995, S. 463-497.



verstanden und somit missverstanden, erweist sie sich
als Enttaduschungstheorie. Wird Theorie dagegen als ab-
strahiertes Wissen verstanden, welches den Einzelfall,
die gerade zu bearbeitende Praxis nicht in ihrer Eigenheit
zu fassen vermag, wohl aber Orientierungshilfen zu deren
Erfassung enthalt, dient sie dem wissenschaftlich gebilde-
ten Praktiker zum Durchblick und wird so zu einer Theorie
fur die Praxis.

Fallanalyse und Hermeneutik des Falls

In der Fallanalyse' geht es dann darum, diejenigen
Bedingungen zu ermitteln, welche die Individuierungsge-
schichte des Einzelnen als Aneignungsgeschichte von
Identitat, Sozialitdt und Kultur behindern oder gar ver-
stellen. Padagogische Intervention zielt darauf ab,
Mangelzustdande zu beheben. Eine zentrale Voraus-
setzung dafur liegt - so ein Hauptergebnis der Sozialisa-
tionsforschung - in der Bildsamkeit des Menschen. Will
man erfolgreich intervenieren, muss man sich einen
Zugang zu dieser Bildsamkeit verschaffen. Menschen
versteht man nur, indem man ihre Bildungsgeschichte
kennen lernt. Dies geschieht methodisch.

Das methodische Handeln beinhaltet in der padago-
gischen Praxis die phanomenologische und die herme-
27 \gl. Beck, C., u. a., Fallarbeit in der universitaren Lehrerinnenbildung.

Professionalisierung durch fallrekonstruktive Seminare? Eine Evaluation.
Opladen 2000.



neutische Perspektive. Fir Erzieher und Erzieherinnen
bedeutet z.B. die Konfrontation mit (kulturell oder religios)
anderen Erziehungs- und Familienmodellen oft, dass sie
Abstand nehmen muissen von ihren eigenen Vorstel-
lungen und Wunschen familialer oder erzieherischer Nor-
malitat. Sie mégen selber z. B. die Kernfamilie (Kleinfa-
milie) als eine vorzugliche Bedingung des Lebens und
Aufwachsens erlebt haben und auch in ihrer Arbeit famili-
enartige Hilfen und Gruppierungen, Pflegefamilien, Er-
satzfamilien als vorzilgliche Gemeinschaftsformen fir
Kinder erfahren. Dennoch finden sie sich mit anderen
Lebensformen konfrontiert, etwa dem Wunsch nach
Alleinerziehung oder nach einer Wohngemeinschaft nicht-
familiarer Struktur. Das mag nicht in ihre Normen passen,
fordert aber dennoch ein Mitdenken und ein Wahr-
nehmen der Kindesinteressen unter diesen bestimmten
Lebensumstdanden. Die phanomenologisch-hermeneu-
tische Perspektive 06ffnet den Interpretationsraum zum
Verstandnis fremder Welten und Milieus.



5.6 Interkulturelle-Orientierung: Mehrheits- und
Minderheitenkultur ,,Pddagogik der Vielfalt”

Neben der Sprachférderung und der Gemeinwesen-
orientierung stellt die interkulturelle Orientierung'® die 4.
inhaltliche Saule der Kinderschule dar, um die ,Padago-
gik der Vielfalt* zur Geltung zu bringen und ,Mehrheits-
und Minder-heitenkulturen® zu ,verséhnen®. Die Ausdiffe-
renzierung der modernen Industriegesellschaften, der
weiter voranschreitende Kontakt zwischen unterschiedli-
chen Kulturen und Gesellschaften weltweit, die Ver-
netzung kultureller, 6konomischer, 6kologischer und so-
zialer Interessensspharen und damit letztlich die In-
terdependenz aller Kulturen der einen Welt verlangen
nach neuen Formen der nationalen und internationalen
Zusammenarbeit. Theodor W. Adornos For-derung nach

128 \/gl. Akpinar, U., Zimmer, J., Von wo kommst'n Du? - Interkulturelle Erzie-
hung im Kindergarten. 4. Bde., Minchen 1984. Auernheimer, G. (Hrsg.), In-
terkulturelle Kompetenz und padagogische Professionalitat: Interkulturelle Stu-
dien. Opladen 2002.. Fthenakis, W.E., Hanssen, K., Oberhuemer, P., Schreyer,
I. (Hg.), Trager zeigen Profil. Qualitdtshandbuch fir Tréager von Kindertagesein-
richtungen Weinheim, Basel, Berlin 2003. Nestvogel, R., Aufwachsen in ver-
schiedenen Kulturen. Weibliche Sozialisation und Geschlechterverhaltnisse in
Kindheit und Jugend. Weinheim und Basel 2002. Oberhuemer, P., Ulich, M.,
Soltendieck, M., Kulturenvielfalt in Kindertageseinrichtungen. Empfehlungen an
Trager und Tragerorganisationen. in: KiTa aktuell BY, (4), 1999, S. 89-91.
Prengel, A., Padagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleichberechtigung in
interkultureller, feministischer und integrativer Padagogik. Opladen 1993. Ulich,
M., Oberhuemer, P., Soltendieck, M., Die Welt trifft sich im Kindergarten. Inter-
kulturelle Arbeit und Sprachférderung. Weinheim, Basel und Berlin 2001. Willi-
ams, L.R., Curriculum Making in Two Voices: Dilemmas of Inclusion in Early
Childhood Education. in: Early Childhood Research Quarterly. No. 6, 1991, S.
303-311.



einer ,Erziehung nach Auschwitz*'® ist auch programma-
tisch im Kindergarten zu verankern.

5.7 Exkurs C) Kultur

Die kulturelle Vielfalt erfordert eine sensible Sicht-
weise fur die vielen Dimensionen und Ebenen von Kultur.
Wir unterscheiden dabei drei Ebenen von Kultur:

» Die Ebene der sichtbaren Kulturprodukte (z.B.
Schriftzeichen, Kleidung, Tanze, Spiele oder Kunst-
handwerk).

» Die Ebene der beobachtbaren Handlungsmuster
und Ausdrucksformen einer Kultur (z.B. Sprache, reli-
giése Sitten, Essensrituale, Wohnkultur oder Erzie-
hungspraxis).

» Die Ebene der ,Deutungsmuster, der ,Vorstel-
lungen®, die Bilder im Kopf", die Handeln und Wahr-
nehmungen der Menschen leiten (z.B. Einstellungen
und Erziehungsvorstellungen, aber auch Rollenbilder).

20 Adorno, T.W., Erziehung nach Auschwitz. in: Ders., Erziehung zur Mindig-
keit. Frankfurt/M. 1972, S. 88-105.. Vgl. Fechler, B., KoRler, G., Lieberz-GroR,
T. (Hrsg.), ,Erziehung nach Auschwitz“ in der multikulturellen Gesellschaft.
Padagogische und soziologische Annaherungen. Weinheim und Minchen
2000. Hilbig, N., Mit Adorno Schule machen - Beitrage zu einer Padagogik der
Kritischen Theorie. Theorie und Praxis der Gewaltpravention. Bad Heilbrunn
1997.



Jeder Mensch erwirbt im Verlaufe seines Sozialisa-
tions- und Enkulturationsprozesses™ ein System von
Wissen, welches es ihm ermdglicht, sich in seiner Umwelt
problemlos und angemessen zurechtzufinden, diese zu
verstehen und in dieser verstanden zu werden. Dabei ent-
stehen bestimmte Denk-, FUhl- und Handlungsmuster, die
Hofstede die mentalen Programme™' des Menschen
nennt und deren Quelle im sozialen Umfeld liegt. Diese
,mentale Programmierung“ ermdglicht in der Bewaltigung
des Alltags einen hohen Grad an erleichternder Automa-
tisierung und Routinisierung. Sie ist ein ,Wissen an ver-
trauenswerten Rezepten, um damit die soziale Welt aus-
zulegen und um mit Dingen und Menschen umzugehen,
damit die besten Resultate in jeder Situation mit einem
Minimum von Anstrengung und bei Vermeidung un-
erwlnschter Konsequenzen erlangt werden kénnen. 1%

Die Folge ist, dass Menschen aus derselben
Kultur'™ auf bestimmte ,Reize” des Umfelds ahnlich rea-
gieren, wahrend Menschen aus anderen Kulturen voll-
standig anders auf eben diese ,Reize“ reagieren. ,Kultur
(...) ist immer ein kollektives Phdnomen, da man sie zu-

80 \/gl. Eulenburg, N., Die Nachwuchsgeneration der deutschen Industrie zwi-
schen Karriere, Kulturen und Bildung. Eine qualitative Studie zu Karriereverhal-
ten und Auslandsentsendung untersucht am Beispiel des Ruckkehr- und
Wiedereingliederungsverhaltens unter Berlcksichtigung generationsspezi-
fischer Merkmale. Ms. Fb 1 Carl von Ossietzky Universitat, Oldenburg 2000, S.
65 ff.

¥ Hofstede, G., Interkulturelle Zusammenarbeit: Kulturen - Organisationen -
Management. Wiesbaden 1993, S. 18.

2 Schiitz, A., Der Fremde. Ein sozialpsychologischer Versuch. in: Alfred
Schiitz: Gesammelte Aufsatze. Band 2: Studien zur soziologischen Theorie.
Den Haag 1972, S. 58.

83 \Vgl. Boesch, E.E., Kultur und Handlung. Einflihrung in die Kulturpsychologie.
Bern und Stuttgart 1980.



mindest teilweise mit Menschen teilt, die im selben so-
zialen Umfeld leben oder lebten, d.h. dort, wo diese
Kultur erlernt wurde. Sie ist die kollektive Program-
mierung des Geistes, die die Mitglieder einer Gruppe
oder Kategorie von Menschen von einer anderen unter-
scheidet.“'*

Kultur bezieht sich auf Denken, Fihlen und
Handeln des Individuums und beschrankt sich nicht nur,
wie im Alltagsverstandnis auf die Bezeichnung fur z.B.
Musik, Kunst, Kultur und Architektur. Kultur pragt damit
Rollenerwartungen, z.B. wie hat sich ein Ehemann, eine
Ehefrau, ein Vorgesetzter usw. seiner Rolle gemal zu
verhalten. Die Kultur eines Menschen pragt sein Denken,
Fihlen und Handeln. Damit ist Kultur das, was Angeho-
rige anderer Kulturen zu Fremden macht. In diesem
Sinne kann Kultur als die ,kognitive Landkarte“ bestimmt
werden. Die eigene Kultur und deren Werte dienen also
Orientierungsmuster fur Verhalten, Verstehen etc.

Bezlglich Kindheitsvorstellungen ,-aufzucht®, So-
zialisation, Sexualitat, Familien- und Erziehungsmodellen
etc. herrschen in den unterschiedlichen Kulturen diffe-
rente Vorstellungswelten', die haufig inkongruent sind.
Diese kulturell unterschiedlichen Arten und Weisen der

' Hofstede, G., Interkulturelle Zusammenarbeit: Kulturen - Organisationen -
Management. Wiesbaden 1993, S. 19.

¥ Vgl. Nestvogel, R., Aufwachsen in verschiedenen Kulturen. Weibliche So-
zialisation und Geschlechterverhéltnisse in Kindheit und Jugend. Weinheim
und Basel 2002. Vgl. auch: Mdller, E., Treml, A.K. (Hg.), Ethnopadagogik. So-
zialisation und Erziehung in traditionellen Gesellschaften. Eine Einflihrung. Ber-
lin 1992. Grundlegend: Whiting, B., B. (Ed.), Six Cultures. Studies of Child
Rearing. New York und London 1963.



Bedeutung der frihen Kindheit wurden von Margret
Mead, Ruth Benedict und Ralph Linton untersucht. In
diesen grundlegenden Forschungen sind die Grundlagen
der heutigen interkulturellen Padagogik zu finden. Bereits
in den fruhen flnfziger Jahren des 20. Jahrhunderts
wurde von diesen Forschern der Zusammenhang zwi-
schen Okologie, Okonomie, Sozialstruktur und Praktiken
von Erziehung und Sozialisation grundlegend be-
schrieben. ,The researchers viewed ecology, economics,
and social and political organizations as setting the para-
meters for the behaviour of the agents of child rearing.”"*

Kulturschock

Die Entdeckung der Unangemessenheit des
eigenen Verhaltens im Ausland und der damit ver-
bundenen Orientierungslosigkeit, Unsicherheit und Desta-
bilitdt wird in der Literatur haufig mit dem Konzept des
Kulturschocks™” beschrieben. In vielen Studien wird
dieser als Chance, als Lernvoraussetzung fir Kulturler-
nen gesehen, da das Durchleben dieses Prozesses das
Erlernen von neuen Verhaltensmustern erst ermoglicht.
Die Lernbereitschaft des Betroffenen wird in diesem
Krisenmoment geschaffen, in dem deutlich wird, dass bis-
her bewahrte Muster versagen. Die Kulturgebundenheit

38 Whiting, B., B. (Ed.), Six Cultures. Studies of Child Rearing. New York und
London 1963, S. 5

37 Erstmals beschrieben in: Oberg K., Cultural Shock: Adjustment to new cul-
tural environments. in: Practical Anthropologist. 7/1960, S. 177-182.



des eigenen Denkens, Fihlens und Handelns wird im
Durchleben des Kulturschocks bewusst. Dadurch wird der
Kulturschock zum einzigen und authentischsten Mittel,
fremde Kulturen wirklich erleben und verstehen zu
kénnen und als Folge darin handlungsfahig zu werden.
Gleichzeitig er6ffnet die Konfrontation mit dem Fremden
auch die Mdglichkeit, das Eigene zu verstehen. Erst Uber
den Umweg des Fremden kann das Eigene, d.h. die
eigene Kultur, die eigenen Normen, Werte und Grund-
annahmen verstanden werden. Kulturlernen lauft dabei
Uber den kleinsten gemeinsamen Nenner der kulturellen
Universalien ab.

Zusammengefasst bedeutet das, dass der Fremde
mit einer ihm vollstandig neuen Kultur konfrontiert wird,
deren andere Grundannahmen und daraus resultierenden
Werte und Verhaltensweisen er erst erkennen und ver-
stehen muss, bevor ihm ein effektives ,Funktionieren® in
der Fremde moglich ist. Bis dahin ist sein Alltagshandeln
in der Fremde gepragt von Stress, Orientierungslosigkeit
und Unsicherheit. Er kann die Reaktionen der anderen
nicht mehr verladsslich einschatzen und sein eigenes
Verhalten so in seiner Wirkung nicht steuern. Die Uber-
windung des Kulturschocks gelingt erst allmahlich und ist
als Lern- und Anpassungsprozef3, als Akkulturationspro-
zess zu sehen. Der Kulturschock zeigt &hnliche Sym-
ptome wie Stress, weshalb er auch als Stressreaktion gilt.
Faktoren, die Stress provozieren sind z.B. Rollenkonflikte
und -ambiguitat, Umstellungsprozesse, gegensatzliche
bzw. unterschiedliche Erwartungen, die an die eigene



Person herangetragen werden, Mehrdeutigkeit, Unvor-
hersehbarkeit, Kontrollverlust und Reiziberflutung.'®®

Interkulturalitat

Interkulturellen Kommunikation™® meint die kom-
munikative Beziehung, die entsteht, wenn Vertreter von
zwei oder mehr Kulturen aufeinander treffen und durch
die ,Alltagslogik gezwungen werden, miteinander in
mehr als nur oberflachlichen Kontakt (etwa Kurzzeittouris-
ten) zu treten. Hieraus ergeben sich vielfaltige Konse-
quenzen:

» Notwendigkeit einer gemeinsamen kommunikativen
Basis, die sich die unterschiedliche Bedeutung von
Begriffen und Symbolen vergegenwartigt.

» Fragen der Akzeptanz unterschiedlicher Norm- und
Wertsysteme.

» Fragen der Akzeptanz unterschiedlicher Norm- und
Wertsysteme.

38 \/gl. Eulenburg, N., Die Nachwuchsgeneration der deutschen Industrie zwi-
schen Karriere, Kulturen und Bildung. Eine qualitative Studie zu Karriereverhal-
ten und Auslandsentsendung untersucht am Beispiel des Ruckkehr- und
Wiedereingliederungsverhaltens unter Berlcksichtigung generationsspezi-
fischer Merkmale. Ms. Fb 1 Carl von Ossietzky Universitat, Oldenburg 2000, S.
75.

8 Vgl. Haupert, B., Sozialarbeit als interkulturelle Vermittlung. in: Archiv fir
Wissenschaft und Praxis der Sozialen Arbeit. Heft 4, 1994.



» Vermeidung gegenseitiger Stigmatisierung.

Kulturelle Asymmetrien

Die skizzierte ,interkulturelle Beziehung® beeinflusst

praktisches Handeln wie theoretische Reflexion der Pad-
agogik und der Sozialen Arbeit in vielfacher Weise. Diese
sind stets mit drei Formen kultureller Asymmetrie kon-
frontiert, die jedoch in der Regel von den Professionellen
nicht geniigend beachtet werden.

1.

Damit ist die Asymmetrie zwischen der Rand-
Kultur der Klienten und der Mittelschicht-
Orientierung der Professionellen angesprochen.
Im Alltag der Padagogik, in den alltéaglichen Wert-
und Normzuschrei-bungen dominieren ,Welt-
entwrfe“, die durch Vorstellungen, Angste und
Verdrangungen der (deutschen) Mittelschicht ge-
pragt sind.

Die Professionellen gehdren zu der Gruppe der
Gastkultur (Empfangskultur), die Flichtlingen und
Migran-ten den ersten oftmals bleibenden,
personlichen und institutionellen Kontakt ver-
mitteln.

Im Unterschied zu wirtschaftlichen und touris-
tischen Kontakten - sind die Begegnungen inlan-



discher Pada-gogen, Sozialarbeiter etc. mit aus-
l&ndischen Klienten nicht nur eindimensionale
Kontakte des Typs: Mitglied der Kultur A trifft Mit-
glied der Kultur B, sondern zweidimensional,
dergestalt, dass zwar Mitglieder der Kultur A mit
Mitgliedern der Kultur B zusammentreffen, jene
aber in der Regel nicht den universalen Kodex der
westlichen Mittelschicht internalisiert haben, son-
dern in der Regel selbst wiederum marginalen
Gruppen ihrer  jeweiligen  Herkunftsgesell-
schaften'® angehdren.

Kulturkontakt

Nur in einer partnerschaftlichen Form sind letztlich
die Fragen der einen Welt zu klaren. Immer mehr Men-
schen aus o6konomisch unterprivilegierten Landern su-
chen ihre Zukunft In den Staaten der noérdlichen Erdhalb-
kugel, sei es als Flichtlinge oder Migranten. Unabhangig
von Wollen der Blrger entstehen in den (tendenziell)
monokulturellen Regionen Westeuropas multikulturelle
Gesellschaften. Ausgel6st durch den europaischen In-
tegrationsprozess, formiert sich im innereuropaischen

0 Bochner, S. (Ed.), The Mediating Person: Bridges between cultures. Cam-
bridge 1981. Kardorff v., E. (1983). Thematisches Bewultsein als Basis
lebensweltlich-handlungsbezogenen Fremdverstehens. Zu den soziologischen
Grundlagen interkultureller Kommunikation. in: Geringhausen, J./ Seel, P.C.
(Hrsg.). Interkulturelle Kommunikation und Fremdverstehen. Minchen 1983, S.
120-168. Muiller, B.D. (1980). Zur Logik interkultureller Verstehensprobleme. in:
Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache, 6, 1980, S. 102-119.



Kontext latent eine multikulturelle Gesellschaft, die sich
aullereuropaisch abgrenzt. An dieser kulturellen, poli-
tischen und sozialen ,Abschottungsbewegung“ nehmen
alle westeuropaischen Nationalstaaten unterschiedslos
teil.

Der Kulturkontakt zwischen Mitgliedern von
Kulturen der westlich gepragten Moderne und Mitgliedern
von im soziologischen Sinne Mitgliedern nicht-moderner
Gesellschaften, also von Gesellschaften, deren Lebens-
welten den Prozess der Pluralisierung noch nicht nach-
vollzogen haben, ist hdchst voraussetzungsvoll. Denn aus
dieser multikulturellen gesellschaftlichen Situation an der
Schwelle zum dritten Jahrtausend resultieren neue Her-
ausforderungen fir alle gesellschaftlichen Institutionen
und fUr die Bildungsinstitutionen und die Soziale Arbeit im
Besonderen.

Soziale und kulturelle Integration

Interkulturelle Arbeit zielt darauf, den Migranten die
kulturelle Integration™' und zugleich die Bewahrung des
kulturellen Erbes zu ermdglichen. Hierzu ist eine ,Pada-
gogik der Vielfalt“ gefordert. Die Konfliktsituationen des
Kulturkontakts mussen (etwa in Schule, Kindertagesstat-

! Vgl. Diehm, I., Radtke, F. O., Erziehung und Migration. Eine Einflihrung.
Stuttgart 1999.



ten, Jugendarbeit, VHS-Kursen etc.) bearbeitet und Ein-
heimischen wie Fremden kommuniziert werden.

Interkulturelle Kontaktsituationen sind stets soziale
und kommunikative Konfliktsituationen und bedurfen der
sorgfaltigen Bearbeitung. Letztlich sind interkulturelle
Konflikte der Tatsache geschuldet, dass ,inkompatible*
Welterklarungs- und Verhaltensmuster auf einander
treffen und kommunikativ keine Einigung erzielt werden
kann, da die jeweiligen Interaktionsmuster' (Werte, Nor-
men, Verhalten, Wissen etc.) grundsatzlich unvereinbar
sind.

Familienkultur

Kinder sind auch Trager einer bestimmten Famili-
enkultur. Kinder sind aber vor allem Individuen, die ihre
spezifische Familienkultur in einer ganz individuellen Art
in die Kindergruppe einbringen. Kindergarten, Kinder-
horte, Kinder-krippen sind aus der Migrantenperspektive
Institutionen der dominanten Gesellschaftskultur. Wie
wird die kulturelle Vielfalt in der Gesellschaft in diesen In-
stitutionen wahrgenommen? In diesem Sinne fordert die
Arbeit in kulturell gemischten Kindergruppen einen kind-
und familienzentrierten Ansatz: Es geht um dieses kon-
krete Madchen, diesen konkreten Jungen mit ihrem
2 \gl. Strazt, R., Militzer, R., Sprachforderung von Kindern mit Migrations-

hintergrund. in: KiTa spezial. KinderTageseinrichtungen aktuell. Sonderaus-
gabe Nr. 4/2003, S. 20-23.



besonderen lebensgeschichtlichen Hintergrund, der
immer auch - und dies ganz wesentlich - kulturell gepragt
ist. Es geht um diese Mutter oder diesen Vater mit ihrer
oder seiner spezifischen Migrationsgeschichte und ihrer
oder seiner spezifischen Lebenssituation in Deutschland.

Antidiskriminierung

Zugleich wird die Padagogik explizit als antirassis-
tische und antidiskriminative Arbeit ausgerichtet, um allen
Kindern die Mdglichkeit zu bieten, in Rastatt eine Heimat
zu finden und am Gemeinwesen zu partizipieren. Anti-
diskriminative Arbeit verlangt zwingend eine multireligitse
Ausrichtung, um den Kindern die Moglichkeit zur Begeg-
nung mit den zentralen religidsen Ausrichtungen der
bundesrepublikanischen Gesellschaft (z.B.: Christentum,
Islam, Judentum) zu geben. Dabei sollte die bulrgerlich-
republikanische Tradition der Toleranz Richtschnur des
padagogischen Handelns sein.



6 Zusammenfassung

In der Zusammenfassungen werden die wesentli-
chen, padagogisch Aussagen gebulndelt und als Priorita-
ten formuliert, um den Professionellen eine Richtlinien fir
ihr padagogisches Handeln und die Entwicklung adaqua-
ter Curricula an die Hand zu geben. Der folgende provo-
kative Text stammt von Susanne Mayer und wurde in der
LEIT im Jahre 2001 veroffentlicht. Er markiert die
Grenzlinien zuklnftiger padagogischer Arbeit an der
Schnittstelle zwischen Kindertageseinrichtungen und
Grundschulen:

“‘Die Alarmzeichen sind deutlich sichtbar: Sie tau-
chen in Gestalt von Enten auf und watscheln auf den
grolken Fensterscheiben eines Kindergartens herum.
Gelbe, rote, blaue Klone, von schwitzenden Fingern um
Pappschablonen ausgeschnippelt, zwanzig-, dreilig-,
vierzigfach: Zeugnisse von Sklavenarbeit, getarnt als
Kindergartenidylle. Im Winter kommen die Enten als
Engelchen daher. Uber die Sommermonate sieht man
Zoglinge solcher Kindertagesstatten von morgens bis
abends drauften mit Schippe und Férmchen, so viel
frische Luft, loben dann manche. Die Wahrheit: Hier
werden kleine Genies auf padagogisch magere Kost

3 Mayer, S., Funf Sterne flr die Kleinsten. Was ist ein guter Kindergarten? In
Deutschland herrschen beliebige MafRstabe. in: DIE ZEIT 45/2001, Teil
Wissen.



gesetzt. Buddeln, buddeln, und schon sind die kostbaren
Kindersommer im Sand verschwunden.

Es gibt auch Alarmzeichen fur schlechte Kinder-
gartenqualitat, die man weder hért noch sieht: Wenn
Kinder nach Hause kommen und nichts zu erzdhlen
haben. Keine Wirmer aus dem Boden gezogen, kein
Lied gelernt, nichts Selbstgestaltetes nach Hause ge-
bracht als stolze Tagesernte aus dem Kindergartenalltag.

Gibt es in Deutschland gute Kindergarten? Sagen
wir es so. Es gibt tber drei Millionen Betreuungsplatze fur
Vorschulkinder. Und bestimmt engagierte Erzieherinnen,
glickliche Kinder, wundervolle kreative Prozesse fast je-
den Tag. (...) 'Es gebe’, sagt Anke Steenken', ‘ge-
legentlich gunstige Konstellationen. Erzieherinnen, die
wissen wollen, was die Forschung zur frihkindlichen
Entwicklung sagt, und den Mut haben, das eigene
Handeln nach wissenschaftlichen Malistaben zu Uberpri-
fen’. Bitte: Wie viele solche Kindertagesstatten gibt es?
“Vielleicht zehn Prozent’, sagt Steenken.

Traurige Schatzung. Noch trauriger ist, dass nie-
mand Genaueres weil} Uber die Qualitat der Einrich-
tungen, denen Eltern ihre Kinder anvertrauen. Die einzige
systematische Untersuchung zur Frage Wie gut sind un-
sere Kindergarten? stammt vom Padagogen Wolfgang

44 Anke Steenken war an der Entwicklung eines Bildungskanons beteiligt. Am
Deutschen Jugendinstitut hat sie den Katalog mitentworfen, der unter dem Titel
+Weltwissen der Siebenjahrigen* zum Bestseller wurde. Steenken ist in Ham-
burg in der Erzieherlnnenausbildung tatig.



Tietze'®. Sie ist sieben Jahre alt und kam zum Schluss,
zwei von drei Kindergarten seien héchstens mittelmafig.
Wolfgang Tietzes Studie dokumentiert den Umgang von
Erziehern mit ihren Zdglingen in Uber 100 Kindergarten.
Das Ergebnis: Nur in drei von zehn Kindergartengruppen
gab es bedeutungsvolle Gesprache zwischen den
Kindern und den Erziehern. Gemeinsame Spiele, die Ent-
wicklung musikalischer Fahigkeiten, klnstlerische Anre-
gung machten nicht mal sieben Prozent der beobachteten
Zeit aus.

Es fiel das bése Wort von der ‘padagogischen
Gleichgultigkeit”. Die Auswirkungen auf Kinder seien gra-
vierend, heilt es im Bericht. Die Entwicklung der Sprach-
fahigkeit von Kindern in guten und solchen in schlechten
Gruppen differiert bis zu einem Jahr. Besonders schlecht
schnitten ausgerechnet Ganztagskindergarten ab, die
sich viele Eltern so winschen, weil sie zumindest eine
Halbtagsarbeit der Mutter erlauben! In diesen Einrich-
tungen, so Tietze, sei nicht einmal die Norm, dass die
Kinder begruf’t oder verabschiedet wirden. Gerade
Eltern, so zeigen andere Studien, erweisen sich als
schlechte Anwalte ihrer Kinder. Sie neigen dazu, die
Qualitat des gewahlten Kindergartens zu uUberschatzen,
vermutlich, um Schuldgefiihlen auszuweichen.“*

5 Vgl. Tietze, W., (Hg.), Wie gut sind unsere Kindergarten? Neuwied 1998.

6 Mayer, S., Funf Sterne flr die Kleinsten. Was ist ein guter Kindergarten? In
Deutschland herrschen beliebige MafRstabe. in: DIE ZEIT 45/2001, Teil
Wissen.



Wenn wir an der Idee eines humanistischen
Menschbildes festhalten und unser Gemeinwesen als
demokratisches weiterentwickeln wollen, dann durfen
Fragen der Bildung, der Integration und der Erziehung
nicht Expertengremien vorbehalten bleiben, sondern sie
betreffen die Verfasstheit des Gemeinwesens als solches
und missen in der Offentlichkeit diskutiert werden. Das
Problem der Integration und der sozial vertraglichen Be-
waltigung der Generationenfolge bleibt eine zentrale Auf-
gabe des Bildungssystems. Deshalb sind innovative und
nachhaltige Bildungsinitiativen gefordert, die auf die gra-
vierenden gesellschaftlichen Veranderungen der ver-
gangenen Jahrzehnte reagieren.

Initiativen, die in der kommunalen Bildungs- und
Sozialpolitik, etwa im Rahmen des Programms ,Soziale
Stadt” in der Stadt Rastatt in den vergangenen Jahren in-
itiiert wurden, boten die wissenschaftlich wie professionell
einmalige Chance eine Konzeption fir ein Modellprojekt
zu entwickeln, welches, die Ergebnisse der PISA-Studien
aufgreifend, neue Wege in der Bildungs- und Sozialpolitik
einer Kommune beschreiten will.

Mit der Realisierung des Modellprojekts Kinder-
schule ,,Amalie Struve® wird die Stadt Rastatt eine ge-
meinwesenorientierte und interkulturell ausgerichtete
stadtische Kindertageseinrichtung mit integrierter Sprach-
férderung errichten, in der Erziehung und Lernen bio-
graphisch friiher ansetzen, um insbesondere Kinder aus
strukturell benachteiligten Milieus frihzeitig zu férdern



und den beginnenden Bildungsprozess zu begleiten, um
ihnen die vielfaltigen Chancen des Lebens zu eréffnen. In
der Kinderschule ,,Amalie Struve‘“ werden sozialraumli-
chen, sozial- und sprachpadagogische sowie in-
terkulturelle Ansatze verknUpft. Zugleich wird eine enge
Verzahnung von Ganztagsgrundschule und ganztagiger
Kinderschule organisiert.

In diesem Modellprojekt wird damit das grund-
legende Dilemma des bundesdeutschen Bildungssystems
- Kinder-garten und Grundschule gehéren unterschiedli-
chen padagogischen Systemen an - liquidiert. Die In-
tegration dieser unterschiedlichen padagogischen
Arbeitsbereiche ist eine Herausforderung der sich nicht
nur die Stadt Rastatt, sondern auch die padagogischen
Professionellen vor Ort stellen, mit dem Ziel die Bildungs-
biographien der Kinder nachhaltig zu verbessern. Die
.verknipfung“ der beiden padagogischen Bereiche ist zu-
kinftig ausschlaggebend, damit die Veranderung und
Verbesserung der Bildungs- und Erziehungssituation er-
reicht werden kann.

Die Stadt Rastatt antwortet mit der Errichtung der
Kinderschule auf die Erkenntnis, dass die Qualitat des
spateren Schulbesuchs, aber auch gelungene soziale In-
tegration, maRgeblich auf den Besuch eines Kinder-
gartens zurickzufuhren ist. Die Einrichtung einer
Kinderkrippe flr Kinder vom ersten bis zum vollendeten
dritten Lebensjahr soll die Arbeit der Kinderschule
erganzen, um mit speziellen kooperativen und integra-



tiven sozialpadagogischen MalRnahmen Kleinkinder zu
foérdern und deren Eltern padagogisch zu begleiten. Damit
wird insgesamt eine deutliche Verbesserung des kommu-
nalen Bildungssystems erzielt, die Integration von Migran-
tenkinder erleichtert und die sprachliche Bildung aller
Kinder entscheidend verbessert.



6.1 Priorititen beim Erwerb sprachlich-literarischer
Grundbildung' in der Kinderschule

1. Die reichhaltigen kommunikativen F&higkeiten der
Kinder wertschétzen und férdern.

Ziel ist es, die reichhaltigen kommunikativen Fahig-
keiten der Kinder zu erkennen und zu fordern. Bereits im
frihen Alter verfigen die Kinder Uber eine Bandbreite
.vor-verbaler* Kommunikationsfahigkeiten, welche die
Grundlage des spateren Spracherwerbs bilden. Es gilt
Kinder als soziale, kulturelle und kommunikative Wesen
zu erkennen und zu férdern.

2. Das Erzéhlen im friihpddagogischen Curriculum
betonen.

»oich etwas Erzahlen® und ,sich in einem Gesprach
befinden“ bilden Grundmodi menschlicher Erfahrung. Der
Wechsel zwischen dem ,Zuhdren® und dem ,Reden”
verweist auf den Grundmodus menschlicher Kommunika-
tion, den Dialog.

7 Vgl. Whitehead, M., Sprachliche Bildung und Schriftspracherwerb. in: Ft-
henakis, W.E., Oberhuemer, P., (Hrsg.), Frihpadagogik international. Bildungs-
qualitat im Blickpunkt. Wiesebaden 2004, S. 301.



3. Das Spiel mit Sprache und Lauten unterstiitzen.

Das Spiel mit Rhythmen, Bedeutungen und Lauten,
spezifisch in jeder Sprache, kann vom Padagogen
genutzt werden, um Kindern die Freude am Sprachen zu
geben und zum Sprachexperiment zu ermutigen.

4. Das spielerische Kreieren eigener Zeichen und
Laute.

Kindliche Wortneuschdpfungen und die Entwicklung
einer eigenen ,Kindersprache® unterstlitzen spielerisch
den Spracherwerb.

5. Das gemeinsame Betrachten und Lesen von Bii-
chern bereits mit Babys und Kleinkindern durch-
flihren.

Das gemeinsame Betrachten und Lesen von Bl-
chern unterstiitzt die beschriebenen Prozesse und flhrt
die Kinder in die Welt der Schrift und des Buches ein.
Leseratten und Bucherliebhaber bendtigen das Vorbild
des Erwachsenen, der den Reiz ,einer textférmigen® Welt
vorfuhrt und -lebt.



6. Druck und Text in die alltagliche Umwelt der
Kinder bringen

Mit dem gemeinsame Betrachten und Lesen von
Bichern wird der ,Druck® und der ,Text“ in die Welt der
Kinder gebracht. Kinder erfahren, quasi nebenbei, dass
die Verstandigung mit dem Wort, durch die Verstandi-
gung mit dem Text erganzt wird.

7. Den Kindern das (eigene) Wort geben und lassen.

Um mit Freinet zu sprechen muss Kindern das
eigene Wort gegeben und gelassen werden, indem sie
frihzeitig beginnen sich in Wort und Text auszudricken
ohne, dass permanent mit Korrektur und Verbesserung
von Seiten der Padagogen reagiert wird. Diese wird be-
hutsam in den Spracherwerbsprozess eingefiihrt.



6.2 Prioritaten bei der sozialpadagogischen Arbeit
in der Kinderschule

1. Lebensweltbezug

Sozialpadagogische Arbeit bedarf des konkreten
Lebensweltbezugs, um angemessene professionelle In-
tervention zu ermdglichen, also sozialisatorisch und erzie-
herisch arbeiten zu kdnnen. Ethnographische Lebens-
weltanalysen kénnen den Professionellen die Welt der
Kinder ,aufschlieflen“. Gerade die anregungsarme Umge-
bung, die eingeschrankte Nutzung vorhandener Spiel-
moglichkeiten weist auf die sozialpadagogisch prekare Si-
tuation vieler Kinder aus sozial benachteiligten Milieus
hin. Die Immobilitat vieler Eltern verweist die Kinder dar-
auf, Angebote im sozialen Nahraum zu suchen, die je-
doch haufig nicht vorhanden sind.

Sind die Mdglichkeiten der Erfahrung von Heimat
als einem Ort, an dem man sich treffen und Beziehungen
eingehen kann, wo soziales Lernen nicht nur in der
Gruppe von Gleichaltrigen stattfindet und wo es aulerfa-
milidre Unterstitzungsmoglichkeiten gibt, stark einge-
schrankt oder nicht institutionalisiert, wirkt sich dies auf
die soziale Integration und Teilhabe an Gesellschaft aus.
Denn Vergemeinschaftung findet durch Zugehorigkeit
und soziale Anerkennung statt. Die zentrale Aufgabe ist



darin zu sehen, die Entwicklung individuelle ange-
messener und sozial anerkennungsfahiger Formen der
Lebenspraxis von Kindern zu unterstlitzen. Soziale In-
tegration erfolgt im Wesentlichen (ber lebensweltliche
Anerkennung. ,Der Nahraum als Strallenraum wie der
erweiterte Sozialraum mit seinen sozialen Netzwerken
und Institutionen schaffen den Kindern Orte jenseits ihrer
Herkunftsfamilie und damit Mdglichkeiten sozialer In-
tegration und Individuation (im Sinne einer langsamen
Abloésung von ihrer Familie).“'4¢

2. Die Férderung der Gesundheit (Erndhrung) und
der kérperlichen Leistungsféhigkeit (Bewegung

.Bewegungserziehung®, Turnen und Sport haben
vor allem das Ziel, der natirlichen Lebensfreude des
Kindes Raum zu geben und so das Wohlbefinden und die
motorischen Fahigkeiten zu starken und eine gesunde
Entwicklung zu gewahrleisten. Dazu zahlt auch die In-
formation Uber eine richtige und ausgewogene Ernah-
rung. Kinder mussen sportlich geférdert und gefordert
werden. Bewegungserziehung ist bestens geeignet, zur
Starkung des kindlichen Selbstkonzeptes, des Selbst-
wertgeflhls, der Selbstregulation und emotionaler Stabili-
tat beizutragen.

8 Schuhmann, M., Sozialraum und Biographie. in: neue praxis 4/2004, S. 329.



3. In der Kinderschule werden ,Einzelkinder” auf
Gemeinschaft (Sozialitét) vorbereitet.

Die Kinderschule als ,Lebenswelt® bietet allen
Kindern die Chance Gemeinschaft zu erleben und neue
Interaktionsbeziehungen strukturell zu erfahren. Sie soll
eine Alternative zur ,Bildschirm- und Mediensozialisation®
darstellen, indem Zeit nicht ,bewegungslos®, vor dem
Fernseh- bzw. Computerbildschirm verbracht wird, son-
dern die Kinder sollen erfahren, dass sich Zeit auch aktiv
- in Wald, Wiese und Feld - gestalten I&sst.

4. Integration in Gruppen und Gruppenarbeit

Gruppenarbeit fordert die soziale Intelligenz der
Kinder und tragt erfolgreich zur sozialen Integration bei.
Neben einer anregungsreichen Umwelt sind soziale Kon-
takte fur die Ent-wicklung von Kindern wesentlich. Sie gibt
AnstoRRe zur geistigen Entwicklung, indem sie mithilft, die
Ich-Befangenheit (den Egozentrismus), die entwicklungs-
psychologisch notwendig und wichtig ist, allmahlich zu
Uberwinden. Die Gruppe der Gleichaltrigen hilft dem Kind
moralische MafRstabe zu entwickeln und zu erfahren, die
an den Grundsatzen von Gleichheit, Wechselseitigkeit
und Fairness orientiert sind.



5. Soziale Integration

Vergemeinschaftung findet durch Zugehdrigkeit und
soziale Anerkennung statt. Die zentrale Aufgabe ist darin
zu sehen, die Entwicklung individuell angemessener und
sozial anerkennungsfahiger Formen der Lebenspraxis
von Kindern zu unterstitzen. Soziale Integration erfolgt
Uber lebensweltliche Anerkennung. Damit 6ffnen sich
Chancen kultureller Entfaltung als auch die Teilhabe und
Teilnahme an Auseinandersetzungs- und Verstandi-
gungsprozessen in der Gemeinschaft.

6. Gemeinwesenorientierung fiir  soziale  und
kulturelle Integration

Die Kinderschule ist Teil des Gemeinwesens, wirkt
zugleich auf dieses ein und formt es mit. Die padago-
gische Arbeit in der Kinderschule ist gemeinwesen-
orientiert und tragt zur sozialen und kulturellen Integration
der Nachbarschaften und Stadtviertel bei. Hierzu ist ein
produktiver Umgang mit kultureller Differenz notwendig,
der in den Tugenden der Toleranz und Akzeptanz be-
steht. In die Kinderschule wird ein Biro flir Gemein-
wesenarbeit (GWA) integriert, um durch Interventionss-
trategien die Nahtstellen, an denen die Gesellschaft aus-
einander zu fallen droht, zu renoviert.



7. Familienorientierung

Zusatzlich ist es Aufgabe der GWA, die Integration
der Familien in die Arbeit der Einrichtung zu verwirkli-
chen. Dies kann etwa durch gezielte Elternarbeit, Eltern-
abende, Beratungsangebote, Sprachkurse etc. ge-
schehen. So wird die Kinderschule zu einem Treffpunkt
innerhalb des Gemeinwesens, wodurch andere Formen
der Gemeinwesenarbeit unterstutzt und erganzt werden.



6.3 Prioritaten bei der Fallarbeit in der Kinderschule

1. Sozial-Pddagogische Arbeit orientiert sich am
professionellen Konzept des Falls

Professionelle Praxis ist konstitutiv durch ihren Fall-
bezug, der in je spezifischer Auspragung stets ein auf die
jeweilige Profession abgestimmtes Vorgehen bei der Fall-
analyse verlangt. Nur Uber eine eigenstandige Methodik
der Fallrekonstruktion kann letztlich unabhangige
Professionalitat gewahrleistet werden. In der Kinder-
schule sind zur Gewahrleistung dieses Anspruchs ethno-
graphische und hermeneutische Sichtweisen zu ver-
binden.

2. In der Fallanalyse wird die ,Welt der Kinder* re-
konstruiert

In der Fallanalyse werden diejenigen Bedingungen
ermittelt, welche die Individuierungsgeschichte des Ein-
zelnen als Aneignungsgeschichte von Identitat, Sozialitat
und Kultur behindern oder gar verstellen.



3. Sozial-Pddagogische Intervention will Mangelzu-
stdnde beheben.

Sozial-Padagogik geht von der prinzipiellen Bild-
samkeit des Menschen aus. Will man erfolgreich in-
tervenieren, muss man sich einen Zugang zu dieser Bild-
samkeit verschaffen. Menschen versteht man nur, indem
man ihre Bildungsgeschichte kennen lernt. Dies ge-
schieht methodisch angeleitet und kontrolliert.



6.4 Prioritaten bei der Interkulturellen Erziehung in
der Kinderschule

1. Sozial-P&ddagogische Intervention in der Kinder-
schule bedeutet die Konfrontation mit soziale
und kulturell ,fremden” Welten.

Erzieher und Erzieherinnen missen sich mit
kulturell und/oder religiés begrindeten anderen Erzie-
hungs-, Sozial- und Familienmodellen konfrontieren von
und ihre eigenen Vorstellungen und Wiinschen von Nor-
malitat relativieren. Die ph&nomenologisch-hermeneu-
tische Fall-Perspektive 06ffnet den Interpretationsraum
zum Verstandnis fremder Welten und Milieus.

2. Interkulturelle Pé&dagogik als ,Pddagogik der
Vielfalt”

Die ,Padagogik der Vielfalt* will die ,Mehrheits- und
Minderheitenkultur® ,verséhnen®, um ,Erziehung nach
Auschwitz® auch in der Kinderschule zu verankern. Be-
ziglich Kindheitsvorstellungen ,-aufzucht®, Sozialisation,
Sexualitdt, Familien- und Erziehungsmodellen etc. herr-
schen in den unterschiedlichen Kulturen differente Vor-
stellungswelten, die (padagogisch) miteinander zu ver-
s6hnen sind.



3. Mit einer ,Padagogik der Vielfalt* kann kulturelle
Integration gelingen.

Interkulturelle Arbeit zielt darauf, die kulturelle In-
tegration und zugleich die Bewahrung des kulturellen
Erbes zu ermdglichen. Hierzu ist eine ,Padagogik der
Vielfalt” gefordert. Die Konfliktsituationen des Kulturkon-
takts missen bearbeitet und Einheimischen wie Fremden
kommuniziert werden.

4. Interkulturelle Pé&dagogik als ,Pddagogik der
Vielfalt“ und als P&ddagogik der Antidiskriminierung

Die ,Padagogik der Vielfalt* verlangt eine sensible
Sichtweise fur die vielen Dimensionen und Ebenen von
Kultur. Zugleich wird die Padagogik damit explizit anti-
rassistisch und antidiskriminativ, um allen Kindern die
Moglichkeit zu bieten, eine Heimat zu finden und am Ge-
meinwesen zu partizipieren.



7 Grundsatze fiir die Realisierung der Kinderschule
,Amalie Struve“ auf dem Gelande Canrobert'*

1. Die Einrichtung Kinderschule ,,Amalie Struve“
soll auf dem Gelande der ehemaligen Kaserne
Canrobert neu errichtet werden und den Be-
darfsplan ,Kindertagesstatten“ der Stadt Rastatt
(Stand 07/2004) fur das Gebiet Bahnhofstr. / Alte
Bahnhofstr. / Industrie / Beinle mit Leben flllen. Er
tritt an die Stelle der ehemaligen Kindertagesstat-
ten Friedrich-Oberlin (ev.), Caritas (kath.) und
Leopoldsplatz (stadt.).

2. Kinderschule ,,Amalie Struve“ soll:

1. die Personlichkeit der jungen Menschen
fordern,

2. die sozialrdumliche Identitat zur und in ihrer
Heimatstadt starken,

3. den sozialen Ausgleich zwischen den ver-
schiedenen Schichten der Bevdlkerung un-

“® Die ,Grundsatze fur die Realisierung der Kinderschule® wurden von einer
Arbeitgruppe unter Federfuhrung des Oberblrgermeisters der Stadt Rastatt
Klaus Eckhard Walker erarbeitet. Mitglieder dieser Arbeitsgruppe waren: Herr
Jorg Bohmer (FB 9, Stadt Rastatt), Frau Lolita Gotter-Kolbus (Leiterin der
Kindertagesstatte ,Am Leopoldplatz*), Frau Ulla Hartmann (Rektorin der Karl-
schule), Herr Prof. Dr. Bernhard Haupert (Katholische Hochschule fir Soziale
Arbeit, Saarbriicken), Herr Giinter Knapp (Leiter FB 9, Stadt Rastatt) und Frau
Gabriele Weinrich (Schulratin, Staatliches Schulamt Baden-Baden).



terstiitzen sowie das interkulturelle Zu-
sammenleben im Stadtteil mit Leben flllen,

4. die Kinder im Laufe des Besuchs der
Kinderschule zur ,Schulreife’ fihren.

Wesentlicher Bestandteil des padagogischen Auf-
trages ist die Verzahnung der praktischen und pad-
agogischen Arbeit (Kinderschule und Grundschule)
ab Klasse 2 der Kinderschule.

3. Um diesen Anspruch zu unterstreichen, erhalt die
.Kinderschule den Namen ,,Amalie Struve®.
Amalie Struve war Lehrerin und hat bereits 1848
zur Zeit der ersten deutschen Revolution die Be-
deutung der Bildung und des sozialen Ausgleichs
fur das gemeinschaftliche Zusammenleben er-
kannt und zukunftswei-send in ihren Schriften
vertreten.

4. Das Hauptziel der Kinderschule ,Amalie
Struve* besteht darin, die Kinder zur Grundschul-
reife zu fuhren und die Sozialisation des Kindes
entsprechend zu unterstitzen und zu férdern, um
eine erfolgreiche Bildungsbiographie zu ermdgli-
chen.

5. Von ihrem padagogischen Selbstverstandnis her
versteht sich die Kinderschule ,,Amalie Struve*
als ,Bildungseinheit® mit der Ganztagesgrund-



schule Karlschule. Interkulturelle padagogische
Ansatze bilden einen wesentlichen Bestandteil ih-
res des Bildungs- und Erziehungskonzeptes.

Mit der Bezeichnung Kinderschule wird die
Erwartung verbunden: die fur einen Grund-
schulbesuch notwendigen kognitiven, emotiona-
len und sozialen Fahigkeiten zu vermitteln und so-
mit den individuell richtigen Einschulungszeitpunkt
besser bestimmen zu kdnnen.

Die padagogischen Fachkrafte der Kinderschule
ent-wickeln zu diesem Zweck gemeinsam mit den
Lehrerinnen der Grundschule ein entsprechendes
Curriculum.

Die Kinderschule ,,Amalie Struve‘ wird in sechs
altershomogenen Klassen gefuhrt, und zwar:

5. In einer Vorklasse fur Kinder im Alter von 2
bis 3 Jahren als Ubergang von der
Krippengruppe zur Klasse 1.

6. Klasse 1 (Kinder ab 3 Jahre)

7. Kombiklasse 1/2 (Kinder von 3 und 4 Jah-
ren)

8. Klasse 2 (Kinder ab 4 Jahre)



9.

10.

11.

9. Kombiklasse 2/3 (Kinder von 4 und 5 Jah-
ren)

10.Klasse 3 (Kinder im Alter ab 5 Jahre)

Die Einrichtung von Kombiklassen erlaubt es den
Professionellen, zum einen neu aufgenommene
Kinder zu integrieren und zum anderen festge-
stellte ,Entwicklungs- und/oder ,Erziehungsstar-
ken und -schwachen® bei Kindern intensiver zu
bearbeiten. Mit dem Erreichen des individuell
richtigen Einschulungszeitpunktes wechseln die
Kinder in der Regel zur Grundschule.

Einrichtungserganzend wird fir weiter zehn Kinder
im  AuRenbereich der Kinderschule eine
Kinderkrippe (mit speziellen sanitaren Einrich-
tungen, Wickeltisch und altersgemaflen ,Spiel-
angeboten’ etc.) flr Kinder vom ersten bis zum
vollendeten dritten Lebensjahr errichtet. In spezi-
ellen Programmen (Elternschule und ,sozialpad-
agogische Integration®) sollen dort Kleinkinder ge-
fordert und deren Eltern sozialpadagogisch beglei-
tet werden. FUr diese Kinderkrippe wird ein
eigener Aulienbereich ausgewiesen, der entspre-
chend kleinkindgerecht gestaltet wird.

Das padagogische Personal der Klassen der
Kinderschule setzt sich jeweils zusammen aus
einer Klassenleiterln und zwei weiteren padago-



gischen Fachkraften (Erzieherlnnen). Das Perso-
nal der angegliederten Kinderkrippe setzt sich zu-
sammen aus 2,5 Fachkraften, darunter eine
Kinderpflegerin. Die Sprachférderung (Deutsch)
soll von einer Fachkraft mit der Befahigung
,Deutsch als Fremdsprache® erteilt werden. Die
Gemeinwesenarbeit soll von einer Fachkraft (Dipl.
Soz.Pad.; Dipl. Soz. Arb.) geleistet werden. Sie ist
der stadtischen Gemeinwesenarbeit zugeordnet
(Stadtteilarbeit).

12. Der/die Leiterin der Kinderschule ,,Amalie Stru-
ve“ muss folgende Vorraussetzungen erfullen:

> Ausbildung als Erzieher(in)
> Berufserfahrung mit Leitungsaufgaben

> sowie nach Mdglichkeit zusatzlich ein pad-
agogisches  Studium (Sozialpadagogik,
Padagogik, Primarschullehrer oder Frih-
kindpadagogik).

13. Zur Erfullung des padagogischen Auftrags der
Kinderschule ,,Amalie Struve‘ muss

> die Vermittlung von Deutsch als Zweitspra-
che flir Migranten bzw. Sprachférderung flr
Deutsch als Erstsprache,



14.

15.

> die organisatorische Verzahnung der
Kinderschule mit der Grundschule der
Karlschule und

> die begleitende Gemeinwesenarbeit (Eltern-
arbeit, Elternschule, Familienarbeit, Kon-
fliktberatung, Koordinations- und Integra-
tionshilfe, Fallarbeit, Aktivierung des Ge-
meinwesens, Kooperation mit externen
Partnern, wie Vereine, zur Fdérderung einer
solidarischen  Stadtgemeinschaft) aus
professioneller Perspektive sichergestellt
werden.

Bei der Empfehlung zum Ubergang von der
Kinderschule zur Ganztaggrundsschule beraten
die Klassenleiterin, die Lehrerin flir Deutsch als
Zweitsprache und die zustandige Kooperations-
lehrerin der Ganztagsgrundschule die Schulleitung
der Karlschule bei der Entscheidung zum Uber-
gang auf die Ganztagsgrundschule.

Das Raumprogramm der Kinderschule sieht zwei
padagogischen Einheiten mit je drei Klassen und
einer Zentraleinheit, die beiden padagogischen
Einheiten zur Verfugung steht, vor.

Eine padagogische Einheit umfasst:



» drei Klassenrdume mit jeweils zwei in-
tegrierten (zusatzlichen) Arbeitsebenen,

» einen gemeinsamen zentralen Toiletten- und
Sanitarbereich,

> je einen Schlafraum fir 12 Kinder und

» einen gemeinsamen Verfigungsraum flr bis
zu 12 Kinder und eine pad. Lehrkraft.

Die Zentraleinheit umfasst:
» das Buro der Schulleitung,
> die Bibliothek,

» den Gemeinschaftsraum (Motorik, Aula, Ver-
sammlungen, Tanz etc.),

> die Personaltoiletten,
» das Elternsprechzimmer,
» den Personalraum,

» die Kuche,



» den Werkraum
> den Arbeitsraum fiir die Gemeinwesenarbeit,
» den Vorratsraum/die Abstellkammer

Im Auflenbereich soll darUber hinaus eine Unter-

stellméglichkeit geschaffen werden, in der Spielsachen,
Geratschaften u.a. untergestellt werden kénnen.

16. Betreuungsangebote der Kinderschule:

Die Kinderschule ist von 06.30 Uhr bis 18.30 Uhr
gedffnet. In dieser Zeit werden folgende Betreuungs-
angebote vorgehalten:

> Verlangerte Offnungszeiten in der Zeit von
06.30 Uhr bis 13.30 Uhr.

» Regelkinderschule in der Zeit von 08.00 Uhr —
12.00 Uhr und von 13.30 Uhr bis 16.00 Uhr.

» Ganztagesbetreuung von 06.30 Uhr bis 16.00
Uhr oder von 08:00 Uhr bis 18:30 Uhr.

» Die maximale Betreuungszeit eines Kindes be-
tragt 10 Stunden pro Tag. Dabei ist die



Anwesenheit in der Kernzeit (08.30 Uhr —
11.30 Uhr) fir alle Kinder Pflicht.

17. Offnungszeiten und Hausordnung:

>

In der Zeit von 06.30 Uhr bis 08.00 Uhr wird
ein sogenanntes ,weitergehendes Betreu-
ungsangebot® in der Grofkenordnung von zwei
Klassen, d.h. von nicht mehr als 50 Kindern,
geschaffen.

Die Kernzeit der Kinderschule ist vormittags
von 08.30 Uhr bis 11.30 Uhr. Wahrend dieser
Zeit sind jegliche Stérungen der Arbeit mit den
Kindern in den Klassen zu vermeiden.

Die Eltern haben die Mdglichkeit, ihre Kinder
morgens bis 8.30 Uhr zur Kinderschule zu
bringen. Die Kinder sind zwischen 11.45 Uhr
und 12.00 Uhr abzuholen. Nachmittags
werden die Kinder um 13.30 Uhr gebracht und
zwischen 15.50 Uhr und 16.00 Uhr abgeholt.

Das Mittagessen einschl. Mittagsruhe findet
fur sog. Ganztagskinder bzw. Kinder der sog.
verlangerten Offnungszeit wahrend der Zeit
von 12.00 Uhr bis 13.30 Uhr statt.



>

In der Zeit von 16.00 Uhr bis 18.30 Uhr wird
ein sogenanntes ,weitergehendes Betreu-
ungsangebot” in der GréRenordnung von zwei
Klassen, d.h. von nicht mehr als 50 Kindern,
geschaffen.
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