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EINLEITUNG

1 Einleitung

Ein ,Bildungshaus fiir Kinder von drei bis zehn
Jahren*® lieBe sich im traditionellen deutschen
Sprachgebrauch als ,Kindergarten und Grund-
schule unter einem Dach“ denken, als eine Insti-
tution also, in die Kinder aufgenommen werden,
wenn sie drei Jahre alt geworden sind, in der sie
sieben Jahre lang qualifizierte Bildung erfahren
und die sie dann in Richtung einer weiterfiih-
renden Schule wieder verlassen. Dies wére die
,Verschmelzung von Elementar- und Primar-
bereich®.

Ein solches Bildungshaus existiert in Deutsch-
land bisher nicht. Es gibt politische Willensbe-
kundungen in den Regierungsvereinbarungen
von Baden-Wiirttemberg und Hessen, aber es
bleibt abzuwarten, wie diese Erkldrungen um-
gesetzt werden.

Manchmal wird unterstellt, dass es sich nicht
lohne, diese Idee tiberhaupt néher zu betrach-
ten, weil zwei Barrieren nicht zu tiberwinden
seien: Erstens seien Kindergarten und Grund-
schule, also Elementar- und Primarbereich, in
Deutschland strukturell unterschiedlich und
damit inkompatibel zugeordnet (Kinder- und
Jugendhilfesystem hier, Schulsystem dort). Zwei-
tens sei die inhaltlich-konzeptionelle Ausrich-
tung der beiden Systeme so unterschiedlich,
dass mehr als ein geregeltes Nebeneinander
nicht moglich sei. Beide Institutionen hétten
einen Bildungsauftrag, jedoch einen jeweils
~eigenstdndigen®, wie (zu Recht) immer betont
wird.

Eine erste kurze Untersuchung dieser beiden
Argumentationslinien fiithrt nicht zu so pessi-
mistischen Schliissen:

Die unterschiedliche Zuordnung
von Elementar- und Primarbereich

,Kindertageseinrichtungen sind - anders als
schulische Bildungseinrichtungen - in der Kin-
der- und Jugendhilfe verankert. Dies hat Fol-
gen, was ihre Nutzung, ihre pddagogischen
Konzepte, aber auch ihre Entscheidungs- und
Finanzierungsstrukturen anbelangt. Fir den
péddagogischen Ansatz ist die Verkniipfung

des Bildungsauftrags mit der Betreuung und
Erziehung der Kinder, wie sie das Kinder- und
Jugendhilfegesetz (SGB VIII) bestimmt, charak-
teristisch. Vor allem diese Trias von Bildung,
Betreuung und Erziehung wurde im jingsten
OECD-Bericht [OECD 2004a] als eine besondere
Stérke des deutschen Konzepts hervorgehoben*
(Konsortium Bildungsberichterstattung 2006,
S. 33).

Charakteristisch fiir das System der Jugend-
hilfe sind ferner Trager- und Konzeptionsviel-
falt. Die Kommunen als 6ffentliche Jugendhilfe-
trager sehen von eigenen Angeboten ab, wenn
Jfreie Trager” sich engagieren. Zu den freien
Trégern gehoren Kirchen und ihre Gliederun-
gen (insbesondere Kirchengemeinden), Wohl-
fahrtsverbande, die bundesweit (z.B. Arbeiter-
wohlfahrt, Deutsches Rotes Kreuz), regional
(z.B. Volkssolidaritat in den ostlichen Bundes-
landern, Arbeitsgemeinschaft Deutsches Schles-
wig in der Grenzregion zu Ddnemark) oder
lokal tatig sind, sowie Vereine (darunter Eltern-
initiativen). In den westlichen Bundesldndern
wird die Mehrzahl der Plédtze (63%) von freien
Trédgern angeboten (D]I 2005, S. 68), in den
oOstlichen Flachenldndern galt dies im Jahr 2002
fur 40% der Pldtze (ebd.).



EINLEITUNG

Das Alter von drei Jahren markiert (noch)
einen entscheidenden Einschnitt in der An-
gebotsgestaltung: Fir Kinder ab drei Jahren
besteht bundesweit ein Rechtsanspruch auf
einen Kindergartenplatz, wobei die Ausgestal-
tung eines Kindergartenplatzes (insbesondere
im Hinblick auf die mogliche Aufenthaltszeit
des Kindes in der Einrichtung) von Land zu
Land unterschiedlich ist. Einzelne Lander
gehen iiber diese Regelung hinaus: In Sachsen-
Anhalt besteht fiir Kinder von 0 bis 14 Jahren
ein Anspruch auf Ganztagsbetreuung (10 Stun-
den téglich), wenn die Eltern berufstdtig oder
in Ausbildung sind, ansonsten ein Anspruch
auf 5 Stunden tédgliche Betreuung. Hamburg
hat fir Kinder von 1 bis 14 Jahren einen Rechts-
anspruch eingefiihrt, sofern beide Elternteile
berufstétig sind. In Thiiringen beginnt der
Rechtsanspruch fir alle Kinder bei 2 Jahren
und 6 Monaten, in Brandenburg besteht auch
ein Rechtsanspruch auf einen (Grundschul-)
Hortplatz, Rheinland-Pfalz plant, ab 2010
einen Rechtsanspruch ab 2 Jahren einzufiih-
ren. Im politischen Raum werden bundesweit
weitere Verdnderungen in Richtung eines
Rechtsanspruchs auch schon fiir jiingere Kin-
der diskutiert. Derzeit jedoch besucht nur eine
Minderheit der Kinder unter drei Jahren, aber
die iiberwiegende Mehrheit der Dreijdhrigen
und die meisten vier- und fiinfjahrigen Kinder
eine Tageseinrichtung. Dennoch hat die Kin-
der- und Jugendhilfe immer Angebote fiir Kin-
der aller Altersstufen bereitgestellt, und das
,Tagesbetreuungsausbaugesetz“ (TAG) von
2005 hat die Bedeutung der Angebote fiir Kin-
der unter drei Jahren nochmals unterstrichen.

Es mag also scheinen, als ob Verortung der
Jugendhilfe und die Trdgerpluralitit die Koope-
ration mit dem (Grund-)Schulsystem verhin-
dern, zumindest sehr erschweren wiirden.
(Einige Gesprachspartner bei der Recherche

argumentierten auch in diese Richtung.) Tat-
sachlich aber hat es immer Beispiele fiir eine
gute Zusammenarbeit gegeben:

® Die Zusammenarbeit von Kindergarten
und Grundschule wird nicht erst heute
diskutiert. Ende der 70er-Jahre wurden
dazu in verschiedenen westlichen Bundes-
landern Modellversuche durchgefiihrt,
z.B. der bayerische Modellversuch ,Koope-
ration zwischen Kindergarten und Grund-
schule® (1979-82) oder der Modellversuch
,Ubergang vom Elementar- zum Primar-
bereich” in Hessen (1977-80). An vielen
Orten entstanden Kooperationsmodelle
(z.B. Sennlaub 1979), an denen sich die
Jugendhilfe trageriibergreifend beteiligte,
die sich aber nicht flachendeckend durch-
setzten und von denen wenige iiber ldnge-
re Zeit Bestand hatten.

® Traditionell besteht eine besonders enge
Zusammenarbeit zwischen Kindergérten
und Grundschulen bei konzeptioneller
Néahe bzw. gemeinsam verfolgten Frage-
stellungen. Auch rdumliche N&he allein
kann forderlich sein.
Beispiele fiir eine konzeptionelle Nadhe
sind die Waldorf-Einrichtungen, die Kin-
dergarten und Schule umfassen, Montes-
sori-Kinderhduser oder reformpéadagogi-
sche Konzepte wie der Jenaer Plan, die
sich Tageseinrichtungen fiir Kinder und
Grundschulen gleichermafBen zu eigen
machen. Neuerdings finden sich auch
Kooperationskonzepte bei frei gemein-
nitzigen bzw. frei gewerblichen Trdgern
(z.B. KLAX in Berlin).
Beispiele fiir gemeinsam verfolgte Frage-
stellungen sind die Férderung der sor-
bischen Volksgruppe in Brandenburg bzw.
Sachsen bzw. der dénischen Minderheit in
Schleswig oder die kontinuierliche Hoch-
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begabtenférderung sowohl in Tagesein-
richtungen als auch in Schulen (z.B. mit
Unterstiitzung der Karg-Stiftung?).

Ein Beispiel fiir die forderliche Wirkung
raumlicher Néhe ist die Kooperation
einer Grundschule und einer Tageseinrich-
tung fir Kinder in Paderborn-Sand, die zu
beiden Seiten eines gemeinsam genutzten
AuBengeldndes angesiedelt sind. Das
Resultat: Viele gemeinsame Projekte, eine
gemeinsame Gestaltung des Ubergangs,
eine Gruppe der Tageseinrichtung ist der-
zeit im Schulgebdude untergebracht.

Die Gestaltung des Ubergangs
vom Kindergarten zur Grundschule
als gemeinsame Aufgabe beider
Institutionen

Angesichts dieser Erfahrungen und Einzel-
beispiele stellt sich die Aufgabe, (zunéchst)
die intensive Zusammenarbeit und gemeinsa-
me Gestaltung des Ubergangs vom Elementar-
zum Primarbereich strukturell abzusichern.
Insbesondere im Hinblick auf bestmdogliche
Forderung der Kinder ist nicht nur die Qua-
litdt der padagogischen Arbeit in den beiden
Institutionen von Belang, sondern ebenso die
Qualitét der strukturellen und konzeptionellen
Verzahnung.

Auch die OECD (2004a) nennt als Schliis-
selelement einer qualitdtsorientierten Politik
der frihkindlichen Bildung, Erziehung und
Betreuung eine starke und gleichwertige
Partnerschaft zwischen den beiden Bildungs-

systemen?.

Abb. 1: Bildung, Erziehung und Betreuung
von Kindern von drei bis zehn Jahren

Qualitat der
strukturellen und
konzeptionellen
Verzahnung

Fiir Kinder (und ihre Eltern) stellt der Uber-
gang vom Kindergarten zur Grundschule

(und ggf. in den Hort) einen mehr oder weni-
ger schwierigen Prozess dar, bei dessen Bewdl-
tigung nicht nur die individuelle Ebene von
Bedeutung ist. Ebenso ist zu reflektieren, wel-
che Unterstiitzungsmaoglichkeiten dem Kind
auf der interaktionalen und der kontextuellen
Ebene gegeben werden kénnen (Griebel 2006).

Die Gestaltung des Ubergangs ist nur mog-
lich, wenn die Belange der Kinder der Aus-
gangspunkt der Uberlegungen sind und die
Bezugspersonen der Kinder - in erster Linie
die Eltern — aktiv einbezogen und die Kontex-
te, in denen die Kinder und Familien leben,
beriicksichtigt werden.

1 http:/fwww.karg-stiftung.de Die Karg-Stiftung bietet u.a. eine Weiterbildung fiir Erzieherinnen und Erzieher an, in der ,Kenntnisse und
Kompetenzen zur angemessenen Foérderung hoch begabter Vorschulkinder* erworben werden. ,Sie wird sich [zudem] in Zukunft noch
starker auf den Grundschulbereich fokussieren und dort insbesondere sozial-integrative Ansatze unterstiitzen.“

2 Jugendbhilfe und Schule begegnen sich zudem bei der Ausgestaltung von Ganztagsangeboten fiir (Grund-)Schulkinder, sei es in der Koope-
ration von Schulen und Horten, sei es in den ,offenen“ Ganztagsschulen, die in Kooperation von Schule und Jugendhilfe entstehen (s.u.).
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Individuelle Ebene:
Veranderung der Identitat,

Bewadltigung starker Emotionen,
Kompetenzerwerb

Abb. 2: Strukturmodell des Transitionsprozesses (nach Griebel 2006)

Es ist jedoch — gerade aus Sicht der Kinder -
zu beriicksichtigen, dass Ubergédnge und

die damit verbundenen Herausforderungen
auch entwicklungsférdernd sein kénnen
(Griebel/Niesel 2004); Ubergénge sind Neu-
anfang und Anschluss zugleich (Speck-Ham-
dan 2006).

Ein unterschiedliches
Verstandnis von Bildung?

Zuweilen herrscht der Eindruck vor, als seien
das Bildungsverstdandnis der Jugendhilfe (,Ein-
heit von Bildung, Erziehung und Betreuung®)
und das der Schule (eine , Trennung von
Bildung und Betreuung® wird unterstellt,

siehe z.B. Oberhuemer 2004a) miteinander
nicht vereinbar. Fir den Grundschulbereich gilt
dies jedenfalls nicht, ein Blick in bundesweit
giiltige Rahmenpapiere zeigt — bis in die Wort-

wahl hinein — die Breite der inhaltlichen Ge-
meinsamkeiten:

Grundsatze der ,frithen Bildung in Kinder-
tageseinrichtungen® wurden in einem gemein-
samen Beschluss der Jugendministerkonferenz
und der Kultusministerkonferenz vom Mai und
Juni 2004 festgehalten (JMK/KMK 2004); die
Empfehlungen der Kultusministerkonferenz zur
Arbeit in der Grundschule wurden zuletzt 1994
aktualisiert (KMK 1994).

Dort wird tibereinstimmend festgestellt, dass
die Verstandigung uber Bildungsziele ,,zur Ver-
wirklichung der Bildungs- und Lebenschancen
der Kinder” (JMK/KMK, Vorbemerkung) beitragt
bzw. die ,Bedeutung der Schule als Vermittlerin
von Lebenschancen gestiegen® ist (KMK 1994, Vor-
wort).
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Im Elementarbereich stehen die ,Starkung
individueller Kompetenzen und Lerndispositio-
nen®, d.h. die Entwicklung und Stérkung der
personlichen Ressourcen, im Vordergrund. ,Der
Bildungsprozess des Kindes umfasst alle Aspekte
seiner Personlichkeit” (JMK/KMK 2004, Kap. 2).
Zu den ,wichtigsten Aufgaben der Grundschule
[gehort], die Personlichkeitsbildung des Kindes
zu fordern und die entscheidenden Grundlagen
fur weiterfiihrendes Lernen zu legen“ (KMK
1994, Vorwort).

Die Bildungsbemiihungen im Elementar-
bereich zielen weiterhin darauf ab, ,kiinftige
Lebens- und Lernaufgaben aufgreifen und be-
waltigen zu kénnen und verantwortlich am gesell-
schaftlichen Leben teilzuhaben” (JMK/KMK 2004,
Kap. 2). Die Grundschule setzt dies fort, indem
sie Kinder zu verantwortungsbewusstem Han-
deln hinfiithrt und ihnen hilft, ,eigene Stand-
punkte und Werthaltungen zu gewinnen, die
fur die Personlichkeitsentwicklung und eine ver-
antwortliche Teilhabe am gesellschaftlichen Leben
erforderlich sind“ (KMK 1994, Kap. 1.2).

Die ,, Anschlussfahigkeit” von Elementar- und
Primarbereich wird in beiden Papieren hervor-
gehoben: ,Kindertageseinrichtungen sind Bil-
dungsinstitutionen mit eigenem Profil. Sie legen
Wert auf die Anschlussfahigkeit des in ihnen er-
worbenen Wissens und der erlernten Fahigkei-
ten und Fertigkeiten und sie gehen davon aus,
dass sich die Schule den Prinzipien der Elemen-
tarpadagogik 6ffnet und die Kinder, die vom
Elementar- in den Primarbereich wechseln, ver-
starkt individuell férdert. Einerseits sollen die
Kinder aufnahmeféhig sein fiir die Schule und
andererseits zugleich die Schule aufnahmefahig
fur die Kinder. Die Schule setzt die Bildungsar-
beit der Tageseinrichtungen auf ihre Weise fort*
(JMK/KMK 2004, Kap. 2). ,Das Lernen in der
Grundschule kniipft an die vor- und auBerschuli-

schen Erfahrungen an und schafft die erforderli-
chen Voraussetzungen fiir ein erfolgreiches
Arbeiten in weiterfithrenden Schulen. Die bei
Schulanféngerinnen und Schulanfangern in aller
Regel vorhandene Lernfreude und Neugier sol-
len erhalten bzw. weiterentwickelt werden. Es
geht darum, das Kind als Subjekt im Lernprozess
zu sehen, es als aktiv handelndes Individuum
anzuerkennen, die Achtung vor

seiner Wiirde in den Mittelpunkt der Arbeit zu
stellen und den Unterricht entsprechend zu
gestalten. Dieser Haltung liegt die Einsicht zu-
grunde, dass sich das Lernen als eigengesetz-
licher, selbstgesteuerter Prozess vollzieht, der

bei den Kindern sehr unterschiedlich verlaufen
kann“ (KMK 1994, Kap. 1.3.1). Gleichzeitig wird
festgehalten, dass die Ausgestaltung von Bil-
dungsprozessen bei aller Ubereinstimmung in
den Grundsétzen unterschiedlich ist und bleibt:
,Kindertageseinrichtungen und Schulen haben
gemeinsame pddagogische Grundlagen, die in
der Forderung der Gesamtpersonlichkeit des
Kindes, seiner Selbsttatigkeit und Selbststédndig-
keit sowie im Aufbau tragfdhiger sozialer Bezie-
hungen liegen. Die gemeinsamen padagogischen
Grundlagen sind wesentliche Voraussetzungen
fur die Entwicklungs- und Bildungskontinuitat.
Zugleich akzeptieren Kindertageseinrichtungen
und Schulen die unterschiedlichen padago-
gischen Zugangsweisen und bringen der je
eigenen Gestaltung von Bildungsprozessen die
notige Wertschatzung entgegen® (JMK/KMK
2004, Kap. 5).

Auch einzelne Bildungsbereiche und ihr
Gewicht werden weithin ibereinstimmend
beschrieben. Hierzu drei Beispiele:

Sprache: Zentraler Bestandteil sprachlicher
Bildung in Tageseinrichtungen fiir Kinder sind
kindliche Erfahrungen rund um Buch-, Erzéhl-
und Schriftkultur. ,Sprachentwicklung und
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Sprachférderung sind zentral bedeutsam fir die
Chancengleichheit in der Schule, deshalb muss
Sprachférderung Prinzip in Kindertageseinrich-
tungen und Grundschulen sein® (JMK/KMK 2004,
Kap. 3.2.1 und 5). ,Kontinuierliche Sprachpflege
fordert die geistige Entwicklung insgesamt und
leistet einen wesentlichen Beitrag fiir den spate-
ren Schulerfolg, indem die Spracherziehung lei-
tendes Prinzip des gesamten Unterrichts® ist
(KMK 1994, Kap. 1.2).

Mathematik: Im Elementarbereich ,sollten die
kindliche Neugier und der natiirliche Entde-
ckungsdrang der Kinder dazu genutzt werden,
den entwicklungsméBigen Umgang mit Zahlen,
Mengen und geometrischen Formen, mathema-
tische Vorlauferkenntnisse und -fahigkeiten zu
erwerben” (JMK/KMK 2004, Kap. 3.2.3). Dies
findet im Mathematik-Unterricht in der Grund-
schule nicht nur durch die Vermittlung grund-
legender Fertigkeiten seine Fortsetzung, son-
dern auch dadurch, dass bei der Bearbeitung
von Problemstellungen die ,Entwicklung des
Denkens, des Argumentierens und der Kreati-
vitat* gefordert wird (KMK 1994, Kap. 2).

Medien: Zentral bei der Medienbildung in Kin-
dertageseinrichtungen ist die Forderung der
Fahigkeit, Medien zweckbestimmt und kreativ
zu nutzen (JMK/KMK 2004, Kap. 3.2.4). In der
Grundschule geht es darum zu lernen, wie ,die
scheinbare Objektivitat der Medien infrage zu
stellen” ist und im Unterricht ,,bewusst die
gestalterischen Moglichkeiten der Medien zu
nutzen” sind (KMK 1994, Kap. 2).

Angesichts dieser Gemeinsamkeiten wird die
Notwendigkeit einer intensiven Kooperation
betont:

,Um den Ubergang von den Kindertagesein-
richtungen in die Grundschulen fiir Kinder und

Eltern zu erleichtern, ist die Zusammenarbeit zwi-
schen den beiden Bildungsinstitutionen zu stérken.
Insbesondere gilt es, dem Begriff der Schulféhig-
keit durch den gemeinsamen Diskurs mehr
Transparenz zu verleihen. Dazu ist es notwen-
dig, Schulféhigkeit als eine gemeinsame Ent-
wicklungs- und Férderaufgabe von Kindertages-
einrichtungen und Grundschulen zu verstehen.
Ziel dieses Diskurses sind gleichermafBen das
schulfdhige Kind wie die kindfdhige Schule®
(JMK/KMK 2004, Kap. 5). ,Kindertageseinrichtun-
gen und Grundschulen gestalten den Ubergang
gemeinsam und stimmen ihn miteinander ab“
(ebd.).

,In der Phase des Schulanfangs ist es
wichtig, dass Schule, Elternhaus und vorschu-
lische Einrichtungen aufeinander zugehen
und verstdrkt zusammenarbeiten. Geeignet
sind z.B.

e gemeinsame Besprechungen sowie gegen-
seitige Besuche von Erzieherinnen oder
Erziehern und Lehrkraften

e Besuche der Kindergartenkinder in der
Grundschule

e gemeinsame Unternehmungen und Ver-
anstaltungen

e die gemeinsame Elternarbeit* (KMK 1994,
Kap. 2.2).

Auf neue Instrumente zur Dokumentation von
Bildungsprozessen wird hingewiesen: ,Kinder-
tageseinrichtungen und Schulen tragen zusam-
men mit den Eltern gemeinsam Verantwortung
beim Ubergang in die Schule, um fiir die Kin-
der eine weitestgehende Kontinuitdt ihrer Ent-
wicklungs- und Lernprozesse zu gewdahrleisten.
Die Bildungsdokumentation bietet die Chance
fir eine gemeinsame Gesprachsgrundlage der
Institutionen mit den Eltern“ (JMK/KMK 2004,
Kap. 5).
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Es ist moglich, dass das Ausmal3 der Gemein-
samkeiten einzelnen Beteiligten auf beiden Sei-
ten noch nicht bewusst ist. Im Bereich der Kin-
der- und Jugendhilfe gilt es zur Kenntnis zu
nehmen, dass im Primarbereich tief greifende
konzeptionelle Verdnderungen stattgefunden
haben, die auf einem verdnderten Verstdndnis
kindlichen Lernens basieren; das Kind mit sei-
nen individuellen Bediirfnissen, Lernwegen und
Bildungspotenzialen ist noch starker in den Mit-
telpunkt geriickt. Aspekte der Betreuung und
Erziehung stehen inzwischen gleichwertig ne-
ben denen der Bildung, Bildungsprozesse wer-
den in der Grundschule nicht mehr nur unter
dem Aspekt formaler Bildung betrachtet. Indivi-
dualitat der Bildungsprozesse und Heterogenitat
der Lerngruppen werden zum Ausgangspunkt
der padagogischen Arbeit. Umgekehrt kénnen
den Akteuren im Bereich der Grundschule gera-
de die neu entwickelten Bildungsplédne der Bun-
deslander verdeutlichen, wie systematisch im
Elementarbereich Bildungsziele und -inhalte
reflektiert werden; Praxisbesuche und der fach-
liche Austausch vor Ort kdnnen Lehrkraften
zeigen, wie diese Ziele und Inhalte mit alters-
angemessenen Methoden professionell umge-
setzt werden.

Foderale Struktur als Hindernis?

Allein die Existenz der landeriibergreifenden
Rahmenpapiere (s.0.) zeigt das kontinuierliche
Bemiihen in Deutschland, sich der fachlichen
Gemeinsamkeiten zu vergewissern. Ein Vergleich
mit anderen Landern mit foéderaler Struktur
(Schweiz, s. Kap. 7.3 und Kanada, s. Kap. 7.7)
zeigt zudem, dass dort auch die strukturellen
Eckdaten (z.B. Beginn des Elementarbereichs,
Beginn und Dauer des Primarbereichs) unter-
schiedlich sind und gemeinsame Planungen
und Uberlegungen erschweren, wiahrend
Deutschland bei aller berechtigten Wiirdi-

gung der Kompetenz der Lédnder gerade in Bil-
dungsfragen auch auf die Beibehaltung und den
Ausbau struktureller Gemeinsamkeiten setzt.
Gleichwohl existieren unterschiedliche recht-
liche Regelungen und aktuelle Entwicklungen
(s. Synopse im Anhang).

Wenn also tiber eine noch stérkere Verzah-
nung von Elementar- und Primarbereich im
Interesse einer moglichst kontinuierlich gestal-
teten Bildungsbiografie reflektiert werden soll,
gibt es keinen Grund, der prinzipiell dagegen
spréache.
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2 Das Bildungshaus als raumliche Einheit

bzw. als Netzwerk

Der Begriff ,Bildungshaus® legt den Gedanken
an eine Tageseinrichtung und eine Grundschule
nahe, die - moglichst auch rdumlich unter ei-
nem Dach - kooperieren. Eine solche Eins-zu-
eins-Zuordnung existiert nur sehr selten und
wenn, dann in kleineren Ortschaften. Drei Bei-
spiele dafiir:

Die Gemeinde Hornhausen liegt im Bor-
derkreis (Sachsen-Anhalt) vier Kilometer von
der Kreisstadt Oschersleben entfernt und hat
ca. 1.780 Einwohner. In einem Gebé&ude sind
sowohl die Grundschule (mit ca. 50 Schulkin-
dern, die derzeit alle aus Hornhausen kommen)
als auch die Kindertagesstatte und der Hort
untergebracht.

Die Gemeinde Bésenbrunn im Vogtland
(Sachsen) hat ca. 1.400 Einwohner und besteht
aus sieben Ortsteilen (Bobenneukirchen, Bosen-
brunn, Burkhardtsgriin, Engelhardtsgriin, Otten-
grin, Schonbrunn, Zettlarsgriin). Die Grund-
schule der Gemeinde mit derzeit 57 Kindern
befindet sich in Bobenneukirchen in einem
Gebdude zusammen mit der Kindertageseinrich-
tung der Gemeinde, die insgesamt 70 Pladtze
aufweist (6 Krippenplétze, 44 Kindergartenplat-
ze, 20 Hortplatze). Ausgangspunkt fiir diese
Form der Gemeinschaft waren praktische Erwéa-
gungen: Zuriickgegangene Kinderzahlen und
sanierungsbediirftige Gebdude haben dazu
gefiihrt, dass ein Gebdude saniert, die vorher
getrennten Bereiche dort integriert und die
anderen Gebdude geschlossen wurden. Dasselbe
gilt fir Antonsthal/Breitenbrunn im Erzgebirge
(Sachsen): In einem Geb&dude befinden sich die
kommunale Grundschule (82 Kinder) und eine
Tageseinrichtung fiir Kinder eines freien Tré-
gers, der Volkssolidaritat (Kreisverband Aue/
Schwarzenberg) mit 12 Krippen-, 23 Kinder-
garten- und 15 Hortplatzen.

Solche Zuordnungen sind jedoch duBerst sel-
ten. Das Landesjugendamt Sachsen schétzt, dass
weit weniger als 1% der Tageseinrichtungen fir
Kinder in diesem Bundesland sich mit Grund-
schulen ein Gebéude teilen, zumal (wie in vielen
anderen Bundesldndern auch) in den letzten
Jahren viele kleine Grundschulen zugunsten gro-
Berer, zentraler Einheiten aufgegeben wurden.

In den meisten Sozialrdumen finden sich
zudem komplexere Strukturen als die Zuordnung
einer Tageseinrichtung und einer Grundschule.
Dies hat zwei Griinde: Grundschulen sind erstens
wesentlich groBere Organisationseinheiten als
Tageseinrichtungen fiir Kinder, zweitens sind die
Einzugsgebiete hadufig nicht identisch.

Abb. 3: Grundschulen in einem nordrhein-
westfdlischen Regierungsbezirk
nach Schiilerzahl

45

bis 100
101 bis 200 185
201 bis 300 193
iber 300 103

Quelle: Landesrechnungshof NRW 2005

Unterschiedliche Grof3e von
Tageseinrichtungen fiir Kinder
und Grundschulen

Eine Grundschule wird im Bundesdurchschnitt
von 185 Schiilerinnen bzw. Schiilern besucht

(BMBF 2005). Dabei besteht ein markanter West-
Ost-Unterschied: Durchschnittlich 206 Schiilerin-
nen und Schiilern in den westlichen Bundesldn-
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dern stehen in den 6stlichen nur durchschnitt-
lich 124 gegeniiber, wobei jedoch der Einzugs-
bereich einer Grundschule im Osten trotz der
niedrigeren Schiilerzahl aufgrund der niedrige-
ren Bevolkerungsdichte meist deutlich grofer
ist als im Westen (Spellerberg 2006). Auch inner-
halb eines Bundeslandes bzw. einer Region
besteht eine erhebliche Spannweite: In einem
nordrhein-westfédlischen Regierungsbezirk zum
Beispiel hatte knapp die Hélfte der Grundschu-
len (44%) weniger als 200 Schiiler, die grote
661 (Landesrechnungshof NRW 2005).

Die durchschnittliche Gré8e einer Tages-
einrichtung fiir Kinder liegt bundesweit bei
ca. 65 Platzen (BMBF 2005), das ist nur etwa ein
Drittel der durchschnittlichen GrundschulgroBe.
Auch hier ist jedoch die Streubreite erheblich:
Einrichtungen mit 25 oder noch weniger Platzen
(dies betrifft keine Einzelfélle, sondern etwa jede
sechste Einrichtung im Bundesgebiet) stehen Ein-
richtungen mit mehr als 100 Pldtzen gegeniiber
(ein Achtel aller Einrichtungen, DJI 2005).

Diese traditionell relativ kleine Platzzahl in
Tageseinrichtungen fir Kinder wird aus ver-
schiedenen Griinden favorisiert:

Abb. 4: Tageseinrichtungen fiir Kinder nach Zahl
der verfiigbaren Plédtze (31.12.2002)

bis 25 16,2%
26-50 28,1%
51-75 25,4%
76-100 17,5%
mehr als 100 12,8%

Quelle: Statistisches Bundesamt

e Eltern haben mehr Moglichkeiten, bewusst
zwischen Tageseinrichtungen verschiedener
konzeptioneller und weltanschaulicher Aus-
richtung zu wéhlen, wenn statt einer gro-
Ben Einrichtung mehrere kleine in unter-
schiedlicher Trégerschaft vorgehalten wer-
den. Dieses ,Wunsch- und Wahlrecht der
Eltern*® ist fur alle Angebote der Kinder-
und Jugendhilfe vorgesehen (§ 5 SGB VIII).

e Mehrere kleine Einrichtungen bedeuten
vielfach kiirzere Wege, die ndchstgelegene
Einrichtung ist in vielen Féllen fuBlaufig zu
erreichen (,kurze Beine, kurze Wege®).

e Zudem wird argumentiert, dass gerade jin-
geren Kindern die Eingewdhnung in kleine-
ren Einrichtungen leichter falle als in gro-
Ben, weil die neue Umgebung berschauba-
rer sei.

Aus der Gesamtschiilerzahl einer Grundschule
ergibt sich die Zahl der jahrlich neu aufzuneh-
menden Kinder (abgesehen von saisonalen und
langzeitlichen, durch die demografische Ent-
wicklung bedingten Schwankungen) relativ ein-
deutig; bei vier Grundschuljahrgédngen - dies
gilt fiir die meisten Bundesldnder — wird in
jedem Jahr etwa ein Viertel der Gesamtschiiler-
zahl eingeschult. Bei den Tageseinrichtungen ist
zusatzlich noch die jeweilige Altersspanne der
aufgenommenen Kinder zu beriicksichtigen. Aus
einer (relativ groBen) Einrichtung beispielsweise
mit 80 Platzen, die Kinder vom S&uglingsalter
bis zur Einschulung aufnimmt, werden pro Jahr
,nur” etwa 12-15 Kinder in die Grundschule(n)
wechseln.

Als RichtgroBSe kann gelten, dass allein auf-
grund der unterschiedlichen GroéBen eine Grund-
schule nicht mit einer Tageseinrichtung fiir
Kinder kooperieren wird, sondern zugleich mit
mindestens drei oder vier. Einige Beispiele zur
Ilustration:
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Die Stadt Erftstadt (ca. 30 km siidwestlich
von Koln) besteht aus 14 Ortsteilen und hat ins-
gesamt ca. 53.000 Einwohner. Vier Ortsteile
(Friesheim, Erp, Niederberg, Borr/Scheuren)
mit zusammen ca. 6.650 Einwohnern bilden
einen Schulbezirk. Die kommunale Grundschule
befindet sich im Ortsteil Erp, drei Kindergérten
(zwei kommunale, ein katholischer) liegen in
Friesheim, Erp und Borr. Mit vereinzelten Aus-
nahmen (meist Zuziige) haben alle Kinder, die
in die Erper Grundschule eingeschult werden,
vorher einen der drei genannten Kindergérten
besucht. Die Kooperationsstrukturen sind daher
noch relativ einfach: Jeder Kindergarten hat
nur eine Grundschule® als Kooperationspartner,
die Grundschule arbeitet mit drei Kindergéarten
zusammen. Ein Problem (z.B. im Hinblick auf
gemeinsame Aktivitdten mit den Kindern oder
Hospitationen) diirften die Entfernungen sein:
Die Ortsteile liegen 3 bis 5 Kilometer ausein-
ander.

In Langenfeld (einer Stadt zwischen Diissel-
dorf und Kéln) wurde zusétzlich zu einer beste-
henden kommunalen Grundschule und einer
kommunalen Kindertageseinrichtung, die in
benachbarten Gebduden untergebracht waren,
in unmittelbarer Ndhe eine zweite, relativ gro-
Be Einrichtung (90 Platze) in Tragerschaft des
Deutschen Roten Kreuzes gebaut. Es lag nahe,
die rdumliche Nédhe zu einer intensiven Koope-
ration zu nutzen (,Begegnungsjahr Kita/ Grund-
schule®).

In Betzdorf (Westerwald, Rheinland-Pfalz)
wurde ein katholischer Kindergarten in Rdumen
einer evangelischen Grundschule untergebracht
(dieses Beispiel wird im Abschn. 8.6 ausfiihrlich
beschrieben). Die Schulleitung kann sich jedoch

nicht auf die Zusammenarbeit mit dieser Ein-
richtung beschranken, denn aus insgesamt sie-
ben Kindergérten der Verbandsgemeinde Betz-
dorf (mit ca. 17.000 Einwohnern) kommen Kin-
der in diese Schule.

Unterschiedliche Einzugsbereiche
von Tageseinrichtungen fiir Kinder
und Grundschulen

In groBeren Ortsteilen werden die zu bildenden
Netzwerke durch einen zweiten Effekt zusétzlich
groBer: Die Einzugsbereiche der Einrichtungen
stimmen mit denen der Schulen héufig nicht
uberein. Auch dafiir zwei Beispiele:

SchloB Neuhaus ist ein von den anderen
Stadtteilen deutlich abgegrenzter Ortsteil von
Paderborn mit insgesamt ca. 24.000 Einwoh-
nern. In diesemn Stadtteil kooperieren seit 1992
drei Grundschulen (eine Gemeinschaftsschule,
zwei katholische Schulen) und sieben Tagesein-
richtungen fir Kinder (finf kommunale und
zwei katholische). Zwar hat jede Schule ihren
festgelegten Einzugsbereich, aber in den Tages-
einrichtungen werden nicht nur Kinder des
jeweiligen Schulbezirks angemeldet, sondern
(aufgrund der relativ geringen Entfernungen
zwischen den Einrichtungen) auch Kinder, die
in einem anderen Schulbezirk wohnen. Da also
jedes Jahr Kinder aus (fast) allen Tageseinrich-
tungen in die verschiedenen Schulen wechseln,
ist die dort praktizierte schul- und einrichtungs-
ubergreifende Zusammenarbeit auf Stadtteil-
ebene der einzig gangbare Weg.

Im Bremer Ortsteil Oslebshausen stellen sich
die ,Kinderwege® von den verschiedenen Tages-
einrichtungen in die Grundschulen ebenfalls

3 Da im Friesheimer Kindergarten auch behinderte Kinder betreut und geférdert werden, arbeitet diese Einrichtung auRerdem regelma-

Rig mit verschiedenen Forderschulen zusammen.
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komplex dar (aus Carle/Samuel 2006). In diesem
Forschungsbericht werden auch Spezifika einzel-
ner Einrichtungen berichtet: So existiert eine
Einrichtung (KTH auf den Hunnen), aus der die
meisten Kinder in eine ganz bestimmte Grund-
schule (GS auf den Heuen) wechseln, im Gegen-
satz dazu eine andere Einrichtung (KTH am
Kammerberg), aus der Kinder in insgesamt neun
verschiedene Grundschulen ibergehen. In die-
sem Bericht finden sich auch weitere Beispiele
fiir Ubergénge (,Kinderwege*) iiber Schulbe-
zirksgrenzen hinweg in (GroB-)Stadtgebieten.

Bereits unter der Pramisse, dass jeder Grund-
schule ein definierter Einzugsbereich zugeord-
net ist (feste ,Schulbezirke®), entstehen die exem-
plarisch geschilderten komplexen Strukturen.
Derzeit wird jedoch in verschiedenen Bundes-
landern die Aufhebung der Grundschulbezirke
diskutiert, in Nordrhein-Westfalen z.B. wurde sie
bereits beschlossen. Zwar ist unbekannt, in
welchem AusmaB die Eltern von der Moglich-

keit, ihr Kind — im Rahmen der dort vorhande-
nen Kapazitdten - an einer Grundschule ihrer
Wahl anzumelden, Gebrauch machen werden.
Dies wird auch davon abhéngen, auf welche
Resonanz konzeptionelle Schwerpunkte stoen
werden, z.B. das Angebot der ,offenen Ganz-
tagsschule” oder ein bestimmter inhaltlicher
Schwerpunkt.# Dennoch sind in Zukunft noch
komplexere Ubergangswege zu erwarten, was
neue Anforderungen an die Kooperation vor
Ort (wie auch an eine integrierte kommunale
Jugendhilfe- und Schulentwicklungsplanung)
stellen wird.

Die néchsten Schritte im Hinblick auf die
notwendige engere Verzahnung von Tagesein-
richtungen fiir Kinder und Grundschulen wer-
den somit vorwiegend im Sozialraum stattfin-
den, in dem sich die Grundschulen und Tages-
einrichtungen gemeinsam als Netzwerk verste-
hen, das ein Bildungshaus bildet.

Abb. 5: ,Kinderwege* in Oslebshausen

Kath. St. -

J h-Schul
oseph-Schule R

den Heuen
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4 So erhalt die Gebriider-Grimm-Grundschule in Chemnitz mit ihrem musischen Schwerpunkt Anfragen von Eltern aus der gesamten Stadt.
Die Luther-Grundschule in Paderborn nimmt als einzige evangelische Bekenntnis-Grundschule im Stadtgebiet ebenfalls Kinder aus vielen

verschiedenen Stadtteilen auf.
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3 Aktuelle Entwicklungen im Elementarbereich

in Deutschland

Das Aufgabenspektrum der Tageseinrichtungen
fur Kinder bzw. die Schwerpunktsetzungen ver-

andern sich zurzeit in verschiedenen Hinsichten:

3.1 Weiterentwicklung
der Bildungsarbeit

Alle Bundesldnder haben in den letzten fiinf
Jahren Rahmenvorgaben® zur Verdeutlichung
und Weiterentwicklung der Bildungsarbeit in
den Tageseinrichtungen fiir Kinder entwickelt
und erprobt. Die zahlreichen inhaltlichen Uber-
schneidungen (insbesondere in den angespro-
chenen Bildungsbereichen, s. MBJS 2005) erge-
ben sich aus der gemeinsamen Orientierung
am eingangs genannten Beschluss der Jugend-
minister- und der Kultusministerkonferenz zur
Jfrihen Bildung in Kindertageseinrichtungen*
(JMK/KMK 2004). Neben den ,klassischen® Bil-
dungsbereichen der Elementarpadagogik wie
Bewegung, Spiel, Gestalten, Sprache und Musik
werden dort auch Bereiche festgelegt, die bisher
nicht tiberall im Vordergrund standen: Mathe-
matik, Naturwissenschaften oder ,Literacy”
(Textverstandnis, Lesefreude, Abstraktionsfahig-
keit, Vertrautheit mit Biichern). Bei Wahrung
der Trdgerautonomie und der traditionellen
Konzeptionsvielfalt im Elementarbereich liegt
damit jetzt in jedem Bundesland ein gemeinsa-
mer Rahmen fiir die Bildungs- und Erziehungs-
arbeit vor, auf den sich der inhaltliche Aus-
tausch zwischen Elementar- und Primarbereich
beziehen kann. Die Gestaltung des Ubergangs
zur Schule wird in den meisten dieser Papiere
angesprochen, jedoch in unterschiedlicher
Weise und Ausfiihrlichkeit (s. Hovestadt/Kessler
2004).

Besondere Aufmerksamkeit erfahrt die
Sprachférderung, wobei auch bei Kindern mit
Migrationshintergrund der eindeutige Schwer-
punkt (fachlich nicht unumstritten) auf der For-
derung der deutschen Sprache liegt. Verfahren
zur Erfassung der sprachlichen Entwicklung und
des aktuellen Sprachstands durch die Erzieherin
wurden entwickelt (Sismik: Ulich/Mayr 2003, Sel-
dak: Ulich/Mayr 2006), Konzepte zur integrier-
ten Sprachforderung, die auch die inhaltlichen
Verbindungen zu den anderen Bildungsberei-
chen darstellen, wurden vorgestellt (Jampert u.a.
2006). Es gilt, besonders die Kinder, deren Forde-
rung in der Familie nicht optimal ist, méglichst
frihzeitig zu erreichen und gezielt zu férdern.
Um eine moglichst frithe Férderung zu ermog-
lichen, werden auch administrative MaBnahmen
ergriffen, wie z.B. die Durchfiihrung der Schul-
eingangsuntersuchung bereits 15 Monate vor
der Einschulung in Niedersachsen oder die Er-
fassung des Sprachstands bereits bei Vierjah-
rigen, die im Jahr 2007 in Nordrhein-Westfalen
eingefiihrt wird (MSW/MGFFI 2006). Sie erfolgt
als schulische Aufgabe durch Lehrkréfte, da die
Teilnahme an einer solchen Untersuchung nur
,im Vorgriff auf die Schulpflicht” angeordnet
werden kann. Da diese Aufgabe jedoch nur in
engem Zusammenwirken von Lehrkrédften und
Erzieherinnen in Tageseinrichtungen bewéltigt
werden kann, stellt sie ein neues Feld der Zu-
sammenarbeit dar (s. Abschn. 8.2). MaBnahmen
dieser Art sollen auch die nicht unerhebliche
Zahl von Kindern erfassen, die eine Tagesein-
richtung fiir Kinder erst spét oder gar nicht
besuchen. Dies geschieht mit gutem Grund,
denn ,geht man davon aus, dass der Kinder-
garten nicht nur fiir den Spracherwerb nicht
deutscher Kinder eine wichtige Rolle spielt,
sondern in seiner Funktion als Vorbereitung

5 Die Bezeichnungen sind unterschiedlich, z.B. ,Empfehlungen®, ,Orientierungsplan®, ,Leitfaden, ,Bildungs- und Erziehungsplan“ oder

»Bildungsvereinbarung*.
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auf die Schule spétere Bildungschancen von Kin-
dern wesentlich mit beeinflusst, so kann man
schlussfolgern, dass eine bestimmte Gruppe von
Kindern, ndmlich Kinder aus bildungsfernen
Milieus und/oder Kinder mit Migrationshinter-
grund, schon zu einem frithen Zeitpunkt in
ihrem Lebensverlauf von sozialer Ungleichheit
im Bildungssystem betroffen sind“ (DJI 2005,

S. 106). Daten aus Schuleingangsuntersuchungen
zeigen einen engen Zusammenhang zwischen
der Dauer des Kindergartenbesuchs und der
sprachlichen Entwicklung (siehe Abschn. 9.1)

Anteil der Kinder im Alter von 3 Jahren bis zum
Schuleintritt, die keine Tageseinrichtung fur Kin-
der besuchen, nach Alter und Staatsangehorig-
keit des Kindes sowie hochstem Schulabschluss
der Bezugsperson der Lebensgemeinschaft

3 bis unter 4 Jahre 42,1%
4 bis unter 5 Jahre 14,1%
5 bis unter 6 Jahre 7.2%
6 bis unter 7 Jahre 8,5%

Quelle: DJI 2005

Kindergartengruppen sind in den westlichen
Bundesldndern traditionell altersgemischt, dies
gilt inzwischen auch fiir die meisten Einrichtun-
gen in den Ostlichen Bundeslandern. Bereits
1994 waren dort zwei Drittel aller Kindergarten-
und Hortgruppen und die Hélfte aller Krippen-
gruppen altersgemischt zusammengesetzt (Gro3-
mann u.a. 1998). Viele padagogische Aktivitdten
setzen auf die Effekte der Altersmischung: Sie ist
eine Form heterogener Gruppenzusammenset-
zung (neben anderen wie koedukativen, integra-
tiven oder multikulturellen Gruppen), die darauf
abzielt, die sozialen Interaktionen und damit
auch Bildungsprozesse durch die vorhandenen
Asymmetrien vielfaltiger und dadurch anregen-
der zu machen (Stratz 1998a). Auch (und gerade)
der traditionelle Kindergarten hat jedoch den
Kindern im letzten Jahr vor der Einschulung
spezielle Angebote gemacht, die auch gruppen-
ubergreifend durchgefiihrt wurden, oft am
Nachmittag stattfanden und von denen einige,
insbesondere Ausfliige, nur durch die aktive
Beteiligung von Eltern moglich waren. Diese
Angebote (unter verschiedenen Bezeichnungen,
z.B. ,Maxi-Club“) werden je nach elementar-
péadagogischer Grundausrichtung argwoéhnisch
betrachtet und als Vorwegnahme von Schule
aufgefasst, was zutreffen kann, aber nicht zutref-
fen muss. Hier werden im besten Fall Interessen
und Bedirfnisse aufgegriffen, die in der alters-
gemischten Kindergartengruppe so nicht unbe-
dingt zum Zuge kommen. Es wére allerdings
problematisch, wenn die Fiinfjahrigen die einzi-
ge Teilgruppe waéren, iiber deren besondere
Interessen und Bediirfnisse nachgedacht wiirde,
und wenn jingere Kinder per se ausgeschlossen
wiirden. Die Bildungsarbeit beginnt mit der Auf-
nahme des Kindes in die Einrichtung und nicht
erst im letzten Jahr.
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Eine besondere Herausforderung stellt die
fur den Elementarbereich vielfach neue Aufgabe
dar, die Bildungsprozesse jedes Kindes zu
beobachten und zu dokumentieren bzw. den
Entwicklungsstand der Kinder einzuschatzen
(zur Unterscheidung der verschiedenen Zielrich-
tungen einer Dokumentation s. Leu 2006 oder
MBF 2006a). In diesem Zusammenhang wird
eine Vielzahl von Beobachtungs- und Dokumen-
tationsmaterialien und -verfahren diskutiert und
erprobt, die Bildungspléne der Lander beschran-
ken sich dabei - sofern das Thema iiberhaupt
angesprochen wird — auf allgemeine Erérterun-
gen und Hinweise. So werden im ,Bayerischen
Bildungs- und Erziehungsplan fir Kinder in Ta-
geseinrichtungen bis zur Einschulung” (STMAS/
IFP 2006) Grundsédtze und Methoden der Beob-
achtung, in den ,Bildungs- und Erziehungsemp-
fehlungen fiir Kindertagesstatten in Rheinland-
Pfalz” Voraussetzungen, Wege und Methoden
einer ,Lern- und Entwicklungsdokumentation®
aufgefédchert (MBF] 2004); der niedersédchsische
,Orientierungsplan fir Bildung und Erziehung*
beschreibt Beobachtung und Dokumentation
nicht allein als Grundlage der pddagogischen
Arbeit, sondern auch als Instrumente der Qua-
litdtssicherung (NK 2005). Noch ist daher die
Umsetzung von Land zu Land, innerhalb jedes
Bundeslandes von Trédger zu Trager unterschied-
lich bzw. spezifisch fiir eine bestimmte Einrich-
tung (siehe z.B. stddt. Kindertagesstatte Wittlich-
Neuerburg 2006). Erst vereinzelt sind landesweit
(z.B. in Schleswig-Holstein: MBF 2006b oder —
begrenzt auf die sprachliche Entwicklung - in
Berlin: SFJG 2006; weitere Materialien werden
im Rahmen des Projekts TransKiGs erarbeitet,

s. http://www.transkigs.de/materialberlin.html)
bzw. stadtweit glltige Instrumente entwickelt
worden, z.B. fiir die Stadt Bremen (Bremen
2005). In anderen Kommunen, z.B. Chemnitz
und Paderborn, zeichnet sich ab, dass ein bereits
verfuigbares Verfahren (hier die ,Bildungs- und

Lerngeschichten“ nach M. Carr/DJI) trdgeriiber-
greifend eingesetzt werden wird. Dies wird die
Zusammenarbeit mit dem Primarbereich im
kommunalen Verbund und die Zusammenarbeit
mit Eltern erleichtern.

3.2 Veranderung der Einrichtungs-
struktur

Bereits lange vor dem Ausbau des Angebots fiir
Kinder unter drei Jahren war sowohl in den
westlichen als auch in den 6stlichen Bundes-
landern eine Entwicklung feststellbar, die frither
praktizierte Trennung der Einrichtungsformen
(Krippe, Kindergarten, Hort) zugunsten ,kombi-
nierter Tageseinrichtungen fiir Kinder* aufzu-
geben. Das Beispiel des Freistaats Sachsen zeigt
diese Entwicklung pragnant (http://www.Kita-
bildungsserver.de/content/Kitas_in_sachsen_
statistik.php, 10.01.2007, Abb. 6).

Fir eine Kooperation im Rahmen eines ,,Bil-
dungshauses” sind die Partner im Elementarbe-
reich also nur zum kleinen Teil reine Kindergér-
ten, sondern vor allem Tageseinrichtungen fir
Kinder, die auch Kinder unter drei Jahren und/
oder Kinder im Grundschulalter betreuen und
fordern.

In kombinierten Einrichtungen sind auch
alterserweiterte Gruppen zu finden, in denen
die Altersmischung noch weiter gefasst wird
und in einer Gruppe bis zu zehn Jahrgdnge zu
finden sind.


http://www.transkigs.de/materialberlin.html
http://www.Kita-bildungsserver.de/content/Kitas_in_sachsen_statistik.php
http://www.Kita-bildungsserver.de/content/Kitas_in_sachsen_statistik.php
http://www.Kita-bildungsserver.de/content/Kitas_in_sachsen_statistik.php
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Abb. 6: Veranderung der Einrichtungsstruktur in Sachsen
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Die kombinierte Tageseinrichtung
fur Kinder

Abb. 7: Die kombinierte Tageseinrichtung fiir Kinder

Von der ,klassischen® Dreiteilung

Krippe (0 bis unter 3 Jahre)

zur kombinierten Tageseinrichtung fir Kinder,
auch mit alterserweiterten Gruppen
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Im Osten stellen die kombinierten Einrichtungen
— mit traditionellen Gruppenformen - den héu-
figsten Einrichtungstyp dar (DJI 2005, S. 58).
Dies hat den Vorteil, dass der Ubergang von der
Krippengruppe zur Kindergartengruppe schritt-
weise innerhalb einer Einrichtung und in enger
Kooperation der beteiligten Fachkréfte stattfin-
den kann. Bei getrennten Einrichtungen wére
die Frage, ob nicht beim Ubergang von der Krip-
pe zum Kindergarten (bzw. zum Kindergarten-
teil des ,Bildungshauses®) eine Ubergangsproble-
matik entstehen wiirde, die der jetzigen beim
Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule
mindestens vergleichbar ware.

Der ,klassische“ Kindergarten ausschlieBlich
mit Kindern zwischen drei Jahren und dem Be-
ginn der Schulpflicht wird in den westlichen
Bundesldndern noch aus einem zweiten Grund
immer seltener werden:

3.3 Ausbau des Angebots fiir Kinder
unter drei Jahren in den west-
lichen Bundeslandern

Das Tagesbetreuungsausbaugesetz (TAG) des
Bundes sieht vor, dass bis zum Jahr 2010 ein
bedarfsgerechtes Angebot fiir Kinder unter drei
Jahren bereitgestellt wird; dieses Angebot be-
steht in den westlichen Bundesldndern bisher
nicht. Zugleich zeichnet sich durch (regional
und lokal unterschiedlich) zuriickgehende Ge-
burtenzahlen ab, dass bald nicht mehr alle vor-
handenen Kindergartenplédtze benotigt werden.
Bei der Umsetzung der laufenden Ausbaupro-
gramme im Westen ist daher naheliegend, dass
sich Kindergéarten fir jingere Kinder 6ffnen, ins-
besondere fiir Zweijdhrige, da in dieser Alters-
stufe der groBte Bedarf unterstellt wird. Das
,Gesetz zum Ausbau der frithen Férderung” in
Rheinland-Pfalz zum Beispiel sieht einen Ausbau
der Betreuungsangebote fiir Kinder unter drei

Jahren, die generelle Offnung des Kindergartens
fir Zweijdhrige und einen Rechtsanspruch fir
zweijahrige Kinder auf einen Kindergartenplatz
ab 2010 vor: Die Ausweitung des Rechtsanspruchs
ist an eine Offnung der Kindergartengruppen
gekoppelt. Auch in anderen westlichen Bundes-
landern ist absehbar, dass der Kindergarten min-
destens Zweijahrige, vielleicht auch noch jiinge-
re Kinder aufnimmt.

Derjenige Teil eines ,Bildungshauses®, der
im Elementarbereich angesiedelt ist, wird also
immer seltener ein reiner Kindergarten fir Kin-
der ab drei Jahren sein. Vonseiten der Jugend-
hilfe ist gegeniiber dem Begriff ,Bildungshaus
fir Kinder von drei bis zehn Jahren“ zudem mit
dem massiven Vorbehalt zu rechnen, dass dieser
Begriff das Missverstandnis hervorrufen oder
fordern konne, dass Angebote fiir Kinder unter
drei Jahren sich auf den Aspekt der Betreuung
beschrianken konnten. Dies wiirde der aktuellen
elementarpddagogischen Bildungsdiskussion
zuwiderlaufen. ,Bildung beginnt mit der Ge-
burt” stellt ein aktueller Buchtitel (Schafer 2005)
biindig fest; die Bildungspldne der meisten Bun-
deslander beziehen Kinder unter drei Jahren
ebenso ein wie éltere. Ein im Rahmen der
,Nationalen Qualitétsinitiative im System der
Tageseinrichtungen fir Kinder* (NQI) entwickel-
ter Katalog von Qualitatskriterien (Tietze/Vier-
nickel 2002) stellt nicht zwei weithin getrennte
Bereiche fiir den Krippen- und den Kindergar-
tenbereich vor, sondern weist an den gegebenen
Stellen auf die unterschiedliche Wertigkeit von
altersgruppeniibergreifend formulierten Qua-
litdtskriterien hin.
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3.4 Ausbau der Tagespflege,
Kooperation mit Tages-
einrichtungen fiir Kinder

Die Tagespflege (bzw. die sich abzeichnende
Weiterentwicklung zur ,Familientagesbetreu-
ung®, DJI 2004) ist durch das Tagesbetreuungs-
ausbaugesetz des Bundes (TAG) als rechtlich
gleichrangige Angebotsform neben dem Ange-
bot in Tageseinrichtungen fiir Kinder festge-
schrieben worden und wird insbesondere fiir
Kinder unter drei Jahren angeboten und in
Anspruch genommen. Die Betreuung des Kindes
bzw. der Kinder im Elternhaus bzw. in der Woh-
nung der Tagespflegeperson wird erganzt durch
die Betreuung an ,anderen geeigneten Orten®,
z.B. in anderweitig nicht genutzten Rdumen
einer Tageseinrichtung fir Kinder. Neben dem
quantitativen Ausbau und der notwendigen Qua-
lifizierung der Tagespflegepersonen (s. Tages-
miitter Bundesverband 2004) liegt das Schwer-
gewicht der Planungen und Aktivitdten auf
einer engeren Verzahnung von Tageseinrichtun-
gen und Tagespflege: Tageseinrichtungen fiir
Kinder vermitteln Tagespflegeverhéltnisse, wer-
den als ,Anlaufstellen” fiir Tagespflegepersonen
genutzt, stellen Rdume und Material zur Verfi-
gung, sind an der Beratung und Qualifizierung
von Tagespflegepersonen beteiligt, ibernehmen
ggf. kurzfristig bei Krankheit der Tagespflege-
person die Betreuung der Kinder (vgl. Hahn in:
AWO-Dokumentation 2005 und Bertelsmann Stif-
tung 2006a, 2006b).

3.5 Verkniipfung mit Angeboten
fur Eltern

Bundesweit sind Bestrebungen erkennbar, die
Tageseinrichtungen fiir Kinder mit Angeboten
und Hilfen fiir Familien noch stédrker zu ver-
kniipfen. Zwar hat die Zusammenarbeit mit
Eltern traditionell einen hohen Stellenwert in

der Kinder- und Jugendhilfe, aber es wurde
deutlich, dass insbesondere in Stadtteilen mit
sozialen Problemlagen weitere Anstrengungen
notwendig sind (Hamburg 2006). In Hamburg
sollen zundchst 22 Tageseinrichtungen fiir Kin-
der solche Eltern mit Kindern unter drei Jahren,
die bisher keinen Platz in einer Kita oder ein
Angebot der Tagespflege in Anspruch nehmen,
,durch Forder-, Bildungs- und Beratungsangebo-
te starken und aktivieren“ (ebd.). Das ,Hambur-
ger Eltern-Kind-Zentrum ist ein Treffpunkt in
einer Kita zum Kennenlernen, fiir Aktivititen
mit Kindern unter drei Jahren, fiir Beratung
und zum Initiieren von Selbsthilfeaktivitdten®.
Diese Schwerpunktsetzung ist auch auf dem
Hintergrund des § 8a SGB VIII zu sehen (,Kin-
deswohlgefdhrdung®) und wird bundesweit
unter dem Stichwort ,soziales Frithwarnsystem*
diskutiert. Das Land Nordrhein-Westfalen plant
eine andere MaBnahme: In den néchsten Jah-
ren soll etwa ein Drittel der Tageseinrichtungen
zu ,Familienzentren® (MGFFI 2006) erweitert
werden, die je nach Bedarf vor Ort zusétzliche
Aufgabenschwerpunkte iibernehmen sollen.

Vorbilder fiir die verschiedenen Formen und
Schwerpunktsetzungen von Eltern-Kind-Zentren
existieren bundesweit (s. Diller 2005, Peucker/
Riedel 2004).

Bei der Ausgestaltung ihres Angebots fir
Eltern setzen die Einrichtungen unterschiedliche
Schwerpunkte:

e Familienbegegnung, auch als Gelegenheit
zur Organisation von Selbsthilfe

e Familienberatung, auch zur Stdrkung der
Erziehungskompetenz von Eltern nach dem
Vorbild z.B. der ,Early Excellence Centres”
in England. In diesen Zentren geht es
zundchst ,,um die Qualitdt von Beobachtung
und individueller Férderung und um die
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Einbeziehung von Eltern in die Bildungspro-
zesse der Kinder” (Hebenstreit-Miiller 2004,
S. 165). ,,Die Beobachtungen — und dies
kann gerade bei uns (in Deutschland) nicht
nachhaltig genug betont werden - richten
sich auf die Stdarken und Kompetenzen der
Kinder. Damit haben Eltern und Erzieher/-
innen eine gemeinsame Grundlage, um
sich Uiber ihr Interesse an einer gezielten
Forderung der Kinder zu verstdndigen —
und dies nicht nur in der Kita, sondern
auch in der Familie® (a.a.0., S. 166). Wie
das Préventionsprogramm Sure Start rich-
ten sich auch die Angebote der Early Excel-
lence Centres insbesondere an Kinder aus
sog. ,bildungsfernen® Schichten (Oberhue-
mer 2004).

e Familienbildung, z.B. Sprachkurse fir
Eltern aus Migrantenfamilien

e Familienhilfe, in Verbindung z.B. mit der
sozialpddagogischen Familienhilfe oder
dem Allgemeinen Sozialen Dienst, aber
auch z.B. mit der Schuldnerberatung.

Je nach den ortlichen Gegebenheiten und Not-
wendigkeiten konnen vielféltige Angebote — von
denen die Tageseinrichtung nur ein Teil ist -
unter einem Dach zusammengefasst werden.
Abbildung 8 zeigt ein Beispiel aus Bremen-Liis-
sum (http://www.erev.de/pdf.
php?file=Haus_der_Zukunft.pdf).

Ein anderes Beispiel ist das ,,Haus der Fami-
lie“ mit seiner Familienbildungsstétte, einem
Beratungszentrum und der Selbsthilfe-Kontakt-
stelle ,Kibis“ der , Arbeitsgemeinschaft Deut-
sches Schleswig“.®

Auch die Perspektive einer starkeren Verzah-
nung mit Angeboten fiir Eltern spricht fiir die

6 http://www.ads-flensburg.de/handlungsfelder.html

kombinierte Tageseinrichtung fiir Kinder, weil
Eltern moglichst frith erreicht und zugleich
moglichst lange begleitet werden sollen. Eine
reine Krippe wiirde die Eltern nicht lange genug
begleiten, ein reiner Kindergarten viele Eltern
zu spét erreichen. Die Tageseinrichtung fiir Kin-
der ist zudem ein idealer Ort fir viele derartige
Angebote, die Vertrautheit des Ortes und des
Personals ist ein wichtiger Beitrag zur Nieder-
schwelligkeit.

Mit einer etwas anderen Akzentuierung wer-
den ,Mehrgenerationenhduser® eingerichtet und
gefordert. Das Ziel lautet dabei: ,Sie fordern ver-
lassliche Beziehungen, die neben der traditionel-
len Form des Zusammenlebens in einem Haus-
halt oder einer Familie stehen. Mehrgeneratio-
nenhduser sind Orte, an denen das Prinzip der
GroBfamilie in moderner Form gelebt werden
kann, wo sich Menschen aller Generationen ganz
selbstverstdandlich im Alltag begegnen, vonein-
ander lernen und Unterstiitzung erfahren. Sie
bieten die Moglichkeit zur vielfaltigen Interak-
tion von Menschen verschiedenen Alters und
zur partnerschaftlichen Zusammenarbeit zwi-
schen biirgerschaftlich Engagierten und profes-
sionellen Kréften. Schlieflich tragen sie dazu
bei, der Isolation der verschiedenen Altersgrup-
pen entgegenzuwirken, und férdern die Tole-
ranz und das Verstdndnis zwischen den Genera-
tionen“ (BMFSF] 2006, S. 3).

Die bisher offene Frage ist, ob die Grund-
schule Angebote dieser Art aufgreifen und fir
die Eltern, deren Kinder inzwischen eingeschult
sind, fortsetzen wird. Im Hinblick auf die Be-
dirfnisse der Familien wére es nicht sinnvoll,
wenn diese Angebote mit dem Schuleintritt des
Kindes enden wiirden.


http://www.erev.de/pdf.php?file=Haus_der_Zukunft.pdf
http://www.erev.de/pdf.php?file=Haus_der_Zukunft.pdf
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Abb. 8: Haus der Zukunft e.V.
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4 Aktuelle Entwicklungen im Grundschulbereich

in Deutschland

4.1 Absenkung des
Schuleintrittsalters

Fir den Zeitpunkt der Einschulung ist in Deutsch-
land eine Stichtagsregelung magBgebend: Kinder,
die vor diesem Stichtag geboren sind, werden
schulpflichtig. Auf Antrag der Eltern kénnen
jedoch Kinder vorzeitig eingeschult, schulpflich-
tige Kinder kdonnen vom Schulbesuch zurtick-
gestellt werden, wenn bestimmte Griinde vor-
liegen.

In den letzten zehn Jahren ist bundesweit
das durchschnittliche Einschulungsalter der Kin-
der dadurch gesunken, dass von der Moglichkeit
der vorzeitigen Einschulung immer héufiger,
von einer Zuriickstellung dagegen zunehmend

seltener Gebrauch gemacht wurde (Abb. 9).
Lehrkréfte an Grundschulen stehen damit vor
der Notwendigkeit, sich insbesondere im An-
fangsunterricht auf zunehmend jlingere Kinder
einzustellen. Diese Entwicklung wird durch
weitere Entwicklungen noch verstarkt:

4.2 Flexible Schuleingangsphase

Vom Schulbesuch zuriickgestellte Kinder wer-
den bzw. wurden je nach ortlichen Gegeben-
heiten in einer Tageseinrichtung fiir Kinder
oder in einer speziellen, an eine Grundschule
angeschlossenen Institution (,Schulkindergar-
ten® oder - z.B. in Hessen oder Mecklenburg-
Vorpommern -, Vorklassen®) geférdert.
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Abb. 9: Vergleich der Entwicklung vorzeitig und verspatet eingeschulter Kinder 1995-2004
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Unter dem Stichwort ,Schulanfang ohne
Umwege* (Faust-Siehl & Speck-Hamdan 2001)
wird zurzeit auf das Prinzip umgestellt, alle
schulpflichtig gewordenen Kinder einzuschulen
und - abgesehen von kérperlichen Entwick-
lungsbesonderheiten — keine Zuriickstellungen
vom Schulbesuch mehr vorzunehmen.” Der
Grundschule wird dadurch die Aufgabe zuge-
wiesen, der weiter wachsenden Heterogenitét
der eingeschulten Kinder mit einer Differenzie-
rung und Individualisierung insbesondere in
der ersten Zeit gerecht zu werden (,flexible
Schuleingangsphase®, s. Hanke 2007).

Unterschiede im Lerntempo werden dadurch
beriicksichtigt, dass die Schuleingangsphase, die
im Regelfall in zwei Jahren durchlaufen wird, in
Einzelfdllen auch in einem Jahr bzw. in drei Jah-
ren absolviert werden kann. Dies fiihrt an vielen
Schulen zu Uberlegungen, Kinder des ersten
und des zweiten Schuljahrs in jahrgangsiiber-
greifenden Klassen zusammenzufassen (zum
aktuellen Stand der Umsetzung in den Bundes-
landern s. Faust 2006, Beispiele fir die Gestal-
tung der flexiblen Schuleingangsphase auf der
Grundlage des Modellversuchs LFLEX“® finden
sich in: Brandenburg 2006). Darin liegen auch
Chancen fir eine inhaltliche Passung zum Ele-
mentarbereich, wo heterogene Gruppenzusam-
mensetzungen traditionell sind (s.o0.): ,,Flexible
Modelle des Schulanfangs, die unter weitgehen-
dem Verzicht auf Zuriickstellungen allen Kin-
dern eine individuelle Férderung ermaoglichen,
sind geeignet, den Bildungsprozess der Tagesein-
richtung fortzufithren® (JMK/KMK 2004). Die
Bundesldnder Brandenburg, Bremen, Nordrhein-
Westfalen, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein,

Thiringen, in abgewandelter Form auch Sach-
sen, haben die flexible Schuleingangsphase fl&-
chendeckend eingefiihrt, weitere Bundeslander
fuhren Erprobungsmafnahmen durch (z.B. Thi-
ringen, s. Carle/Berthold 2004) oder iiberlassen
der einzelnen Schule die Entscheidung (Hove-
stadt/KeBler 2004).

4.3 Ermittlung von
»Lernausgangslagen*

Die jetzt verlangte differenzierte und individua-
lisierte Arbeit im Anfangsunterricht setzt voraus,
dass die Lehrkraft die ,Lernausgangslage” jedes
einzelnen Kindes moglichst frithzeitig kennt.
Dazu dienen MaBnahmen vor der Einschulung
(z.B. Hospitationen in der Tageseinrichtung oder
,Screenings“ bei der Anmeldung des Kindes)
ebenso wie Aktivitdten in den ersten Schultagen
oder -wochen. Eine zentrale Informationsquelle
kann die ,Bildungsdokumentation® sein, die in
der Tageseinrichtung erstellt und den Eltern aus-
gehéndigt wurde. Hier konnen die Sichtweisen
von Elementar- und Primarbereich jedoch unter-
schiedlich sein: ,Ein wichtiges Thema ist [...] die
Ermittlung von Lernausgangslagen: in der Ele-
mentarpddagogik eher durch individuelle Doku-
mentationen von Lernprozessen und -ergebnis-
sen, in der Schule eher durch standardisierte
Verfahren. Eine besondere Herausforderung
liegt darin, Formen fiir eine fruchtbare Ergén-
zung bzw. Kombination dieser unterschiedlichen
Zugange zu entwickeln® (Konsortium Bildungs-
berichterstattung 2006, S. 46).

7 Ausnahmen gelten fiir bestimmte Schultrdger und -konzepte, beispielsweise in ,SchulauBenstellen“ in Waldorf-Kindergarten in Berlin
und Brandenburg: Eine Waldorf-Grundschullehrerin erteilt dort den schulpflichtigen, aber nicht schulreifen Kindern sog. Elementarun-

terricht (drei Unterrichtsstunden pro Woche).

8 http://www.lisum.brandenburg.de/flex/
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4.4 Weiter zunehmende
Methodenvielfalt

Befordert durch die flexible Schuleingangspha-
se, aber prinzipiell davon unabhéngig, wird in
einer steigenden Zahl von Grundschulen ein
breites Spektrum von Methoden eingesetzt, das
nicht nur ein individualisiertes Lernen ermog-
licht, sondern die Kinder auch zur Reflexion des
eigenen Lernprozesses anhélt und den traditio-
nellen Unterricht durch individualisierte, hand-
lungsbezogene Lernformen ergédnzt und zu-
gleich gemeinsames Arbeiten und Lernen der
Kinder ermdoglicht (siehe z.B. Christiani 2004). In
Brandenburg wurde ein umfangreiches Hand-
buch zur differenzierten Unterrichtsgestaltung
in der flexiblen Schuleingangsphase entwickelt
(http://www.brandenburg.de/sixcms/detail.php?i
d=5lbm1.c.168290.de). Das AusmaB dieser Veran-
derungen ist nicht nur Erzieherinnen, sondern
vor allem Eltern nicht immer bewusst, was zu
der Situation fithren kann, dass manche Eltern
vom Kindergarten die Vorbereitung auf etwas
erwarten, was es so nicht mehr gibt.

4.5 Reflexive Koedukation

Die gemeinsame Erziehung und Bildung von
Madchen und Jungen wird im Grundschulbe-
reich nicht grundsétzlich infrage gestellt, aber
kritisch reflektiert: ,Reflexive Koedukation heif3t
fir uns, dass wir alle pddagogischen Gestaltun-
gen daraufhin durchleuchten wollen, ob sie die
bestehenden Geschlechterverhéltnisse eher stabi-
lisieren oder ob sie eine kritische Auseinander-
setzung und damit ihre Verdnderung férdern®
(Faulstich-Wieland & Horstkemper 1995, S. 583).
Es gilt einerseits zu reflektieren, inwieweit Lern-
prozesse behindert werden kénnen: ,Kritikpunk-
te waren vor allem, dass Mddchen weniger
beachtet werden, ihre inhaltlichen Interessen
weniger einbringen kénnen, dass sie weniger

selbstbewusst werden und kaum fiir naturwis-
senschaftlich-technische Facher zu gewinnen
versucht wiirden® (Faulstich-Wieland 1997, S. 3).
Zugleich aber gilt es, Verschiedenheit als Lern-
chance zu nutzen: ,Am Beispiel eines Beitrags
von Kathrin Appel aus dem Grundschulbereich
mochte ich hier abschlieBend zeigen, wie ein
verdndertes Umgehen mit den Geschlechtern
moglich gemacht wurde. Kathrin Appel hatte
die Kinder ihrer Klasse in geschlechtshomoge-
nen Tischgruppen jeweils ,Stddte* bauen lassen.
Die Jungengruppe hatte dabei Bauwerke entwor-
fen, die viel Sinn fir Kreativitdt und Originalitat
zeigten. Die Stadt selber allerdings hatte nichts
Verbindendes zwischen diesen Bauwerken. Die
Médchengruppen hatten ihre Uberlegungen
weniger auf Einfallsreichtum bei den Bauwerken
als vielmehr auf das Gemeinsame der Stadt
gerichtet, auf jene Dinge, die ein Wohlfiihlen in
ihr ermoglichen. Kathrin Appel beschreibt den
anschlieBenden Austausch: ,Erstaunlich war jetzt
fir mich zu sehen, wie betroffen die Jungen
waren, als sie die Stadt der Mddchen mit ihren
Vorziigen bemerkten, und es beeindruckte mich
sehr, mit welcher Entschlossenheit die Jungen
rangingen, die Vorteile der Madchenstadt zu
tibernehmen. Da fiel kein abfélliges Wort, da
wurde nicht abgeblockt wie sonst oft, wenn die
Madchen andere Vorstellungen duBerten als die
Jungen. Ganz offensichtlich iberzeugte das Kon-
zept der Médchen so, dass es fast zwangslaufig
akzeptiert wurde. Ich hatte den Eindruck, dass
die Jungen in dieser Phase eine wichtige Er-
kenntnis erlangt hatten, dass ndmlich das Ge-
meinschaftliche, das Gemeinsame einen Wert
hat, der tiber das Personliche weit hinausgeht.
Und sie hatten offenbar, wenn auch nur unbe-
wusst, gespiirt, dass die Madchengruppe ihnen
in diesem Punkt voraus war. Dariiber hinaus
waren sie bereit, zu lernen, die ,guten‘ Ideen
der anderen Stadt zu ibernehmen* (Appel 1992,
S. 132)" (Faulstich-Wieland 1997, S. 16).


http://www.brandenburg.de/sixcms/detail.php?id=5lbm1.c.168290.de
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,Reflexive Koedukation® steht in der Elemen-

tarpadagogik derzeit nicht oben auf der Agen-

da, obwohl ungleiche Entwicklungen schon vor

der Einschulung deutlich werden (s.u.).

4.6 Entwicklung von Ganztags-
angeboten fiir Kinder
im Grundschulalter

In den 6stlichen Bundesldndern besteht ein
bedarfsgerechtes Angebot an Hortplatzen; in
den westlichen werden zusétzliche, dringend
benotigte Ganztagsangebote fiir Grundschul-
kinder sowohl in Tageseinrichtungen als auch
an Grundschulen selbst geschaffen. Diese Ent-
wicklung wurde durch das Investitionspro-
gramm ,Zukunft Bildung und Betreuung*
massiv gefordert.

Verwaltungsvereinbarung Investitionsprogramm

,Zukunft Bildung und Betreuung“ 2003 - 2007
zwischen Bund und Landern

Art. 1 (1):,.... gewdhrt der Bund ... Finanzhilfen
fir Investitionen zum Aufbau neuer Ganztags-
schulen, zur Weiterentwicklung bestehender
Schulen zu Ganztagsschulen, zur Schaffung
zusatzlicher Ganztagsplatze an bestehenden

Ganztagsschulen sowie zur qualitativen Weiter-

entwicklung bestehender Ganztagsschulen ...

Ferner werden Schulen einschlieflich angeglie-
derter Horte sowie Kooperationsmodelle zwi-
schen Schule und Tragern der Jugendhilfe auf
der Grundlage eines gemeinsamen padagogi-
schen Konzepts gefordert, wenn die Weiterent-
wicklung zu einem in die Schule fachlich inte-
grierten Ganztagsangebot angestrebt wird.”

Insbesondere in den westlichen Bundesldndern
entwickeln sich viele Grundschulen zu Ganztags-
schulen, derzeit insbesondere in der , offenen”
Form (http://www.ganztaegig-lernen.org). So sol-
len in NRW bis zum Schuljahr 2007/2008 etwa
2.600 der insgesamt ca. 3.400 Schulen ein Ange-
bot als ,offene Ganztagsgrundschule® vorhalten
(MSW 2006).

348. Sitzung des Schulausschusses der
KMK am 27./28. Méarz 2003:

LUnter Ganztagsschulen werden Schulen ver-
standen, bei denen im Primar- oder Sekundar-
bereich |

® (iber den vormittaglichen Unterricht hinaus
an mindestens drei Tagen in der Woche ein
ganztagiges Angebot fiir die Schilerinnen
und Schiiler bereitgestellt wird, das taglich
mindestens sieben Zeitstunden umfasst,

® an allen Tagen des Ganztagsbetriebs den
teilnehmenden Schilerinnen und Schilern
ein Mittagessen bereitgestellt wird,

® die nachmittdglichen Angebote unter der
Aufsicht und Verantwortung der Schullei-
tung organisiert, in enger Kooperation mit
der Schulleitung durchgefiihrt werden und
in einem konzeptionellen Zusammenhang
mit dem vormittaglichen Unterricht stehen.

Es werden drei Formen unterschieden:

® |n der voll gebundenen Form sind die Schi-
lerinnen und Schiiler verpflichtet, an min-
destens drei Wochentagen fiir jeweils min-
destens sieben Zeitstunden an den ganztagi-
gen Angeboten der Schule teilzunehmen.

® In der teilweise gebundenen Form verpflich-
tet sich ein Teil der Schiilerinnen und Schi-


http://www.ganztaegig-lernen.org
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ler, an mindestens drei Wochentagen fiir
jeweils mindestens sieben Zeitstunden an
den ganztdgigen Angeboten der Schule teil-
zunehmen.

® In der offenen Form ist ein Aufenthalt ver-
bunden mit einem Bildungs- und Betreu-
ungsangebot in der Schule an mindestens
drei Wochentagen von taglich mindestens
sieben Zeitstunden fiir die Schiilerinnen und
Schiler moglich. Die Teilnahme an den ganz-
tagigen Angeboten ist jeweils durch die
Schilerinnen und Schiiler oder deren Erzie-
hungsberechtigte fiir mindestens ein Schul-
halbjahr verbindlich zu erklaren.“

Die auBerunterrichtlichen Angebote an offenen
Ganztagsgrundschulen werden gemeinsam mit
verschiedenen Kooperationspartnern insbeson-
dere aus der Jugendhilfe gestaltet. Verschiedene
Lander haben dazu Rahmenkooperationsverein-
barungen abgeschlossen, die auf ortlicher Ebene
umgesetzt werden (SPI 2006). Neben der gemein-
samen Gestaltung des Ubergangs vom Kinder-
garten zur Grundschule ergibt sich hier fir viele
Grundschulen ein zweites Feld der Kooperation

Abb. 10: Entwicklung eines integrierten
Ganztagsangebots fiir Kinder
im Grundschulalter

(Halbtags-)Grundschule

mit Einrichtungen und Trdgern der Jugendhilfe.
Dasselbe gilt fiir die enge Kooperation zwischen
Grundschulen und Horten, die z.B. im Freistaat
Sachsen durch eine Erklarung auf Ministeriums-
ebene festgeschrieben wird. In Thiiringen sind
die Grundschule und der Schulhort nach dem
Thiiringer Schulgesetz eine Einheit und damit
eine offene Ganztagsschule im Sinne der KMK.

Die Zusammenarbeit zwischen Grundschule
und Hort wird zunehmend durch eine schrift-
liche Kooperationsvereinbarung geregelt, die
z.B. eine Dreiteilung des pddagogischen Gesche-
hens vorsieht (BRK-Kinderhort ,Meilensteinhaus®
und Grundschule/Teilhauptschule Hallbergmoos):
Ein Bereich (Unterricht) wird durch die Lehrkréf-
te verantwortet und gestaltet. Die Erzieherinnen
haben Moglichkeiten, diesen Bereich kennenzu-
lernen und sich zu beteiligen. Ein zweiter Be-
reich (Hausaufgaben und individuelle Férder-
angebote) wird von Schule und Hort gemeinsam
gestaltet. Der dritte Bereich (Freizeitangebote)
wird durch den Hort verantwortet und gestaltet.
Dabei liegt ein Schwerpunkt im kiinstlerisch-
gestalterischen Bereich. Fir Lehrkréfte ist inte-
ressant, zumindest zeitweise (an , Lehrernach-
mittagen®) dabei sein zu kénnen, um die Kinder
auf neue Weise kennenzulernen. Umgekehrt
erleben auch die Kinder ihre Lehrerin bzw. ih-
ren Lehrer in einer anderen Rolle.

4.7 Besondere Formen der Sprach-
forderung/Umgang mit Mehr-
sprachigkeit

Fir Kinder, bei denen entsprechender Bedarf
besteht, wird vielfach zusétzlicher férdernder
Unterricht (,DaZ“: Deutsch als Zweitsprache)
angeboten, auch muttersprachlicher Ergén-
zungsunterricht (wenn auch in abnehmender
Intensitat; vgl. Konsortium Bildungsberichterstat-
tung 2006, S. 166 ff.). Diese zusétzlichen Ange-
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bote kdénnen auch mit der Bereitstellung von zu-
satzlichen Mitteln verbunden sein: ,,Aus einzel-
nen Landern ist bekannt, dass - im Zusammen-
hang mit der Etablierung neuer Steuerungsmo-
delle im Schulsystem — die Modalitdten verdn-
dert werden, auf deren Grundlage Schulen kiinf-
tig Zuwendungen fir die Férderung von Kin-
dern oder Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund erhalten. So wird in Hamburg seit dem
Jahr 2005 das prinzipielle Anrecht einer Schule
auf zusatzliche Mittel fir besondere Férderung
nach einem Sozialindex bestimmt. Hier wie in
anderen Landern, z.B. Nordrhein-Westfalen,
werden Mittel nicht mehr allein mit Bezug auf
die Anzahl von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund oder schulischem Forder-
bedarf, sondern auf der Grundlage eines Schul-
konzepts in Verbindung mit Zielvereinbarungen
zugewiesen® (Konsortium Bildungsberichterstat-
tung 2006, S. 167).

Zusatzliche FordermaBnahmen sind gerade
im Grundschulbereich dringend notwendig,
denn zurzeit ,,durchlaufen Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationshintergrund das Schul-
system aufgrund von Zurickstellungen und/oder
Klassenwiederholungen mit deutlich groBerer
Verzoégerung als deutsche Schiiler. Analysen der
Daten aus PISA 2000 [Krohne u.a. 2004] zeigen,
dass die schulischen Misserfolgserlebnisse in
Form von Klassenwiederholungen bei Jungen
und Méddchen mit Migrationshintergrund in der
Grundschule beginnen. In den Jahrgangsstufen
1 bis 3 ist das Wiederholungsrisiko von Kindern
mit Migrationshintergrund viermal hoher als
das von Nichtmigranten® (Konsortium Bildungs-
berichterstattung 2006, S. 152).

4.8 Schulentwicklungsprozesse|
»Selbststandige Schule*

Gerade in den letzten Jahren ,wurden auch
die staatlichen Vorgaben so gefasst, dass die
Eigenverantwortung und Selbstverwaltung
der einzelnen Schule gestarkt und die stand-
ortspezifischen schuleigenen Entwicklungs-
moglichkeiten geférdert werden. Mit den in
den letzten 15 Jahren vorgenommenen Schul-
gesetzdnderungen erhielten die Schulen einen
erweiterten Gestaltungsrahmen und eine ho-
here padagogischen Eigenverantwortung”
(Burk 2005, S. 15).

4.9 Neue Wege der Wahrnehmung
und Wiirdigung von Leistungen
der Kinder

Vor allem die Grundschule sucht nach Wegen,
die Leistungen, Interessen und Lernwege der
Kinder besser kennenzulernen (s. Bartnitzky/
Speck-Hamdan 2004). Die fachliche Diskussion
z.B. Uiber ,Portfolios” und ,Lerntagebiicher”
und ihr Verhéltnis zu Zeugnissen und Zensu-
ren weist viele Parallelen zur Diskussion tiber
,Bildungsdokumentationen“ im Elementar-
bereich auf.

4.10 Kinder mit besonderem
Forderbedarf

Im Elementarbereich sind — beférdert durch
Modellversuche insbesondere in den 80er-Jahren
- integrative Konzepte weitverbreitet. Wie der
Elementarbereich kennt die Grundschule sowohl
sonderpddagogische Einrichtungen als auch in-
tegrative Formen der Forderung von Kindern,
die einer besonderen Forderung bediirfen.? Im

9 Knapp 5% aller Schiilerinnen und Schiiler an allgemeinbildenden Schulen erhalten eine sonderpadagogische Férderung, wobei die
Quote in den letzten zehn Jahren von 4,26% auf 4,96% gestiegen ist (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 240).
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Schulbereich herrscht jedoch die sonderpada-
gogische Férderung vor,'® wobei Ausnahmen
bestehen. So gilt z.B. Verschiedenheit als leiten-
des Prinzip fir die Zusammensetzung der Lern-
gruppen in der Laborschule Bielefeld: ,In allen
Gruppen der Laborschule lernen Kinder mit son-
derschulpddagogischem Forderbedarf zusam-
men mit hochbegabten Kindern und all den
anderen zwischen diesen Polen. Aber auch uns
fallt es noch leichter, individualisierend auf sie
einzugehen, wenn wir dazu auch noch die Jahr-
gange mischen, die Verschiedenheit der Kinder
und Jugendlichen also unmittelbar sichtbar
wird“ (Thurn 2003, S. 13 f.). Manche sonderpédda-
gogische Schulen verfiigen — anders als Regel-
grundschulen - bereits tiber Erfahrungen in der
Forderung von Kindern im Kindergartenalter.
,In den schulvorbereitenden Einrichtungen der
Thiiringer Forderschulen werden Kinder mit
Entwicklungsauffélligkeiten oder Behinderungen
im Alter von drei Jahren bis zum Schuleintritt
gefordert. Bei einer besonderen Bediirftigkeit

ist gemédB § 9 Absatz 1 FSG eine Aufnahme in
die schulvorbereitende Einrichtung auch vor
dem vollendeten 3. Lebensjahr méglich“ (Thi-
ringen 2002, S. 9).11

10 Weniger als 5% der betroffenen Kinder werden integrativ geférdert (Markowetz 2001).

11 Ein Beispiel aus Hessen: Die Freiherr-von-Schiitz-Schule fiir Horgeschddigte in Bad Camberg bietet ,Vorklassen® fiir Kinder ab vier Jahren

an: http://www.freiherr-von-schuetz-schule.de/html/vorklassen.htm


http://www.freiherr-von-schuetz-schule.de/html/vorklassen.htm
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5 Wachsende Gemeinsamkeiten
von Elementar- und Primarbereich

Kindergarten und Grundschule haben traditio-
nell substanzielle Gemeinsamkeiten:

teln, was in ihren Einrichtungen mit wel-
chen Zielen, welchen Methoden und mit

Sie sind die beiden einzigen Bildungsinstitu-
tionen, die von (fast) allen Kindern besucht
werden — unbeschadet des Unterschieds
zwischen Schulpflicht einerseits und dem
Recht auf einen Kindergartenplatz anderer-
seits. Das Prinzip, dass alle Kinder die In-
stitution besuchen und in einer Gruppe
oder Klasse gemeinsam geférdert werden,
hat auch Auswirkungen auf das didaktische
Konzept (,differenzierte Kleingruppenar-
beit” hier bzw. ,innere Differenzierung*
dort). Kindergarten und Grundschule sind
daher diejenigen Institutionen, die beson-
ders wirkungsvoll sozialer Isolierung und
sozialer Trennung von Familien entgegen-
wirken kénnen; besonders sie leisten Inte-
grationsarbeit im Stadtteil.

Kindergarten und Grundschule sind die In-
stitutionen mit dem am weitesten gefassten
Bildungsbegriff (s. Abschn. 1), verstehen sich
nicht nur als Orte der Bildung, sondern
auch der Erziehung und betonen, dass die
Institution fiir die Kinder nicht nur einen
Lern-, sondern auch einen Lebensraum dar-
stellt und die Kinder auf tragfdhige, verlass-
liche soziale Beziehungen angewiesen sind.
Die Gestaltung des Einstiegs (,Eingewoh-
nungsphase“ ,Schuleingangsphase®) hat in
beiden Einrichtungen ein groBes Gewicht.
Beide Institutionen geben die Kinder an eine
folgende, verpflichtende Institution ab und
setzen sich mit deren Erwartungen ausein-
ander.

Kindergarten wie auch Grundschule stehen
mitten in der Qualitdtsdebatte, werden
nach den ,greifbaren” Resultaten ihrer pad-
agogischen Arbeit gefragt und miissen heu-
te stérker als frither sowohl den Eltern als
auch den Tragern und der Politik vermit-

welchen Ergebnissen geschieht.

e Kindergarten und Grundschule sind dieje-
nigen Bildungsinstitutionen, die — verglichen
mit den weiterfiihrenden Schulen - von
Eltern das relativ grofite Interesse und die
groBte Bereitschaft zur Mitwirkung erfahren.

e Kindergarten und insbesondere Grund-
schule werden in Deutschland finanziell
weniger gut ausgestattet als Institutionen
des sekundéren und tertidren Bereichs
(s. Konsortium Bildungsberichterstattung
2006, S. 23).

Die in den letzten beiden Abschnitten skizzier-
ten Entwicklungen sollten dariiber eine noch
engere Verzahnung von Elementar- und Primar-
bereich im beiderseitigen Interesse und zum
Wohl der Kinder beférdern:

e Der Primarbereich kann die Erfahrungen
des Elementarbereichs mit fiinf- und sechs-
jahrigen Kindern wie auch mit der Alters-
mischung aufgreifen und im Zuge der Ent-
wicklung von sozialrdumlich orientierten
Schulprogrammen und von Ganztagsange-
boten sozialpddagogische Bildungs- und
Erziehungskonzepte und die Strukturen
der Jugendhilfe besser kennenlernen und
in das Schulprogramm integrieren.

e Der Elementarbereich kann Anregungen
fur die inhaltliche Vielfalt der vielfach
neuen Bildungsbereiche Naturwissenschaft
und Mathematik und Literacy erhalten
und schulische Konzepte der ,reflexiven
Koedukation“ auf ihre Ubertragbarkeit
prifen.

e Beide Bereiche konnen die Dokumentation
von Bildungsprozessen, die Sprachfoérde-
rung und die Zusammenarbeit mit Eltern
als gemeinsame Aufgabe gestalten.
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Abb. 11: Bildung, Erziehung und Betreuung

Bildung,
Erziehung
und Betreuung
von Kindern bis
zu zehn Jahren

Als realistische Zukunftsperspektive zeichnet
sich ein gemeinsames Konzept von Bildung,
Erziehung und Betreuung von Kindern bis zu

zehn Jahren ab, das auf folgenden gemeinsamen

Auffassungen und Zielvorstellungen basiert:

Bildung beschrankt sich nicht auf die sog.
formale Bildung, sondern umfasst ebenso
informelle Lern- und Bildungsprozesse. Da-
mit verbunden ist eine ,Neugewichtung
des Verhdltnisses von Bildungsorten und

Lernwelten“ (BMFSF] 2005, s. Abbildung 12).

Daraus ergibt sich wiederum eine noch
starkere Betonung der Rolle und Verant-
wortung der Familie im Bildungsprozess,
woraus eine Neubewertung der Koopera-
tion zwischen Familie und Institutionen
resultiert.

Die Diversitat der Lebenslagen von Kindern
und Familien ist Ausgangspunkt der kon-
zeptionellen Arbeit. In einer ,Pddagogik der
Vielfalt” (Prengel 1995) sind Unterschiede
Chancen, keine Hindernisse.

Damit steht die Auffassung in Verbindung,
dass die Bildungsprozesse der Kinder in
einer multikulturellen Gesellschaft stattfin-
den und auf ein Leben in einer globalisier-
ten Gesellschaft vorbereiten miissen.

Jedes Kind lernt auf seine Weise. , Entwick-
lungs- und Bildungsprozesse der Kinder ver-
laufen individuell verschieden. Erwachsene
konnen diesem Faktum nur durch die Aner-
kennung individueller Geschwindigkeiten
und Verldufe der Entwicklung sowie durch
eine individuell abgestimmte Forderung ge-
recht werden® (BMFSF] 2005, S. 189).
Gemeinsam ist Kindern, dass sie ,,Akteure
ihrer eigenen Entwicklung® (Piaget) sind
und dass sich Sach- und Sozialbeziige nicht
trennen lassen. Kinder sind erstens auf ver-
lassliche soziale Beziehungen zu vertrauten
Erwachsenen angewiesen, sie lernen zwei-
tens von und mit anderen Kindern auf viel-
féaltige Weise: Aufgrund des éhnlichen Ent-
wicklungsstandes ist es moglich, dass sich
jungere Kinder an Aktivitaten &lterer betei-
ligen, ohne besondere Unterstiitzung zu
benotigen, oder die Problemstellungen sind
so, dass unterschiedliche Beitrdge und Rol-
len méglich sind. (z.B. Altere leiten Jiingere
an, lesen ihnen vor). Damit verschrankt sich
automatisch die Férderung kognitiver und
sozialer Kompetenzen. Dies ist kein deut-
scher Sonderweg. Die renommierte schwe-
dische Pddagogin Pramling Samuelsson z.B.
betont, ,dass Kinder bei der Entdeckung
ihres Umfeldes (Menschen und Gegenstan-
de) von Interesse und Engagement angetrie-
ben werden, dass sie absichtlich handeln,
dass sie eine Bedeutung erschaffen und von
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klein an sozial kompetent sind“ (Pramling
Samuelsson 2004, S. 185). ,Neben der Beach-
tung der Aspekte des Lernens, die heutzuta-
ge in den Lerntheorien stark betont wer-
den, ist es fur den Lehrer ebenfalls wichtig,
die Kreativitdt als Kern des Lernens zu
sehen, wozu auch immer das Lernobjekt
dienen soll ... Sdmtliche Versuche der Kin-
der, auf eigene Art und Weise etwas Sinn-
volles zu schaffen, sind hier von zentraler
Bedeutung*® (a.a.O., S. 187). Diese Versuche
missen jedoch wahrgenommen und ge-
wirdigt werden: ,,Aber ein anderes und

vielleicht viel groBeres Problem konnte es
sein, die Einstellungen von Lehrern und
Eltern zum Unterricht dahin gehend zu
verdndern, dass sie Kinder als spielende,
lernende Kinder sehen, welche die Befd-
higung haben, gewandte Lernende zu
werden, wenn man ihnen Vertrauen ent-
gegenbringt® (a.a.O., S. 201).

Abb. 12: Bildung, Erziehung und Betreuung

aus: BMFSFJ 2005, S. 130
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Diese Entwicklungen wéren geeignet, Urie Bron-
fenbrenners Forderung einzulésen, der ,Oko-
logie der menschlichen Entwicklung“ gerecht zu
werden:

In den USA wurde in den 60er-Jahren eine Reihe
von Férderungsprogrammen fir Kinder aus be-
nachteiligten Schichten konzipiert, durchgefiihrt
und dokumentiert. Darunter waren auch Program-
me fir Kinder vor dem Schuleintritt; das bekann-
teste hatte den Namen ,Head Start“. Einige Jahre
spater liefen dann Untersuchungen an, die zum
Ziel hatten, die langfristigen Effekte dieser Forder-
maRnahmen zu priifen - mit erniichternden Ergeb-
nissen. Die meisten Programme erzielten - wenn
Gberhaupt - lediglich kurzfristige ,Strohfeuer-
effekte®. Daraus zog einer der an den Kontrollun-
tersuchungen beteiligten Wissenschaftler, Urie
Bronfenbrenner, folgende Schliisse:

® ,Um das héchste MaR an Wirksamkeit zu errei-
chen, miissen Programme so angelegt sein, dass
sie die Entwicklung von Kindern und Familien
fordern. Wie das Projekt ,Head Start‘ missen sie
versuchen, nicht nur die Umgebung des Kindes
zu verbessern, sondern auch die Umgebung
derer, die den groRten Einfluss auf seine Entwick-
lung haben.

® |n Ubereinstimmung mit diesem Grundsatz ist
es wichtig, dass Programme daraufhin angelegt
sind, die Integritdt der Familien nicht zu zersto6-
ren, sondern zu starken ...

® Die Programme sollten in einer Weise angelegt
sein, dass Eltern, Nachbarn, dltere Kinder und
alle Personen, die die dauerhafte soziale Um-
welt fiir das Kind darstellen, weitestmaoglich in
Aktivitaten mit Kindern einbezogen werden.

® Die Programme missen so angelegt sein, dass
sie die Integritat der Nachbarschaft und der
Gemeinde, in denen die Familien der Kinder
leben und arbeiten, starken.

Die Programme dirfen nicht auf den Zeitraum
der friihen Kindheit beschrénkt bleiben. Die ein-
drucksvollsten Erfolge in den ersten Lebensjah-
ren kdnnen durch eine nachteilige Umgebung
in der Schule oder Kameradengruppe wieder
zunichtegemacht werden.

Im Einklang mit dem vorangegangenen Grund-
satz ist fir Wohlergehen und Entwicklung der
Kinder im Schulalter die Wiedereingliederung
der Schulen in das Gemeindeleben von aus-
schlaggebender Bedeutung. Vor allem aber
miussen wir den derzeitigen Trend umkehren,
Schulen als von der ibrigen Gemeinde losge-
|6ste Einheiten zu errichten und zu verwalten ...

Als notwendiger Schritt in Richtung auf die Wie-
dereingliederung der Schulen und Kinder in die
Gemeinde sollten Programme angeregt werden,
die Gemeindemitglieder in den Schulbetrieb und
Kinder in das Gemeindeleben einzubeziehen ...

Wichtig fir Kinder aller Altersstufen ist die Ent-
wicklung von Programmen, die dltere Kinder in
echte Verantwortung fiir die Sorge um jiingere
bringen.

Die Programme sollten die aktive Einbeziehung
aller Einrichtungen in die Gemeinde vorsehen.
Das gilt nicht nur fiir solche, die einen unmittel-
baren und anerkannten Einfluss auf Kinder und
Familien ausiiben - z.B. Schulbeh&rden, Wohl-
fahrtsamter, Freizeiteinrichtungen, Polizeidienst-
stellen usw. -, sondern auch fiir andere Einrich-
tungen, deren Einfluss auf das Familienleben tief
greifend ist, meist aber nicht beachtet wird.
Dazu gehéren ortliche Geschafte und Betriebe,
lokale und regionale Planungskommissionen, fiir
Griinanlagen zusténdige Behdrden, Architekten
usw.“ (Bronfenbrenner 1976, S. 195 f.).
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Spater entwickelte Bronfenbrenner daraus sein profitieren kann, hangt direkt von der Anzahl

Konzept der ,Okologie der menschlichen Entwick- kontexttibergreifender Dyaden ab ...“

lung“; einige seiner Grundgedanken sind: (ebd., S. 204).

e Die Okologie der menschlichen Entwicklung ¢ .Das entwicklungsférdernde Potenzial von

befasst sich mit der fortschreitenden gegensei-
tigen Anpassung zwischen dem aktiven, sich
entwickelnden Menschen und den wechselnden
Eigenschaften seiner unmittelbaren Lebensbe-
reiche. Dieser Prozess wird fortlaufend von den
Beziehungen dieser Lebensbereiche unterein-
ander und von den gréBeren Kontexten beein-
flusst, in die sie eingebettet sind“ (Bronfen-
brenner 1981, S. 37).

»In der 6kologischen Entwicklungsforschung
missen die Eigenschaften von Person und
Umwelt, die Strukturen der Lebensbereiche in
der Umwelt und die Prozesse, die in ihnen und
zwischen ihnen ablaufen, als voneinander
abhdngig angesehen und als Systeme analysiert
werden* (ebd., S. 59).

»Lernen und Entwicklung werden begiinstigt,
wenn die in Entwicklung begriffene Person sich
mit jemandem, zu dem sie eine starke und dau-
erhafte Beziehung gebildet hat, an fortschrei-
tend komplexeren Mustern wechselseitiger
Tatigkeit beteiligt und sich das Krafteverhaltnis
allmahlich zu ihren Gunsten verschiebt®

(ebd., S. 75).

»Genau wie eine einzelne Person sich an Tatig-
keiten in mehr als einem Lebensbereich betei-
ligen kann, kénnen das Dyadenpartner gemein-
sam. Ein solches wanderndes Zweipersonen-
system bezeichnen wir als kontextiibergreifende
Dyade. ... Das AusmaR, in dem eine Person von
den Erfahrungen im Verlauf ihrer Entwicklung

Lebensbereichen ... wird gesteigert, wenn die
Rollen, Tatigkeiten und Dyaden, die die verbin-
dende Person in beiden Lebensbereichen auf-
nimmt, gegenseitiges Vertrauen, positive Orien-
tierung und Zielibereinstimmung in den Le-
bensbereichen férdern und Krafteverhaltnisse
entstehen lassen, die sich zugunsten der sich
entwickelnden Person auswirken“ (ebd., S. 205).
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6 Beispiele fiir gute Praxis

6.1 Saarbriicken: Stadtische Kinder-
tageseinrichtung Herrensohr
und Theodor-Heuss-Grundschule

Die Kindertagesstitte Herrensohr wurde 2005
zweiter Preistrdger beim Kita-Preis ,Dreikése-
hoch - von der Kita in die Schule” der Bertels-
mann Stiftung (Bertelsmann Stiftung 2006c).
Die Einrichtung hat insgesamt 79 Kinder in
vier Gruppen, davon derzeit 14 Kinder im letz-
ten Jahr vor der Einschulung (in der Einrich-
tung die ,,SchuKis“ genannt) und 5 Kinder

im Alter von 1,5 bis 3 Jahren.

Es wird in halb offenen Gruppen gearbeitet,
d.h., jedes Kind hat seine Stammgruppe, in der
es morgens erwartet und begriit wird. Von die-
ser Gruppe aus wendet sich das Kind einer der
vielen unterschiedlichen Spielzonen zu, die sich
im Flur, im AuBengeldnde oder in den anderen
Gruppenrdumen befinden.

Gegen Mittag ruft der Gong alle ,Spiel- und
Arbeitskinder” in ihre Gruppen zuriick. Sie tref-
fen sich dort im Sitzkreis (auch auf dem Boden),
um den verbrachten Morgen zu reflektieren,
zum gemeinsamen Singen, Geschichtenerzdhlen
oder zum Weiterarbeiten am jeweiligen Projekt-
thema.

Im Anschluss daran ist wieder die individuel-
le Entscheidung ausschlaggebend fiir das eigen-
verantwortliche Tun der Kinder.

Gemeinsames zentrales Ziel der Einrichtung
und der Theodor-Heuss-Grundschule ist die For-
derung der Eigenverantwortung von Kindern,
das Selbsttétigsein, das eigene Suchen nach
Problemldsungen. Einrichtung wie auch Schule
orientieren sich an der These der Montessori-
Padagogik: ,Hilf mir, es selbst zu tun.”

Die Kinder lernen die Schule kennen

Es gibt regelméBige Besuche der ,SchuKis® mit
der Erzieherin in der Grundschule, und zwar
nicht nur zu Unterrichtszeiten, sondern auch in
den Ferien. Das Schulgebdude wird dem Kinder-
garten in den Ferienzeiten zur Verfiigung ge-
stellt. Die Kinder lernen mit der Erzieherinnen
die Klassenrdume kennen (wie unterscheiden
sich die Mobel dort von denen des Kindergar-
tens, gibt es im Klassenraum auch Spielecken,
wie sieht der Tisch aus, an dem ich sitzen wer-
de, z.B mit Ablagefach unter der Tischplatte,
wie sieht ein Musikraum aus, was ist eine Schul-
bibliothek, wie sieht die Turnhalle aus ...). Die
Kinder schauen sich Materialien und Mobel in
der Schule an, malen und schreiben z.B. auch
an der Tafel und ,spielen Schule®. ,Bewusst
haben wir diese Form des Schuleerlebens ge-
wahlt, da die Erfahrung zeigte, dass es fiir die
Kinder angstfreier ist, sich in einem leeren Klas-
senzimmer zu {iben, als wenn sie als Besucher-
kinder einer reguldren Schulstunde beiwohnen.
So ist viel Zeit zum Schauen, zum Sicheinfinden,
zum Neugierigsein.”

Besuche in den Klassen
zu Unterrichtszeiten

Die in der Einrichtung vorbereiteten Besuche
zu Unterrichtszeiten der Grundschule werden
immer mit dem Besuch der ,groBen Pause®

auf dem Schulhof verkniipft. Die ,groBen Pau-
sen” werden auch bei Spaziergdngen der ,Schu-
Kis“ z.B. zur Verkehrserziehung auf dem kinf-
tigen Schulweg oder beim regelméBigen Bewe-
gungsangebot fiir die Kinder in der Schulturn-
halle fest eingeplant. Dieses Konzept ergab sich
aus Erfahrungen der Eltern und Erzieher, die
die Pausensituation auf dem Schulhof fiir ihre
neu eingeschulten Kinder als extrem belastend
empfanden. Auch die Schulkinder erzédhlten
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nach der Einschulung bei Besuchen im Kinder-
garten den Erziehern von ihren Angsten in der
groBen Pause. Die Leiterin hat daraufhin die
Pausensituation zu ihrem ,Projekt gemacht, sie
will die Kinder stdrken, damit sie ggf. Konflikte
in der Pausensituation bewaéltigen.

Lehrkrafte lernen die Kinder kennen

Zwischen Erzieherinnen und Lehrkréften finden
regelméBige Entwicklungsgespréache zu den
kiinftigen Schulkindern statt.

In den sog. Projektwochen mit den zukinfti-
gen Schulkindern nehmen immer die Lehrer der
zukinftigen ersten Klasse teil. So lernen die Leh-
rerinnen und Lehrer zum Beispiel in der Wald-
woche sdmtliche Kinder kennen, und beim ge-
meinsamen Spielen entwickeln sich erste Kon-
takte, die bei Besuchen der Lehrkréfte im Kin-
dergarten fortgesetzt werden.

Die Lehrer haben von einem ,Schuleingangs-
test” der Kinder inzwischen Abstand genommen,
weil die gemeinsame Projektwoche, das Hospi-
tieren in der Einrichtung, die Dokumentation
uber den Entwicklungsverlauf der Kinder in der
Einrichtung ihnen geniigend Informationen gibt.

Die Einrichtungsleiterin hat festgestellt, dass
es fur die Kinder - durch das intensive Kennen-
lernen der Schule und der Lehrkréafte — nicht
mehr wichtig ist, den zukiinftigen Klassenlehrer
bzw. die Klassenlehrerin genau zu kennen.

Exkurs: Als nicht férderlich fir die Zusam-
menarbeit zwischen Kindergarten und Schule
erlebte die Einrichtungsleiterin zweimal in den
vergangenen Jahren den Einsatz von Referenda-
ren im 1. Schuljahr, die der Schule erst kurz vor
Beginn des neuen Schuljahres zugeteilt wurden
und dementsprechend fiir eine Zusammenarbeit

mit der Einrichtung vor der Einschulung nicht
zur Verfiigung standen.

Zusammenarbeit mit Eltern

Ein ,Forderverein fiir nachbarschaftliches
Arbeiten in Kindergarten, Grundschule und
Hort Herrensohr e.V.” bildet die Basis fiir das
Engagement von Eltern in der Grundschule
und ist aus der in vielen Jahren gewachsenen
intensiven Elternmitarbeit und -mitverantwor-
tung im Kindergarten, z.B. in Arbeitsgruppen
mit Eltern zur Konzeptarbeit der Einrichtung,
in den Elternvertretungen oder dem Redak-
tionsteam zur ,Kita-Zeitschrift“, hervorge-
gangen.

Seit gut finfzehn Jahren arbeitet der Kin-
dergarten Herrensohr mit der Theodor-Heuss-
Grundschule zusammen. Die Kindergartenleite-
rin hat in dieser Zeit mehrere Wechsel von
Rektoren und Lehrerinnen und Lehrern erlebt.
Fir die Einrichtung war jeder personelle Wech-
sel in der Grundschule eine Herausforderung,
denn die Zusammenarbeit sollte nicht darunter
leiden. Geholfen haben dabei die aktiven Eltern
des Kindergartens, die dann Eltern von Grund-
schulkindern wurden und feststellen mussten,
dass die Schule mit ihrem Ansatz, die Eltern
einzubeziehen, weit entfernt von dem war, was
die Eltern im Kindergarten erlebt und gelebt
hatten. So entstand bei Eltern und Erzieherin-
nen die Idee des Fordervereins.

Mittlerweile besteht zwischen der Einrich-
tung und der Schule ein Kontakt auf gleicher
Augenhohe. Schule und Kindergarten profitie-
ren voneinander.
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Die Zuordnung der Kinder
zu unterschiedlichen Klassen

Im Juni jeden Jahres 1ddt die Einrichtung die
Eltern zum ,,SchuKi-Elternnachmittag” zum
Thema ,Spielgruppen-Zusammenstellung” ein.
Die Erfahrung zeigte, dass nicht das Wissen um
die zukiinftige Lehrerin fiir einen angstfreien
Schulanfang wichtig ist, sondern das Zusammen-
sein mit der dem Kind wichtigen Spielgruppe
oder dem besten Freund/der besten Freundin.
Aus dieser Erkenntnis erstellt das Kindergarten-
Team im Vorfeld des Elternnachmittages eine
Spielgruppen-Zusammenstellung anhand eines
Soziogrammes. Den Eltern wird die Zusammen-
stellung vorgestellt, und es wird dartiber disku-
tiert, ob diese Einschdtzung auch mit deren
Beobachtungen iibereinstimmt. Gegebenenfalls
wird eine neue Zusammenstellung erarbeitet. Die
mit allen Eltern so abgesprochene ,Spielgruppen-
Zusammenstellung“ wird der Schulleitung iber-
geben und im gemeinsamen Gesprach erldutert.
Auch mit den zukiinftigen Schulkindern wird
uber die zukiinftige Aufteilung in die Schulklas-
sen gesprochen und versucht, die Kinder an den
Uberlegungen zu beteiligen. All dies bildet die
Grundlage fir die letztendliche Zusammenset-
zung der Klassen durch die Schulleitung. Fiir
Eltern ist diese Vorgehensweise des Kindergar-
tens ein verldsslicher Faktor, da sichergestellt wird,
dass zumindest eine wichtige Bezugsperson ihres
Kindes zukiinftig in derselben Klasse sein wird.

Der erste Schultag

Am ersten Schultag sind Eltern, Kinder und
Erzieherinnen in die Schule eingeladen. Danach
gibt es nochmals ein gemeinsames Treffen in
der Einrichtung. Eltern stellten nach der letzen
Einschulung fest, dass die Kinder ihren ,,Bei-
stand” nicht benétigt hétten, da sie sich in der
Schule schon bestens auskannten.

Nach einigen Tagen bekommen die Erziehe-
rinnen eine Riickmeldung von der Schule, wie
die Kinder den ,Schulstart” erlebt haben.

Reflexionsgesprach mit den
Lehrerinnen und Lehrern
der ersten Klasse

Den Abschluss eines ,,SchuKi-Jahres® bildet fiir
das Kindergarten-Team mit der Lehrerin/dem
Lehrer vor den Herbstferien das Gesprach. Hier-
bei erhalten die Erzieherinnen eine Riickmel-
dung dartiber, wie die Schulkinder sich weiter-
entwickelt haben und den Schulalltag bewalti-
gen. Aus den Reflexionsgesprdachen ergibt sich
fur das Kita-Team ein konstruktives Hinterfragen
der bisherigen Zielsetzung zur Zusammenarbeit
mit der Schule. Schwerpunkte der pddagogi-
schen Arbeit mit den ,,SchuKis“ werden analy-
siert im Hinblick auf die beobachteten und den
Erzieherinnen mitgeteilten Stdrken und Schwa-
chen der jetzigen Schulkinder.

Weitere Projekte:

Die Kinder der 3.und 4. Klasse der Grundschule
lesen den ,,SchuKis“ regelméBig sowohl im Kin-
dergarten als auch in der Schule vor.

Schulkinder tibernehmen Patenschaften fiir
die zukiinftigen Erstkléssler.

Materialien von Schule und Tageseinrich-
tung konnen wechselseitig ausgeliehen werden.

Die eingeschulten Kinder besuchen mit ihrer
Klassenlehrerin den Kindergarten und zeigen
dieser ihr fritheres Lieblingsspielzeug, die Lieb-
lingsspielecke etc.
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Saarbriicken: Modellprojekt
»Zukunftswerkstatt - Lernen*
(2005-2006) der Stadt. Tages-
einrichtung Saarbriicken-Scheidt'?

In der Stadt. Kindertagesstatte Saarbriicken-
Scheidt sind viele Ansédtze zur Zusammenarbeit
mit der Grundschule sehr dhnlich. Die ,Bildung
von Tandems” ist jedoch neu konzipiert und ein-
gerichtet worden: Die SchuKi-Gruppe wird so-
wohl von Erzieherinnen des Kindergartens wie
auch von Lehrerinnen aus der aufnehmenden
Schule betreut. Nach der Vorbesprechung neh-
men die Lehrerinnen am Kindergartenalltag teil.
Sie hospitieren in unterschiedlichen Gruppen,
lernen den Ablauf, die Rituale und die bestehen-
den Regeln kennen. Zudem erleben sie, wie hier
mit Konfliktsituationen umgegangen wird, wie
Spielanregungen gegeben werden und wie die
Kinder sich in diesen Rdumen bewegen. Sie er-
halten die Moglichkeit, Kinder ausgiebig zu
beobachten. Sie lernen die Schwerpunktarbeit
des Kindergartens kennen, erkennen, welche
Erziehungsziele und Bildungsziele die Einrich-
tung verfolgt.

Umgekehrt besuchen die Erzieherinnen die
Schule und erleben den Schulalltag mit seinen
Ablaufen, Zeiten, Ritualen und Regeln. Die Erzie-
herinnen erhalten Einblick in den Unterrichts-
alltag und erleben die zeitliche Einteilung der
Unterrichtsstunden.

Es ist wichtig, dass die Lehrerinnen langsam
in die Gruppe hineinwachsen. Wahrend sie zu
Beginn hospitieren und eine beobachtende und
zuriickhaltende Stellung einnehmen, begleiten
sie die SchuKi-Gruppe spater als Helferinnen.

Die Vorhaben werden vorerst von den Erziehe-
rinnen angeleitet und gefiihrt. Nach einiger Zeit
betreuen die Lehrerinnen kleine Gruppen als
Ansprechpartner und leiten dann kleine Grup-
pen an. Zum Ende des Kindergartenjahrs hin
findet ein Rollentausch statt: Die Lehrerinnen
leiten die SchuKi-Gruppe an, und die Erzieherin-
nen begleiten und betreuen. Dieser flieBende
Ubergang vom Kindergarten zur Schule findet
in der Einschulung dann seinen Hohepunkt.

6.2 Berlin: Kinderzentrum Mowen-
see - Mowensee-Grundschule™

Beim Bau (Anfang der 80er-Jahre) wurde eine
Schule mit integrierter Kita konzipiert, seit die-
ser Zeit ist sie auch Ganztagsschule.

Der Rektor ist sehr interessiert am Thema
,Bildungshaus unter einem Dach®, befiirwortet
den Ansatz prinzipiell ebenso wie die beiden
Einrichtungsleiterinnen und der Leiter des Frei-
zeitbereichs. Alle betonen jedoch, dass ihnen
ein Bildungshaus mit einem Tréger sehr wichtig
sei, da mit den Absprachen bei den unterschied-
lichen Tréagern von Kitas und Schule zu viel
Energie gebunden wiirde. Sowohl gemeinsame
Fortbildungen als auch gegenseitige Vertretun-
gen in den unterschiedlichen Gruppen/Klassen
seien bisher leider nicht mdoglich, sollten aber
bei einem ,,Bildungshaus“ angestrebt werden.

Die rdumlichen Voraussetzungen sind im
Kinderzentrum Mowensee vorhanden; Probleme
ergaben sich jedoch im administrativen Bereich.
Tréger der beiden Tageseinrichtungen sei der
stadtische Eigenbetrieb, und dementsprechend
haben die dort tatigen Fachkrafte andere An-

12 Das Projekt ist ausfiihrlich dokumentiert in: Stadt. Tageseinrichtung Saarbriicken-Scheidt 2006.

13 http://www.moewensee-schule.de/
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sprechpartner und Vorgesetzte als der Rektor
und sein Lehrerteam. Gemeinsame Fortbildun-
gen mit den Kolleginnen aus den Einrichtungen
seien dringend notwendig, wiirden aber nicht
genehmigt. Zudem konne man zurzeit nicht
das Personal wechselseitig kurzfristig fir Ver-
tretungen austauschen, damit gemeinsame
Fortbildungen und Planungsrunden stattfinden
konnten.

Die Eltern, die ihre Kinder friiher in der Kita
Mowensee anmeldeten, hatten bewusst diese
Einrichtung gewdhlt, damit die Kinder weiter in
der Grundschule Moéwensee blieben. Heute hét-
ten die Eltern keinen Einfluss mehr auf die Wahl
der Schule, weil die GS Moéwensee verwaltungs-
technisch als Verbund mit zwei weiteren Schu-
len gesehen wird. Die Eltern erhalten eine Be-
nachrichtigung, an welcher Schule sie ihr Kind
anzumelden haben. Im letzten Jahr wurde ein
Losverfahren angewandt, und dementsprechend
kédmen Kinder der Kita Mowensee oftmals nicht
mehr in die GS Mdwensee.

Die vorgezogene Einschulung in Berlin mit
5,5 Jahren sei auch kein Fortschritt fiir diese
Schule, da die fritheren Vorklassen fiir Finfjahri-
ge mit Vorklassenleiterin und Lehrerin (fir je-
weils ca. 15-16 Kinder) auch aufgeldst worden
seien. Nun seien einige Vorklassenleiterinnen
mit im Anfangsunterricht eingesetzt.

Fiir die Zukunft wiinsche man sich, dass in
der Schule Lernen in kleinen Gruppen unter Ein-
beziehung der Kinder der Kitas stattfinden
konne sowie ,projektorientiertes Lernen® mit
beiden Institutionen. Auch misse die Schule
eine intensivere Zusammenarbeit mit Eltern auf-
bauen, z.B. durch Deutschsprachkurse fiir Mi-
grantenmiitter. Auch die Erziehungsberatung in
der Schule miisse einen viel groBeren Stellen-
wert haben.

Nach Ansicht des Rektors miisse der Schwer-
punkt in einem Bildungshaus auf der ,Sozial-
erziehung“ und dem ,Sozialverhalten® liegen
neben der ,Sprachférderung®, und all dies ab-
gestimmt zwischen Kita und Schule. Er schldgt
einen Modellversuch vor, in dem Effizienzmes-
sungen zur Klarung der Frage vorgenommen
werden sollten, ob und wie gemeinsame, ab-
gestimmte Bildungsinhalte zwischen Kita und
Grundschule sowie gemeinsame Fortbildungen
zum gewiinschten Bildungserfolg fiihren.

Kooperation zwischen den Tages-
einrichtungen und der Schule

(Auszug aus dem Schulprogrammentwurf)

Die Kooperation mit den beiden im Hause be-
findlichen Kindertagesstétten ist in einer Verein-
barung geregelt, die die Schulkonferenz im Sep-
tember 2004 beschlossen hat.

Zielsetzung
Gemeinsame Ziele sind

e ein gelungener Ubergang aus den Kinder-
tagesstatten und dem Sonderkindergarten
Petersallee in die MOwensee-Grundschule in
psychosozialer, sprachlicher, kognitiver und
emotionaler Hinsicht,

e die Schaffung eines pddagogischen und
organisatorischen Verbundes zwischen den
Einrichtungen und der Schule am selben
Standort unter dem Motto ,Erziehung und
Bildung von 2 -12“ im Kinderzentrum
Mowensee.

Voraussetzungen/Bedingungen
Voraussetzungen und Bedingungen fiir die Errei-

chung der Ziele sind Kenntnisse und der Aus-
tausch iiber diese Kenntnisse hinsichtlich
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e der Entwicklung und dem Forderbedarf
jedes einzelnen Kindes

e der padagogischen Konzepte, Methoden
und Arbeitsweisen der Kindertageseinrich-
tungen und der Schule

e der Wiinsche und Erwartungen der Erzie-
hungsberechtigten

e der Fordermoglichkeiten auch anderer
schulischer Lernorte in Grund- und Sonder-
schulen

e des Einsatzes des gemeinsamen technischen
Personals (Hausmeister, Kiiche, Reinigung)

e der gemeinsamen Nutzung der Einrichtun-
gen in der Schule (Bibliothek, Videoan-
lagen, Fachraum Werken/BK, Computer-
rdume, Sportanlagen/-halle) sowie

e der gemeinsamen Nutzung und Pflege des
Spiel- und Freigeldndes

e der gemeinsame Veranstaltung von Schul-
und Sportfesten, Umwelttagen, Feiern,
Medien- und Bibliothekstagen

e der Anlage eines Jahresplans/Kooperations-
kalenders (s. Tab. 1).

6.3 Berlin: Kita ,,Das tapfere
Schneiderlein* Karlshorst
und Ev. Schule Lichtenberg

Das Tandem ist erster Preistrdger des ,Kita-Prei-
ses Dreikdsehoch 2005“ der Bertelsmann Stif-
tung zum Thema ,Von der Kita in die Schule“.

Die Idee des Bildungshauses wird hier grund-
sdtzlich positiv gesehen. Als Rahmenbedingun-
gen zu dessen Realisierung miissten folgende
Aspekte langfristig geplant und realisiert wer-
den:

e Fiir den Primarbereich: In der Ausbildung
der Lehrer sollte ,Entwicklungspsychologie
und Diagnostik“ Pflicht sein, ebenso Prakti-
ka in Kindertagesstétten.

e Fiir den Elementarbereich sollte ein ,Schul-
praktikum® ebenfalls Bestandteil der Ausbil-
dung sein.

e Die in Bildungshédusern arbeitenden inter-
disziplindren Teams miissten regelméBige
Supervision/Mediation und z.B. Fortbildun-
gen in ,Konfliktmanagement“ erhalten.

e Gemeinsame Fortbildung der interdiszipli-
néren Teams sei Grundvoraussetzung.

e Die Arbeitszeiten des Personals im Bildungs-
haus miissten neu tiiberdacht werden.

e Fiir bestehende Héuser wie auch fir neu zu
errichtende Gebdaude fir ,Bildungshduser®
misse ein neues Raumnutzungskonzept
entwickelt werden (z.B. Entspannungsrau-
me, Schlafrdume, Bewegungsrdume, Bau-
rdume etc.).

e All dies kdnne am ehesten realisiert wer-
den, wenn Elementar- und Primarbereich
unter derselben Trégerschaft stiinden.

Die Evangelische Schule Lichtenberg hat derzeit
23 Kitas in ihrem Einzugsgebiet. Alle Einrichtun-
gen wurden zu einem Themenabend ,Einschu-

lung”“ eingeladen, nur sechs Vertreterinnen (ein-
schlieBlich der Kita ,,Das tapfere Schneiderlein®)

sind der Einladung gefolgt.

6.4 Ulm und Arnach: Pilotprojekte
in Baden-Wiirttemberg

Das Transferzentrum fiir Neurowissenschaften
und Lernen (ZNL) begleitet seit dem Sommer
2005 vier Pilotprojekte auf dem Weg zum Bil-
dungshaus von 3 bis 10. Hintergrund ist die in
der Koalitionsvereinbarung der jetzigen Regie-
rung des Landes Baden-Wiirttemberg zwischen
CDU und FDP getroffene Vereinbarung, dass
gemeinsam mit dem Transferzentrum fiir Neuro-
wissenschaften und Lernen ein Konzept eines
Bildungshauses als durchgangige Bildungsein-
richtung fir Drei- bis Zehnjédhrige (,Kindergar-
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Tab. 1: Zu ,Kooperation Kitas - Schule“: Vorgesehene Aktivitdaten
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ten und Grundschule verschmelzen zu einer
Insititution) entwickelt und modellhaft erprobt
werden soll. Projekte der Schweizer ,Basisstufe”
(s. Abschn. 7.3) gaben Anregungen dazu.

In Ulm' arbeiten vier sogenannte ,Einrich-
tungstandems*” (jeweils ein kommunaler Kinder-
garten und eine kommunale Grundschule) eng
zusammen. Der Zeitplan sieht ab dem dritten
Projektjahr eine ,Verschmelzung“ von Elemenar-
und Primarbereich vor.

Quelle: Transferzentrum fiir Neurowissenschaften
und Lernen ZNL, Universitat Ulm

Derzeitiger Stand

Nach wechselseitigen Hospitationen und Besu-
chen im Kindergarten LindauerstraSe und in
der Regenbogengrundschule (iiber ca. vier
Wochen verteilt) fiihren nun zwei Lehrerinnen
der Grundschule im Kindergarten zweimal
wochentlich Angebote fiir die Kindergartenkin-
der durch. Diese Angebote integrieren sich in
den Tagesablauf der Einrichtung im Freispiel,
sind freiwillig und richten sich an Kinder aller
Altersstufen. Insbesondere Angebote zur Sprach-
forderung (Schreiben und Lesen) wie auch
mathematische Ubungen werden von den bei-
den Lehrerinnen angeboten.

Geplant ist, dass die Kindergartenkinder
nach Ostern - vorausgesetzt die Eltern geben
ihre Einwilligung - jeweils in Dreiergruppen
im Lauf des Vormittages selbststandig zur
benachbarten Grundschule gehen und dort
an Angeboten teilnehmen. Zukiinftig soll dort
auch ein ,Klassenraum fiir die Kinder aus dem
Kindergarten® zur Verfiigung stehen, in dem
die Kinder selbststdndig an fir sie vorbereiteten
Aufgaben arbeiten kénnen.

Der bisherige Schwerpunkt im Modellprojekt
liegt eindeutig im Bereich ,Elementarpadago-
gik®. Eine Lehrerin formulierte dies so: ,,Unser
Motto kénnte derzeit lauten ,Lehrer machen
sich fit in Elementarpddagogik®.“ Im zweiten
Halbjahr 2007 wird dann die Leiterin des Kin-
dergartens haufiger an der Grundschule hospi-
tieren.

Die Tandems sehen ihre gemeinsame Fortbil-
dung im Literaturstudium des Bildungsplanes BW
und dem Rahmenplan fiir die Grundschule BW.

14 Ein weiterer Projektstandort ist Bad Wurzach-Arnach: http://www.bad-wurzach.de/cms/upload/documents/citizen/flyer_arnach.pdf
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Themenorientierte Projektgruppen (Musik,
Bewegung, Kunst, Naturwissenschaft) mit drei
bis zehn Schulkindern und einer Lehrerin finden
auch im Kindergarten statt. Diese Projektgrup-
pen der Schulkinder im Kindergarten stoen
allerdings bei den Eltern nicht immer auf Ak-
zeptanz, da sie die Befiirchtung duBern, dies
konnte ,vertane Zeit“ fur ihre Schulkinder sein
(so z.B. bei einem Vorleseprojekt).

Die Zusammenarbeit mit den Eltern findet
sowohl in den Rdumen des Kindergartens als

auch in der Schule statt. Uber den regelméaBi-
gen Austausch zwischen Erzieherin und Lehre-
rin iiber Beobachtungsbdgen und andere Diag-
noseverfahren werden die Elterngespréche vor-
bereitet.

An der Regenbogengrundschule wird zu
zwei Terminen halbjédhrlich eingeschult. Dieses
Verfahren hat sich bisher als auBBerordentlich
positiv erwiesen.

zu einer Institution

Abb. 13: ,Kinderhaus von 3 bis 10“ - Kindergarten und Grundschule verschmelzen

Entwicklungsphasen von der Kooperation zur Verschmelzung

Quelle: Transferzentrum fr Neurowissenschaften und Lernen ZNL, Universitat Ulm
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6.5 Modellprojekt KiDZ in Bayern®

»Bisher sind Kindergarten und Grundschule zwei
getrennte Bildungsbereiche mit unterschied-
lichem Bildungsauftrag. Das Modellprojekt KiDZ
soll kiinftig diese beiden Bereiche vereinen. Ziel
des Projektes ist eine frithe, individuelle Férde-
rung von drei- bis sechsjdhrigen Kindern, die an
den personlichen Vorerfahrungen und Begabun-
gen des einzelnen Kindes ankniipft.

Neueste neurowissenschaftliche und entwick-
lungspsychologische Studien weisen auf das
enorme Lernpotenzial von Kindern in dieser Al-
tersgruppe hin und unterstiitzen damit die Idee
dieses innovativen Projektes. Besonders die Tat-
sache, dass fir bestimmte Lernschritte soge-
nannte Zeitfenster existieren, macht klar, dass
Versdumnisse in dieser Phase des Lebens spater
nicht oder nur mit erheblichem Aufwand aus-
geglichen werden konnen.

Diese Erkenntnisse sollen in Zukunft in der
Elementarpddagogik stérker als bisher genutzt
werden. Im Rahmen des von der Stiftung Bil-
dungspakt Bayern, dem bayerischen Kultusminis-
terium, dem Sozialministerium sowie der Verei-
nigung der Bayerischen Wirtschaft (vbw) initiier-
ten Modellversuchs verschmelzen nun Kinder-
garten und die erste Klasse der Grundschule zu
einer Einheit. Erzieherinnen und Lehrerinnen
arbeiten hier im Team zusammen. Sie betreuen
und bilden gemeinsam. Das neue Bildungskon-
zept betrachtet die Begriffe Spielen und Lernen
nicht getrennt. Durchdachte Lernangebote
ermoglichen einen flieBenden Ubergang vom
Jernenden Spielen‘ zum ,spielenden Lernen‘.

Der jeweilige Entwicklungsstand und die
besonderen Starken des einzelnen Kindes sind

Ausgangspunkt fir diese neue Form der Friih-
forderung. Die genaue Beobachtung und Doku-
mentation aller Entwicklungsschritte eines Kin-
des und eine intensive Zusammenarbeit mit den
Eltern sind wesentliche Aufgaben der Padago-
gen. Damit wird ein kontinuierlicher Ubergang
vom Kindergarten in die Schule geschaffen, der
den Kindern eine individuellere und auch friih-
zeitigere Einschulung ermdoglicht.

Die Kinder profitieren von KiDZ in mehrfa-
cher Hinsicht. Sie kénnen je nach Entwicklung
zweli, drei oder vier Jahre in ihrem bekannten
Umfeld verweilen. Altersgemischte Gruppen er-
moglichen durch ihre Heterogenitit in allen
Bereichen eine Vielzahl von Lernsituationen im
natirlichen Lebensalltag der Kinder.

KiDZ beginnt im Schuljahr 2004/2005.
Der Versuch ist zunachst auf fiinf Jahre an-
gelegt.

Die Aufgaben der pddagogischen Teams
unter der wissenschaftlichen Begleitung von
Prof. Hans-Gilinther RoBbach, Universitdt Bam-
berg, sind unter anderem:

e Mitwirkung an der Erarbeitung eines Curri-
culums und die Entwicklung pddagogischer
Materialien

e Entwicklung eines Weiterbildungskonzeptes
fir Grundschullehrerinnen und Erzieherin-
nen

e Einbindung und Beratung der Eltern im
Sinne einer Erziehungspartnerschaft

e Entwicklung verschiedener Formen von
Teamarbeit und -entwicklung

e Synergie der beiden Kulturen Kindergarten
und Schule.”

15  (http://cgi.bildungspakt-bayern.de/cgi-bin/grossprojekt.php?projekt=KiDZ)
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6.6 Kindergarten und Schule
in einem Gebdude - das Beispiel
Betzdorf (Rheinland-Pfalz,
Landkreis Altenkirchen)'®

Nach 40-jahriger Nutzungsdauer bestand ein
hoher Sanierungsbedarf fiir eine Kindertages-
stétte in Tragerschaft der katholischen Kirche.
AuBerdem herrschte im Gebdude Platzmangel,
und die Ausstattung entsprach nicht mehr den
heute maB3geblichen Regelungen. Der Trager
konnte jedoch die notwendigen Sanierungsmag-
nahmen nicht finanzieren. Die Stadt als ort-
licher Trager der Jugendhilfe hatte in dieser
Situation zwei Alternativen: entweder die Uber-
nahme der Sanierungskosten von ca. 400.000 €
oder die Finanzierung eines Neubaus.

Gleichzeitig war aufgrund der demografi-
schen Entwicklung abzusehen, dass in den kom-
menden Jahren weniger Kinder einen Kinder-
gartenplatz bzw. einen Grundschulplatz beno-
tigen. In der Betzdorfer Grundschule (in evan-
gelischer Tragerschaft) gab es bereits einige
Réume, die aufgrund der zuriickgehenden Kin-
derzahlen auch in den néchsten Jahren nicht
mehr genutzt werden wiirden.

Durch den Umzug des Kindergartens in
Réume der Grundschule kann das Schulgebédude
auch im Hinblick auf die demografische Ent-
wicklung besser ausgenutzt werden. Mit dieser
MafBnahme wurde nicht nur eine Kostenerspar-
nis von 230.000 € erzielt, da die notwendigen
BaumaBnahmen in der Schule mit 170.000 €
umgesetzt werden konnten. Dariiber hinaus
entspricht die Kindertagesstdtte nun den gesetz-
lichen Anforderungen an das Raumprogrami,
zudem wurde den Bildungs- und Erziehungs-

empfehlungen des Landes Rheinland-Pfalz ent-
sprochen (Erleichterung des Ubergangs zur
Grundschule).

Nach der Bekanntgabe der Planungen gab es
zunachst eine lebhafte offentliche Diskussion.
Eine Elterninitiative versuchte den Umzug zu
verhindern, indem sie Geld fir die Sanierung
des alten Kindergartengebdudes sammelte; aller-
dings konnte der notwendige Finanzierungsbe-
darf durch die Spenden nicht gedeckt werden.
Die anfanglichen Schwierigkeiten verdeutlichen,
wie wichtig die Einbindung der Biirger und Biir-
gerinnen, insbesondere der betroffenen Familien
ist. Deshalb wurde der Elternausschuss des Kin-
dergartens dazu eingeladen, seine Vorstellungen
mit einzubringen.

Die Umsetzung aus Sicht
der Verwaltung

Den Ansto3 zum Projekt ,Kindergarten und
Grundschule unter einem Dach“ gab der Bir-
germeister der Verbandsgemeinde Betzdorf.
Folgende Sachzwénge fithrten zu diesem Mo-
dell: Entweder hatte die katholische Kirchenge-
meinde ihren Kindergarten geschlossen, weil sie
kein Geld fir die notwendige Renovierung hat;
die Verbandsgemeinde Betzdorf hitte neue
Kindergartenplédtze schaffen miissen, da sie nur
einen kommunalen Kindergarten hat, oder die
katholische Kirche hétte den Kindergarten
saniert und groBe Zuschiisse von der Verbands-
gemeinde Betzdorf erwartet.

Die Verwaltung hat die beiden Akteure —
den katholischen Kindergartentrdger und die
dort beschéftigten Erzieherinnen sowie die
Schulleitung der evangelischen Martin-Luther-

16  Eine Kurzbeschreibung in: Demographie konkret: http://www.demographiekonkret.aktion2050.de
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Schule - zusammengebracht. Dann wurde im
Rat beschlossen, die finanziellen Mittel fir die
notwendigen Verdnderungen im Schulgebdude
bereitzustellen.

Die Konzeption der Zusammenarbeit von
Schule und Kindergarten hat die Verwaltung
den Verantwortlichen von Kindergarten und
Schule tiberlassen, da in der Verwaltung die not-
wendige pddagogische Fachkenntnis nicht vor-
handen ist.

Die Umsetzung aus Sicht
der Kindergartenleitung

Das alte Kindergartengebdude im Griinen sei
wie eine Oase gewesen, und deshalb habe es
groBe Angste vor dem Wechsel in das Schulge-
bdude gegeben. Der Kindergarten sei nunmehr
im ehemaligen Verwaltungstrakt der Schule
untergebracht, mit einem eigenen Eingang im
Hochparterre. Es gebe einen sehr groBen Flur-
bereich, der gern und oft genutzt werde, und
zwei Gruppenrdume. Ein eigenes Au3enspiel-
gelande wurde fiir den Kindergarten neu ein-
gerichtet.

Schon die rdumliche Néhe, die anfangs von
den Erzieherinnen nicht beflirwortet wurde,
habe zu wichtigen Erfolgen in der Entwicklung
der Kinder beigetragen. Der Austausch mit der
Schule sei hochst zufriedenstellend.

Die Kindergartenkinder gingen nicht zu
Schulpausenzeiten mit der Erzieherin auf
den Hof, aber sie wiirden zu den Pausenzeiten
der Schule immer am Fenster stehen und das
Treiben auf dem Schulhof beobachtend kom-
mentieren.

Umgekehrt habe es zwar anfangs Schwierig-
keiten gegeben, wenn die Kindergartenkinder
wahrend der Unterrichtszeiten auf dem Auflen-
spielgeldnde spielten, da von einigen Klassen-
rdumen dieses Spielgeldnde einzusehen sei
und die Schiiler sich haben ablenken lassen.
Heute stelle dies kein Problem mehr dar, weil
das Spielen der Kindergartenkinder auf dem
Schulhof jetzt zum Alltag gehoért. Am Nachmit-
tag kommen auch Hortkinder in den Kinder-
garten, was dazu fithrt, dass die Kindergarten-
kinder sie oftmals fragen, ob sie ihnen bei den
Hausaufgaben zusehen und sich neben sie
setzen konnten.

Einige Lehrer kdmen zum Beispiel auch
beim Sportunterricht im Kindergarten vorbei
und fragten nach, ob es Kinder gebe, die gerne
mit in die Turnhalle gehen wollten. Einige Kin-
der gingen dann gern mit den Schulkindern
und dem Lehrer in die Turnhalle.

Hervorzuheben sei auch, dass sich die Leh-
rer, nachdem die Kinder eingeschult wurden,
oftmals noch an die Erzieherinnen wenden und
nachfragen, ob eine bestimmte Verhaltensweise
eines Erstklésslers auch schon im Kindergarten
aufgefallen und/oder wie der Kindergarten mit
diesen Auffélligkeiten des jetzigen Schiilers
umgegangen sei.

Es gebe gemeinsame Feiern mit der Schule,
zum Beispiel zu Weihnachten. Der Kindergarten
trage dann etwas fiir die Schulkinder vor.

Fazit: Es gebe zwar noch keine gemeinsame
schriftlich fixierte Konzeption mit der Schule,
aber die Zusammenarbeit laufe so gut und zufrie-
denstellend, dass man keine anderen Arbeitsbe-
dingungen mehr haben mochte. Die Erstellung
einer schriftlich fixierten gemeinsamen Konzep-
tion werde jetzt in Angriff genommen.
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Die Umsetzung aus Sicht der Eltern
der Kindergartenkinder

Von den Eltern kdmen nur positive Riickmeldun-
gen zum Umzug in das Schulgebdude, obwohl
gerade die Elternschaft am Anfang die meisten
Vorbehalte gehabt hétten. Die Eltern hétten be-
obachtet, wie ihre Kinder immer selbstbewusster
uber den Schulhof und in das Schulgebéude gin-
gen und durch die gemeinsame Nutzung von
Schulrdumen (z.B. Turnhalle) sicherer geworden
seien. Durch die Zusammenarbeit der Lehrerin-
nen und Erzieherinnen im Kindergarten im Be-
reich der Sprachférderung und die Teilnahme
von einigen Kindergartenkindern am Englisch-
unterricht in der ersten Klasse sei die Schule

fur die Kindergartenkinder attraktiv geworden,
und die Eltern ndhmen dies wohlwollend zur
Kenntnis.

Die Umsetzung aus der Sicht
der Schulleitung

Die bisherige Schulleitung hat gewechselt; die
derzeit kommissarische Schulleitung hat die
Konrektorin. Sie betont, dass die Zusammenar-
beit mit dem Kindergarten noch besser gestaltet
werden konnte. Es miissten immer noch Beriih-
rungsdngste abgebaut werden. Im vergangenen
Schuljahr seien ihr fiir die Arbeit im Kindergar-
ten zwei Forderstunden angerechnet worden.
Gemeinsam mit den Erzieherinnen des Kinder-
gartens habe sie Integrations- und Sprachférde-
rung durchgefiihrt. Diese Zusammenarbeit habe
ihr gezeigt, dass die Art und Weise der padago-
gischen Arbeit in Kindergarten und Schule doch
nicht so unterschiedlich sei, wie anfangs ver-
mutet.

In die Schule kommen Kinder aus insgesamt
sieben Kindergérten der Verbandsgemeinde
Betzdorf. Es sei schon nach einem Jahr festzu-

stellen, dass die Kinder des Kindergartens in der
Grundschule erhebliche Vorteile gegeniiber den
Kindern aus den sechs weiteren Kindergérten
haben. Da ihnen das Gebdude und die Lehrerin-
nen bekannt sind, wiirden sie sich sehr viel
selbstsicherer verhalten. Auch die zeitweise Teil-
nahme am Sportunterricht oder Englischunter-
richt sei von groBem Vorteil gewesen.

Die Kinder des Kindergartens in der Schule
haben keine Schulangst mehr. Sie kennen die
Klassen, die Schiiler. Da wahrend des Unterrichts
die Klassentiiren meist geoffnet seien und es viel
Gruppenarbeit gebe, wiirden auch immer wie-
der Kinder aus dem Kindergarten in die erste
Etage kommen, um zu schauen, was in der
Schule los sei. Bisher jingstes Beispiel sei ein
fast dreijahriger Junge, der - ein Fuf3 barfuss,
mit einem Schuh in der Hand - die Treppe hoch-
kam und auf die Frage der Konrektorin, wohin
er denn gehen wolle, antwortete: ,Schule.”

Ein Beispiel, wie die &lteren Schiiler den Kin-
dergarten in der Schule wahrnehmen: Zum
Sportunterricht miissen die Schiiler iiber den
Schulhof in die Turnhalle. Als die Lehrerin vor-
schlug, wegen des schlechten Wetters den Weg
durch den Kindergarten zu nehmen, der einen
direkten Zugang zur Turnhalle hat, verweilten
einige Schiiler im Kindergarten und vergafen
den Turnunterricht. Heute ist der Weg zur Turn-
halle tiber den Kindergarten auch bei gutem
Wetter beliebt.

Aus Sicht der Schulleitung bezogen sich die
anfanglichen Widerstdnde der Kindergartenel-
tern hinsichtlich des Umzugs des Kindergartens
in das Schulgebdude auf die damals geplanten
Réumlichkeiten (in Schulklassenrdumen) und
den nicht vorhandenen Spielhof fiir die Kinder-
gartenkinder. Die dann geplante Verdnderung,
den Kindergarten in den ehemaligen Verwal-
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tungsrdumen unterzubringen und auf dem
Schulhof ein AuBengelédnde fiir den Kindergar-
ten einzurichten, wurde dann von den Eltern
sofort akzeptiert.

Fazit: Die Zusammenarbeit mit dem Kinder-
garten laufe gut, konne aber noch sehr verbes-
sert werden. Die gemeinsame Sprachfoérderung
von Lehrerin und Erzieherin im Kindergarten
miisse intensiviert werden.

6.7 Kreis Herford: Kita & Co. -
Vom lernenden Spielen zum
spielenden Lernen1?

Kita & Co. ist ein Bildungsprojekt, das im Auf-
trag des Kreises Herford und der Carina Stiftung
durchgefiihrt wird. Ziel ist, die Chancen der
frihkindlichen Erziehung und Bildung von
Kindern bestméglich zu nutzen. Ein flieBender
Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule
ist eine zentrale Schnittstelle, die sowohl an Kin-

Abb. 14: Projektbeteiligte
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— GS Mindener Str.

— GS FalkstraBe
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GS Vlotho

——L——  GS Stiftberg
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© Kreis Herford - Regionales Bildungsbiiro - www.regionales-bildungsbiiro.de 2006

GS Hunnebrock

17 http://www.regionales-bildungsbuero.de/index.php/site/projekte/kita_co_vom_lernenden_spielen_zum_spielenden_lernen
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der als auch an die beteiligten Fachkrafte in
Kitas und Grundschulen besondere Anforderun-
gen stellt. Durch gezielte Qualifizierungsangebo-
te — als gemeinsame Lernplattform fiir Professio-
nelle in beiden Institutionen — und den Ausbau
kooperativer Strukturen werden die erforderli-
chen Grundlagen dazu in der Region Herford
geschaffen. An den vier ausgewdhlten Standor-
ten (Vlotho, Herford, Hiddenhausen und Biinde)
nutzen aktuell insgesamt 30 Institutionen (da-
runter kommunale Tageseinrichtungen ebenso
wie Einrichtungen in Trdgerschaft von Kirchen-
gemeinden, der AWO, des DRK und von Verei-
nen) die durch das Projekt Kita & Co. zur Verfii-
gung gestellten Unterstiitzungsleistungen fiir die
Weiterentwicklung ihrer Bildungsarbeit und
eine trageriibergreifende Zusammenarbeit.

Gemeinsam mit den beteiligten Institutionen
(Schulaufsicht, Jugendhilfetrdger und Vertrete-
rinnen und Vertreter der Kitas und Grundschu-
len) werden Bildungsziele und Qualitétsstan-

dards vereinbart. Die in der Region existieren-
den und zum Teil gut ausgebauten Vernetzungs-
strukturen werden einbezogen und ausgeweitet.
Ein Schwerpunkt liegt dabei in der Entwicklung
und dem Ausbau einer effektiven Kooperation
zwischen Kitas und Grundschulen. Eine gemein-
same Lernplattform bietet Leitungskraften und
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern beider Insti-
tutionen wichtige Lern- und Erfahrungsrdume,
die eine Verzahnung der Bildungsarbeit unter-
stiitzen werden.

Das zundchst auf drei Jahre angelegte Pro-
jekt wird durch die Beteiligung der freien und
kommunalen Tréger, der Fach- und Lehrkréafte
aus den Kindertageseinrichtungen und den
Grundschulen sowie externen Expertinnen ent-
wickelt und umgesetzt. Den Aufbau kooperativer
Strukturen tibernimmt dabei das Regionale Bil-
dungsbiiro, die wissenschaftliche Begleitung
erfolgt durch Prof. Dr. Klaus Hurrelmann von
der Universitét Bielefeld.

© Kreis Herford - Regionales Bildungsbiiro 2006

Abb. 15: Projektziele - strukturelle und fachliche Weiterentwicklung von Kitas und Grundschulen
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Literatur:
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den Lernen, 1. Zwischenbericht, Dezember
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Regionales Bildungsbiiro im Kreis Herford, 2006

Zur Carina Stiftung: Nach dem Motto: ,Mog-
lichst praktisch und moglichst vor Ort* unter-
stiitzt die Carina Stiftung bevorzugt Projekte,
die einen hohen Praxisbezug aufweisen und
der Region Ostwestfalen zugutekommen. Ein
besonderer Schwerpunkt der neueren Stiftungs-
aktivitaten ist das Thema Bildung und Erzie-
hung, z.B. die Forderung der Ausbildung von
Kindern und Jugendlichen. ,Frithe Forderung

und frithe Bildung sind mittlerweile zentrale
Handlungsfelder fiir Politik und Gesellschaft.

In der Praxis der jeweiligen Leistungsbereiche
ist allerdings die Erkenntnis, dass aus der Sicht
von Kindern gemeinsames zielorientiertes Han-
deln erforderlich ist, weder strukturell noch sys-
tematisch abgesichert. Durch die international
vergleichenden Leistungsstudien (,PISA®) ist
deutlich geworden, dass Schiilerinnen und Schii-
ler noch besser geférdert werden miissen. Eines
der durch diese Studien aufgedeckten besonde-
ren Probleme des deutschen Erziehungs- und
Bildungssystems liegt in der strikten organisa-
torischen Trennung zwischen dem Vorschulbe-
reich und dem Schulbereich.”
(http://www.carina-stiftung.de/nav_wissenschaft.

php)

Abb. 16: Orte des Lernens - Kitas & Grundschulen

© Kreis Herford - Regionales Bildungsbiiro 2006
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6.8 Ganderkesee: Von der Kita
in die Schule

Mehrmals im Schuljahr treffen sich die Klassen-
lehrerinnen und Klassenlehrer der 1. Klassen
und die Erzieherinnen und Erzieher der Kinder-

gérten, um einen moglichst problemlosen Uber-
gang vom Kindergarten zur Grundschule zu
schaffen. So entstand ein Faltblatt ,Von der Kita
in die Schule” in Zusammenarbeit mit Kita
Schatzinsel. Nachfolgend der Inhalt des Falt-
blattes:



http://nibis.ni.schule.de/~heidegan/leben/kita.htm
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6.9 Geeste: Grundschule
St. Antonius

Der Hauptpreistrager des GOLDENEN FLOH
2002, Bereich Grundschule:

Wir in Geeste - Kinder stark machen

Jahrgangsstufe: Grundschulklassen 1 bis 4 und
Kindergarten

Anzahl der beteiligten Kinder: 95 Grundschiiler,
75 Kindergartenkinder

Sachbezug:

Bewusstes Umgehen mit grundlegenden Fahig-
keiten und Einstellungen als Pravention von
Suchtverhalten, Gewalt, Missbrauch und Orien-
tierungslosigkeit

Ziele:

® Kindern und Eltern neue Themen, Perspekti-
ven, Aktivitaten, Freizeitgestaltungen anzu-
bieten, die sich aus den Gegebenheiten der
Gemeinde entwickeln lassen, die sie gemein-
sam erarbeiten, erfahren und jederzeit neu
fir sich umsetzen kdnnen

® Die gute Zusammenarbeit zwischen Kinder-
garten und Grundschule, Eltern, Therapeu-
ten, Vereinen, Organisationen, Dienststellen,
Amtern weiter férdern

® Die Lebenskompetenz der Kinder férdern
® Sicherheit in der Gefiihlswelt gewinnen

® Auf eine langfristige Bedeutung der Inhalte
der Projektwoche hinarbeiten

Dauer:

Vorlauf drei Monate, Kernprojekt eine Woche,
Rickgriffe und Fortschreibung fortlaufend

Projektverlauf:

Die Planungen und Vorgesprache begannen im
Sommer 2000. In Elternratsversammlungen und
Dienstversammlungen wurde in Zusammenar-
beit mit dem kommunalen Kindergarten ein
Programm erarbeitet, in das sich sowohl 6ffent-
liche Einrichtungen und Vereine als auch viele
Aktive aus der Gemeinde einbringen konnten.

Um die Identifikation von Kindern und Eltern
mit Schule und Kindergarten zu férdern, ent-
stand die Idee, den Schulhof kinderfreundlicher
zu gestalten. Dieses Vorhaben wurde mithilfe
des Fordervereins und des Schultragers der
Schule schon im Méarz 2001 umgesetzt: 40 Va-
ter setzten zusammen mit vielen Kindern die
gut geplanten Veranderungen (Kriechtunnel,
Schaukel, Sprunggrube, Sitzecke, Spielhaus,
Kletterwand etc.) in die Tat um. Kosten entstan-
den kaum, weil viele Materialien gespendet
bzw. die Gerdte zur Verfligung gestellt wurden.

Einen weiteren Teil der Vorbereitung des Projek-
tes bildete die Vortragsreihe fiir Eltern und
Erzieher, die verschiedene Aspekte des Projekt-
themas zum Inhalt hatte. Es referierten ein Kin-
derarzt, zwei Gesundheitsberaterinnen, Jugend-
pfleger und Jugendschiitzer, ein Suchtberater
und Psychologen des Kinderschutzbundes.

Die Projektwoche sah an jedem Tag einen ande-
ren thematischen Schwerpunkt vor: ein Theater-
tag, ein Kreativtag, ein Sporttag, ein Gesund-
heits- und Sicherheitstag, ein Natur- und Erleb-
nistag, ein Tag der offenen Tir mit Kindergar-
ten- und Schulfest.

Es wurden taglich mindestens 20 verschiedene
Projektgruppen fir insgesamt 170 Kinder in
drei Bandern angeboten, wobei die Frithschicht
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(7.45 bis 9.45 Uhr) und die Spatschicht (11.45
bis 12.30 Uhr) nur den Schulkindern vorbehal-
ten war.

Die Kinder suchten sich ihre Projektgruppen aus
mehreren Angeboten aus. Sie konnten auRRer-
dem an offenen Angeboten teilnehmen, die
parallel stattfanden. Sie erhielten die Mdglich-
keit, sich in fir sie neuen Bereichen auszupro-
bieren und sich in diesen Situationen neu zu
erfahren.

Das gemeinsame Schul- und Kindergartenfest
wurde von einem Luftballon-Wettbewerb
begleitet, den ein behinderter Bruder einer
Grundschilerin gewann. Sein Ballon landete bei
einer Familie in Hannoversch Miinden, auch mit
einem behinderten Kind: Ein verstandnisvoller
Briefkontakt wurde geknipft.

Fazit:

Schon in der Vorbereitungsphase war die Identi-
fikation mit der Schule sehr stark ausgepragt.
Das setzte sich fort in der groBen Bereitschaft,
beim Projekt mitzuwirken, bei den gut besuch-
ten Vortragen und bei den eingebrachten Ideen
fir die Zeit nach dem Projekt (Weiterfiihrung
der Vortragsreihe, regelmaRige Durchfiihrung
von Flohmaérkten, Durchfihrung von Wald-
wochen, Gestaltung von ,,Weihnachten fir
Tiere“ im Wald, Planung von Folgeprojekten).

Schule und Kindergarten 6ffneten sich fiir
Eltern und Interessierte, wurden transparenter.
Eine intensivere Zusammenarbeit ergab sich vor
allem nach Uberwinden von Schwellendngsten.

Bei diesem Projekt gab es in vielen Gruppen
eine altersiibergreifende Zusammensetzung
durch die Kooperation von Kindergarten und
Schule. Dartiber hinaus kam es durch die Ein-
beziehung von Eltern, GroReltern, Jugendlichen
aus der Gemeinde und Bekannten aus den ort-
lichen Vereinen zum Zusammenwirken mehre-

rer Generationen: Menschen verschiedener
Altersgruppen helfen sich gegenseitig und
erganzen sich, missen aber auch aufeinander
Ricksicht nehmen.

Kontaktanschrift:

Gundschule St. Antonius, Antoniusstr. 2,
49744 Geeste, Telefon: 0 59 07 | 337,
Fax: 0 59 07 | 95 99, 46

E-Mail: st.antonius.grundschule@t-online.de

http://www.bewegteschule.de/pdf/Kinder%
20stark%20machen%20-%20FLOH%202002.pdf
am 26.01.2007)

6.10 Laborschule Bielefeld

Die Laborschule Bielefeld, eine gebundene
Ganztagsschule, nimmt bereits fiinfjahrige
Kinder auf (,integriertes Vorschuljahr®), die
zusammen mit den Kindern der ersten beiden
Schuljahre in altersgemischten Gruppen unter-
richtet werden. ,Fir die Kinder dieser Altersstu-
fe gibt es keinen Stundenplan. Der Unterricht
ist ungeféchert. Der Tagesablauf folgt einem
Rhythmus, der den Bediirfnissen der Kinder
Rechnung tragt. Spielen und Nach-drau3en-
Gehen kommen darin ebenso vor wie Lernen
und Uben. Ruhe und Bewegung, Konzentration
und Entspannung stehen in einem ausgewoge-
nen Verhéltnis“ (http://www.uni-bielefeld.de/
LS/ laborschule_ neu/die schule_stufen.html).

,Jan kann schon gut rechnen, Max bis 15
zédhlen, Lisa liest bereits flieBend, und Ella malt
die schonsten Bilder. So verschiedenartig begabt
sind Kinder, wenn sie in die Schule kommen.
,Unterschiede nutzen — Gemeinsamkeiten star-
ken‘ ist daher aus gutem Grunde das Motto zeit-
gemadBer, am Kind orientierter Grundschulpéda-

gogik.


http://www.uni-bielefeld.de/LS/laborschule_neu/dieschule_stufen.html
http://www.uni-bielefeld.de/LS/laborschule_neu/dieschule_stufen.html
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In mehreren deutschen Bundesldndern
(u.a. in Hessen, Nordrhein-Westfalen, Nieder-
sachsen) werden zurzeit vor diesem Hintergrund
die ,offenen‘ oder ,integrierten Schuleingangs-
stufen‘ eingefiihrt; vielfach wird das Lernen in
jahrgangsiibergreifenden Klassen angestrebt.
Dabei geht der Blick hdufig zur Bielefelder
Laborschule, die mit ihrer 30-jahrigen Erfahrung
viel an Entwicklungsarbeit hierfiir geleistet hat.
Die Kinder der Eingangsstufe werden dort
bereits seit 1974 in altersgemischten Gruppen
betreut und unterrichtet. Sie sind 5 bis 8 Jahre
alt und gehoren dem Vorschuljahrgang und den
Klassen 1 und 2 an. Mit dem vorliegenden Buch
mochten wir interessierte Menschen - Lehrer
und Eltern - an unseren Erfahrungen teilhaben
lassen.

Bei der Gestaltung des Lebens und Lernens
in jahrgangsiibergreifenden Gruppen geht es
nicht vorrangig nur um die Umorganisierung
von Unterricht - dies spielt sicherlich auch eine
bedeutende Rolle -, sondern vielmehr darum,
ein padagogisches Konzept zu entwickeln. Es ist
die Heterogenitét der Schiiler, die viele Schulen
dazu veranlasst, das Schulleben vielfédltiger und
den Unterricht differenzierter zu gestalten. Es
geht vor allem um das einzelne Kind. Jedes Kind
wird mit seinen Besonderheiten und Eigenhei-
ten, mit seinen Moglichkeiten und Begabungen,
mit seinen Fahigkeiten und Fertigkeiten, mit
seinen Interessen und Vorlieben in den Blick
genommen. An der Laborschule lautet eine
stehende Redewendung: ,Wir gehen vom ein-
zelnen Kind aus. Wir holen es dort ab, wo es
steht.” (Althoff u.a. 2005; http://www.uni-
bielefeld.de/LS/laborschule_ neu/docs/vor-
wort.pdf).


http://www.uni-bielefeld.de/LS/laborschule_
http://www.uni-bielefeld.de/LS/laborschule_
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7 Organisationsformen und Entwicklungen

im Ausland

Das folgende Kapitel besteht aus zwei Teilen.
Zunéchst wird (im Abschnitt 7.1) die Vielfalt der
Organisationsformen und der strukturellen Rah-
mendaten auf EU-Ebene skizziert, danach wer-
den exemplarisch Einzelaspekte der Entwicklun-
gen in sieben Landern - Frankreich, Schweiz,
Belgien (Flandern), Niederlande, Ungarn, Kana-
da und Korea - vorgestellt. Bei der Zusammen-
stellung und Aufbereitung dieses Materials stand
nicht das Ziel einer Systematisierung und Ver-
gleichbarkeit im Vordergrund, sondern die Dar-
stellung beschrankt sich auf einzelne, von Land
zu Land auch unterschiedliche Aspekte, sofern
sie einen Beitrag zur aktuellen hiesigen Diskussi-
on liefern kénnen: Die Schweiz und Kanada sind
durch ihre féderale Struktur interessant, Frank-
reich und Belgien durch ihren voll ausgebauten
und mit dem Primarbereich eng verzahnten Ele-
mentarbereich, Frankreich dartiber hinaus durch
aktuelle Entwicklungen im Hinblick auf die Ver-
einbarkeit von Familie und Beruf und die Gestal-
tung von Ubergédngen. Die Niederlande sind ein
Beispiel fiir die Ansiedlung von Angeboten fiir
Kinder ab vier Jahren in Schulen, auch in der
Schweiz laufen Modellversuche mit einer ent-
sprechenden ,Basisstufe” fiir Kinder von vier bis
acht Jahren. Die Entwicklungen in Ungarn zei-
gen mogliche Probleme auf, die bei einer Verla-
gerung von Kompetenzen in den kommunalen
Bereich entstehen konnen, Korea schlieBllich
weist auf die entscheidende Bedeutung einer
intensiven Abstimmung mit den Eltern hin, weil
dort zusétzlich zum o6ffentlichen bzw. 6ffentlich
geforderten Bildungssystem fldchendeckend
private Einrichtungen entstanden sind und von
der Mehrzahl der Eltern fiir die Férderung ihrer
Kinder in Anspruch genommen werden. Dass
ein bestimmter Aspekt in diesen Darstellungen
erwdhnt wird, bedeutet folglich nicht, dass eine

Ubertragung in das deutsche Bildungssystem
wiinschenswert erscheint.

7.1 Ubersicht auf EU-Ebene

Schon ein Vergleich auf EU-Ebene (Européische
Kommission 2005) zeigt eine verwirrende Viel-
falt der Strukturen des Bildungssystems. Jedes
Land hat seine Spezifika und unterscheidet sich
vielfach bereits von den unmittelbaren Nach-
barn deutlich.

Angebote fiir Kinder unter drei Jahren
bestehen in unterschiedlicher Quantitdt und
Qualitét. So haben die skandinavischen Lander —
neben der Tagespflege — ein gut ausgebautes
Angebot vor allem in kombinierten Tagesein-
richtungen fiir Kinder und dort in altersge-
mischten Gruppen fiir Kinder von 0 bis 6 Jahren.
Andere Lander kennen eher besondere Ange-
bote fir Kinder bis zu drei Jahren (oft in priva-
ter Tragerschaft).

Kinder ab dem Alter von drei oder vier
Jahren werden in der Hélfte der européischen
Staaten in schulische, dem Bildungsministerium
unterstehende Einrichtungen aufgenommen.

In einigen Staaten (Belgien, Estland, Spanien,
Frankreich, Lettland, Litauen, Slowenien, Schwe-
den und Island) ist dies sogar schon frither mog-
lich. So beginnt beispielsweise im belgischen
Flandern der Elementarbereich (,Kleuteronder-
wijs“) bereits ab einem Alter von zweieinhalb
Jahren. Fast alle Kinder (85 %) besuchen ab die-
sem Zeitpunkt die ganztdgige ,Kleuterschool®
und - wenn sie drei Jahre alt sind — praktisch
alle Kinder.!® In Danemark, Deutschland (in den
meisten Bundesldndern), Osterreich, Finnland
und Norwegen unterstehen entsprechende

18 OECD 2000, Europdische Kommission 2005, DIPF-Datenbank INES (http:www.dipf.de/bildungsinformation/ines/)
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Angebote mit Bildungsfunktion anderen Ministe-
rien als dem Bildungsministerium. Auch diese
Einrichtungen nehmen Kinder ab dem Alter von
drei Jahren, in einigen Staaten auch frither auf
(s. Européische Kommission 2005).

In den meisten EU-Staaten bestehen im
Elementarbereich wie in der Schule Jahrgangs-
gruppen. Wie Irland haben beispielsweise auch
die Niederlande keinen Elementarbereich im
eigentlichen Sinne. Ab dem Alter von vier Jah-
ren konnen in der Schule (,Basisschool®) Jahr-
gangsgruppen gefithrt werden, mit fiinf Jahren
beginnt die Schulpflicht, wobei im Allgemeinen
Klassen mit 4- bis 5-Jdhrigen besonderen Wert
auf die soziale und emotionale Entwicklung, auf
Kreativitat, Spiel und Entdeckung legen.!® In
Déanemark, Deutschland, Finnland und - nicht
durchgéngig - in Schweden sind die Gruppen
im Elementarbereich dagegen altersgemischt
(Européische Kommission 2005).

Die Teilnahme an der Vorschulerziehung
erfolgt in den meisten Staaten auf freiwilliger
Basis, d.h., es steht im Ermessen der Eltern, ob
sie ihr Kind an einer Einrichtung im Elementar-
bereich anmelden oder nicht. Auch hier beste-
hen Ausnahmen: In Luxemburg ist die Teilnah-
me an den beiden Vorschuljahren (,Spillschoul®)
Pflicht, ebenso in Lettland die Teilnahme an den
beiden letzten Jahren der Vorschulerziehung. In
Ungarn miissen 5-Jdhrige an padagogischen
Aktivitdten teilnehmen, die sie auf ihre Einschu-
lung vorbereiten, in Slowenien und Polen ist die
Teilnahme an Angeboten der Vorschulerziehung

fur 6-Jahrige Pflicht. Aber auch die nicht ver-
pflichtenden Angebote werden in bestimmten
Staaten (Beispiele sind Belgien, Italien und Frank-
reich) faktisch von allen Kindern ab drei Jahren
in Anspruch genommen; dafiir sorgen vor allem
ein flachendeckendes Angebot und die Beitrags-
freiheit.

Einzelne Staaten, so Ddnemark und Finnland,
haben fiir Kinder im letzten Jahr vor der Einschu-
lung spezielle ,Vorklassen* an Grundschulen
eingerichtet. Diese tragen dem Ubergangscharak-
ter des Jahres vor dem Schuleintritt Rechnung,
werden in enger Zusammenarbeit von sozial-
padagogischen Fachkraften und Lehrkraften
gestaltet?® und vermitteln, wenn sie an Grund-
schulen eingerichtet sind, erste ,,Ortskenntnis®.
Gleichzeitig aber stellen sie zwei Ubergénge dar,
die entsprechend gestaltet sein wollen.

Der Beginn der Schulpflicht féllt in den
meisten Staaten mit der Aufnahme der Kinder
im Alter von finf oder sechs Jahren in die
Primarschule zusammen. Ausnahmen bilden
hier Irland, Lettland, Luxemburg, Ungarn und
die Niederlande. In Lettland, Luxemburg und
Ungarn ist die Teilnahme an Angeboten des Ele-
mentarbereichs verpflichtend (s.0.), in Irland
und in den Niederlanden, wo innerhalb des
Schulsystems eine Vorschulebene nicht vorge-
sehen ist, konnen die Kinder ab dem Alter von
vier Jahren die infant classes der Primarschulen
respektive ein freiwilliges erstes Jahr im ,basi-
sonderwijs“ besuchen. In drei skandinavischen
Staaten (Ddnemark, Finnland und Schweden)

19 OECD 1999, Europdische Kommission 2005, DIPF-Datenbank INES (http://www.dipf.de/bildungsinformation/ines/)

20 Vorklassen dieser Art wurden in den 70er-Jahren in verschiedenen westlichen Bundeslandern versuchsweise eingerichtet. Vergleichs-
untersuchungen in Nordrhein-Westfalen zeigten jedoch, dass spezielle Vorklassen fir Fiinfjahrige, geleitet von sozialpddagogischen
Fachkréften, die von Lehrkréaften unterstiitzt wurden, den Kindern keine nachhaltigen Entwicklungsvorspriinge mit auf den weiteren
schulischen Bildungsweg geben konnten (MAGS/KM 1977). Heute existieren noch Vorklassen in Hamburg (bis 2005 auch in Berlin); in
anderen Bundeslandern, so Hessen und Mecklenburg-Vorpommern, werden so Gruppen fir schulpflichtige, aber noch nicht eingeschul-

te Kinder bezeichnet.
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sowie in Estland, Polen (bis 2003/04), Bulgarien
und in Ruménien (bis 2003/04) werden die Kin-
der dagegen erst im Alter von sieben Jahren
schulpflichtig (Europédische Kommission 2005).

Die schulischen Angebote fiir Kinder unter
sechs Jahren in den Niederlanden und Irland
sind auch eine Antwort auf die Tatsache, dass es
vorher im Elementarbereich kein flichendecken-
des Bildungsangebot gab (Oberhuemer 2004a).
(Dasselbe gilt fiir diejenigen Schweizer Kantone,
in denen die Gemeinden nur verpflichtet sind,
einen Kindergartenplatz ab fiinf bzw. ab vier
Jahren bereitzustellen.) Anders stellt sich die
Situation in Ladndern wie der Bundesrepublik
Deutschland dar, in denen der Elementarbereich
bereits ausgebaut ist: Hier geht es nicht um den
Neuaufbau eines Angebots, sondern um die Ver-
kniipfung zweier existierender Institutionen.

An Schulen im Primarbereich sind in man-
chen Ldndern auch fakultative Angebote fiir
jingere Kinder vorhanden, die freiwillig in An-
spruch genommen werden kénnen (4-Jdhrige
koénnen in die niederldndische Basisschule,
2-Jahrige in die Ecole maternelle in Frankreich
aufgenommen werden).

Schule bedeutet in den meisten Staaten eine
Organisation in Jahrgangsgruppen, aber nicht
mehr in allen, wie auch die Modellversuche in
der Schweiz zeigen.

Schule heif3t EU-weit in den meisten Féllen,
dass auch Angebote auBerhalb des Unterrichts
gemacht werden, die zundchst der Vereinbarkeit
von Familie und Beruf dienen, die aber dartiber
hinaus im Hinblick auf Bildungs- und Erziehungs-
arbeit konzeptionell ausgestaltet und qualitativ

entsprechend ausgestattet werden sollten. In
Staaten wie Frankreich, Ungarn, Slowenien und
Schweden nutzen iiber 90% der Schiilerinnen
und Schiiler in der 4. Jahrgangsstufe ein derar-
tiges Betreuungsangebot.

Der Ubergang in den Sekundarbereich I be-
reits nach vier Jahren?! wie in Deutschland ist
EU-weit die Ausnahme. Auch die Verzweigung
in verschiedene Schulformen?? zu diesem Zeit-
punkt ist ,eine Besonderheit des Schulwesens
in Deutschland® (Konsortium Bildungsbericht-
erstattung 2006, S. 48). In den meisten EU-Mit-
gliedstaaten folgen alle Kinder bis zum Ende des
Sekundarbereichs I (bis zum Alter von 14 oder
15 Jahren) einer einheitlichen Schullaufbahn.

In einigen Staaten (Spanien, Polen, Vereinigtes
Konigreich und Ruménien werden die Schiile-
rinnen und Schiiler sogar bis zum Alter von

16 Jahren nach einem einheitlichen Grundlehr-
plan unterrichtet. In einer Reihe von Staaten
wird dieser Unterricht im Rahmen einer einheit-
lichen durchgehenden Struktur organisiert, die
die gesamte Bildung im Rahmen der Schul-
pflicht abdeckt, d.h. bis zum Alter von 15 Jahren
in Portugal und in Slowenien und bis zum Alter
von 16 Jahren in allen skandinavischen Staaten
und in Estland (Europdische Kommission 2005).

In fast allen Staaten erstreckt sich die Voll-
zeitschulpflicht iber neun oder zehn Jahre und
dauert mindestens bis zum Alter von 15 oder
16 Jahren. In Lettland, in Luxemburg, Malta und
im Vereinigten Konigreich (England, Wales und
Schottland) dauert sie elf Jahre, in den Nieder-
landen und im Vereinigten Kénigreich (Nord-
irland) zwo6lf, in Ungarn dreizehn Jahre (Euro-
pdische Kommission 2005).

21 Mit Ausnahme der 6-jahrigen Grundschule in Berlin und Brandenburg und teilweise in Bremen

22 Abgesehen von den integrierten Gesamtschulen in westlichen Bundeslandern und schulartiibergreifenden Orientierungsstufen (Klassen

5 und 6) (s. BMBF 2005)
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7.2 Das Beispiel Frankreich

Die hier wiedergegebenen Informationen stammen
aus: OECD 2004c, Europdische Kommission 2005,
Ministere de I’Education Nationale (2006), aus Ge-
sprichen, die in der Zeit vom 28.11.06 bis 2.12.06
in Sarcelles (Paris) und Nantes mit verschiedenen
Gesprdchsteilnehmerinnen und -teilnehmern ge-
fithrt wurden, sowie aus Dokumenten, die wdhrend
der Informationsreise ausgehéndigt wurden. Die
Stddte Nantes und Sarcelles wurden im OECD-Ldn-
derbericht als Beispiele fiir Kommunen genannt,
die sich intensiv um eine Vernetzung verschiedener
Angebote (,politique globale de petite enfance®)
bemiihen.

Das franzosische Bildungssystem ist landes-
weit einheitlich gegliedert. Ab drei Jahren (ggf.
schon ein Jahr vorher) besuchen alle Kinder in
Frankreich die Ecole maternelle, danach folgt
die Ecole élémentaire, die fiinf Jahrgangsstufen
umfasst. Ecole maternelle und Ecole élémentai-
re bilden organisatorisch, didaktisch und rdum-
lich einen engen Verbund (Ecole primaire). An
die Primarstufe schlieBt sich ein vierjahriges
Collége an, das alle Schiilerinnen und Schiiler
besuchen.

Betreuungsangebote fiir Kinder vor
der Aufnahme in die Ecole maternelle

Fir Kleinkinder stehen neben Tagespflegeperso-
nen o6ffentliche und private Betreuungsangebote
zur Verfiigung. Traditionell wird zwischen Krip-
pen (Créches), in denen das Kind auf der Basis
eines Aufnahmevertrages regelmafig betreut
wird, und Angeboten auf Stundenbasis (z.B. bis
zu zwei Stunden an zwei Tagen in der Woche,
Halte-Garderie) unterschieden. Ein neues, im
Aufbau befindliches System (,Multi-Accueil®)
umfasst zugleich beide Angebotsformen, macht
das Angebot fiir Eltern tiberschaubarer und

ggf. notwendige Wechsel zwischen den Be-
treuungsformen einfacher. Rdumlich ist dieses
Betreuungsangebot aufgeteilt in Funktionsein-
heiten, von denen jede einzelne Einheit aus
einem Raum fir eine klar definierte Kinder-
gruppe besteht, die wiederum ihrerseits aus
Kindern zusammengesetzt ist, die ,per Vertrag”
oder ,,auf Stundenbasis“ betreut werden. Drei
Beispiele:

,DIE SCHWIMMENDE KRIPPE*

Vor dem Hintergrund hoher Grundstiickspreise
in Innenstadtbereichen von Nantes einerseits
und einer groBen Nachfrage nach Krippenpléat-
zen andererseits wurde die Idee geboren, eine
schwimmende Einrichtung fiir die Betreuung
von 40 Kindern zwischen 2 Monaten und 4 Jah-
ren in Form eines Hausbootes aus Holz zu bau-
en. Fir ein Budget, das erheblich kleiner ist als
das fiir herkdmmliche Krippen, gentigt diese in-
novative Einrichtung selbst den strengsten Sicher-
heitsanforderungen. ,,Wenn ich eine herkémm-
liche Krippe besuche, habe ich immer den Ein-
druck, ich kdme in eine Klinik. Aber dort — in
der ,schwimmenden Krippe®“ — handelt es sich
um einen Ort hoher Lebensqualitat. Hier hat
man die Dinge wirklich ganz anders gemacht!”
(Nicole Prud’homme, Prédsidentin der ’Caisse
Nationale d’Allocation Familiale).

,DIE INTEGRATIVE KRIPPE®

Die 1993 eingerichtete Krippe ,La Maison des
Poupies” betreut seit ihrer Eréffnung 55 Kinder
zwischen 0 und 3 Jahren, von denen 12 behin-
dert oder chronisch krank sind. Somit bietet
diese bisher einzigartige Krippe den Familien,
die Schwierigkeiten im Umgang mit der Behin-
derung ihres Kindes haben, eine Losung an.
Nicht behinderte und behinderte Kinder sind
fireinander eine tdgliche Bereicherung, wo-
durch eine echte Integration stattfindet und
gewdhrleistet ist. Dieser Kindergarten ist ein Ort



60 Organisationsformen und Entwicklungen im Ausland KAPITEL 7

der Ruhe und des Ubergangs, um hierdurch das
,andere“ Kind bis zur Sondereinrichtung oder
Schule zu begleiten bzw. auf die zukiinftige
Betreuung vorzubereiten.

Das ,Multi-Accueil” ,JULES VERNE*

Die Einrichtung bietet ein Kontinuum an Dienst-
leistungen fur Eltern, bei denen der zeitliche
Betreuungsbedarf aufgrund von Verdnderungen
in der Arbeitszeit variiert, und fiir Kinder, die
ohne Unterbrechung und Stérung von der einen
Betreuungsform in die andere wechseln kénnen,
d.h. von der gelegentlichen Betreuung auf Stun-
denbasis zur regelméBigen, taglichen und mehr-
stindigen Betreuung auf vertraglicher Basis und
umgekehrt. Die vertraglich gesicherte Betreu-
ungsmoglichkeit stellt 60 Platze zur Verfiigung
und ist in drei homogene Altersgruppen unter-
teilt; die Betreuung ist von 7.30 Uhr bis 19 Uhr
moglich. Die Betreuungsmoglichkeit auf Stun-
denbasis bietet 20 Kindern unterschiedlichen
Alters Platz, von denen 15 einen ganzen Tag
mit einer Mahlzeit betreut werden kénnen; die
Betreuungszeit ist von 8.30 Uhr bis 18.30 Uhr.

Ubergang in die Ecole maternelle

In die Ecole maternelle werden Kinder ab drei
Jahren eingeschult, seit einigen Jahren auch
2-Jahrige, sofern sie ,geeignet” sind. Die Ein-
schulung von immer kleineren Kindern hat

die Ecole maternelle vor die Herausforderung
einer durch ihre Schiiler entstandenen, zuneh-
menden Heterogenitét gestellt. Die Kleinkinder,
die gerade zwei Jahre alt sind, treffen dort mit
(Fast-)Grundschulkindern zusammen, die schon
knapp sechs Jahre alt sind. Die Kinder werden
in Jahrgangsklassen (sections) zusammengefasst,
altersiibergreifende Aktivitdten sind moglich,
aber in der Ecole maternelle seltene Ausnah-
men. (In der Ecole élémentaire werden solche
Formen eher erprobt und angewandt.)

In der Regel findet vor der Einschulung ein
vorbereitender Besuch statt: Kinder und Eltern
werden von einer Pddagogin in ihre zukiinftige
erste Klasse (,petite section®) der Ecole maternel-
le gebracht, wo die Kinder etwa 2 Stunden ver-
bringen, wahrend derer sie an den verschiede-
nen Aktivitdten teilnehmen und eine erste Kon-
taktaufnahme mit den zukiinftigen Klassenka-
meraden stattfindet.

Mancherorts werden , Vorbereitungskurse“
durchgefiihrt, bei denen die Kinder sich vor der
Einschulung in kleinen Gruppen ca. achtmal fiir
einige Stunden treffen (dies muss nicht in der
Ecole maternelle selbst sein), um sich in dieser
Form an eine Gruppensituation zu gewéhnen.

Diejenigen Kinder, die bisher von einer
Tagesmutter betreut wurden, werden von ihr
in den ersten Wochen der Ecole maternelle
um 11.30 Uhr wieder abgeholt. Es gibt eine
Probezeit von einem Monat mit der Moglich-
keit, im Falle von Anpassungsschwierigkeiten
in die Tagespflege zuriickzukehren. Die all-
maéhliche Integration in eine groe Gruppe
fallt so leichter.

Konzeption und Didaktik

Fir die padagogische Arbeit in der Ecole mater-
nelle ist ein landesweit giiltiges Curriculum
maBdebend (Ministére de ’Education Nationale
2006). Es umfasst die Facher:

(1) Sprachentwicklung und eine Einfithrung
in das Schreiben,

(2) Zusammenarbeit,

(3) Korpersprache und Ausdruck von Emotio-
nen und Gedanken,

(4) Entdeckung des Umfelds und der Umwelt
und

(5) Vorstellung, Gefiihl und Kreativitét.
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Das ebenfalls landesweit giiltige Curriculum fir
die Ecole élémentaire schlieft inhaltlich eng
daran an. Die beiden Curricula sind in drei sich
uberlappenden Kreisen (Cycles) organisiert, die
das Lernen des Kindes von der Ecole maternelle
zur Grundschule im mittleren Kreis helfend
Luberbriicken:

Der erste ,Kreis des ersten Lernens” deckt
die 1. und 2. Schulklasse der Ecole maternelle
ab. Der zweite ,Kreis des Erlernens der Grundla-
gen” verbindet die 3. Klasse der Ecole maternel-
le mit der 1. und 2. Klasse der Ecole élémentai-
re. Der dritte ,Kreis der Vertiefung“ umfasst die
Klassen 3 bis 5 der Ecole élémentaire.

Fir Ecoles maternelles sind im letzten
Schuljahr Ubungen in fiinf Gebieten festgelegt:
Sprachfahigkeit, Mathematik und Zahlen, Raum
und Zeit, Schreiben und die Entwicklung der
Grobmotorik. Zusétzlich entwickeln Lehrkréafte
jahrliche Schulprojekte, die die Aktivitdten
in den verschiedenen Bildungsbereichen inte-
grieren.

Die paddagogischen Aktivitdten sollen sich
an den Fortschritten und Moglichkeiten jedes
einzelnen Kindes orientieren: Die Lehrerin/Der
Lehrer beobachtet insbesondere die Reaktionen
der Kinder, sollte aber deren Arbeitsergebnisse
nicht vorschnell interpretieren bzw. Giberinter-
pretieren. Die Herausforderung liegt darin, die
Entwicklung von Fahigkeiten zu verstehen und
den Fortschritt derselben zu bewerten, um den
Unterricht und die Lehrangebote dahin gehend
zu gestalten, dass jedes Kind wéhrend seiner
gesamten Schulzeit stdndig neue Aktivitdten
entdeckt, die wiederum in kohérenten Lernfort-
schritten festgelegt sind. Die Bewertung (des
Fortschritts von Schiilern) ist im Rahmen der
Tatigkeit von Lehrerinnen und Lehrern von zen-
traler Bedeutung, da sie die Anpassung der Akti-

vitdten am Bedarf sowohl der Klasse als auch
des einzelnen Schiilers erleichtert.

Bildungsinspektoren iiberwachen den Fort-
schritt der Schule im Hinblick auf das Erreichen
der paddagogischen Ziele.

Personal

In den Ecoles maternelles sind Lehrkrafte und
Ergdanzungskrafte tatig:

Lehrkrafte

Um an einer Ecole maternelle oder einer Ecole
élémentaire unterrichten zu kénnen, miissen
Bewerber eine staatliche Priifung ablegen (ver-
gleichbar dem Fachhochschulexamen nach drei
Jahren). Bewerber konnen sich an einem Lehrer-
ausbildungsinstitut auf die Priifung vorbereiten.
Diese Aufnahmepriifung umfasst Klausuren in
Franzosisch, Mathematik, Wissenschaft und
Kunst sowie eine praktische Priifung in Sport
und eine miindliche Priifung in Arbeitsplatz-
organisation.

Die Curricula umfassen die Féacher: Stu-
dien in Bildung; Philosophie; Erziehungswissen-
schaft; Soziologie; Psychologie; Fachunterricht
in Franzosisch, Mathematik, Naturwissenschaft,
Technologie, Sport, Kunst, Musik, Vorbereitung
fir Verwaltungsaufgaben; Spezialisierungskurse
wie , Arbeiten an der Ecole Maternelle* und
Wahlfécher. Der Schwerpunkt auf Kleinkinder
variiert und kann in unabhéngigen Modulen
oder — was haufiger vorkommt — integriert in
Kurse iiber &ltere Kinder angeboten werden.

Im zweiten Studienjahr ist ein Referendariat
von 8 bis 12 Wochen an Schulen vorgesehen.

Erganzungskrafte:
Die , Agents territorial spécialisés des écoles
maternelles” (ATSEM) sind bei Bezirksamtern
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angestellt und arbeiten in den Ecoles maternel-
les. Seit 1992 sind die ATSEM verpflichtet, ein
Zertifikat in ,Frither Kindheit* zu erwerben.
Ein(e) ATSEM hat drei Aufgaben: eine Erzie-
hungsaufgabe, eine Aufgabe der Pflege und
Bereitstellung von Arbeitsmaterial und eine Auf-
gabe der padagogischen Hilfestellung. Die Erzie-
hungsaufgabe bedeutet, die Pflege der Kinder
zu ibernehmen und ihnen eine Hilfe zu sein
(Anziehen, Ausziehen, Aufrdumen, Hygiene,
Gesundheit) sowie wéahrend der Betreuung
mittags und abends zur Verfiigung zu stehen.
Die Aufgabe der Pflege und Bereitstellung von
Arbeitsmaterial umfasst die Verantwortung fir
die Sauberkeit des Klassenraums (Wasche, Sau-
berkeit der Toiletten, Putzen, Pflege und Aufrau-
men des Mobiliars, der Schulrdume und des
Unterrichtsmaterials). Die Aufgabe der pddagogi-
schen Hilfestellung umfasst das Unterrichten der
Klasse unter Aufsicht der Lehrer bzw. des Leh-
rers, die Hofaufsicht und die Begleitung der Kin-
der zum Schlafen bzw. bei der Mittagsruhe und
bei Schulausfliigen. Diese Mitarbeiter werden
vom Biirgermeister ernannt und arbeiten unter
der Aufsicht des Schulleiters. In ldndlichen
Gebieten oder sozialen Brennpunkten rekrutie-
ren sich die ATSEM héufig aus der Gemeinde
vor Ort und représentieren dadurch eher den
soziobkonomischen Hintergrund der betreuten
Kinder.

Ubergang von der Ecole maternelle
in die Ecole élémentaire

Die Ecole maternelle unterhélt einen engen
Kontakt mit der Ecole élémentaire. Dies betrifft
jedoch nur die Lehrkrafte der letzten Klasse
(,grande section®) und des Vorbereitungskurses
der Ecole maternelle. Sie erlaubt eine angepass-
te Erstellung des Lehrplans des Erlernens der
Grundlagen und die individuelle Unterstiitzung
jedes einzelnen Schiilers beim schwierigen Uber-

gang. Lehrkrafte beider Schulen treffen sich
regelméBig, um iiber den Lernfortschritt der
Kinder zu sprechen, um Problembereiche zu
identifizieren und um Vorgehensweisen zu pla-
nen, die den Ubergang von einer Bildungsein-
heit in die andere erleichtern.

Das Bildungsministerium hat Evaluations-
methoden fir Lehrkréfte entwickelt, die am
Ende der Ecole maternelle und am Ende des
ersten Schuljahres der Ecole élémentaire genutzt
werden sollen. Die Evaluation dient zweierlei
Zwecken: (1) Kinder beim Schulbeginn zu evalu-
ieren und (2) deren Lernen zu unterstiitzen, so-
dass Lehrer und andere Fachkréfte zusétzliche
Hilfestellung in identifizierten Bedarfsbereichen
zur Verfiigung stellen konnen. Ein weiteres Eva-
luationswerkzeug ist ein Notizheft, das die Beur-
teilung des Lernfortschritts des Kindes durch die
Lehrerin bzw. den Lehrer festhélt und das zur
Identifizierung besonderer Bildungsbedarfe
herangezogen wird.

Die Entwicklung jedes Kindes wird jédhrlich
in einer Entwicklungsdokumentation festgehal-
ten, die sich stark auf Fertigkeiten im Alltag und
schulnahe Fahigkeiten konzentriert.
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Entwicklungsdokumentation

in der Ecole maternelle

Im Folgenden wird ein Beispiel einer Entwick-
lungsdokumentation vorgestellt, die jedes Kind
in der mittleren und der oberen Stufe der Ecole
maternelle begleitet und den Eltern am Ende

der Schulzeit tibergeben wird. Die Bewertung
erfolgt mithilfe unterschiedlicher Farben:

Ein griner Punkt bedeutet, dass das Kind
sich die Fahigkeit bzw. Kenntnisse angeeig-
net hat,

ein grauer Punkt besagt, dass das Kind dabei
ist, sich die Kompetenz anzueignen, und

@ cin schwarzer Punkt zeigt, dass die Kom-

petenz noch nicht entwickelt wurde.

Die Fahigkeiten und Kenntnisse, die fett
gedruckt sind, gelten nur fir Kinder in der
oberen Stufe der Ecole maternelle.

I. Zu erlernende Fahigkeiten
Verhalten:

Ich verabschiede mich freiwillig von der
Person, die mich morgens in die Einrichtung
gebracht hat.

Ich spiele mit den anderen Kindern.

Ich kann mein Arbeitsmaterial in Ordnung
halten.

Ich gehe mit meinem Arbeitsmaterial sorgsam
um.

Ich habe Lust zu lernen.
Ich akzeptiere die vorgeschlagene Tatigkeit.

Ich respektiere die Regeln des Zusammenlebens
innerhalb und auBerhalb der Klasse.

Ich nehme an den Aufgaben aktiv teil.
Ich erkenne meine Kleidungsstiicke.

Ich kann mich alleine anziehen.

Arbeitsmethoden:

Ich verrichte meine Arbeit sorgfaltig.

Ich bringe meine Arbeit zu Ende.

Ich verstehe und fiihre eine Anweisung aus.
Ich bleibe konzentriert.

Ich kenne den Gebrauch der Arbeitsgeradte in
der Klasse.

Ich weiR, wie ich mein Heft zu benutzen habe.

Sprache und Horen, Kommunikation:

Ich kann einem Erwachsenen von einem Ereig-
nis des taglichen Lebens berichten.

Ich weiR, wie man den Lehrer/die Lehrerin um
Hilfe bittet.

Ich wage in einer kleinen oder groRBen Kinder-
gruppe das Wort zu ergreifen.

Ich hére den anderen zu.
Ich kann richtige Satze bilden.
Ich benutze ein angepasstes Vokabular.

Ich nehme Anweisungen zur Kenntnis und
kann sie wiedergeben.

Ich behalte kurze Texte und kann sie nach-
erzahlen.

Ich kann einer Geschichte, einer Erklarung oder
einer Musik zuhéren.

Ich kann eine Geschichte wiedergeben.

Ich bin in der Lage, meine Bedirfnisse zu
artikulieren

Lesen und Schreiben:

Ich kann meinen Vornamen lesen.

Ich kann ... Vornamen in meiner Klasse lesen.
Ich kann das Alphabet lesen.

Ich kann gebrauchliche Worte lesen.

Ich kann verschiedene Schrifttypen unter-
scheiden und vergleichen.

Ich halte mein Schreibgerat richtig.
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Ich kann Modelle, Formen und Linien nach-
zeichnen.

Ich kann meinen Vornamen mit/ohne Vorlage
schreiben.

Ich kann auf einer Linie schreiben.

Ich kann zwischen zwei Linien schreiben.

Il. Zu erlernende Fahigkeiten

Lesen und Schreiben (Forts.):

Ich finde mich in einem Kalender zurecht.
Ich mag in die Bibliothek gehen.

Ich weiB, wie ein Buch gebraucht wird (sorg-
faltig damit umgehen, richtig umschlagen, es
einordnen).

Ich erkenne die unterschiedlichen Teile eines
Buches.

Ich kenne die unterschiedlichen Schrifttypen.

Ich kann mit einer Vorlage einen Satz richtig
bauen.

Ich kenne den Unterschied zwischen einem
Buchstaben und einem Wort.

Mathematik:
Ich erkenne geometrische Formen.
Ich respektiere eine zeitliche Abfolge.

Ich kann Gegenstande auswahlen, zuordnen
und anordnen.

Ich kann eine Sammlung von Gegenstanden
zusammenstellen.

Ich kann Sammlungen von Gegenstdnden ver-
gleichen.

Ich kann Umgruppierungen ver- und entschlis-
seln.

Ich finde mich in einem Raster zurecht.
Ich kann MaRe vergleichen.

Ich finde mich in einem mir vertrauten Bereich
zurecht (Klasse, Schule, Stadtviertel).

Ich kann einen Algorithmus fortsetzen.
Ich kann korrekt zahlen bis ....

Ich kann bis 5/bis 10 zahlen.

Wissenschaft und Technik:

Ich kenne die Verwendung gebrauchlicher
Materialien bzw. einfacher technischer Gerate.

Ich bin in der Lage, Techniken anzuwenden um
etwas zu produzieren.

Ich kann Beobachtungen im Hinblick auf gewis-
se Eigenschaften von Gegenstdnden oder Mate-
rialien anstellen (Pflanzen- und Tierwelt).

Sozialverhalten:
Ich nehme aktiv teil.
Ich erkenne Spielregeln an.

Ich kann laufen, klettern, springen, werfen, rut-
schen, ziehen, stoBen/schieben ...

Musikerziehung:
Ich nehme am Musizieren mit Freude teil.

Ich verandere die Lautstdarke meiner Stimme der
Situation entsprechend.

Ich hére und erkenne verschiedene Arten von
Larm, Gerduschen und Tonen.

Kunsterziehung:

Ich lerne bereitwillig verschiedene, vom Lehrer
vorgeschlagene kinstlerische Techniken.
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Freizeitzentren

Sowohl in der Ecole maternelle als auch in der
Ecole primaire findet vormittags und nachmit-
tags (bis ca. 16 Uhr) Unterricht statt mit Ausnah-
me des Mittwochs. Viele Familien und Kinder
benoétigen jedoch am frithen Vormittag, am spé-
ten Nachmittag, mittwochs und in den Schulfe-
rien ein zusatzliches Betreuungsangebot. Dafiir
stehen fiir etwa 280.000 von 2.2 Millionen Kin-
dern zwischen 3 und 6 Jahren ,Freizeitzentren®
zur Verfiigung, von denen etwa 42% von den
Kommunen, die anderen von Vereinen, Kirchen-
gemeinden, Unternehmen, den ,Kassen fir Fa-
milienfoérderung” (CAF) oder Einzelpersonen
geleitet werden. Die Freizeitzentren bieten eine
Betreuung ab ca. 7.30 Uhr bis ca. 19.00 Uhr an.
Sie befinden sich (in Nantes) in bestimmten
Schulen; die Kinder aus anderen Schulen wer-
den mit Bussen dorthin transportiert. Auch Kin-
der der Ecole élémentaire besuchen bei Bedarf
Freizeitzentren (oder Horte, s.u.), sofern sie nicht
nach dem Unterricht nach Hause gehen.

Das Personal setzt sich aus einem Leiter,
ATSEM (s.0.) und ,Animateuren® zusammen, die
vor allem in den Sommermonaten Studenten
oder junge Erwachsene sein kénnen. Der Perso-
nalschliissel ist 1 : 8 bei Kindern unter 6 Jahren
und 1 : 12 bei Kindern tiber 6 Jahren.

Jedes Freizeitzentrum ist verpflichtet, ein
Konzept zu entwickeln, das padagogische Ziele,
Verwaltungs- und Durchfithrungsstrukturen und
-vorgehensweisen sowie ein padagogisches Kon-
zept festschreibt, das seinerseits wiederum
geplante Tatigkeiten, Raumnutzung und eine
Zusammenarbeit mit anderen Bildungsinstitutio-
nen benennt.

Neben den Freizeitzentren besuchen viele
Kinder auBerschulische Horte unmittelbar vor
und nach der Schule. Diese Horte werden von
Bezirksdmtern oder Elternvereinigungen geleitet
und sind oft auf dem Schulgeldnde in Turnhal-
len oder anderen Gemeinschaftsriumen unter-
gebracht.

Tagesablauf in Freizeitzentren
(Beispiel Nantes)

Die Betreuung am Morgen beginnt montags,
dienstags, donnerstags und freitags eine Stunde
vor Offnung der Einrichtung. Das Personal be-
miiht sich um einen intensiven Kontakt mit der
Begleitperson des Kindes (in Nantes handelt es
sich um mehr als 1.100 Kinder). Wéhrend dieser
Phasen der Ruhe und Entspannung werden spie-
lerische Aktivitdten und Spiele zum Wachwerden
vorgeschlagen. Ein Frithstiick wird den Kindern
entsprechend ihrer Ankunftszeit serviert.

Die Betreuung am Mittag findet in der Schul-
zeit montags, dienstags, donnerstags und freitags
statt. Die ATSEM betreuen die Kinder (in Nantes
etwa 11.000) ungefdhr eine Stunde lang. Es wer-
den verschiedene Bildungsangebote gemacht.

Die Betreuung am Abend bis 18.30 Uhr
nach Schulende findet in der Schulzeit ebenfalls
montags, dienstags, donnerstags und freitags
statt und besteht aus drei Teilen:

a) einem Moment der Entspannung, wahrend
dessen die Kinder die von den Eltern mitgege-
bene Mahlzeit einnehmen kénnen,

b) einer Arbeitszeit, in der das Personal den Kin-
dern eine Hausarbeitshilfe anbietet, und

c) verschiedene Bildungsaktivitdten, zu denen
Theater, Lektiire oder Sport gehéren. In
Nantes werden abends etwa 2.600 Kinder von
Animateuren, Lehrern oder ATSEM betreut.
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Zusammenarbeit mit Eltern

Von Eltern wird eine Beteiligung in detaillierter
Form erwartet. Ein Beispiel fiir die Informatio-
nen an Eltern:

Eine sinnvolle Beschulung von Kindern ist nur
unter den folgenden Bedingungen mdoglich,
die Eltern unbedingt beherzigen sollten:

® regelmdRiger Schulbesuch,

® ein Gesundheitszustand, der mit einem
Leben in Gemeinschaft kompatibel ist,

® die Beherrschung hygienischer und Sauber-
keitsregeln und

® die Anerkennung der Regeln der Schule.

Im Mai oder Juni jeden Jahres sollten Eltern,
deren Kinder die oben genannten Bedingungen
erfiillen kdnnen, an den Informationsabenden
der Schule teilnehmen und mit den Kindern
einen Eingewdhnungsbesuch oder Eingewdh-
nungsvormittag einplanen, um die Gebdude,
Raumlichkeiten, Aktivitaten und das Personal
der Ecole maternelle kennenzulernen.

Von Juni bis September sollten diese Eltern mit
ihren Kindern tber die Ecole maternelle reden
und bei Spaziergdangen die Umgebung der
Schule erkunden.

Um den Schulbeginn vorzubereiten, werden die
folgenden Schritte vorgeschlagen:

® Der Terminkalender fir die Vorstellung des
Kindes in der Schule muss eingehalten und
ein Besuchstermin mit der Schulleitung ver-
einbart werden.

® Mit dem Kind sollte an den Betreuungszei-
ten versuchsweise teilgenommen werden,
wodurch eine Kontaktaufnahme mit der
betreffenden Klasse der Ecole maternelle
ermdoglicht wird.

® Bei der Einschulung mussen Eltern mit dem
Kind zur Schulleitung kommen.

® Eltern sollten sich mit den Regeln der Schule,
die bei der Anmeldung ausgehandigt wer-
den, vertraut machen,

® Formulare und andere Dokumente fir die
Einschulung sind auszufiillen und in der
Schule zu hinterlegen.

7.3 Das Beispiel Schweiz

Zu den folgenden Angaben siehe: http://www.
bildungsserver.de/zeigen.html?seite=2828.

Im Sinne eines kooperativen Foderalismus
teilen sich in der Schweiz Gemeinden, Kantone
und der Bund die Verantwortung fiir ein stark
dezentralisiertes Bildungssystem. Zwischen den
Kantonen bestehen Unterschiede in der Struktur
des Bildungssystems, die deutlich gréSer sind
als z.B. in Deutschland, eine Harmonisierung im
Bereich der Pflichtschule wird angestrebt
(http://www.educa.ch/dyn/43945.asp).

Im Elementarbereich wird der Kindergarten
in den meisten Kantonen fiir Kinder ab vier Jah-
ren angeboten, in einigen erst fiir Kinder ab
finf Jahren, in einigen anderen bereits fir Kin-
der ab drei Jahren. In einigen Kantonen ist das
zweite Jahr des Kindergartenbesuchs obligato-
risch. Die Pflichtschule dauert generell neun
Jahre, der Ubergang vom Primarbereich in die
Sekundarstufe I findet jedoch je nach Kanton
nach sechs, fiinf oder vier Schuljahren statt.

Die 26 Kantone haben eine alleinige Rege-
lungskompetenz fiir die Vorschulerziehung.
Zumeist sind die Gemeinden Trager der Kinder-
gérten. Bis 1970 wurde der Kindergarten (bzw.
die Ecole enfantine in der Westschweiz und die
Scuola dell’infanzia im Tessin) in allen Kanto-
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Abb. 17: Die Struktur des Bildungssystems in der Schweiz (Auszug):

aus: http://www.edk.ch/PDF_Downloads/Bildungswesen_CH/BildungCH.pdf

Obligatorische
Schule:

Sekundarstufe 1

Primarstufe

Vorschulstufe

nen der Schweiz gesetzlich verankert. In der
Mehrzahl der Kantone wird die Vorschuler-
ziehung im Schulgesetz geregelt, in andern in
einer Volksschulverordnung oder in einem Kin-
dergartengesetz. Die foderale Struktur hat auch
zur Folge, dass es fir Kindergérten keine einheit-
lichen Regelungen oder Bildungsplane gibt.23

Im deutschsprachigen Teil der Schweiz dient ein
,Rahmenplan fir die Erziehungs- und Bildungs-
arbeit im Kindergarten“ von 1987 als Orientie-
rung.

23 Ein Beispiel fir einen Plan ist der des Kantons Bern (2000) (http://www.erz.be.ch/site/index/schule-lehre-studium/sls-kindergarten-

index/sls-kindergarten-elterninfo/fb-volksschule-lehrplaene).
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Die Basisstufe

Unter den Bezeichnungen ,Basisstufe” oder
,Grundstufe“ wird seit einigen Jahren ein ande-
res Strukturkonzept diskutiert und erprobt. Im
August 2000 erlie3 die Schweizerische Konferenz
der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) ,,Ers-

te Empfehlungen zur Bildung und Erziehung der
vier- bis achtjahrigen Kinder in der Schweiz*
(http://www.edk.ch/PDF_Downloads/Empfehlun
gen/Deutsch/20000831d.pdf). Darin wird u.a.
festgehalten, dass in den Kantonen koordinierte
Versuche mit der Basis- oder Grundstufe durch-
gefiihrt werden sollen.

Abb. 18: Stand der Erprobung

Schulversuchsklassen der kantonalen Projekte
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http://www.edk-ost.sg.ch/home/projekte/grundstufe_basisstufe/aktuelles/schulversuche.html

1 Schulversuchsklasse, Basis 4
1 Schulversuchsklasse, Basis 4
35 Schulversuchsklassen, Basis 3
5 Schulversuchsklassen, Basis 4

1 Schulversuchsklasse, Basis 4
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Das Konzept der Basisstufe

Der Eintritt in die Basisstufe erfolgt frithestens
zwei Jahre vor dem heutigen Beginn der Schul-
pflicht, also mit vier Jahren; die Stufe dauert
langstens bis Ende des zweiten Primarschuljahres
(in einigen Féllen — ,Basistufe 3/Grundstufe” — ist
nur das erste Primarschuljahr beteiligt). So wer-
den (in der Regel) zwei Jahre Kindergarten und
zwei Jahre Primarschule zusammengefasst, wobei
die Besuchsdauer flexibel ist, die Stufe also von
einzelnen Kindern in drei Jahren, von anderen
in funf Jahren durchlaufen werden kann.

Die Basisstufe ist Teil einer Schule. Fir das
Ende der Stufe werden Lernziele formuliert.
Zwei Lehrkréfte?* sind (bei normaler Klassen-
groBe und -zusammensetzung) mit einem Zeit-
umfang von zusammen mindestens 150 Stellen-
prozenten in einer Klasse gemeinsam tétig. Die
Klassen werden altersgemischt gefiihrt. Die Kin-
der werden in Blocken unterrichtet, auf Lektio-
nen wird verzichtet. Aspekte der Forderung von
Kindern mit besonderen Bediirfnissen und Bega-
bungen sowie die didaktischen Innovationen
werden in die Schulentwicklungskonzepte der
Basis- bzw. Grundstufe integriert (http://www.
educa.ch/dyn/43945.asp).

Stand der Erprobung

Bis zum Jahr 2010 beteiligen sich 17 Kantone
der Ostschweiz (und Liechtenstein) an einem
Schulentwicklungsprojekt, 10 Kantone und das
Flirstentum Liechtenstein erproben die Basisstu-
fe und/oder Grundstufe. Etwa 3.000 Kinder neh-
men teil, 550 Kinder in Schulversuchsklassen

und 450 Kinder in Kontrollklassen in Kinder-
garten bzw. 1. Klasse beteiligen sich an der Eva-
luation, die seit dem Herbst 2004 das Projekt
begleitet (s. Abb. 18).

Erste Erfahrungen liegen aus einem Pilotpro-
jekt mit einer Basisstufenklasse (mit 20 Kindern
pro Jahr) an der Gesamtschule Unterstrass in
Zirich vor, einer Schule in privater Trédgerschaft
(Stamm 2003). Der Evaluationsbericht stellt her-
aus, ,dass die Schule das Ziel, Kinder individuell
und bedirfnisgerecht altersgemischt zu unter-
richten und dabei sowohl traditionelle Kinder-
gartenschwerpunkte als auch die Kulturtechni-
ken zu férdern, zweifelsohne erreicht. Das be-
deutet aber noch nicht, dass damit auch Qua-
litdtsaussagen Uber die Wirksamkeit dieses
Unterrichts oder die Anschlussfahigkeit von
Grundstufe und nachfolgender Stufe verbunden
sind“ (Stamm 2003, S. 9). Als entscheidende
Eckpunkte fiir das positive Ergebnis werden das
Team-Teaching durch zwei Krédfte genannt, das
jeweils 12 Stunden pro Woche moglich war?®
(zu den anderen Zeiten war eine Kraft allein in
der Klasse tétig), sowie das Konzept der Ganz-
tagsschule, das eine altersangemessene Rhyth-
misierung des Tages erlaubte (ebd.). Der Bericht
weist ausdriicklich darauf hin, dass keine Aus-
sagen zur Ubertragbarkeit moglich sind: ,Aus
der positiven Gesamtbilanz dieser Evaluation
diirfen keine direkten Konsequenzen fiir Versu-
che an offentlichen Schulen abgeleitet werden.
Verschiedene kontextuelle Besonderheiten der
Grundstufe Unterstrass sprechen dagegen (pro-
fessioneller, intrinsisch motivierter, hoch team-
williger Lehrkorper; Privatschulcharakter der
Institution mit Grundstufe als integralem Be-

24  ,Lehrerinnen der Vorschulstufe* haben ein dreijahriges Studium absolviert, welches auch zum Unterrichten in den ersten beiden Klassen

der Primarschule berechtigt (Vogelsberger 2006, S. 39 f.).

25 Auf die personelle Ausstattung, die den Regelbedingungen in der Schweiz ebenso wenig entspricht wie die KlassengréRe, wurde in der
offentlichen Diskussion nach Abschluss des Versuchs haufig hingewiesen (http://www.zlv.ch/download/Grundstufe_Unterstrass.pdf).
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standteil der Gesamtschule; vorwiegend der
Mittelschicht respektive dem akademischen
Milieu angehoérende Elternschaft)” (Stamm 2003,
S. 10).

7.4 Das Beispiel Belgien (Flandern)

Die hier wiedergegebenen Informationen stammen
aus: OECD 2000, Europdische Kommission 2005
sowie der DIPF-Datenbank INES (http://www.dipf.
de/bildungsinformation/ines/).

In Flandern beginnt der Elementarbereich
(,Kleuteronderwijs“) bereits ab einem Alter von
zweieinhalb Jahren, fast alle Kinder (85%) besu-
chen ab diesem Zeitpunkt die ,Kleuterschool®
und praktisch alle Kinder, wenn sie drei Jahre
alt sind. Es schlieBt sich eine sechsjdhrige ge-
meinsame Primarstufe an; auch die folgenden
ersten beiden Schuljahre der Sekundarstufe sind
noch nicht in verschieden Schulformen ver-
zweigt. Die Schulpflicht dauert bis zum Alter
von 18 Jahren.

Elementarbereich

Die Schule ist ganztagig von 8.30 Uhr bis

15.30 Uhr geoffnet (mit 1,5 Stunden Mittags-
pause) und kostenlos, wie alle Institutionen der
Grundbildung. Obwohl die Kinder nicht vor
dem sechsten Lebensjahr anfangen, Lesen und
Schreiben zu lernen, ist das System dennoch
wie eine Schule organisiert. Die Kinder sind in
Jahrgangsgruppen aufgeteilt und halten sich in
Klassenrdumen auf, es gibt festgelegte Zeiten,
zu denen drauf3en gespielt werden darf. Die
Lehrerin/Der Lehrer wechselt in jedem Jahr. Das
Lehrer-Schiiler-Verhéltnis ist unterschiedlich, die
Klassen der jingsten Kinder sind zumeist die
kleinsten, die fiir die dlteren Kinder relativ gro3
(1 zu 22).

Die Lehrkréfte arbeiten nach einem Curricu-
lum, das vom Schulamt oder einer Dachorgani-
sation entwickelt wurde und vom Bildungsminis-
terium anerkannt ist. Im Hinblick auf die Umset-
zung haben die Lehrkréafte gewisse Freiheiten.
,Die tdgliche Routine ist in Flandern extrem
strukturiert und Lehrer verbringen viel Zeit mit
der Vorbereitung, der Auswahl und der Organi-
sation von Aktivitdten ... In diesem lehrerzen-
trierten Programm ist die Eigeninitiative von
Kindern nicht von vorrangiger Bedeutung”
(OECD 2000). ,,Diese relativ starke Strukturierung
und Formalisierung wird auch innerhalb Flan-
derns ... als problematisch angesehen® (ebd.).

Die Zusammenarbeit mit Eltern und deren
Beteiligung hat erst neuerdings einen hohen
Stellenwert.

Die Grundschule

Circa 70 Prozent der Schulen in Flandern sind

in freier Tragerschaft. Es gibt staatliche Rahmen-
vorgaben, aber Freiheiten bei der Umsetzung.
Inspektionen der einzelnen Schulen finden
regelmédBiqg statt. AuBerunterrichtliche Betreu-
ungsangebote werden zunehmend organisiert,
nur zum Teil jedoch mit ausgebildeten Kréften.

7.5 Das Beispiel Niederlande

Die hier wiedergegebenen Informationen stammen
aus: OECD 1999, Europdische Kommission 2005
sowie der DIPF-Datenbank INES (http://www.dipf.
de/bildungsinformation/ines/).

Wie Irland haben die Niederlande keinen
Elementarbereich im eigentlichen Sinn. Ab
dem Alter von vier Jahren kénnen Kinder in die
Schule (,,Basisschool“) aufgenommen werden,
mit finf Jahren beginnt die Schulpflicht. Sieben
Jahre lang (bzw. acht bei einer Einschulung mit
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vier Jahren) besuchen die Kinder gemeinsam die
Basisschule, danach beginnt der in verschiedene
Schulformen verzweigte Sekundarbereich.

Die Schulverwaltung ist dezentralisiert, die
Schulen sind weitgehend autonom. 70% der
Schulen sind in privater Trégerschaft.

Angebote fiir Kleinkinder

85% aller Klein- und Krabbelkinder werden zu
Hause, bei einem Verwandten oder einer ande-
ren Mutter betreut, 15% gehen in Einrichtun-
gen. 50% der Befragten nutzen mehrere Betreu-
ungsmoglichkeiten in der Woche: Einrichtungen
wahrend der Arbeitszeit, Spielgruppen, um
Freunde zu treffen, und zu Hause. Es gibt einen
groBen Bedarf an bezahlbaren Betreuungspléat-
zen und ebenso lange Wartelisten. Uber 50%
der 2- und 3-Jdhrigen gehen in Spielgruppen.

Konzeption und Didaktik
in der Basisschule

Auf nationaler Ebene zdgert man, ein einheit-
liches Curriculum zu erstellen, das die ,Freiheit
der Lehre” storen wiirde. Aus Angst vor einer
LStaatspddagogik® gibt es Widerstand dagegen,
festzulegen, welche Kompetenzen Kinder haben
sollten. Dennoch besteht ein Konsens, tiber was
und wie an Schulen unterrichtet werden sollte.

Programminhalt und -umsetzung sind in
Kindergartenklassen, die in der Grundschule
integriert sind, homogen. Im Allgemeinen legen
Klassen mit 4- bis 5-Jahrigen Wert auf soziale
und emotionale Entwicklung, Kreativitédt, Spiel
und Entdeckung.

Seit 1996 arbeiten das Bildungs- und das
Sozialministerium zusammen, um prototypische
Programme zu entwickeln, die einerseits Spiel

und Initiative férdern, andererseits aber eine
vorschulische Bildung anbieten. Das pddagogi-
sche Konzept der Klassen fiir 4- bis 5-jahrige Kin-
der legt Wert auf soziale und emotionale Ent-
wicklung, Kreativitat, Spiel und Entdeckung. Die
Diskussion tiber die , Anschlussfahigkeit” an

das Konzept fiir spatere Klassen ist auch jetzt,
mehr als 20 Jahre nach der Einfithrung der
Basisschule (1985), nicht abgeschlossen, Briiche
sind moglich: ,Mit 6 Jahren beginnt das ,Ler-
nen’, eine Periode, die von einem lehrerzentrier-
ten Ansatz ausgeht. Es wird erwartet, dass Kin-
der innerhalb von drei Monaten lesen kénnen
missen” (OECD 1999).

Personal

Die in der Baisschule tédtigen Lehrkrédfte konnen
in allen Jahrgangsstufen eingesetzt werden, spe-
zialisieren sich jedoch im letzten Ausbildungs-

jahr entweder auf die Belange der jiingeren Kin-
der (4-8 Jahre) oder die der éalteren (8—12 Jahre).

AuRerunterrichtliche Angebote

Gegenwirtig sind die Offnungszeiten nicht an
den Bedarf arbeitender Eltern angepasst. Ob-
wohl seit 1985 alle Schulen verpflichtet sind,
einen Speisesaal fiir Kinder zur Verfiigung zu
stellen, endet der Schultag hdufig mittags. Nur
wenige Basisschulen bieten eine zusétzliche
auBerunterrichtliche Betreuung.

Zusammenarbeit mit Eltern

Beobachtungen werden schriftlich festgehalten.
Bei der Aufnahme in die Schule mit 4 oder 5
Jahren werden die Eltern schriftlich um die
Erlaubnis gebeten, die Unterlagen dem Schul-
gesundheitsdienst zur Verfiigung zu stellen.
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Bedienstete der praventiven Gesundheits-
versorgung bieten Eltern, die Problemen gegen-
uberstehen, Training und Unterstiitzung an:
Verhaltensmanagement und Modelle fir die
Interaktion zwischen Eltern und Kleinkindern.
Dieses sorgfaltige Monitoring ist vor allem wich-
tig im Hinblick auf Kinder mit Entwicklungssto-
rungen sowie Lern- und anderen Schwierigkei-
ten. Die vorschulische ,Praventive Gesundheits-
versorgung”“ (0—4 Jahre) ist umfassend: 97% der
Kleinkinder und 80% der Dreijahrigen erhalten
Hausbesuche oder besuchen die Kliniken zur
Behandlung, fiir Gesundheitschecks (9-mal im
ersten Lebensjahr), fiir Impfungen und zur
Beratung.

7.6 Das Beispiel Ungarn

Die hier wiedergegebenen Informationen stammen
aus: OECD 2004d, Europdische Kommission 2005.

AD drei Jahren besucht die Mehrzahl der
Kinder (70%) einen Kindergarten. Mehr als
90% der Kinder ab vier Jahren sind im Kinder-
garten; das letzte Jahr vor der Einschulung, die
im Alter von sechs Jahren stattfindet, ist ver-
pflichtend. Die Grundschule dauert vier Jahre,
danach beginnt die Verzweigung im Bildungs-
system.

Das Bildungssystem in Ungarn hat sich von
einer stark zentralisierten Regierungskontrolle
zu einem im HochstmaB dezentralisierten Sys-
tem gewandelt. Die Verantwortlichkeiten, die
auf nationaler Ebene verbleiben, sind:

e eine allgemeine Erziehungspolitik zu formu-
lieren,

e Richtlinien zu erstellen,

e die Einhaltung der Richtlinien zu iiberwa-
chen,

e die Gesamtleistungen von Schiilern zu den
unterschiedlichsten Zeitpunkten zu bewer-
ten und

e Finanzmittel fiir den Landkreis und lokale
Regierungen zur Unterstiitzung von Erzie-
hungs- und BildungsmaBnahmen zur Verfi-
gung zu stellen.

Finanz- und Personalverwaltung sowie die
Zustimmung zum pddagogischen Programm
der Einrichtungen und Schulen (einschlieBlich
der Bewertung der Umsetzung) liegen in der
Hand lokaler Strukturen. Dennoch ist die Auto-
nomie der Schule inzwischen ein Hauptcharak-
teristikum der Bildungsorganisation in Ungarn.
So werden die meisten Entscheidungen in Be-
zug auf die tégliche Arbeit auf Ebene der Schu-
le oder des Kindergartens getroffen. Der Unter-
halt der Einrichtungen bleibt die Hauptsorge
kleinerer Gemeinden, da nur sehr wenig Geld
fir Bau und Renovierung zur Verfiigung steht.

25 Kinder pro Gruppe werden als das win-
schenswerte Maximum bei der Kindergartener-
ziehung angesehen, aber in 40% aller Kinder-
garten liegt diese Zahl hoher. Leider haben in
den vergangenen Jahren einige Erziehungsinsti-
tutionen beschlossen, wegen abnehmender Kin-
derzahlen Kindergarten zu schlieBen, anstatt
die Gruppen auf die empfohlene Stdrke zu redu-
zieren.

Personal

Die Pddagogen im Kindergartenbereich werden
seit 1993 im tertidren Bereich ausgebildet. Der-
zeit hat noch ein groBer Teil der berufstdtigen
Krafte einen Sekundarstufenabschluss und eine
zusétzliche Weiterbildung

Die Pddagogen werden von einer Assisten-
tin/einem Assistenten unterstiitzt.
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Konzeption und Didaktik

Die Einrichtungen des Elementarbereichs haben
das Ziel, drei Aufgaben gerecht zu werden:

1. Sicherstellung der Gesamtentwicklung und
des Wohles des Kindes (inkl. dem Alter ent-
sprechende kognitive und soziale Entwick-
lung),

2. Sicherstellung der Betreuung von Kindern,
deren Eltern arbeiten, und

3. Integration von gefdhrdeten Kindern mit
ganztdgigen, auf den Bedarf zugeschnitte-
nen Programmen, die auf der Einbeziehung
der Familie basieren.

Lokale Behérden und Schulen haben die Mdglich-
keit, eins der etwa 15 national anerkannten Erzie-
hungsprogramme (z.B. Waldorf, Freinet, Montes-
sori, ,Step by Step“) an ihre lokalen Gegebenhei-
ten anzupassen oder ein lokal angepasstes Erzie-
hungsprogramm auszuarbeiten und zur Aner-
kennung vorzulegen. Sie missen sich dabei an
einem nationalen Bildungsplan orientieren und
dessen Werte, Inhalte und Ansétze iibernehmen.

Eine Qualitatskontrolle des Kindergartens
findet auf drei Ebenen statt:

e Besondere Einheiten im Bildungsministeri-
um und in den Bildungsagenturen formu-
lieren den nationalen Bildungsplan fir Kin-
dergérten, bewerten seine Effizienz, erarbei-
ten Qualitatsindikatoren in den unterschied-
lichen Féchern des Curriculums, fiihren
nationale Erhebungen durch, organisieren
nationale Workshops, bieten Forschung an
und formulieren die allgemeinen Regeln
fur eine externe Evaluation Offentlicher Bil-
dungseinrichtungen.

e Die Trager tibernehmen die Qualitdtskon-
trolle auf Landkreisebene.

e Die Kindergérten miissen eine umfassende
Dokumentation Uiber das Management, die
verwendeten Programme und den Fort-
schritt jedes Kindes vorlegen. Auch hier
unterstiitzt das Ministerium Kindergérten
und Schulen, um eine Selbstevaluation
durchzufiihren und selbst festzulegen, wel-
che Unterstiitzung, Fortbildung und Zertifi-
zierung sie benotigen.

Zusammenarbeit mit Eltern

Jeder Einrichtung ist eine Arbeitsgruppe zuge-
ordnet, die sich aus Eltern, Mitarbeitern und
Reprédsentanten der Kommune zusammensetzt,
die sich jahrlich treffen, um Vorschlédge fiir die
Verbesserung der Dienstleistungen und fiir die
Verwendung der Finanzmittel zu machen.

7.7 Das Beispiel Kanada

Die hier wiedergegebenen Informationen stammen
aus: OECD 2004e, der DIPF-Datenbank INES
(http://www.dipf.de/bildungsinformation/ines/
ines_v_kan.htm) und der Homepage der kanadi-
schen Botschaft in Deutschland (http://www.dfait-
maeci. gc.ca/canada-europa/dgermany/studyin
canada02-de.asp).

In Kanada gibt es kein Bildungsministerium
auf Bundesebene und deshalb auch kein einheit-
liches nationales Bildungssystem. Nach der kana-
dischen Verfassung liegt die Zustandigkeit fir
alle Bildungsfragen bei den Bildungsministerien
(Department oder Ministry of Education/Minis-
tére de 1'Education) der zehn Provinzen bzw.
drei Territorien.

Die Ministerien haben in unterschiedlichem
MaBe die Zusténdigkeit fiir das Grundschulwesen
und den Sekundarbereich den ortlichen in vielen
Fallen kommunalen Schulaufsichtsbehérden
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(school boards, commissions/conseils, commis-
sions scolaires) libertragen. Sie verwalten die
Schulen, stellen Lehrer ein und legen, innerhalb
der Richtlinien der Provinzen, die Lehrplane fest.

Es gibt offentliche Schulen, konfessionelle
Schulen und Privatschulen. Um den gesetzlich
geforderten Schulbesuch zu gewéhrleisten, wer-
den alle nicht privaten Schulen durch 6ffentli-
che Gelder unterstiitzt. Kanadische Schulen sind
normalerweise Gesamt- und Ganztagsschulen.

In allen Provinzen besteht Schulpflicht fir
durchschnittlich zehn Jahre. Das gesetzliche Ein-
schulungsalter liegt bei sechs oder sieben Jahren,

der Schulabschluss kann frithestens im Alter von
15 oder 16 Jahren erworben werden. Das Schul-
jahr beginnt im September und endet im Juni.

Viele Kommunen bieten fiir Kinder im Alter
von vier oder finf Jahren eine Vorschulerzie-
hung (pre-elementary/pré-scolaire) an. Grund-
schule (elementary oder primary school/école
élémentaire oder primaire) und Sekundarstufe
dauern in den meisten Provinzen zwolf Jahre;
davon beansprucht die Grundschule sechs Jahre
(in British Columbia sieben Jahre, in Ontario
und Manitoba acht Jahre). Darauf folgt der - in
der Regel jeweils dreijahrige — Besuch der junior
high school und der senior high school bzw.

Verantwortliches Ministerium Erziehungsministerium

Gesetze Schulbildungsgesetz

Verwaltung Schulamter, Privatschulen

Finanzierung

nierenden Tagen
Alter der Kinder 4- bis 5-Jahrige

Personal

Verhéltnis und inhaltliches

Angebot von der Provinz

Abb. 19: Vergleich von Kindergarten und Kinderbetreuung (inkl. Ecoles maternelles)

Budgetierung an das Schulamt von der Finanz-  Gebdhren, die Eltern zu zahlen haben,

verwaltung
Gebaude Grundschulgebdude
Angebot Halbtags (2,5 Std.) oder ganztags an alter-

Lehrer, die entweder einen 4-jahrigen ,under-
graduate degree“ haben, der eine besondere
Lehrerausbildung beinhaltet, oder die einen
3- bis 4-jahrigen ,undergraduate degree* plus
ein Jahr Lehrerausbildung haben; Assistenten
der Lehrer bendtigen keine Ausbildung

20 : 1; Curriculum vorgegeben

Ministerium fiir soziale und kommunale
Dienstleistungen

Kinderbetreuungsgesetz

Direktorium eines nichtprofitmachenden
Programms oder der Leiter eines kommer-
ziellen Programms

bzw. Beihilfen fiir Wenigverdienende
Kinderbetreuungszentrum

Kinderbetreuung von 7.00 bis 18.00 Uhr;
EM und Vorschulen halbtags (2,5 Std.)

0- bis 6-Jahrige bei Kinderbetreuung;
6- bis 12-jahrige Schulkinder;
2- bis 5-Jahrige in Ecoles maternelles

Kinderbetreuungspersonal
(»post-secondary training®) in
frihkindlicher Erziehung

Altersgruppen; Curriculum wird
nicht vorgegeben
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der combined junior/senior high school. In Que-
bec heien die 6ffentlichen Schulen der Sekun-
darstufe écoles polyvalentes. Ihr Besuch dauert
finf Jahre, deshalb umfassen in dieser Provinz
Grundschule und Sekundarstufe elf Jahre
(http://www.dfaitmaeci.gc.ca/canada-europa/
germany/studyincanada02-de.asp).

Bei der Dauer der Grundschulbildung gibt
es Unterschiede selbst innerhalb einer Provinz.
Eine sechsjahrige Grundschule als reine Primar-
schule besteht beispielsweise neben einer Grund-
schule, die in Verbindung mit dem Sekundar-
bereich I (junior high-school) acht Jahre dauert.
Der Ubergang erfolgt in diesem Fall direkt in
den Sekundarbereich II (senior high-school).

Die Kindergérten sind Teil des 6ffentlichen
Schulwesens und kostenlos, der Erzieher-Kind-
Schlissel liegt bei etwa 15 : 1. Frithe Bildung
wird als gesellschaftliche Aufgabe gesehen, aber
gegenwartig werden nur staatlich finanzierte
Kindergérten fiir 5-Jdhrige als gesetzlicher
Anspruch angesehen, mit Ausnahme der Provinz
Quebec.

Fir jingere Kinder werden verschiedene
Betreuungsmoglichkeiten angeboten, die jedoch
nicht staatlich finanziert werden.

Kanada gehort damit zu den Staaten, die
einen deutlichen Unterschied (sowohl in Bezug
auf die Rahmenbedingungen - insbesondere das
Personal - und die pddagogische Zielsetzung als
auch im Hinblick auf die Finanzierung) zwischen
Angeboten der elementaren Bildung und Kinder-
betreuungsangeboten machen.

7.8 Das Beispiel Korea

Die hier wiedergegebenen Informationen stammen
aus: OECD 2004f, einem Uberblick von B. von

Knopp (http://www.gesamtschule-hamburg.de/
korea.htm) und der DIPF-Datenbank INES
(http://www.dipf.de/bildungsinformation/ines/
kurzdarstellung_korea.pdf).

Auf einen dreijahrigen Kindergarten folgt
eine sechsjahrige Primarstufe; die Kinder wer-
den mit sechs Jahren eingeschult.

Angebotsformen im Elementarbereich

,Die Vorschule (Kindergarten) steht unter der
Aufsicht des Bildungsministeriums. Ein Curri-
culum strukturiert die Bereiche physischer,
sozialer, sprachlicher und lernaktivierender
Tatigkeiten, die von der Vorschule gezielt und
systematisch gefordert werden sollen. Dieser
gezielte Vorschulunterricht betrdgt laut Curri-
culum 3 Stunden téglich, wird aber meist auf

4 Stunden erweitert. Obwohl eine gréBere Teil-
nahme an der Vorschule erwiinscht ist, war
1997 erst knapp die Hélfte aller Kinder vom Vor-
schulunterricht im 5. Lebensjahr erfasst. Seit
1996 wurde ein System eingefiihrt, wonach auch
die Grundschulen schon 5-jdhrige Kinder auf-
nehmen kénnen, um diese im Vorschulpro-
gramm auf die Schule vorzubereiten. Je nach
regionalen Kapazitdten geht man davon aus,
dass 5 bis 20% der Kinder einer Region in dieses
Programm aufgenommen werden kénnen®

(v. Knopp: http://www.gesamtschule-hamburg.de/
korea.htm).

Neben den Kindergérten existieren andere
Kinderbetreuungseinrichtungen in 6ffentlicher
oder privater Trdgerschaft. 43% aller 3-Jahrigen,
58% aller 4-Jahrigen und 69% aller 5-Jahrigen
sind in Einrichtungen.

,Offizielle* Kindergéarten und Kinderbetreu-
ungseinrichtungen sind in Korea formell von
den Ministerien anerkannt, erhalten finanzielle


http://www.dfait-maeci.gc.ca/canada-europa/germany/studyincanada02-de.asp
http://www.dfait-maeci.gc.ca/canada-europa/germany/studyincanada02-de.asp
http://www.gesamtschule-hamburg.de/korea.htm
http://www.gesamtschule-hamburg.de/korea.htm
http://www.dipf.de/bildungsinformation/ines/kurzdarstellung_korea.pdf
http://www.dipf.de/bildungsinformation/ines/kurzdarstellung_korea.pdf
http://www.gesamtschule-hamburg.de/korea.htm).Neben
http://www.gesamtschule-hamburg.de/korea.htm).Neben
http://www.gesamtschule-hamburg.de/korea.htm).Neben
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Unterstiitzung und werden in den offiziellen Sta-
tistiken dieses Bereiches aufgefiihrt.

Die privaten ,hakwons” (,Platze, in denen
gelernt wird“) unterliegen im Hinblick auf
das Curriculum, die Supervision und die Pro-
grammerstellung nicht den Regierungsricht-
linien. Obwohl die Nationalversammlung 2001
die Bildungsaufgabe von ,hakwons“ anerkannte,
haben diese Institutionen kein Anrecht auf
finanzielle Unterstiitzung vom Staat und diirfen
keine Berechtigungsscheine akzeptieren oder
benutzen, die fiir 5-Jdhrige von der Regierung
unentgeltlich ausgegeben werden. 80% der Kin-
der werden in diesen privaten Einrichtungen
betreut.

78% aller privaten Kindergérten werden von
Einzelpersonen geleitet; religiose Gruppen leiten
13% und Unternehmen, das Militdr etc. leiten die
restlichen 9% aller privaten Kindergarten.

Offnungszeiten

Die Anwesenheit von Kindern im Kindergarten
variiert fur die 3- bis 5-Jdhrigen, wobei traditio-
nell ein Halbtagsprogramm von 9 bis 12 Uhr
anzusetzen ist. Dieses mag vielleicht der Grund
dafir sein, dass immer weniger Kinder im Kin-
dergarten angemeldet werden. Seit 1992 jedoch
empfiehlt die Regierung, dass Kindergarten von
9 bis 18 Uhr geéffnet haben. Lingere Offnungs-
zeiten erleichtern die Betreuung von Kindern
von Frauen aus dem Vollzeitarbeitsmarkt. Inzwi-
schen 6ffnen 51% der Kindergérten von 9 bis
15/16 Uhr und 30% von 9 bis 18 Uhr.

Die meisten o6ffentlichen Kindergérten sind
relativ klein und haben ein bis zwei Klassen.
Diese Kindergérten sind héufig an ortliche
Grundschulen angegliedert. Private Kindergér-
ten sind mit 3 bis 6 Klassen groBer.

Die anderen Kinderbetreuungseinrichtungen
sind meist ganztdgig geoffnet, 86% der ,hakwons“
9 bis 12 Stunden am Tag.

Der Zugang variiert, je nachdem ob die Kin-
der im ldndlichen oder im stadtischen Bereich
leben. Ein GroBteil der Kinder in ldndlichen
Gebieten besucht 6ffentliche Kindergarten, da
solche Einrichtungen in ldndlichen Gebieten
vorherrschen.

Personal

Lehrkréfte in Kindergérten haben ein vierjah-
riges Universitdtsstudium (30%) oder eine zwei-
jahrige College-Ausbildung (70%) abgeschlossen.
Die Kréfte in den offentlichen Kindergérten
haben haufiger ein Studium und auch meist
langere Berufserfahrung als die Lehrer/-innen
in privaten Kindergérten und im Kinderbetreu-
ungssektor. Dort arbeiten zumeist Kréfte in den
ersten 5 Berufsjahren, da Lehrer mit viel Erfah-
rung wegen der hoheren Gehalter nicht ange-
stellt werden und viele Frauen, sobald sie Fami-
lie haben, ihre Stelle dort aufgeben.

Zusammenarbeit mit Eltern

Das Berichtswesen gegeniiber Eltern umfasst
normalerweise das monatliche Programm und
die Verteilung von ,Elternbildungsbégen®, die
dem Alter des Kindes entsprechende sachdien-
liche Hinweise enthalten. Personen, die im Rah-
men von Kinderfamilienbetreuung arbeiten,
werden in Kindergesundheitsaspekten geschult,
und jedes Familienbetreuungsprogramm steht
in Kontakt mit dem ortlichen Krankenhaus, das
im Bedarfsfalle gerufen werden kann. Betreuer
beaufsichtigen kranke Kinder fiir die Eltern, da
Arbeitgeber ein Fernbleiben vom Arbeitsplatz
im Falle einer Krankheit des Kindes nicht akzep-
tieren.
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Abb. 20: Vergleich Kindergarten - Kinderbetreuungssysteme
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8 Schritte zu einer starkeren Verzahnung
von Elementar- und Primarbereich

Trotz vieler Beispiele fiir eine gute Zusammen-
arbeit von Tageseinrichtungen fir Kinder und
Grundschulen kann von einer flachendecken-
den, umfassenden und verldsslich funktionieren-
den Verzahnung des Elementar- und Primarbe-

reiches in Deutschland noch nicht die Rede sein.

Die Zusammenarbeit muss sowohl durch organi-
satorisch-strukturelle MaBnahmen besser abgesi-
chert als auch durch konzeptionell-didaktische
Klammern stérker inhaltlich gefiillt werden.
Gemeinsame Aktivititen mit Kindern diirfen
nicht nur als einzelne ,Schnuppertage® durch-
gefiihrt, sondern missen in ihrer Bedeutung
fur die optimale, bereichsiibergreifende Forde-
rung jedes einzelnen Kindes geplant und kon-
tinuierlich durchgefiihrt werden. Die Zusam-
menarbeit mit Eltern schlieBlich muss prinzi-
piell als gemeinsame Aufgabe von Tageseinrich-
tungen und Schulen verstanden werden.

8.1 Organisatorisch-strukturelle
MaRnahmen

Eine der wichtigsten Lehren aus den Modellver-
suchen der 70er-Jahre in westlichen Bundesldn-

dern lautet, dass eine Kooperation, die nicht
strukturell abgesichert wird, mit hoher Wahr-
scheinlichkeit nach kurzer Zeit wieder einge-
stellt wird.

Deshalb weisen verschiedene Bundesldnder
sowohl in den rechtlichen Regelungen auf Lan-
desebene als auch in den Bildungsplanen fiir
die Tageseinrichtungen bzw. den Grundschul-
richtlinien auf die Verpflichtung zur Koopera-
tion hin. Einige Ldnder regeln die Modalitdten
der Zusammenarbeit in speziellen Papieren
(z.B. Baden-Wiirttemberg: Gemeinsame Verwal-
tungsvorschrift des Kultusministeriums und
des Sozialministeriums iiber die Kooperation
zwischen Tageseinrichtungen fiir Kinder und
Grundschulen vom 14.02.2002), andere auch
den weiteren Rahmen der Zusammenarbeit zwi-
schen den beteiligten Ressorts in allen gemein-
samen Angelegenheiten von Schule und Jugend-
hilfe (Nordrhein-Westfalen2®). Einzelne Bundes-
lander (z.B. der Freistaat Sachsen?’) schreiben
vor, dass landesweit alle Grundschulen mit
Tageseinrichtungen fiir Kinder Kooperations-
vertrdge abschlieBen, in denen die einzelnen

Abb. 21: Organisatorisch-strukturelle MaRnahmen

26 http://www.mgffi.nrw.de/pdf/kinder-jugend/vereinbarung-ueber-die-zusammenarbeit.pdf

27 Gemeinsame Vereinbarung des Sachsischen Staatsministeriums fiir Soziales und des Sachsischen Staatsministeriums fir Kultus zur
Kooperation von Kindergarten und Grundschule vom 13.08.03, Erklarung des Sachsischen Staatsministeriums fiir Soziales und des Sach-
sischen Staatsministeriums fir Kultus zur Kooperation von Grundschule und Hort vom 27.03.2006


http://www.mgffi.nrw.de/pdf/kinder-jugend/vereinbarung-ueber-die-zusammenarbeit.pdf27Gemeinsame
http://www.mgffi.nrw.de/pdf/kinder-jugend/vereinbarung-ueber-die-zusammenarbeit.pdf27Gemeinsame
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durchzufithrenden MaBnahmen jeweils aufge-
fuhrt sind. Ein Beispiel fiir einen , Kooperations-
kalender* ist im niedersédchsischen Orientie-
rungsplan fiir den Elementarbereich enthalten
(NK 2005a), weitere sind in lokalen Koopera-
tionsnetzen z.B. in Bochum oder Langenfeld
entstanden.

In Kooperationskalendern werden bisher
zumeist MaBnahmen aufgefiihrt, die sich an alle
einzuschulenden Kinder bzw. an deren Eltern
richten. Diese sollten — entsprechende personelle
Kapazitdten vorausgesetzt — zunehmend durch
gezielte Angebote an bestimmte Kinder (z.B. die
mit besonderem Forderbedarf) und Eltern er-
génzt werden.

Der Fokus liegt zundchst auf dem letzten
Jahr vor der Einschulung, das als ,Briickenjahr
zur Grundschule® (Niedersachsen) bzw. als
,Schulvorbereitungsjahr* (Sachsen??) hervorge-
hoben wird. Fiir die Zeit vorher wie auch fir
die Zeit nach der Einschulung scheint derzeit
noch kein Handlungsbedarf in entsprechender
GroBenordnung gesehen zu werden.

Zur strukturellen Absicherung gehéren auch
die Bereitstellung zusétzlicher Arbeitszeitbud-
gets fir Tageseinrichtungen und Grundschulen
fir Kooperationsaufgaben (Beispiel: Freistaat
Sachsen) oder die Bildung von Beratungsteams,
Tandems von Fachkréaften aus Kindertagesstédtten
und Grundschulen, die in der jeweiligen Region
beraten und Fortbildungsveranstaltungen durch-
fihren. In Niedersachsen wird dies im Rahmen
eines landesweiten Programms 2007-2010 um-
gesetzt.

Bei der Gestaltung der Zusammenarbeit
vor Ort sind typische ,,Stolpersteine“ einzu-
kalkulieren. Diese werden im Faltblatt ,,Zusam-
menarbeit zwischen Kindergarten und Schule®
des niedersachsischen Kultusministeriums, das
an alle Kindergérten und Grundschulen im
Land verteilt wurde, ebenso offen angesprochen
wie die ,Briicken und Wegbereiter®:

»Stolpersteine/Hindernisse sind z.B.

e Unkenntnis iiber Arbeitsauftrag, Ziele und
Tragerschaft der Kindertagesstitte bzw. der
Grundschule/Schule

e Nicht vorhandene gegenseitige Wertschat-
zung

e Fehlende Einsicht in die Notwendigkeit, mit-
einander ins Gesprdach zu kommen

e Fehlersuche beim Partner anstelle der
Wahrnehmung von Stérken

e Kindergérten missen mit mehreren Grund-
schulen zusammenarbeiten bzw. Grund-
schulen mit mehreren Kindergérten.

Briicken und Wegbereiter sind z.B.

e Kenntnisse tiber die rechtlichen Rahmenbe-
dingungen und Vorgaben

e Offenheit und Wertschédtzung fir den jewei-
ligen Partner bzw. die jeweilige Partnerin

e Besuch oder Hospitation in der Partnerein-
richtung

e Gemeinsame Fortbildungsveranstaltungen

e FEinigung auf gemeinsame Ziele“ (MK 2005).

Eine unveroffentlichte Befragung des Jugend-
amtes Hannover bei den Erzieherinnen in
stadtischen Tageseinrichtungen fiir Kinder
ergab u.a., dass die Befragten hinsichtlich der
Umsetzung der Vorgaben des Landes (,,Orien-
tierungsplan fiir Bildung und Erziehung im

28 Verordnung des Sachsischen Staatsministeriums fiir Soziales und des Sachsischen Staatsministeriums fir Kultus zur Durchfihrung und
Finanzierung des Schulvorbereitungsjahres in Kindertageseinrichtungen vom 15.08.2006
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Elementarbereich niedersdchsischer Tagesein-
richtungen fiir Kinder®) noch unsicher sind.
Bestimmte Formen der Kooperation (Hospita-
tionen von Lehrkréften in Tageseinrichtungen)
werden bisher offenbar sehr selten praktiziert.
An weiteren ,Stolpersteinen®” werden genannt:

e Eine gegenseitige Inpflichtnahme, ohne
eine tragfdhige Kooperation anzustreben;
d.h., beide Bereiche suchen eher Hilfen, um
das eigene System zu stabilisieren

e Fehlende rechtliche Rahmen fir eine
Zusammenarbeit zwischen Jugendhilfe und
Schule

e Fehlende zeitliche und finanzielle Res-
sourcen

e Nicht vorhandene kommunale Handlungs-
konzepte.

Der letztgenannte Punkt verweist auf die grofe
Verantwortung der Kommune angesichts der
Zahl und Vielfalt der Akteure. Es gibt einzelne
Beispiele dafiir, wie Kommunen dieser Verant-
wortung gerecht werden. So wurden zur For-
derung der Zusammenarbeit von Kindergarten
und Grundschule in der gesamten Stadt Pader-
born paritétisch besetzte ,Regionalkonferen-
zen" eingerichtet, die den Stand der Koopera-
tion reflektieren, eine gemeinsame Jahrespla-
nung erstellen und MaBnahmen koordinieren.
Gemeinsame Arbeitsgrundlage ist ein ,Leitfa-
den: Zusammenarbeit Kindergarten - Grund-
schule®, in dessen Erarbeitung auch alle freien
Tréger der Jugendhilfe einbezogen waren. Die
Tragervielfalt in der Jugendhilfe steht also einer
engen Zusammenarbeit zwischen Kindergérten
und Grundschulen nicht im Wege, wenn trager-
ubergreifend Strukturen der Zusammenarbeit
vereinbart werden. Um die Aktivitdten in der
Stadt und im Kreis Paderborn zu koordinieren
und zu reflektieren, wurde dariiber hinaus eine
,Evaluationskonferenz“ eingerichtet.

Eine vertrauensvolle Kooperation setzt die
Beachtung des Sozialdatenschutzes voraus.
Kindertageseinrichtungen unterliegen den Be-
stimmungen des Sozialgesetzbuchs (hier: § 65
SGB VIII) und miissen beim Erheben, Speichern,
Verandern und Ubermitteln personenbezogener
Daten datenschutzrechtliche Grundlagen beach-
ten (s. dazu Reichert-Garschhammer 2001).
Ohne schriftliche vorherige Einwilligung der
Eltern diirfen Einrichtungen keine personenbe-
zogenen Daten an Schulen weitergeben. Mus-
tervordrucke fir die Einwilligung der Eltern
sollten auch in den Erstsprachen von Familien
mit Migrationshintergrund vorliegen.

Wenn Einrichtungen im Rahmen des Ein-
schulungsverfahrens mit Schulen kooperieren,
bedarf der Austausch von detaillierten Daten
uber das einzelne Kind, z.B. zu seinem Ent-
wicklungsstand und -verlauf oder zu seinem
Lernverhalten, stets nicht nur der Einwilligung,
sondern auch der Beteiligung der Eltern. Ge-
sprache zwischen den Fachkréaften von Elemen-
tar- und Primarbereich zu einzelnen Kindern
sind vorab mit den Eltern abzustimmen, besser
ist immer das Dreiergespréach. Der Austausch
uber ein Kind betrifft in der Regel ,anvertraute
Daten®, die bei Beobachtungen des Kindes und
evtl. bei Elterngesprachen gewonnen wurden.
Wenn ,,Bildungsdokumentationen“ angefertigt
werden, entscheiden die Eltern, ob sie diese an
die Schule weiterleiten.

Fiir Hospitationen und gegenseitige Besu-
che, gemeinsame Veranstaltungen und péddago-
gische Konferenzen, die dem Austausch Uiber
padagogische Konzepte, iiber das allgemeine
Bildungs- und Erziehungsgeschehen in beiden
Institutionen dienen, ist keine Einwilligung der
Eltern erforderlich. Gesprache iiber einzelne
Kinder sind auch in diesem Rahmen ohne Ein-
willigung der Eltern nicht zuléssig.
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Datenschutzrechtliche Fragen stehen derzeit
vielfach im Vordergrund der Diskussion und
konnen weitere Entwicklungen verzégern. Ver-
schiedene Bundesldnder haben daher erklaren-
de Merkblatter?® herausgegeben bzw. sprechen
das Thema in den Empfehlungen zur Bildungs-
arbeit an (z.B. Rheinland-Pfalz).

Dem Ziel einer engeren Zusammenarbeit
von Schule und Jugendhilfe soll auch die Zu-
sammenlegung der Zustindigkeiten in einem
Ressort (auf Landesebene) bzw. Dezernat (auf
kommunaler Ebene) dienen, fiir die es zahlrei-
che aktuelle Beispiele gibt.

Eine Uberfithrung der Kindergérten in die
Grundschulen ware nicht zielfithrend. Dafiir
gibt es auch international kein Vorbild. Der Auf-
bau eines Angebots fiir Kinder ab vier Jahren in
der Grundschule (wie in Irland, den Niederlan-
den und vielfach auch in der Schweiz) steht in
Deutschland nicht an, weil es bereits ein ausge-
bautes Angebot der Jugendhilfe gibt und dieses
Angebot nicht nur Bildungs- und Erziehungsar-
beit fiir Kinder von drei Jahren bis zum Schul-
eintritt zu leisten hat, sondern auch weitere
Altersstufen (Kinder unter drei Jahren, Schulkin-
der) einbezieht und weitere Aufgabenkomplexe
(Vereinbarkeit von Familie und Beruf, praventive
Arbeit) zu erfiillen hat (vgl. Kapitel 3).

Im strukturellen Bereich ist schlieflich auch
die Frage anzusiedeln, ob nicht mehrere Ein-
schulungstermine pro Schuljahr manche Fragen
des Ubergangs (Einschulung diese Kindes jetzt
oder nicht?) entschérfen wiirden. Montessoris
Konzept ,Casa dei Bambini“ hat diese Mdglich-
keit bereits vor 100 Jahren anvisiert.

8.2 Konzeptionell-didaktische
Entwicklungen

8.2.1 Ubergreifende Bildungspldne

Ein gemeinsames Bildungsverstdndnis von Ele-
mentar- und Primarbereich wird besonders deut-
lich und entscheidend geférdert, wenn fir beide
Bereiche ein gemeinsamer Bildungs- und Erzie-
hungsplan entwickelt wird. Als erstes Bundes-
land hat Hessen diesen Schritt vollzogen, in Thi-
ringen wird ein solcher Plan zurzeit im Rahmen
des ldnderiibergreifenden Projekts TransKiGs
entwickelt, eine erste Entwurfsfassung liegt seit
September 2006 vor (http://www.thueringer-
bildungsplan.de/).

Dem hessischen Bildungsplan kommt das
Verdienst zu, substanzielle Gemeinsamkeiten von
Elementar- und Grundschulpadagogik verdeut-
licht zu haben. Das schlieBt Kritik und Anregun-
gen zur Weiterentwicklung nicht aus: ,Bei der
Lektiire wird deutlich, dass der Plan federfiith-
rend von aufBlerschulischen Autoren geschrieben
wurde. Das kann ein Gewinn sein - z.B. fir die
Schule: Die Kindorientierung des Plans: Die Ent-
wicklung und Férderung jedes einzelnen Kindes
steht im Zentrum. Der sozialpddagogische Blick
auf das Kind und das Konzept der Selbstbildung,
die in der Pddagogik der frithen Kindheit von be-
sonderem Belang ist, kann der Schule guttun. Es
kann aber auch ein Verlust sein — z.B. fiir die
Schule: Die Beschreibung der inhaltlichen und
fachlichen Anforderungen bleiben weit hinter
dem zuriick, was der Rahmenplan bietet. Die Kon-
sistenz in den Inhalten ist die eine Seite, die Diffe-
renz bei aller Kontinuitdt in den Altersstufen bzw.
Altersabschnitten die andere” (Burk 2005, S. 19).

29  Z.B. Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen: Merkblatt zum Datenschutz im Ubergang zur Grund-
schule. Dusseldorf 2004 (http://www.lwl.org/LWL/Jugend/Landesjugendamt/LJA/jufoe/koop_jugendhilfe_schule/1093603112/datenschutz/)


http://www.thueringer-bildungsplan.de
http://www.thueringer-bildungsplan.de
http://www.lwl.org/LWL/Jugend/Landesjugendamt/LJA/jufoe/koop_jugendhilfe_schule/1093603112/datenschutz
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Die Stadt Gelsenkirchen hat auf kommuna-
ler Ebene ein ,Gesamtkonzept zur interkultu-
rellen Erziehung und Bildung im Elementar-
und Primarbereich fiir die Stadt Gelsenkir-
chen“ entwickelt. Aufseiten der Jugendhilfe
waren auch Vertreter/-innen der freien Trager
einbezogen.

Norwegen und Schweden formuliert (Oberhue-
mer 2004a), andere Lander verzichten bewusst
auf die Erstellung detaillierter nationaler Curri-
cula: ,Danemark hat keine verbindliche Vorgabe
fir die Arbeit in Kindergérten, sondern setzt auf
die Fahigkeit der pddagogischen Fachkrifte,
gemeinsam mit Eltern einrichtungsspezifische

Konzeptionen zu entwickeln® (Preissing 2004).
Im europdischen Raum wurden tbergreifen- Dasselbe gilt fiir die Niederlande.

de Bildungsplédne bereits in England, Schottland,

Abb. 22: Die nationalen Bildungsplane von Schweden und Norwegen im Vergleich

Alvestad & Pramling Samuelsson (1999) - iibersetzt und adaptiert aus dem Engl. v. d. Verf.




KAPITEL 8 Schritte zu einer stdrkeren Verzahnung von Elementar- und Primarbereich 83

Die genannten nationalen Bildungspldne
unterscheiden sich deutlich sowohl in der
Grundausrichtung als auch in der Ausfiihrlich-
keit. Ein Vergleich zwischen den Plédnen in Nor-
wegen und Schweden wurde von Alvestadt und
Pramling Samuelsson (1999) vorgelegt; eine
tabellarische Ubersicht findet sich in Oberhue-
mer 2004b. Der Vergleich zeigt deutlich, wie
unterschiedlich Konzeption und Ausfiihrung
selbst bei Nachbarléndern sein konnen:

Die beiden skizzierten Grundauffassungen von
kindlicher Bildung beschreiben allerdings keine
zwingend unterschiedlichen Auffassungen von
Elementarbereich einerseits und Primarbereich
andererseits. Preissing beschreibt sie auch inner-
halb des Elementarbereichs:

,Das republikanische Modell, z.B. Frankreich:

Alle Kinder haben die gleichen Rechte. Daraus

folgt:

e Alle Kinder erhalten die gleichen Angebote.

e Alle Kinder werden gleich behandelt.

e Alle Kinder werden nach einem einheit-
lichen MaBstab beurteilt.

e Die Bildungsfortschritte der Kinder werden
durch Vergleich mit der Altersgruppe er-
mittelt.

Das Modell der Diversitédt, z.B. Schweden:

Alle Kinder haben die gleichen Rechte. Daraus

folgt:

e Aufgrund der unterschiedlichen Lebensvor-
aussetzungen benotigen die Kinder unter-
schiedliche Angebote.

e Jedes Kind wird individuell auf seinem Bil-
dungsweg begleitet.

e Der Bildungsweg eines Kindes wird an sei-
nen Bildungsfortschritten gemessen.

e Ein Kind wird nur mit sich selbst vergli-
chen® (Preissing 2004).

Oberhuemer (2004a) weist in diesem Zusammen-
hang auf ein ,integriertes vs. ,unverbundenes”

Verstdndnis von Bildung, Erziehung und Betreu-

ung als Unterscheidungsmerkmal hin.

Bei der Entwicklung bereichsiibergreifender
Bildungs- und Erziehungskonzepte ist nicht die
Frage, ob sich ,die“ Elementarpddagogik oder
,die“ Schulpéddagogik ,durchsetzt“. In Deutsch-
land bewegen sich die beiden Bereiche ohnehin
aufeinander zu (s. Kap. 5). Die pddagogische Pra-
xis (und zwar sowohl zwischen den Bereichen
als auch innerhalb der Bereiche!) mag unter-
schiedlich sein; die landertibergreifend formu-
lierten konzeptionellen Grundiiberzeugungen
sind jedoch einander sehr &hnlich (s. Kap. 1).

Die zum Teil problematische Ausgangslage
zur Zeit der Entwicklung des gemeinsamen Bil-
dungsplans und die nicht immer nur positiven
Erfahrungen bei der Entwicklung der Zusam-
menarbeit werden in Schweden offen diskutiert.
Die Erfahrungen hinsichtlich der Kooperation
von Kindertageseinrichtungen und Grundschu-
len bis zum Jahr 1997 fasst eine profilierte Ver-
treterin des Elementarbereichs so zusammen:

e Es besteht ,Bedarf an einer gemeinsamen
padagogischen Basis hinsichtlich Theorien,
Zielen und Perspektiven.

e Die Schule gibt nahezu immer den Ton an.

e Zusammenarbeit ist zeitraubend!

e Organisatorische Losungen werden immer
zuerst probiert, das heiBt, es herrscht der
Glaube vor, dass pddagogische Fragen mit-
hilfe organisatorischer Mittel gelost werden
konnen“ (Pramling Samuelsson 2004, S, 181).

Als Zwischenfazit der begonnenen Integration
von Elementar- und Primarbereich in Schweden
stellt die nationale Behorde fiir Schulbildung
fest, ,dass die Vorschule zum groBen Teil von
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der Schule beeinflusst wurde, obwohl es die
Absicht war, die Schule in Richtung einer eher
kindbezogenen Vorschultradition mit Spiel und
Kreativitédt statt einer eher fachbezogenen und
zeitgesteuerten Schulplanung zu beeinflussen®
(nach Pramling Samuelsson 2004, S. 183).

Das siidaustralische Rahmencurriculum
SACSA (South Australian Curriculum, Standards
and Accountability; http://www.sacsa.sa.edu.au/
index_fsrc.asp?t=Home) geht noch einen Schritt
weiter als die genannten altersiibergreifenden
Pléne, da es sich nicht nur an die Fachkréfte,
sondern ebenso an die Eltern richtet. Es ,ist ein
Leitfaden fir Eltern, Erzieher und Lehrer, der

Aufschluss dariiber gibt, was Kinder bzw. Schii-
ler von ihrer Geburt bis zum 12. Schuljahr ler-
nen sollen bzw. wie sie in ihren individuellen
Lernprozessen unterstiitzt werden kénnen*®
(Hebenstreit-Miller 2004, S. 171).

In England werden seit dem Jahr 2000 die
zwei Jahre vor der Einschulung und das erste
Schuljahr als Grundstufe (Foundation Stage;
http://www.qca.org.uk/160.html) des Bildungs-
systems definiert (einen dhnlichen Ausgangs-
punkt wahlte das Modellprojekt KiDZ in Bayern,
s. Abschn. 6.5). Fiir die Grundstufe wurde ein
gemeinsames Curriculum entwickelt, Lernziele
(early learning goals), die am Ende des ersten

Abb. 23: Didaktischer Zyklus

und didaktische
Struktur

der Ecole primaire
in Frankreich

e _ _

apprentissages
fondamentaux

Cycle des

Abb. 24: Organisatorisch-strukturelle und konzeptionell-didaktische MaBnahmen
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Schuljahrs erreicht sein sollten, und ein Grund-
stufenprofil, das ,ein kompetenzorientiertes Bild
des Kindes beschreiben [soll], ein Bild von dem,
was das einzelne Kind bereits weif3 und leisten
kann“ (Oberhuemer 2004a, S. 159).

Auch in Frankreich wurde an die strukturell
anfillige Ubergangsstelle bewusst eine didak-
tische Klammer gesetzt, indem der letzte Ab-
schnitt der Ecole maternelle und die beiden ers-
ten der Ecole élémentaire zu einem didaktischen
,Zyklus® zusammengefasst wurden (s. Abb. 23).

Organisatorisch-strukturelle und konzep-
tionell-didaktische MaBnahmen miissen also
bei einer Verzahnung von Elementar- und
Primarbereich zusammenwirken (s. Abb. 24).

8.2.2 Andere Mdglichkeiten einer stérkeren
konzeptionellen Verzahnung

Gemeinsame Fortbildungen fir Erzieherinnen
und Lehrkréfte sind ein weiterer Weg, den fach-
lichen Austausch zwischen den Professionen zu
fordern. Auch dafir gibt es langst ermutigende
Beispiele: Die Forderung dieses Weges ist einer
der Schwerpunkte beim nordrhein-westfalischen
Teilprojekt von TransKiGs®°. In Oldenburg (Nie-
dersachsen) wurde eine gemeinsame Fortbil-
dung von Fachkraften in Kindertagesstdtten und
Lehrkréften in Grundschulen durch die Universi-
tat Oldenburg und Fort- und Weiterbildungstra-
ger organisiert.3! Im Elementarbereich waren
die Kommune, die evangelische Kirche und die
AWO beteiligt, auch die Fachschule fiir Sozialpé-
dagogik vor Ort war einbezogen.

Abb. 25

Didaktisch-methodische Ziele

= Reflexion der Alltagspraxis

= handlungsorientierte Vermittlung von
sprachwissenschaftlichen und -didaktischen
Grundkenntnissen

= Vermittlung von interkulturellen Kompetenzen

= Qualifizierung zur Durchfiihrung von Sprach-
fordermafRnahmen in den Einrichtungen

Strukturelle Ziele

= Implementierung der Sprachférderung als ein
zentraler gemeinsamer Arbeitsbereich

= Entwicklung von Modellen zur engen Zusammen-
arbeit von Kindertagesstatten und Grundschulen

= Intensivierung der Zusammenarbeit zwischen
den Institutionen und mit den Eltern zur syste-
matischen Forderung des Erst- und Zweitsprach-
erwerbs von Kindern

= Einbeziehung der zusatzlichen Fachkrafte fir
Sprachférderung und der muttersprachlichen
Lehrkrafte in die Entwicklung eines Gesamt-
konzepts zur Sprachférderung

30 http://www.transkigs.nrw.de

31 Quelle: http://www.ofz-oldenburg.de/ofz104/download/Praesentation_Fruehe_Sprachfoerderung.pdf
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Die Sprachférderung wird das Feld sein, das
sozialpadagogische Fachkréfte und Lehrkréfte
am stdrksten miteinander in Kontakt bringt und
ein abgestimmtes Handeln erfordert. In Nord-
rhein-Westfalen zum Beispiel wird ab dem Jahr
2007 eine Sprachstandsfeststellung schon bei
Vierjdhrigen in Verantwortung der Schule, je-
doch in enger Kooperation mit den Tagesein-
richtungen fir Kinder (MSW 2006) durchgefiihrt
werden. In einem mehrstufigen Verfahren besu-
chen Lehrkréfte die Tageseinrichtungen fir Kin-
der, schiatzen gemeinsam mit Erzieherinnen den
sprachlichen Entwicklungsstand der Kinder ein;
die anschlieBende Sprachférderung liegt dann
in den Handen der Erzieherinnen.

Auch andere, entsprechend konzipierte
Materialien konnten gemeinsam genutzt wer-
den: Eine bundesweit sehr erfolgreiche Ausstel-
lung ,Mathe-Kings & Mathe-Queens®?* zum Bei-
spiel zeigt Zugdnge von Kindern zwischen vier
und acht Jahren zur Mathematik (s. Hoenisch/
Niggemeyer 2004). Insgesamt sind jedoch Mate-
rialien sehr selten, die institutionsiibergreifend
konzipiert sind; traditionell werden Praxis- und
Fortbildungsmaterialien entweder nur fiir den
Elementar- oder ausschlieBlich fiir den Primarbe-
reich entwickelt.

Eine wechselseitige fachliche Wertschétzung
von Lehrkraften und sozialpddagogischen Fach-
krédften kann sich auch auf der Grundlage von
Hospitationen entwickeln, wenn sie Gelegen-
heit geben, den Alltag der jeweils anderen Pro-
fession kennenzulernen.

Verschiedene Staaten (z.B. Frankreich oder
die Schweiz) kennen eine gemeinsame akade-
mische Ausbildung von Fachkraften fiir den Ele-

mentarbereich und die Grundschule. Schweden
hat dartber hinaus seit dem Jahr 2000 eine inte-
grierte Ausbildung von Vorschulpddagogen, Frei-
zeitpddagogen (die in Ganztagsschulen bzw.
Horten arbeiten) und Lehrkréften des gesamten
Pflichtschulsystems (Details in Oberhuemer
2004).

In Deutschland werden in zunehmender
Zahl Studiengénge fir sozialpddagogische Fach-
bzw. Leitungskréfte im Elementarbereich ange-
boten,33 darunter in Bremen ein Studiengang,
der Elementar- und Primarbereich umgreift.34
Eine flaichendeckende Umstellung der Ausbil-
dung von Erzieherinnen und Erziehern zeichnet
sich jedoch (noch) nicht ab: ,Die Jugendminis-
terkonferenz stellt fest, dass die akademischen
Aus-, Fort- und Weiterbildungsangebote durch
die Lander und die Trager ausgeweitet werden.
Diese Entwicklung wird dazu fithren, dass sich
in einem mittelfristigen Prozess der Anteil des in
den Kindertageseinrichtungen titigen, akade-
misch ausgebildeten Personals vergroern kann.
Die Jugendministerkonferenz ist grundsétzlich
offen fiir diesen Prozess der Differenzierung der
Ausbildung und regt an, die Leitungskréfte in
den Kindertageseinrichtungen weiterzuqualifi-
zieren ... Die JMK geht davon aus, dass die
Fachschul- bzw. Fachakademieausbildung
noch fiir viele Jahre vorherrschend sein wird.
Nach Auffassung der Jugendministerkonferenz
ist es daher dringend notwendig, die Anrech-
nung der Ausbildung an der Fachschule bzw.
Fachakademie fiir Sozialpddagogik, aber auch
der Fort- und Weiterbildungsangebote in einem
modularisierten Ausbildungssystem sicherzustel-
len® (JMK 2005, Punkte 3 und 5, Hervorhebung
im Zitat).

32 http://www.verlagdasnetz.de/MainView/Erfindergarten/Aktuell/Main/HTML/Erfindergarten.htm, Naturwissenschaften

33 S.z.B. http://www.bildungsserver.de/zeigen.htmI?seite=3432 oder http://www.gew.de/Studiengaenge_fuer_Erzieherinnen_und_Erzieher.html

34 http://www.fruehpaedagogik.uni-bremen.de/
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Abb. 26: Anteil der padagogischen Fachkrafte mit mindestens Fachschulabschluss sowie Anteil
des hochschulausgebildeten Personals 2002 nach Landern (in %)*

BW  Baden-Wiirttemberg
BY Bayern

Be  Berlin

BB  Brandenburg

HB  Bremen

HH  Hamburg

HE  Hessen

MV Mecklenburg-Vorpommern - .
NI Niedersachsen

NW  Nordrhein-Westfalen
RP Rheinland-Pfalz

SL Saarland

SN Sachsen

bis unter 60%

ST Sachsen-Anhalt B 60 bis unter 70%

SH  Schleswig-Holstein || 70 b i 05

M 80 bis unter 90%
TH  Thiringen

' 90 bis unter 100%

* Anteil des hochschulausgebildeten Personals in Klammern
Quelle: Statistisches Bundesamt, Kinder- und Jugendhilfestatistik, eigene Berechnungen
(Quelle: Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 42)
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Derzeit sind in Tageseinrichtungen fiirr Kin-
der in der Mehrzahl staatlich anerkannte Erzie-
herinnen bzw. Erzieher beschéftigt (in den west-
lichen Flachenldndern 60,5% des Personals, in
den o6stlichen 82,8%, s. DJI 2005, S. 187). Als
Gruppenleitung sind zu mehr als 90% Erzie-
her/-innen tétig, auch in den westlichen Bun-
desldndern (s. ebd., S. 197) (Abb. 26.).

Kréfte mit Fachhochschulabschluss sind jetzt
schon auch in Tageseinrichtungen fiir Kinder,
zumeist als Einrichtungsleitung, tétig. In Nord-
rhein-Westfalen zum Beispiel waren Ende 2004
insgesamt 10,5% der vom Gruppendienst frei-
gestellten Einrichtungsleitungen Sozialpadago-
ginnen bzw. Sozialpddagogen (Salentin u.a.
2006, S. 608).

8.3 Zusammenarbeit mit Eltern

Die Zusammenarbeit mit und die Beratung von
Eltern muss als gemeinsame Aufgabe von Tages-
einrichtung und Grundschule begriffen werden.
Die Fach- bzw. Lehrkréfte in den Institutionen
sind aufgefordert, einerseits die Erwartungen

der Eltern, ihre Kompetenzen und Ressourcen
wahrzunehmen, wertzuschétzen und ggf. in ihre
pédagogische Arbeit einzubeziehen, andererseits
die Prinzipien ihrer Bildungsarbeit darzustellen,
die elterliche Erziehungskompetenz zu starken
und zu stiitzen, Eltern zu beraten und ggf. Hil-
fen zu vermitteln.

Dabei sollten die Fach- und Lehrkréfte sich
vor Augen fithren, dass — im Gegensatz zu ihnen
selbst — die Eltern die einzigen Bezugspersonen
sind, die das Kind wéahrend der gesamten Zeit
begleiten und unterstiitzen kénnen (Akgiin 2007,
Abb. 27). Im Verlauf des Ubergangsprozesses
sollte deshalb Zeit fiir ein Gesprach vorhanden
sein, bei dem alle Akteure sich iber die Entwick-
lung und den bisherigen Bildungsprozess jedes
Kindes austauschen und informieren kénnen.

Gemeinsame Informationsveranstaltungen
fur Eltern werden inzwischen vielerorts ange-
boten. Das Ziel kann allerdings nicht sein, dass
in getrennten Abschnitten die Tageseinrichtun-
gen und die Schulen ihre Arbeit darstellen und
womoglich beide Teile inhaltlich unverbunden

Abb. 27: Akteure im Bildungshaus

Eltern
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bleiben. Es muss darum gehen, die ,Anschluss-
fahigkeit” (Speck-Hamdan 2004) von Kindergar-
ten und Grundschule zu verdeutlichen wie im
oben auszugsweise abgebildeten Beispiel (das
vollstdndige, gemeinsam von Kindergarten und
Grundschule in Ganderkesee ausgearbeitete

Informationsblatt findet sich in Abschn. 6.8).
Andere Mdglichkeiten dazu bieten pddagogische
Themenabende fiir Eltern, z.B. ,Vom Vorlesen
zum Lesen“ oder ,Vom Zihlen zum Rechnen”
(Arbeitskreis ,Kindergarten — Grundschule® in
Paderborn - SchloB Neuhaus). Eltern, die so
detailliert tiber Entwicklungslinien informiert
werden, diirften eher als uninformierte Eltern
die Frage stellen, welchen Beitrag sie selbst fiir
die Entwicklung ihres Kindes leisten konnen.
Das ist zumindest die Erfahrung der Early Excel-
lence Centres (s.0.) in England: Wenn Eltern
anhand alltaglicher Erfahrungen auf die Ent-
wicklungsschritte ihres Kindes aufmerksam
gemacht werden, dann werden sie Anteil neh-
men an seiner Entwicklung - das gilt auch fiir
Eltern aus sogenannten ,bildungsfernen® Schich-
ten, denen vielleicht die Fachkréfte bisher den
angemessenen Zugang zu padagogischen Fra-

und Migrationstypen (in %)

Deutsche ohne
Migrationshintergrund
72,8 %

Personen mit
Migrations-
hintergrund
272 %

Aus: Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 142

Abb. 28: Bevolkerung im Alter von unter 25 Jahren 2005 nach Migrationshintergrund

Quelle: Statistisches Bundesamt, Mikrozensus 2005 (vorlaufige Ergebnisse)

4,2% Auslander der 1. Generation

5,3 % Auslander der 2. Generation

0,5 % Auslédnder der 3. Generation
1,9 % (Spat-)Aussiedler der 1. Generation
1,2 % (Spat-)Aussiedler der 2. Generation

2,6 % Eingebiirgerte der 1. Generation

4,1 % Eingebiirgerte der 2. Generation

1,2 % Deutsche der 2. Generation
(lus-soli-Regelung)

6,3 % Deutsche mit einseitigem Migrations-
hintergrund (2. Generation)
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gen schuldig geblieben sind. Um verstédrkte For-
men der Zusammenarbeit mit Eltern bemiihen
sich neben England auch Luxemburg und die
Niederlande (Oberhuemer 2004a).

Das néachste Ziel sollte sein, dass die Eltern
die Ubergangsprozesse mitgestalten. So werden
sie in Saarbriicken bei der Aufteilung der Kinder
auf die Klassen beteiligt (s. Abschn. 6.1). Hier
wird akzeptiert und respektiert, welches Gewicht
diese Frage fir Eltern (und Kinder) hat, Eltern
sind Erziehungspartner.

Besondere Aufmerksamkeit missen die El-
tern mit Migrationshintergrund erfahren, wobei
den Fach- und Lehrkréften die Heterogenitét der
Biografien und Kulturen bewusst sein muss, die
gewohnlich unter diesem Etikett subsumiert
werden.

Ziel sollte nicht nur die Information dieser
Eltern sein (wenn notwendig auch in deren je-
weiliger Familiensprache), sondern auch ein Dis-

kurs tber die Erziehungs- und Wertvorstellun-
gen, die unser Bildungssystem pragen. Wer selbst
ein vollig anderes System durchlaufen hat, dem
erscheint unseres vielleicht ,fragwiirdig”.

8.4 Aktivitaten mit Kindern

Fir die praktische Ausgestaltung von Aktivité-
ten, die Kinder auf den Ubergang vorbereiten,
liegen zahlreiche neue Praxisberichte vor (z.B.
Netta/Weigl 2006 oder Hense/Buschmeier 2002).
Auch éltere Materialien (z.B. Sennlaub u.a. 1979
oder Staatsinstitut fiir Friithpddagogik 1985) ent-
halten viele nach wie vor aktuelle Anregungen.

8.4.1 Orts- und Personenkenntnis
als Grundlage fur Sicherheit

Viele Praxisberichte stimmen darin tiberein, dass
Unsicherheiten und Angste von Kindern vor dem
Ubergang in die Schule zumeist zwei handfeste
Ursachen haben: Die Kinder kennen weder den
Ort noch die Personen (Erwachsene ebenso wie

Abb. 29:

Lieber Herr Laustréer!

oder anschreien.

Es grafen herzlich

L

MATT

AR,

Im Sommer kommen wir alle in die Schule. Darauf freuen wir uns schen. Wir lernen dann
das Lesen, Schreiben und Bechnen. Wir denken, dass wir gute Noten kriegen, weil wir
immer die Hausaufgaben machen. Wir bringen auch unseren Tornister mit.

Aber wir hapen auch ein wenig Angst. Jenas hat Angst daver, vom Klettergerast ge-
schubst yu werden. Jessica furchtet sich ver den grofien Jungen, die sie fangen, umrennen

Die Jungen haben Angst daver, ven den Madchen ,angemotat” 2u werden.

Wir winschen uns eine gute, liebe Lehrerin eder einen Lehrer.
Guter Herr Laustroer, schick uns bitte einen Brief von der Angst surack!

A NJol

- AIANI—~
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andere Kinder), denen sie dort begegnen wer-
den. Ortskenntnis kann durch Besuche in der
Schule erworben werden, auch und vielleicht
sogar besser in den Schulferien, weil dann mehr
Zeit bleibt, sich in Ruhe umzusehen (Beispiel
Saarbriicken, s. Abschn. 6.1). Das Kennenlernen
anderer Kinder wird durch gruppeniibergreifen-
des Arbeiten innerhalb jeder Einrichtung (das
ist stdndige Praxis) und durch einrichtungsiber-
greifende Aktivitdten (das ist noch nicht standi-
ge Praxis) moglich. Lehrkrafte und ggf. Horter-
zieherinnen kénnen sich bei Hospitationen in
den Tageseinrichtungen bekannt machen. Dass
Einrichtungen, die in einem Schulgebdude oder
in dessen unmittelbarer Ndhe liegen, hier besse-
re Moglichkeiten haben als andere, ist selbstver-
sténdlich. Es ist jedoch einigen Berichten zu ent-
nehmen, dass Kinder offenbar in der Lage sind
zu abstrahieren: Die Besichtigung einer Schule
hilft ihnen auch dann, wenn es nicht genau ihre
zukinftige Schule sein wird, die Besuche von
Lehrkréften vermittelt ihnen auch dann einige
Sicherheit, wenn es sich nicht um ,ihre® zukiinf-
tige Lehrerin im ersten Schuljahr handeln sollte.
(Dieser Effekt wéare dann besonders wichtig, wenn
die Schulbezirksgrenzen fallen.)

Unsicherheit erzeugen nicht unbedingt der
Klassenraum und der Unterricht, sondern manch-
mal eher der Schulhof, weil die Kinder wissen,
dass sie dort auch mit wesentlich &dlteren Kin-
dern zusammentreffen werden. Wie solche
Angste von Kindern aufgegriffen und wie den
Kindern signalisiert werden kann, dass sie ernst
genommen werden, zeigt dieses Beispiel (aus:
Hense & Buschmeier 2002): Kinder, die in die
Schule kommen werden, schreiben dem Rektor
der Grundschule einen Brief, in dem sie be-
schreiben, wovor einige von ihnen Angst haben,
und sie erhalten eine sehr konkret gehaltene
und Mut machende Antwort. Ohne eine einge-
spielte Zusammenarbeit zwischen Einrichtung

und Schule wiére ein solcher Brief wohl weder
geschrieben noch (wahrscheinlich) beantwortet
worden (s. Abb. 29).

8.4.2 Gemeinsame Aktivitaten und
Lernerfahrungen von Kindern
verschiedenen Alters

Es gibt viele sachkundige und glaubwiirdige
Experten, die genau wissen, wie der Schulan-
fang verlduft, und die mit ihrer Erfahrung den-
jenigen Kindern, die diesen Schritt vor sich
haben, mogliche Angste und Unsicherheiten
nehmen konnen: die Kinder, die im vergange-
nen Jahr eingeschult worden sind. Dies macht
den Wert von gemeinsamen Ausfliigen, Aktivi-
taten und Projekten von Grundschule und Kin-
dergarten aus: Sicherlich ist den Kindern auch
ein gut gewdhltes Projektthema wichtig, aber
zundchst geht es ihnen vielfach darum, sich -
innerhalb und auBerhalb der ,Tagesordnung” —
auszutauschen, meist tiber die Schule. Um dies
zu verstetigen, werden vielfach ,Patenschaften”
organisiert.

Ein Beispiel ist das Peer-to-Peer-Projekt an
der Grundschule Pichl/Gsies in Siidtirol: Schul-
kinder des dritten Schuljahres begleiteten Kin-
dergartenkinder beim Ubergang und fiihrten
sie iber den Umgang mit schulischen Lernin-
halten in die Welt der Schule ein. Die Schulkin-
der waren die Lernbegleiter der Kindergarten-
kinder und brachten ihnen Spiele und Ubungen
nahe. Die Schulkinder wurden im Unterricht
auf ihre Aufgabe vorbereitet. Sie sollten sich an
ihre Einschulung erinnern und somit fiir das
Thema sensibilisiert werden. Ziel war es, ein
soziales Netzwerk zwischen Kindergarten- und
Schulkindern aufzubauen, das den zukiinftigen
Schulanfangern Sicherheit gibt. Das Projekt
schloss die Kommunikation und Partizipation
aller Beteiligten ein: Kindergarten- und Schul-
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kinder, Eltern, Fachkréfte aus dem Elementar-
und Primarbereich (nach Griebel & Niesel
2004).

Ein zweites Beispiel: Briicken bauen durch
Patenschaften — Projekt des Kindergartens Alme-
flohe in Niederntudorf und der Grundschule
Salzkotten-Tudorf: Vom Kindergarten wurde auf
Wunsch der zukiinftigen Schulanfdnger gemein-
sam mit Kindern des ersten Schuljahres ein
Besuch in einem nahe gelegenen Steinbruch
durchgefiihrt. Dem Besuch gingen Planungs-
gesprdache mit der Lehrerin und Lehramtsan-
wadrterin der Grundschule voraus. An dem Pro-
jekt beteiligten sich die Eltern mit unterschied-
lichen Aktivitaten. Die Besichtigung des Stein-
bruchs wurde in einer Projektmappe fiir die
Schulanfanger festgehalten und die Ergebnisse
im Rahmen einer Ausstellung den jiingeren Kin-
dern im Kindergarten, den Eltern sowie den
Erstkldsslern prasentiert.

Durch den Besuch entstandene Freundschaf-
ten und erste Beziehungen zwischen den Kin-
dern sollten zu Patenschaften ausgebaut wer-
den. Das Ziel war, Schule aus der Sicht von Schul-
kindern den zukiinftigen Schulanfdngern nahe-
zubringen: Kinder erkldren Schule fiir Kinder.
Dazu wurden die zukiinftigen Schulanfdnger von
den Kindern des ersten Schuljahres mittels einer
personlich gestalteten Einladungskarte in die
Schule eingeladen. In weiteren Planungsgespra-
chen tiberlegten die Erstkléssler, was zukiinftige
Schulanfanger gerne tiber den Unterricht wissen
wollten und was ihnen von der Schule gezeigt
werden sollte. Die Besuchsstunde war so vorbe-
reitet und so angelegt, dass die Schulkinder, die
Paten, die Lehrerrolle weitestgehend iibernah-
men und ihren Patenkindern beim Schreiben
und Basteln behilflich waren. Zum Abschluss
der Besuchsstunde wurde den Patenkindern der
Klassenraum mit seinen unterschiedlichen Lern-

und Spielangeboten vorgestellt. Die Paten zeig-
ten, wie verschiedene Ubungsmaterialien zu
gebrauchen sind, oder lasen ihrem Patenkind in
der Sitzecke vor (nach Hense/Buschmeyer 2002).

In anderen Projekten befassen sich Kinder
unterschiedlichen Alters gemeinsam mit mathe-
matischen Fragestellungen. Ein Beispiel: Die
Zahl sieben - Projekt des Kindergartens Passau-
Heining und der Hans-Carossa-Grundschule Hei-
ning: An dem Projekt war jeweils die Hélfte der
Erstkléssler der Grundschule und der zukiinfti-
gen Schulanfanger im Kindergarten beteiligt.
Diese Gruppe erlebte eine Unterrichtsstunde, in
der das Marchen ,.Schneewittchen und die sie-
ben Zwerge* im Mittelpunkt stand. Uber unter-
schiedliche Aktivitdten und Aufgaben, die von
den Kindern einzeln oder paarweise — Kinder-
garten- und Schulkind - erledigt wurden, wurde
die Zahl sieben erarbeitet. Aktivititen waren u.a.:
freies Erzdhlen, Zuordnen von Tiirschildern mit
den Zahlen 1-7 zu 7 Zwergenbildern an der Ta-
fel, Tisch decken mit 7 Tellern, Gldsern, Bewe-
gungsspiele: 7-mal klatschen, hiipfen. Das Thema
wurde im Kindergarten aufgegriffen und ver-
tieft. Je 10 Kindergarten- und Schulkinder trafen
sich im Turnraum des Kindergartens, in dem sie
Holzstébe in zweierlei Lange vorfanden. Die Kin-
der hatten — nach einer Phase des Spiels - die
Aufgabe, gemeinsam mit den Holzstédben eine
groBe Zahl 7 zu legen, je ein Kindergarten- und
Schulkind mit dem eigenen Korper eine 7 darzu-
stellen bzw. alle Kinder zusammen mit ihrem
Korper eine 7 zu bilden (nach Hense/ Buschmey-
er 2002).

Durch die bewusst heterogene Gruppenzu-
sammensetzung ergeben sich nicht nur fir die
jungeren, sondern ebenso fiir die dlteren Kinder
neue Bildungschancen: Kinder lernen von Kin-
dern, Kinder lernen durch die Weitergabe von
Wissen und Kompetenzen an andere Kinder und
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realisieren dabei gleichzeitig die Fortschritte, die
sie selbst gemacht haben.

Besondere Projekte dieser Art verlangen oft
eine zeitaufwendige Vorbereitung. Es liegt des-
halb auch aus Zeitgriinden nahe, Kinder an
Aktivitaten teilnehmen zu lassen, die ,,ohnehin“
stattfinden. Die stundenweise Teilnahme von
Kindergartenkindern am Unterricht wurde z.B.
in Leipzig erprobt (Hacker 2001). Wiirde dies zu
einem regelmdRigen Angebot — und erst das
wiirde einen Schritt in Richtung Bildungshaus
bedeuten -, dann wiirden sich neue Chancen
fur Kindergartenkinder erschlieBen, denen die
Schule bestimmte zusédtzliche Angebote machen
kann. Bisher hat ein fiinfjahriges Kind keine
Moglichkeit, an bestimmten unterrichtlichen
Aktivitdten teilzunehmen, auch wenn dies so-
wohl seinen Interessen als auch seinen Kom-
petenzen entsprache. Zugleich aber ergdben
sich auch neue Chancen fiir Schulkinder, denen
die Schule noch nicht optimal gerecht werden
kann. Die Grenze zwischen den Institutionen
wiirde nicht nur sporadisch (eher zum Zweck
des Kennenlernens), sondern stdndig und
geplant (im Hinblick auf eine optimale Forde-
rung) iiberwunden. Solche stdndigen gemeinsa-
men Aktivitdten sind auch in einem Netzwerk
vorstellbar, das zusammen ein Bildungshaus bil-
det (s. Kap. 2).

Dies wiirde bedeuten, dass die Teilnahme
an Aktivitdten in der Grundschule wie auch im
Kindergarten von vornherein individualisiert
geplant wird. Entscheidend sind bei diesen Ak-
tivitdten (die nur einen Teil des Gesamtangebots
in Einrichtung bzw. Schule ausmachen) nicht
mehr die Zugehorigkeit eines Kindes zu einer
Institution (Kindergarten bzw. Schule) oder Jahr-
gangsgruppe, sondern seine individuellen Lern-
voraussetzungen. Die Bemiithungen um eine
optimale individualisierte Férderung blieben

sonst in einem Stadium stecken, in dem das
Teilgruppenprinzip ,,durch die Hintertir wieder
eingefiihrt wird. Hanke beschreibt ein Beispiel
dafiir aus der flexiblen Schuleingangsphase:
,Als ein Grundmuster fiir erschwerende Bedin-
gungen in jahrgangsiibergreifenden Lerngrup-
pen zeigte sich auch hier die Praxis eines Abtei-
lungsunterrichts (z.B. groe Dinos — die Zweit-
klassler — schreiben Sdtze zum Thema Herbst,
kleine Dinos - die Erstkléssler — einzelne Wor-
ter), der den unterschiedlichen Fahigkeitsni-
veaus der Kinder in einer jahrgangsiibergreifen-
den Lerngruppe (jenseits der Jahrgangsstufe)
nicht gerecht wird“ (Hanke 2005, S. 8). Fehler
dieser Art sind auch bei regelméBigen gemein-
samen Aktivitdten von Kindergarten- und Schul-
kindern ohne Weiteres vorstellbar.

Die meisten Kinder freuen sich auf die
Schule und ihre neue Rolle als Schulkind, zu-
mal dann, wenn sie wissen, dass sie keine
,Anfanger” sind, sondern viele Kompetenzen
bereits erworben haben. ,Kinder sind in vieler-
lei Hinsicht Kénner, wenn sie in die Schule
kommen. Speck-Hamdan (2001) spricht von
Schulanfédngern als ,Kdénnern‘ (in all den Féahig-
keiten und Fertigkeiten, die sie vor der Schule
in Familie und Kindergarten entwickelt haben)
und ,Debiitanten’ (beziiglich der schulspezifi-
schen Anforderungen)“ (Griebel/Niesel 2002,

S. 85). Das Koénnen und Wissen der Kindergar-
tenkinder darf daher nicht entwertet, sondern
es muss darauf aufgebaut werden (Griebel/Nie-
sel 2004) — genau dies leistet eine enge konzep-
tionell-didaktische Verzahnung. Ein Kristallisa-
tionspunkt in diesem Zusammenhang ist der
Begriff der ,Schulfdahigkeit®, dessen Stellenwert
auf dem Weg zum Bildungshaus kontinuierlich
abnehmen wird.

Bei diesen Uberlegungen sollte nicht ver-
gessen werden, dass der Schritt des Ubergangs,
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der den Kindern zurzeit abverlangt wird, auch
im positiven, ermunternden Sinn eine Heraus-
forderung darstellt. In den Modellversuchen
der 70er-Jahre machte das Schlagwort vom
.gleitenden Ubergang“ die Runde, wogegen
Gisela Hundertmarck als prominente Vertrete-
rin des Kindergartens vehement protestierte:
,Kinder sind bitter enttduscht, wenn Schule nur
die Fortsetzung des Kindergartens mit anderen
Mitteln ist.“ Eine Hortleiterin aus Sachsen be-
richtete die Anekdote, dass Kinder mit dem
,verspielten“ Beginn der Schule so unzufrieden
waren, dass sie am Nachmittag im Hort ,Schule
gespielt” haben: mit Leseblichern, Tafel, Haus-
aufgaben und allem, was ihrer Meinung nach
dazugehort ... Auch ein Netzwerk von Tagesein-
richtungen und Schule(n) muss den Kindern
die ihnen offenbar sehr wichtige Erfahrung
vermitteln, einen groBen Entwicklungsschritt
getan zu haben.

Modellversuche im Ausland (z.B. in der
Schweiz) wie auch Piloteinrichtungen in
Deutschland (z.B. die Laborschule Bielefeld)
gehen von altersgemischten Gruppen aus, die
nicht nur zeitweise, sondern sténdig zusammen
sind. Die Altersspanne innerhalb einer Gruppe
liegt dabei bei drei bis vier Jahren. Abgesehen
von der noch offenen Frage, wie sich diese
Gruppenformen bei einer fldchendeckenden
Einfihrung unter Regelbedingungen (insbeson-
dere im Hinblick auf die personelle Besetzung)
bewéh-ren wiirden, bleibt das Faktum, dass bei
einer Gesamtaltersspanne von drei bis zehn Jah-
ren mehrere dieser Gruppen (,Stufen) vorzuse-
hen wiren, zwischen denen ebenfalls Ubergangs-
prozesse stattfinden, die gestaltet und begleitet
werden miissen. Zwar sollten auch solche Vari-
anten erprobt werden, aber fiir eine Weiterent-
wicklung in der Fldche erscheinen die oben
beschriebenen Schritte auf absehbare Zeit eher
realistisch.

8.5 Entwicklungsschritte in der
Zusammenarbeit von Kinder-
garten und Grundschule

Fiir die Reflexion des erreichten Stands sowie
der nachsten Schritte in der Zusammenarbeit
konnte die folgende Liste hilfreich sein:

Auf organisatorisch-struktureller Ebene

e Schriftliche Kooperationsvereinbarungen
werden auf kommunaler und/oder lokaler
Ebene abgeschlossen.

e Die Durchfiihrung der vereinbarten Aktivi-
taten wird gemeinsam von Elementar- und
Primarbereich dokumentiert und reflektiert.

e Horte werden in die Aktivitdten und Verein-
barungen einbezogen, ebenso (auf kommu-
naler Ebene) die sonderpddagogischen und
integrativen Tageseinrichtungen fiir Kinder
bzw. Schulen.

Auf konzeptionell-didaktischer Ebene

e Die pddagogischen Konzeptionen der Tages-
einrichtungen fiir Kinder und die Schulpro-
gramme werden ausgetauscht und im Hin-
blick auf ein gemeinsames Bildungsver-
standnis diskutiert.

e Ein gemeinsames padagogisches Leitbild
wird entwickelt.

e Sozialpddagogische Fachkréfte und Lehr-
kréfte nehmen regelméfBig an gemeinsa-
men Fortbildungen teil.

e Einrichtungen und Schulen entwickeln
abgestimmte Formen der Dokumentation
der Bildungsprozesse von Kindern. Die Kin-
der werden zunehmend befédhigt, diese Pro-
zesse selbst zu reflektieren.
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Im Hinblick auf eine Bildungs- und Erziehungs-
partnerschaft mit Eltern

e Die Beteiligung von Eltern an der pddagogi-
schen Arbeit ist willkommen.

e Die Zusammenarbeit mit Eltern wird
gemeinsam konzipiert und durchgefiihrt.
Dies betrifft Informationsveranstaltungen
ebenso wie Einzelgesprache mit Eltern tiber
die Entwicklung und Foérderung ihres Kin-
des.

e Die Zusammenarbeit mit Eltern mit Migra-
tionshintergrund hat einen besonderen Stel-
lenwert.

Im Hinblick auf die Erfahrungsméglichkeiten
und Bildungschancen der Kinder

e Die Kinder lernen friithzeitig die Schule(n)
und die dort tdtigen Personen kennen. Ihre
Unsicherheiten und Angste der Kinder wer-
den aufgegriffen.

e Im Elementarbereich finden einrichtungs-
ubergreifende Aktivitdten statt, damit die
Kinder, die (voraussichtlich) gemeinsam ein-
geschult werden, sich frihzeitig kennenler-
nen kénnen.

o Gemeinsame Projekte und andere Aktivita-
ten (z.B. Ausfliige) von Kindergarten- und
Schulkindern finden regelmé8ig statt und
werden gemeinsam reflektiert.

e Altersheterogene Gruppenzusammensetzun-
gen werden als Bildungschance begriffen
(Kinder lernen von Kindern, Kinder lernen
durch die Weitergabe von Wissen und Kom-
petenzen an andere Kinder) und genutzt.

e Je nach individuellen Lernvoraussetzungen
haben Kinder regelméBig die Mdoglichkeit,
an Bildungsaktivitdten im jeweils anderen
Bildungsort teilzunehmen.
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9 Forschung und Forschungsbedarf

Im Zusammenhang mit der Frage der Optimie-
rung von Bildung und Erziehung von Kindern
zwischen 3 und 10 Jahren ist eine verstédrkte For-
schungstatigkeit vor allem in folgenden Frage-
komplexen notwendig:

9.1 Evaluation der Bildungseffekte
des Elementarbereichs

Qualitét zahlt sich aus. Eine gute Forderung im
Kindergarten verhilft den Kindern zu einem Ent-
wicklungsvorsprung, auf dem die Grundschule
aufbauen kann: Eine Untersuchung zu den Be-
stimmungsfaktoren und den Auswirkungen von
Qualitét in deutschen Kindergarten (Tietze 1998)
zeigte, dass ein guter Kindergarten den Kindern
— nicht zuletzt im Hinblick auf die sprachliche
Entwicklung - zu einem Entwicklungsvorsprung
von bis zu einem Jahr verhelfen kann. Eine wei-
tere Studie (Tietze u.a. 2005) mit dhnlichen Er-
gebnissen verldngerte den Untersuchungszeit-
raum und differenzierte die Untersuchungsme-
thodik. Auch eine dhnliche®® Studie in England
(,,Effective Provision of Pre-School Education® -
EPPE) wies einen Zusammenhang zwischen der
Qualitét der vorschulischen Férderung und dem
Entwicklungsstand zu Schulbeginn nach. Einige
Ergebnisse:

e ,Die Qualitdt der vorschulischen Bildung
und Betreuung hat unmittelbar Einfluss auf
eine bessere kognitive und soziale Entwick-
lung der Kinder.

e Die besten Erfolge erzielen Einrichtungen,
die Bildung, Erziehung und Betreuung auf
hohem Niveau integrieren.

o Eine bessere soziale und kognitive Entwick-
lung zeigt sich bei den Kindern, die von
ihren Eltern in ihren Lernprozessen unter-

stitzt werden. Dabei ist die soziale Schicht-
zugehorigkeit weniger wichtig als das, was
die Eltern tatséchlich tun.

e Der wichtigste Faktor, der die kindliche Ent-
wicklung beeinflusst, ist ,diversity‘, d.h. die
Anerkennung des Kindes unabhangig von
seinem Geschlecht, Alter, sozialer oder kul-
tureller Zugehorigkeit (Hebenstreit-Miller
2004, S. 168).

Die verschiedenen Einflussgrofen auf die Qua-
litdt von Tageseinrichtungen fiir Kinder sind
zumindest ansatzweise erforscht: Im ,,Handbook
of Child Psychology* weist Michael E. Lamb in
seinem Beitrag zu den Auswirkungen der Be-
treuung und Foérderung in Institutionen darauf
hin, dass es nicht mehr wie frither um die Frage
gehe, welchen Einfluss ein bestimmter Institu-
tionstyp an sich auf die Entwicklung von Kin-
dern hat, sondern um die Analyse der Qualitat
einer bestimmten Einrichtung und deren Aus-
wirkungen. Verschiedene Untersuchungen insbe-
sondere im angelsachsischen Sprachraum konn-
ten nachweisen, dass

e sich Kinder in kleinen Gruppen besser ent-
wickeln kénnen als in groBen,

e gut qualifizierte Fachkréfte Kinder besser
fordern als weniger qualifizierte und

e eine wertschétzende, sozialintegrative Art,
mit Kindern umzugehen und mit ihnen zu
sprechen, sie fordern kann, wéahrend ein
dirigistischer Interaktions- und Kommunika-
tionsstil sie eher in ihrer Entwicklung
hemmt (Lamb 1998).

Die Entwicklung der Kinder wurde dabei entwe-
der mithilfe standardisierter Testverfahren (z.B.
zur sprachlichen Kompetenz) gemessen (dies gilt

35 Beide Projekte sind in Zielsetzung und Aufbau eng verwandt; Forschergruppen in verschiedenen Landern weltweit haben die Durchfiih-

rung von dhnlichen Untersuchungen vereinbart.
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auch fir Tietze u.a. bzw. EPPE) oder mithilfe von
Daten zur schulischen Karriere (z.B. Zuriickstel-
lung vom Schulbesuch, Schulnoten, erreichte
schulische Abschliisse) eingeschéatzt.

Eine intensive Forderung im Elementarbe-
reich kann Kindern also nachweislich einen Ent-
wicklungsvorsprung verschaffen, auf dem die
weitere schulische Forderung aufbauen kann.
Eine gute Bildungsarbeit des Kindergartens stellt
das Fundament des Bildungssystems dar, und sie
wird insbesondere durch kleine Gruppen und
hoch qualifiziertes Personal moglich.

Die entscheidende Rolle
des Eintrittsalters

Das ,Bildungshaus von 3 bis 10“ betont die Tat-
sache, dass die Bildungsarbeit moglichst frith
beginnen muss. Es reicht bei Weitem nicht aus,
nur das letzte Jahr vor der Einschulung im Blick
zu haben. Das gilt besonders im Hinblick auf die
Herstellung von Chancengleichheit.

Die Analyse von Daten aus Schuleingangs-
untersuchungen in Stadt und Kreis Osnabriick
(Becker u.a. 2006) zeigt, dass bei Migrantenkin-
dern der Forderbedarf in der deutschen Sprache
deutlich abnimmt, wenn das Kind langer als
2 Jahre einen Kindergarten besucht hat. War
das Kind langer als 3 Jahre im Kindergarten
(z.B. vom Eintritt in den Kindergarten mit 3,0 Jah-
ren bis zum Schuleintritt mit 6,6 Jahren), war
der diagnostizierte Forderbedarf noch einmal
deutlich niedriger (Abb. 3).

Von einem ldngeren Kindergartenbesuch
profitieren nicht nur Migrantenkinder, sondern
auch deutsche, und zwar nicht nur im Hinblick
auf die sprachliche Entwicklung: Wurde der
diagnostizierte Entwicklungsstand insgesamt
(motorisch, sprachlich, kognitiv, sozial) in Be-
ziehung zur Dauer des Kindergartenbesuchs
gesetzt, ergab sich folgendes Bild (Abb. 31): Den
niedrigsten Entwicklungsstand zeigten Kinder,
die nur maximal 12 Monate im Kindergarten
waren; dies galt gleichermaBen fiir deutsche
und Migrantenkinder. Kinder, die bis zu 2 Jahre

Abb. 30: Deutschforderbedarf bei Migranten-
kindern nach Kindergartenbesuchsdauer
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Quelle: Universitat Mannheim, Gesundheitsdienst fiir
Landkreis und Stadt Osnabriick 2006; N = 8.101

Abb. 31: Entwicklungsstand nach Kindergarten-
besuchsdauer
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Quelle: Universitat Mannheim, Gesundheitsdienst fir Land-
kreis und Stadt Osnabriick 2006; N = 8.101
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einen Kindergarten besucht hatten, zeigten im
Durchschnitt einen hoheren Entwicklungsstand,
Kinder mit einer Besuchsdauer von bis zu 3 Jah-
ren einen noch besseren. In den beiden letztge-
nannten Teilstichproben wiesen die Kinder aus
Migrantenfamilien niedrigere Durchschnittswer-
te auf als die deutschen - kaum verwunderlich
allein angesichts der Tatsache, dass bei den
meisten Migrantenkindern der Erwerb einer
Zweitsprache als zusétzliche Anforderung hinzu-
kommt. Umso positiver ist die Tatsache zu ver-
merken, dass bei einer Kindergartenbesuchsdau-
er von mehr als 3 Jahren kein Unterschied mehr
zwischen deutschen und Migrantenkindern fest-
zustellen war: Die Migrantenkinder in dieser
Gruppe starteten unter ebenso guten Vorausset-
zungen in die Schule wie die deutschen.

Ein moglichst frither Eintritt in den Kinder-
garten ist der Schliissel fiir Chancengleichheit
von Kindern aus Migrantenfamilien zu Schulbe-
ginn. Dies ist umso stérker zu betonen, als das
Eintrittsalter in den Kindergarten bei Migranten-
kindern zurzeit noch etwas hoher liegt als bei

deutschen (Abb. 32): Fast die Halfte der Migran-
tenkinder in Osnabriick besuchte den Kindergar-
ten nur ein Jahr (knapp 20%) oder zwei Jahre
(knapp 30%) lang.3® Hier sind weitere Anstren-
gungen notwendig, um Familien mit Migrations-
hintergrund die Bedeutung des Kindergartens
und die Notwendigkeit eines moglichst frihen
Eintritts zu verdeutlichen. Wesentlich ist hierbei,
dass diese Eltern sicher sein konnen, dass ihr
kultureller Hintergrund wahrgenommen und
wertgeschétzt wird.

Diskutiert wird die Beitragsfreiheit fir den
Kindergarten. Fiir die Inanspruchnahme zusétz-
licher Bildungsangebote sollten zusédtzliche El-
ternbeitrdge kein Hindernis sein. Unterstellt je-
doch, dass manche Eltern denken, dass ein Jahr
vor dem Schuleintritt ausreicht, wére eine Bei-
tragsfreiheit gerade fiir dieses Jahr moglicher-
weise das falsche Signal. Eine Alternative waére,
das erste Jahr beitragsfrei zu stellen oder eine
Hochstdauer fiir Kindergarten-Elternbeitrage
von 24 Monaten festzusetzen.

Abb. 32: Kindergartenbesuchsdauer von deut-
schen und Migrantenkindern
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Quelle: Universitat Mannheim, Gesundheitsdienst fir Land-
kreis und Stadt Osnabriick 2006; N = 8.101

Abb. 33: Forderbedarf bei auslandischen Schul-
anfangern beziiglich ihrer Deutsch-
kenntnisse in Relation zur Kinder-
gartenbesuchszeit (K6ln 1998-1999)
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Quelle: Universitat Mannheim, Gesundheitsdienst fiir
Landkreis und Stadt Osnabriick 2006; N = 8.101

36 Eine Auswertung der Landeshauptstadt Miinchen (2005) ergab, dass der Anteil der Kinder, die (iberhaupt keinen Kindergarten besuchen,

bei auslandischen Kindern hoher ist als bei deutschen.
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Zu einem &hnlichen Ergebnis kam bereits
vor sieben Jahren eine Analyse der Stadt Kéln
(1999): Probleme im Gebrauch der deutschen
Sprache wurden bei einem Drittel derjenigen
ausldndischen Kinder konstatiert, die einen Kin-
dergarten tiberhaupt nicht oder kiirzer als ein
Jahr besucht hatten. Bei den ausldndischen Kin-
dern, die mehr als zwei Jahre im Kindergarten
gewesen waren, betrug der entsprechende An-
teil nur sechs Prozent. Inzwischen liegen weite-
re, in der Tendenz vergleichbare Ergebnisse aus
Schuleingangsuntersuchungen im Saarland
(2005) und der Stadt Emden (2003) vor. Fir Em-
den wurde auch ein Zusammenhang zwischen
der Dauer des Kindergartenbesuchs und der
feinmotorischen Entwicklung nachgewiesen.
Eine Studie der Stadt Osnabriick ergab einen
Zusammenhang zwischen der Dauer des Kinder-
gartenbesuchs und der Einschétzung der Schul-
fahigkeit (Stadt Osnabriick 2003, S. 26, s.a. Plum
2001).

Methodenkritisch mag eingewandt werden,
dass der Zeitpunkt des Eintritts eines Kindes in
den Kindergarten auch ein Indiz fiir das Interes-
se der Erziehungsberechtigten an einer optima-
len Forderung des Kindes sein kann und daher
die Kinder, die lange einen Kindergarten besu-
chen, nicht nur von der Foérderung in der Insti-
tution, sondern auch von der in einer bildungs-
interessierten Familie profitieren. Die fachpoliti-
sche Folgerung ,.Ein maoglichst frither Eintritt in
den Kindergarten ist der Schliissel zu Chancen-
gleichheit” wird dadurch jedoch nicht entwertet,
sondern im Gegenteil noch verstédrkt: Gerade bei
Kindern, die wahrscheinlich in der Familie keine
intensive Férderung erfahren, muss der Kinder-
garten diese Forderung moglichst lange leisten
konnen.

Zwar ist in erheblichem Umfang zusédtzliche
Forschung notwendig, um die Bedingungen

einer bestmdoglichen Férderung von Kindern zu
untersuchen, aber zugleich zeigen die Beispie-
le, dass ohnehin vorliegende Daten starker zu
Analysezwecken genutzt werden sollten. Die
Daten aus den Schuleingangsuntersuchungen
sind auch deshalb besonders wertvoll, weil alle
Kinder erfasst werden und Interpretationspro-
bleme durch mogliche Selektionseffekte nicht
entstehen.

9.2 Evaluation der Bildungskonzepte
in Elementar- und Primarbereich
(»Anschlussfahigkeit)

Alle Bundesldnder haben die Bildungs- und Er-
ziehungsarbeit in ihren Tageseinrichtungen fir
Kinder in den letzten Jahren durch Bildungs-
plane auf eine (mehr oder weniger) neue Grund-
lage gestellt. Zurzeit steht die Umsetzung der
Pléne in alltdgliche Praxis in den Einrichtungen
im Vordergrund; bald wird aber der Frage nicht
mehr auszuweichen sein, welche Effekte auf die
Entwicklung der Kinder eine Bildungs- und
Erziehungsarbeit, die sich an diesen Vorgaben
orientiert, nachweislich hat. ,Zur vergleichen-
den Analyse der Bildungs- und Lerneffekte
unterschiedlicher friithpadagogischer Angebote
ist die regelméBige Durchfithrung repréasentati-
ver Untersuchungen erforderlich. Damit lagen
auch fir die Bildungsberichterstattung bislang
fehlende Informationen zu den Wirkungen
frihpadagogischer Angebote vor” (Konsortium
Bildungsberichterstattung 2006, S. 46). Dies gilt
insbesondere fiir die sprachliche Entwicklung
und Forderung, der aus fachlicher Sicht eine
Schlisselrolle zukommt und die derzeit im fach-
politischen Fokus steht.

Vorliegende Studien geben lediglich erste,
allgemeine Hinweise: Eine Forderung von Kin-
dern vor der Schule wird — zumindest gelegent-
lich — mit der Vorstellung einer Vorverlegung
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schulischer Lehr- und Lernformen verbunden.

Es geht hier um die Alternative zwischen er-
wachsenenzentrierten und kindzentrierten For-
men?’ der Bildungsarbeit. Die wenigen (US-ame-
rikanischen) Langzeituntersuchungen zu den
Auswirkungen dieser kontrdren didaktischen
Ausrichtungen zeigen, dass in der frithen Kind-
heit eine erwachsenenzentrierte, vorschulische
Lehr- und Lernform zwar moglicherweise kurz-
fristige, aber keine nachhaltigen Effekte bewirkt,
wahrend eine kindzentrierte Ausrichtung nach-
weislich positive Langzeiteffekte nicht nur auf
die Kompetenzen der Kinder, sondern auch auf
Variablen wie Neugier, Lernbereitschaft und
Selbstvertrauen haben kann (vgl. Schweinhart &
Weikart 1997 sowie Banks 2004). ,Eine der neue-
ren amerikanischen Studien (vgl. Marcon 2002)
untersucht zum Beispiel die Auswirkungen von
drei unterschiedlichen Vorschulprogrammen auf
den spateren Schulerfolg von Kindern aus sozial
benachteiligten Familien. Am Ende des 6. Schul-
jahrs hatten Kinder, die ein formalisiertes und
direktives Vorschulprogramm besucht hatten,
signifikant niedrigere Schulnoten als Kinder, die
Vorschulprogramme mit einer Betonung auf
selbst initiierte Lernprozesse besucht hatten®
(Oberhuemer 2004a, S. 161).

Ebenso weit von einer Kldrung entfernt ist
die Frage, welche grundschuldidaktischen Kon-
zepte welche elementarpddagogischen beson-
ders wirkungsvoll aufgreifen und weiterfithren
konnen, denn es ist zu vermuten, dass es von
der Art der Fortfiihrung in der Grundschule
abhéngt, ob sich bestimmte Erfahrungen, die
ein Kind im Kindergartenalter macht, férderlich
auswirken oder nicht.

Zu den grundlegenden Neuerungen im
Grundschulbereich, die sich derzeit in der Erpro-
bungs- bzw. Umsetzungsphase befinden und
deren Evaluation noch aussteht, zéhlen nicht
nur noch stéarker individualisierte bzw. erfah-
rungsorientierte Lernformen, sondern vor allem
die ,flexible Schuleingangsphase“ und Formen
des jahrgangsiibergreifenden Unterrichts.

9.3 Entwicklung anschlussfahiger
Formen der Lerndokumentation

Sowohl im Elementar- als auch im Primarbereich
wird zurzeit die Frage nach zweckméBigen For-
men der Dokumentation von Leistungen, Lern-
dispositionen und Entwicklungsschritten jedes
Kindes diskutiert. In beiden Bereichen befindet
sich die Entwicklung und Erprobung entspre-
chender Instrumente noch in den ,Kinderschu-
hen®, zudem finden die Diskussionen und Ent-
wicklungsarbeiten bisher zumeist getrennt statt.
Eine Ausnahme bildet das TransKiGs-Teilprojekt
in Bremen®3, das fiir dieses Bundesland die Frage
der inhaltlichen Passung von Dokumentations-
formen in Kindergarten und Grundschule unter-
suchen wird. Eine verstérkte Forschungs- und
Entwicklungstétigkeit im Feld der padagogi-
schen Dokumentation, die Elementar- und Pri-
marbereich gleichermafen umgreift, ist drin-
gend erforderlich. (Auch die Beriicksichtigung
datenschutzrechtlicher Bestimmungen beim
Datenaustausch zwischen Kindergarten und
Grundschule ist eine bisher weitgehend unge-
klérte Frage.)

37 Im US-amerikanischen Sprachgebrauch wird zwischen , Adult directed“ und ,,Child initiated“ unterschieden.

38 http://www.transkigs.de/78.html
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9.4 Der Ubergang vom Elementar-
zum Primarbereich aus Sicht
der Kinder und der Eltern

Auch im Bildungshaus - zumal in der Variante
des ,Netzwerk-Bildungshauses* - ist der Uber-
gang vom Kindergarten zur Grundschule eine
Herausforderung an das Kind, die es zu bewal-
tigen gilt. Auch hier gilt: ,Trotz der 6ffentlichen
Aufmerksambkeit, die dem Ubergang vom Kin-
dergarten in die Grundschule gewidmet wird,
liegen hierzu nur wenige empirische Untersu-
chungen vor.“ (Rossbach 2006, S. 289) Insbeson-
dere ist aus empirischen Untersuchungen kaum
etwas dariiber bekannt, wie die entscheidenden
Akteure, namlich die Kinder selbst, den Uber-
gang erleben und welche Erfahrungen im Kin-
dergarten und welche Formen der Unterstiit-
zung durch die Familie ihnen beim Start in der
Schule helfen kénnen. Hier wird bislang héufig
auf der Ebene von Plausibilitdten argumentiert.
Nur vereinzelte empirische Studien (und diese
an relativ kleinen Stichproben) liegen vor. Dabei
wurden Daten durch Beobachtungen in Kinder-
garten bzw. Grundschule sowie durch Interviews
mit Eltern, Erzieherinnen und Lehrkréften erho-
ben. Zwei Beispiele:

Viele Kinder bewiltigen den Ubergang
offenbar problemlos, andere nicht. Bei einigen
Kindern sind Probleme nur vor dem Schulein-
tritt spirbar, bei wieder anderen erst danach.
Beelmann hat die vier méglichen Typen der
Ubergangsbewiltigung wie folgt beschrieben
(nach Griebel & Niesel 2002, S. 44 f.):

Die groBte Gruppe (ca. vierzig Prozent der
Kinder) zeigte weder vor dem Ubergang noch
nachher deutliche Probleme. So beruhigend
Beelmanns Bezeichnung , Die Geringbelasteten®
klingt: Nicht auszuschlieBen ist, dass sich darun-
ter auch Kinder befinden kénnen, die Probleme
nicht so deutlich &uBern und/oder wenig beach-
tet werden. Manche Kinder sind eine Herausfor-
derung an die sensible Wahrnehmungsfahigkeit
der Erzieherin: Unsicherheiten und Angste sind
bei ihnen nur zu ,spiiren” und werden manch-
mal nur versteckt und im Einzelgesprach gedu-
Bert. Besonders diese Kinder sollten im Kinder-
garten gelernt haben, dass sie iiber ihre Gefithle
reden dirfen.

Die zweitgroBte Gruppe (mit ca. dreif3ig Pro-
zent) bildeten die ,Risikokinder®, bei denen so-
wohl vor dem Ubergang als auch nachher deut-

Abb. 34: Ubergang vom Elementar- zum Primarbereich

. Die ,,Risikokinder* (ca. 30%)
Die ,,Ubergangsgewinner*
(ca. 15%)

Die ,,Ubergangsgestressten*
(ca. 15%)

Die ,,Geringbelasteten* (ca. 40%)
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liche Probleme festgestellt wurden. Sie hoben
sich von den anderen Gruppen dadurch ab, dass
sie stark emotional reagierten, wenig aktiv waren
und weniger gut soziale Beziehungen bildeten.
Hier wird die entscheidende Rolle der nicht
kognitiven, besonders der sozialen Kompetenzen
deutlich: ,,Obwohl viele Eltern denken, dass der
Schulerfolg von der kognitiven Lernfdhigkeit des
Kindes abhéngt, sind es tatsdchlich eher die so-
zialen Kompetenzen, die den Start in die Schule
positiv beeinflussen und die den kognitiven
Kompetenzen in der Schullaufbahn zum Durch-
bruch verhelfen® (Griebel & Niesel 2002, S. 45).

Die ,,Ubergangsgestressten® (ca. fiinfzehn
Prozent) zeigten vor der Einschulung keine Pro-
bleme, jedoch danach. Es ist moglich, dass diese
Kinder zu sorglos oder zu optimistisch auf die
Schule zugingen, vielleicht unvorbereitet. Beel-
mann stellte bei diesen Kindern eine besonders
gute Beziehung zur Mutter fest. Vielleicht fiihrte
diese enge und schiitzende Beziehung schon zur
Uberbehiitung, getragen von dem Wunsch, alle
moglichen Belastungen vom Kind fernzuhalten.

Bei der vierten Gruppe (ebenfalls ca. 5-10%),
den ,Ubergangsgewinnern®, legten sich Proble-
me vor dem Schuleintritt relativ schnell, wenn
die Kinder eingeschult worden waren. Auch
diese Kinder waren sehr gut in der Lage, soziale
Beziehungen zu bilden.

Diese Untersuchung gibt (trotz der kleinen
Stichprobe von 60 Kindern) verschiedene Hin-
weise:

e Bei der Mehrzahl der Kinder, jedoch bei
Weitem nicht bei allen, sind beim Uber-
gang vom Kindergarten zur Schule Proble-
me feststellbar.

e Diese Probleme konnen unterschiedlich
frih auftreten und unterschiedlich lang
anhalten.

e Die Beziehung zu den Eltern, besonders
zur Mutter, kann einen Einfluss auf die
Ubergangsprobleme eines Kindes haben.

e Bei der Bewiltigung des Ubergangs helfen
den Kindern weniger ihre kognitiven Fahig-
keiten, sondern andere, insbesondere sozia-
le Kompetenzen.

Spiel im Kindergarten und
Lernleistungen im 1. Schuljahr

Treinies & Einsiedler (1989) wiesen ,direkte und
indirekte Wirkungen des Spielens im Kindergar-
ten auf Lernbegleitprozesse/Lernleistungen im
1. Schuljahr” nach. ,Dazu wurden 61 Kinder in
der Freispielphase des Kindergartens systema-
tisch beobachtet, auBerdem wurden in standar-
disierten Elterninterviews sozial-6kologische
Variablen erhoben. Die Feststellung der Lernbe-
gleitprozesse und Lernleistungen erfolgte iiber
Lehrer- und Elternbefragungen, als die Kinder
das 1. Schuljahr durchlaufen hatten“ (Treinies &
Einsiedler 1989, S. 309). Die wichtigsten Ergeb-
nisse lassen sich wie folgt zusammenfassen: Kin-
der, die im Kindergarten relativ haufig spiel-
ten®?, entwickelten héufiger als andere eine
.eigengesteuerte Lernhaltung“4°. (Der Zusam-
menhang war nicht streng gesetzmaBig, aber

39 Hier wurden zwei Variablen unterschieden: das Spiel mit Regelspielen einerseits und das Spiel von Konstruktions-, Fantasie- und Rol-
lenspielen andererseits; die drei letzten Spielformen wurden zusammengefasst.

40 Hier wurden verschiedene Angaben aus den Befragungen von Eltern und Lehrkraften zugrunde gelegt. Eine ,eigengesteuerte Lernhal-
tung” wurde einem Kind zugeschrieben, das u.a. selten ,an seine schulischen Pflichten erinnert* oder ,zur Anfertigung seiner Hausauf-
gaben aufgefordert* werden musste, seine Hausaufgaben ,ziigig“, ,griindlich* und ,sorgféltig“ anfertigt und sich dabei kaum ,,ablen-
ken“ |asst, das sich in der Schule ,beim Lésen schwieriger Aufgaben beharrlich und systematisch“ zeigt und im Unterricht ,aktiv mitar-

beitet“ sowie ,konzentriert lernt und arbeitet”.
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statistisch nachweisbar.) Eine eigengesteuerte
Lernhaltung wiederum wirkte sich positiv auf
die Schulleistungen (Lesen, Schreiben und Rech-
nen sowie Interesse im Sachunterricht) aus. Die
Autoren werten die Ergebnisse ihrer Studie als
Bestdtigung der Aussagen H. Hetzers und D. Elko-
nins, wonach Kinder im Spiel Erfahrungen
machen, die fir den , Aufbau der Arbeitshal-
tung, der Aufmerksamkeit und des Leistungswil-
lens” (Hetzer 1965, 1982) bzw. ,des Willens und
der Selbstkontrolle (durch die Selbststeuerung
im Spiel)” (Elkonin 1980) ausschlaggebend seien
(s. Treinies & Einsiedler 1989; S. 310, 325).

Erheblich gréBere Stichproben sowie mehr
und differenziertere Studien sind notwendig, um

die Gelingensbedingungen fiir den Ubergang
vom Elementar- zum Primarbereich zu lokalisie-
ren. Die Resilienz- bzw. Transitionsforschung
(Griebel/Niesel 2004) gibt erste, relativ allgemei-
ne Hinweise auf mogliche EinflussgroBen; die
Untersuchung von Grotz (2005) beschrénkt sich
auf detaillierte Fallstudien.

9.5 Identifizierung von Risiko-
faktoren fiir den Bildungsprozess

Erste Hinweise geben Daten, die nicht aus der
Forschung, sondern aus der kommunalen Be-
richterstattung stammen: Viele Kommunen
werten ihre Schuleingangsuntersuchungen sta-
tistisch aus und stellen die Ergebnisse im Rah-

Abb. 35: Relatives Risiko fiir Bedenken hinsichtlich der Schulreife 2000 und 2001
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Ein relatives Risiko von 1 entspricht der allgemeinen Haufigkeit von Bedenken beziiglich der Schulreife. Ein relatives Risiko von 2
bedeutet beispielsweise, dass bei Kindern aus dieser Risikogruppe doppelt so haufig mit Bedenken zu rechnen ist. In der Abbil-
dung 35 ist das relative Risiko fiir bestimmte Gruppen angegeben.
Ein mehr als doppelt so hohes Risiko im Vergleich zu allen Schulanfdngern haben Kinder, deren Vater ohne Arbeit ist, die in einem
Kinderheim leben und die einen Kindergarten maximal fiir 12 Monate besucht haben. Sind Schulanfanger mehreren Risikogruppen
gleichzeitig zuzuordnen, z.B. ein tiirkisches Kind mit geringer Kindergartenerfahrung, so steigt das relative Risiko erheblich an, im
gesamten Beispiel auf 3,8% (Wahrscheinlichkeit fiir Bedenken hinsichtlich der Schulreife tiber 40%!).
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men der kommunalen Gesundheitsberichter-
stattung vor.#! Dabei werden Daten zur Vorge-
schichte (z.B. Vorerkrankungen, Impfstatus oder
Inanspruchnahme der Vorsorgeuntersuchungen,
auch die Dauer des Kindergartenbesuchs), zu
aktuellen medizinischen Befunden (insbesondere
zum Gewicht, Seh- und Horvermdégen, zum mo-
torischen, sprachlichen und kognitiven Entwick-
lungsstand) und einer &rztlichen Beurteilung der
Schulféhigkeit in Beziehung gesetzt. Ziel dabei
ist die Identifikation von Risikofaktoren: ,Die
Risikofaktoren fiir das Eintreten eines Herzin-
farktes sind schon lange bekannt, dagegen sind
die Risikofaktoren fiir eine eingeschrénkte Schul-
reife von schulpflichtigen Kindern bisher nur
unzureichend untersucht” (Stadt Osnabriick
2002, S. 78). Bisher sind die Ergebnisse verschie-
dener Kommunen nicht ohne Weiteres vergleich-
bar: ,Nicht alle Gesundheitsamter erheben bei
jedem Kind jeden Befund, das heiS3t, dass die
Zahl der untersuchten Kinder von Befund zu
Befund stark schwankt. Es ist davon auszugehen,
dass in den einzelnen Gesundheitsdmtern solche
Befunde verstarkt erhoben werden, die in der
Region von besonderem Interesse sind oder fir
gesundheitspolitisch bedeutsam gehalten wer-
den. Eine Vergleichbarkeit oder auch Repréasen-
tativitdt muss fir jeden Befund einzeln iiber-
priift werden® (LOGD 2004, S. 10). Bisher ist
davon auszugehen, dass (zumindest zum Teil)
unterschiedliche Daten mit wahrscheinlich un-
terschiedlichen Methoden erhoben, in unter-
schiedlicher Weise ausgewertet und die Ergeb-
nisse nach unterschiedlichen Gesichtspunkten
fur eine Veroffentlichung ausgewahlt werden.
Verschiedene Bundesldnder, so die Freistaa-
ten Bayern (LGL 2006) und Sachsen (SMS 2003),
das Saarland (2005) sowie Nordrhein-Westfalen
(LOGD 2004) fassen Ergebnisse von Schulein-

gangsuntersuchungen in Lédnderberichten zu-
sammen. In Brandenburg sind sie Teil des Kin-
der- und Jugendberichts des Landes (Land Bran-
denburg 2003).

Pddagogisch und fachpolitisch relevante
Ergebnisse betonen nicht nur die Bedeutung des
Kindergartenbesuchs. Zwei weitere Befundkom-
plexe betreffen das Geschlecht der Kinder und
die soziale Lage der Familien:

Verschiedene Auswertungen kommen iiber-
einstimmend zum Ergebnis, dass Madchen bei
der Schuleingangsuntersuchung im Durchschnitt
bessere Leistungen zeigen als Jungen. Dies
betrifft die grobmotorische wie auch feinmoto-
rische Entwicklung (Emden 2003), die kognitive
wie auch die visumotorische Entwicklung sowie
die auditive Wahrnehmung (Saarland 2005), die
motorisch-koordinativen sowie sprachlichen Fa-
higkeiten (Stadt Zwickau 2004, Rhein-Kreis Neuss
2005). Jungen werden zudem héufiger ,psycho-
soziale Auffalligkeiten“ (Stadt Zwickau 2004)
bzw. ,Verhaltensauffélligkeiten® (Saarland 2005)
zugeschrieben. Diese Resultate geben Anlass zur
Vermutung, dass schon die Férderungsbemi-
hungen vor dem Schuleintritt den Bedirfnissen,
Interessen bzw. Lernwegen zumindest einiger
Jungen nicht gerecht werden — ohne dass bereits
gesagt werden konnte, worin diese ,Ungerech-
tigkeit“ genau besteht. Jedenfalls haben die be-
kannten Disparitdten zwischen Madchen und
Jungen, was den schulischen und beruflichen
Bildungsweg betrifft, wohl ihre Vorgeschichte.
Die Idee des ,Bildungshauses fiir Kinder zwischen
3 und 10 fordert dazu auf, auch hier langfristig
zu denken, tiber den Tellerrand der ,eigenen”
Institution hinauszuschauen und die paddago-
gischen Konzepte aufeinander zu beziehen.

41 Eine Ubersicht geben: http://www.loegd.nrw.de/gesundheitberichterstattung/kommunale_ gesundheitsberichterstattung/kommunale
_gesundheitsberichte/berichte_thematisch_k.html bzw. http://www.afoeg-nrw.de/Publikationen/Downloads/GBE.PDF
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Differenzierte Auswertungen der Daten nach
Sozialrdumen bzw. der familidren Situation
belegen einen deutlichen Zusammenhang mit
medizinisch relevanten Befunden: Kinder aus
Familien mit niedrigem Sozialstatus weisen hau-
figer einen oder mehrere Befunde aus (z.B. Seh-
storungen, Sprach-, Sprech- oder Stimmstérung,
individuelle Entwicklungsverzégerung, Wahr-
nehmungsstérungen; s. Landeshauptstadt Pots-
dam 2005, S. 102). Folgerichtig wird bei diesen
Kindern auch héufiger eine Zuriickstellung vom
Schulbesuch empfohlen (Brandenburg 2003,

S. 41). Der schlechtere Gesundheitsstatus dieser
Kinder ergibt sich wahrscheinlich auch aus der
Tatsache, dass manche Familien mit niedrigem
Sozialstatus die Vorsorgeuntersuchungen nicht
in Anspruch nehmen (vgl. Landeshauptstadt
Potsdam 2005, S. 101) und notwendige medizini-
sche bzw. therapeutische Manahmen nicht von
selbst einleiten. Ein Beispiel dafiir aus dem Ge-
sundheitsbericht der Stadt Koéln (K6ln 1999):
Wahrend bei den Kindern aus gehobeneren
sozialen Schichten, bei denen eine logopédische

Abb. 36: Empfehlung zur logopadischen Behand-
lung bzw. in Behandlung befindlich in
Relation zur sozialen Lage
(Schuleingangsuntersuchung Koéln 1997-1999;

N = 29.600)
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untere mittlere
soziale Lage soziale Lage

gehobene
soziale Lage

M logopéadische Behandlung empfohlen
M in logopédischer Behandlung

Quelle: Universitat Mannheim, Gesundheitsdienst fiir Land-
kreis und Stadt Osnabriick 2006; N = 8.101

Behandlung angezeigt war, sich die Mehrheit
zum Zeitpunkt der Schuleingangsuntersuchung
bereits in einer entsprechenden Behandlung
befand, hatte bei den Kindern aus unteren sozia-
len Schichten nur eine Minderheit eine solche
Behandlung begonnen.

Niedriger Sozialstatus, Armut der Familie
bedeuten ein Gesundheitsrisiko fiir die Kinder,
und zwar bereits vor dem Schuleintritt (vgl. Tra-
bert 2001, Hock u.a. 2000) und im frihen
Grundschulalter (Holz/Skoluda 2003). Da sich
gesundheitliche Aspekte von pddagogischen
kaum trennen lassen, bedeuten niedriger Sozial-
status bzw. Armut auch ein Bildungsrisiko. Hier
werden offenbar zudem frithe Weichen gestellt,
was den Zugang zu Bildungseinrichtungen be-
trifft: In Stadtteilen mit sozialen Problemlagen
ist der Anteil der Kinder, die keinen Kindergar-
ten besuchen, relativ hoch (Stadt Zwickau 2004,
S. 24, Stadt Geesthacht 2003, S. 74 f.). Jugendhil-
fe und Schule sind dort zu besonderen Anstren-
gungen aufgerufen, nicht nur im Hinblick auf
die Férderung von Kindern, sondern auch in der
Zusammenarbeit mit Institutionen der Familien-
beratung, Familienbildung und Familienhilfe.
Zudem ist eine bessere Zusammenarbeit zwi-
schen dem péddagogischen und dem medizini-
schen Bereich notwendig. Dies setzt u.a. entspre-
chende Arbeitszeitkontingente, aber vor allem
verldssliche, strukturell abgesicherte Koopera-
tionsformen voraus.

Bereits die vorhandenen Daten zeigen, mit
welch unterschiedlichen Voraussetzungen die
Kinder in die Grundschule starten. Es ist jedoch
genauso davon auszugehen, dass Kinder mit
ebenso unterschiedlichen Voraussetzungen in
den Kindergarten starten — genaue Daten dazu
fehlen bisher. Ebenso fehlen ldngsschnittliche
und umfangreiche Untersuchungen dariber,
inwieweit und durch welche MaBnahmen
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bestimmte Risikofaktoren im spéateren Bil-
dungsweqg eines Kindes kompensiert werden
konnen.

Schuleingangsuntersuchungen wie auch der
Begriff ,,Schulfdhigkeit” sind Bestandteil einer
Denkweise, die lediglich einen bestimmten Zeit-
punkt (ndmlich den des Ubergangs) im Blick
hat, nicht den gesamten Zeitraum, den ein Kind
im Elementar- und Primarbereich verbringt. Im
,Bildungshaus von 3 bis 10“ werden dagegen
sowohl die Feststellung des Entwicklungsstandes
eines Kindes als auch die darauf aufbauende
Entwicklung und Umsetzung von individuellen
Forderpldanen keine punktuelle Aufgabe mehr
sein, sondern eine kontinuierliche.

Zeitreihenanalysen wéren zur Aufdeckung
von Verdnderungen besonders wertvoll, sind
jedoch im Rahmen der Gesundheitsberichterstat-
tung noch nicht die Regel. Ausnahmen sind Aus-
wertungen des Kreises Neuss (Rhein-Kreis Neuss

Abb. 37: Sprachauffalligkeiten der sachsischen
Vorschiiler, darunter erforderliche
jugendarzlichen Arztiiberweisungen
im Vergleich der Schuljahre 1994/1995-
2001/2002
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Quelle: Sachsisches Staatsministerium fiir Soziales

2005, S. 26) bzw. aus Sachsen (SMS 2003, S. 58)
zur Zunahme sprachlicher Auffalligkeiten in den
letzten Jahren.

9.6 Zusammenarbeit mit Eltern

Auch hier steht zunéchst die Entwicklung und
Erprobung neuer bzw. verdnderter Handlungs-
konzepte fiir ,Eltern-Kind-Zentren“ im Vorder-
grund. danach wird jedoch zu untersuchen und
zu klédren sein, welche Auswirkungen bestimmte
Formen und Inhalte der Zusammenarbeit mit
Eltern und neue Formen der Kooperation z.B.
mit Erziehungsberatungsstellen oder Frithférder-
stellen tatsdchlich haben, wie Erziehungspart-
nerschaft im Interesse aller Beteiligten prakti-
ziert wird und wie Familien (und damit die Kin-
der) wirkungsvoll unterstiitzt werden kénnen,
wo es notwendig ist.

Abb. 38: Sprachdefizite (2001-2005)
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http://www.lehrplaene.org/berlin/be_su_g_1-4/Seite_7%E2%80%9EAus
http://www.lehrplaene.org/berlin/be_su_g_1-4/Seite_7%E2%80%9EAus
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/rechtsvorschriften/grundschulverordnung.pdfSprachf�rderkoffer
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/rechtsvorschriften/grundschulverordnung.pdfSprachf�rderkoffer
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/rechtsvorschriften/grundschulverordnung.pdfSprachf�rderkoffer
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/rechtsvorschriften/grundschulverordnung.pdfSprachf�rderkoffer
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/rechtsvorschriften/grundschulverordnung.pdfSprachf�rderkoffer
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/rechtsvorschriften/grundschulverordnung.pdfSprachf�rderkoffer
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-familie/rechtsvorschriften/kitafoeg.pdf
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-familie/rechtsvorschriften/kitafoeg.pdf
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-familie/rechtsvorschriften/kitafoeg.pdf
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-familie/rechtsvorschriften/kitafoeg.pdf
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/bildungswege/vorschulische_bildung/berliner_bildungsprogramm_2004.pdf%E2%80%9EKinder
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/bildungswege/vorschulische_bildung/berliner_bildungsprogramm_2004.pdf%E2%80%9EKinder
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/bildungswege/vorschulische_bildung/berliner_bildungsprogramm_2004.pdf%E2%80%9EKinder
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/bildungswege/vorschulische_bildung/berliner_bildungsprogramm_2004.pdf%E2%80%9EKinder
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/bildungswege/vorschulische_bildung/berliner_bildungsprogramm_2004.pdf%E2%80%9EKinder
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/bildungswege/vorschulische_bildung/berliner_bildungsprogramm_2004.pdf%E2%80%9EKinder
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/bildungswege/vorschulische_bildung/berliner_bildungsprogramm_2004.pdf%E2%80%9EKinder
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/bildungswege/vorschulische_bildung/berliner_bildungsprogramm_2004.pdf%E2%80%9EKinder
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/bildungswege/vorschulische_bildung/berliner_bildungsprogramm_2004.pdf%E2%80%9EKinder
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/rechtsvorschriften/schulgesetz.pdf
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/rechtsvorschriften/schulgesetz.pdf
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/rechtsvorschriften/schulgesetz.pdf
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/rechtsvorschriften/schulgesetz.pdf
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/rechtsvorschriften/schulgesetz.pdf
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http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/schulorganisation/lehrplaene/pae
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/schulorganisation/lehrplaene/pae
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/schulorganisation/lehrplaene/pae
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/schulorganisation/lehrplaene/pae
http://www.toolbox-bildung.de/Ausgangslage_und_Zielsetzung.598.0.html
http://www.toolbox-bildung.de/Ausgangslage_und_Zielsetzung.598.0.html
http://www.toolbox-bildung.de/Ausgangslage_und_Zielsetzung.598.0.html
http://www.landesrecht.brandenburg.de/sixcms/detail.php?gsid=land_bb_bravors_01.c.22796.de#4�
http://www.landesrecht.brandenburg.de/sixcms/detail.php?gsid=land_bb_bravors_01.c.22796.de#4�
http://www.landesrecht.brandenburg.de/sixcms/detail.php?gsid=land_bb_bravors_01.c.22796.de#4�
http://www.landesrecht.brandenburg.de/sixcms/detail.php?gsid=land_bb_bravors_01.c.22796.de#4�
http://www.landesrecht.brandenburg.de/sixcms/detail.php?gsid=land_bb_bravors_01.c.22796.de#4�
http://www.brandenburg.de/sixcms/media.php/1234/bildungsgrundsaetze.pdf%E2%80%9EAls
http://www.brandenburg.de/sixcms/media.php/1234/bildungsgrundsaetze.pdf%E2%80%9EAls
http://www.brandenburg.de/sixcms/media.php/1234/bildungsgrundsaetze.pdf%E2%80%9EAls
http://www.brandenburg.de/sixcms/media.php/1234/bildungsgrundsaetze.pdf%E2%80%9EAls
http://www.brandenburg.de/sixcms/media.php/1234/bildungsgrundsaetze.pdf%E2%80%9EAls
http://www.brandenburg.de/sixcms/media.php/1234/bildungsgrundsaetze.pdf%E2%80%9EAls
http://www.landesrecht.brandenburg.de/sixcms/detail.php?gsid=land_bb_bravors_01.c.25095.de#19
http://www.landesrecht.brandenburg.de/sixcms/detail.php?gsid=land_bb_bravors_01.c.25095.de#19
http://www.landesrecht.brandenburg.de/sixcms/detail.php?gsid=land_bb_bravors_01.c.25095.de#19
http://www.landesrecht.brandenburg.de/sixcms/detail.php?gsid=land_bb_bravors_01.c.25095.de#19
http://www.mbjs.brandenburg.de/media/lbm1.a.1231.de/Grenzsteine%20Beobachtungsboegen.pdfhttp://www.mbjs.brandenburg.de/media/5lbm1.c.73462.de
http://www.mbjs.brandenburg.de/media/lbm1.a.1231.de/Grenzsteine%20Beobachtungsboegen.pdfhttp://www.mbjs.brandenburg.de/media/5lbm1.c.73462.de
http://www.mbjs.brandenburg.de/media/lbm1.a.1231.de/Grenzsteine%20Beobachtungsboegen.pdfhttp://www.mbjs.brandenburg.de/media/5lbm1.c.73462.de
http://www.mbjs.brandenburg.de/media/lbm1.a.1231.de/Grenzsteine%20Beobachtungsboegen.pdfhttp://www.mbjs.brandenburg.de/media/5lbm1.c.73462.de
http://www.mbjs.brandenburg.de/media/lbm1.a.1231.de/Grenzsteine%20Beobachtungsboegen.pdfhttp://www.mbjs.brandenburg.de/media/5lbm1.c.73462.de
http://www.mbjs.brandenburg.de/media/lbm1.a.1231.de/Grenzsteine%20Beobachtungsboegen.pdfhttp://www.mbjs.brandenburg.de/media/5lbm1.c.73462.de
http://www.mbjs.brandenburg.de/media/lbm1.a.1231.de/Grenzsteine%20Beobachtungsboegen.pdfhttp://www.mbjs.brandenburg.de/media/5lbm1.c.73462.de
http://www.mbjs.brandenburg.de/media/lbm1.a.1231.de/Grenzsteine%20Beobachtungsboegen.pdfhttp://www.mbjs.brandenburg.de/media/5lbm1.c.73462.de
http://www.mbjs.brandenburg.de/media/lbm1.a.1231.de/Grenzsteine%20Beobachtungsboegen.pdfhttp://www.mbjs.brandenburg.de/media/5lbm1.c.73462.de
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http://www.mbjs.brandenburg.de/sixcms/media.php/1234/vortrag_braukhane.pdf
http://www.mbjs.brandenburg.de/sixcms/media.php/1234/vortrag_braukhane.pdf
http://www.mbjs.brandenburg.de/sixcms/media.php/1234/vortrag_braukhane.pdf
http://www.mbjs.brandenburg.de/sixcms/media.php/1234/vortrag_braukhane.pdf
http://www.brandenburg.de/sixcms/media.php/1231/Konzept%20Schule-Kita.pdfPilotprojekt
http://www.brandenburg.de/sixcms/media.php/1231/Konzept%20Schule-Kita.pdfPilotprojekt
http://www.brandenburg.de/sixcms/media.php/1231/Konzept%20Schule-Kita.pdfPilotprojekt
http://www.brandenburg.de/sixcms/media.php/1231/Konzept%20Schule-Kita.pdfPilotprojekt
http://www.brandenburg.de/sixcms/media.php/1231/Konzept%20Schule-Kita.pdfPilotprojekt
http://www.ponte-info.de/downloads/ponte_tipps.pdf
http://www.ponte-info.de/downloads/ponte_tipps.pdf
http://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/media.php/lbm1.a.3655.de/rs14_03.pdfhttp://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/detail.php
http://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/media.php/lbm1.a.3655.de/rs14_03.pdfhttp://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/detail.php
http://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/media.php/lbm1.a.3655.de/rs14_03.pdfhttp://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/detail.php
http://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/media.php/lbm1.a.3655.de/rs14_03.pdfhttp://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/detail.php
http://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/media.php/lbm1.a.3655.de/rs14_03.pdfhttp://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/detail.php
http://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/media.php/lbm1.a.3655.de/rs14_03.pdfhttp://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/detail.php
http://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/media.php/lbm1.a.3655.de/rs14_03.pdfhttp://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/detail.php
http://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/media.php/lbm1.a.3655.de/rs14_03.pdfhttp://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/detail.php
http://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/detail.php
http://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/detail.php
http://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/detail.php
http://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/media.php/lbm1.a.3655.de/flex_8.pdf
http://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/media.php/lbm1.a.3655.de/flex_8.pdf
http://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/media.php/lbm1.a.3655.de/flex_8.pdf
http://www.lisum.brandenburg.de/sixcms/media.php/lbm1.a.3655.de/flex_8.pdf
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http://www.fruehes-lernen.uni-bremen.de/index.html
http://www.fruehes-lernen.uni-bremen.de/index.html
http://www.lexisnexis.de/aedoku?STWT=0+BremKT%2CHB&rechtsstand_datum=2006-04-14&aenderung=519584&PHPSESSID=a53f2380f2839e65425df27a6531b094#z0
http://www.lexisnexis.de/aedoku?STWT=0+BremKT%2CHB&rechtsstand_datum=2006-04-14&aenderung=519584&PHPSESSID=a53f2380f2839e65425df27a6531b094#z0
http://www.lexisnexis.de/aedoku?STWT=0+BremKT%2CHB&rechtsstand_datum=2006-04-14&aenderung=519584&PHPSESSID=a53f2380f2839e65425df27a6531b094#z0
http://www.lexisnexis.de/aedoku?STWT=0+BremKT%2CHB&rechtsstand_datum=2006-04-14&aenderung=519584&PHPSESSID=a53f2380f2839e65425df27a6531b094#z0
http://www.lexisnexis.de/aedoku?STWT=0+BremKT%2CHB&rechtsstand_datum=2006-04-14&aenderung=519584&PHPSESSID=a53f2380f2839e65425df27a6531b094#z0
http://www.lexisnexis.de/aedoku?STWT=0+BremKT%2CHB&rechtsstand_datum=2006-04-14&aenderung=519584&PHPSESSID=a53f2380f2839e65425df27a6531b094#z0
http://www.lexisnexis.de/aedoku?STWT=0+BremKT%2CHB&rechtsstand_datum=2006-04-14&aenderung=519584&PHPSESSID=a53f2380f2839e65425df27a6531b094#z0
http://www.lexisnexis.de/aedoku?STWT=0+BremKT%2CHB&rechtsstand_datum=2006-04-14&aenderung=519584&PHPSESSID=a53f2380f2839e65425df27a6531b094#z0
http://www.lexisnexis.de/aedoku?STWT=0+BremKT%2CHB&rechtsstand_datum=2006-04-14&aenderung=519584&PHPSESSID=a53f2380f2839e65425df27a6531b094#z0
http://217.110.205.153/private/aktuell/images/Rahmenplan.pdf
http://217.110.205.153/private/aktuell/images/Rahmenplan.pdf
http://217.110.205.153/private/aktuell/images/Rahmenplan.pdf
http://www.bildung.bremen.de/sfb/schulgesetz_neu.pdf
http://www.bildung.bremen.de/sfb/schulgesetz_neu.pdf
http://www.bildung.bremen.de/sfb/schulgesetz_neu.pdf
http://lehrplan.bremen.de/primarstufe/paedagogische_leitlinien/download
http://lehrplan.bremen.de/primarstufe/paedagogische_leitlinien/download
http://lehrplan.bremen.de/primarstufe/paedagogische_leitlinien/download
http://lehrplan.bremen.de/primarstufe/paedagogische_leitlinien/download
http://www2.bremen.de/web/owa/p_anz_presse_mitteilung?pi_mid=80261
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http://fhh.hamburg.de/stadt/Aktuell/behoerden/soziales-familie/kita/bildung/bildungsempfehlungen-pdfproperty=source.pdfBeh�rde
http://fhh.hamburg.de/stadt/Aktuell/behoerden/soziales-familie/kita/bildung/bildungsempfehlungen-pdfproperty=source.pdfBeh�rde
http://fhh.hamburg.de/stadt/Aktuell/behoerden/soziales-familie/kita/bildung/bildungsempfehlungen-pdfproperty=source.pdfBeh�rde
http://fhh.hamburg.de/stadt/Aktuell/behoerden/soziales-familie/kita/bildung/bildungsempfehlungen-pdfproperty=source.pdfBeh�rde
http://fhh.hamburg.de/stadt/Aktuell/behoerden/soziales-familie/kita/bildung/bildungsempfehlungen-pdfproperty=source.pdfBeh�rde
http://fhh.hamburg.de/stadt/Aktuell/behoerden/soziales-familie/kita/bildung/bildungsempfehlungen-pdfproperty=source.pdfBeh�rde
http://fhh.hamburg.de/stadt/Aktuell/behoerden/soziales-familie/kita/bildung/bildungsempfehlungen-pdfproperty=source.pdfBeh�rde
http://fhh.hamburg.de/stadt/Aktuell/behoerden/soziales-familie/kita/bildung/bildungsempfehlungen-pdfproperty=source.pdfBeh�rde
http://fhh.hamburg.de/stadt/Aktuell/behoerden/bildung-sport/service/veroeffentlichungen/schulgesetz/schulgesetz-27062003property=source
http://fhh.hamburg.de/stadt/Aktuell/behoerden/bildung-sport/service/veroeffentlichungen/schulgesetz/schulgesetz-27062003property=source
http://fhh.hamburg.de/stadt/Aktuell/behoerden/bildung-sport/service/veroeffentlichungen/schulgesetz/schulgesetz-27062003property=source
http://fhh.hamburg.de/stadt/Aktuell/behoerden/bildung-sport/service/veroeffentlichungen/schulgesetz/schulgesetz-27062003property=source
http://fhh.hamburg.de/stadt/Aktuell/behoerden/bildung-sport/service/veroeffentlichungen/schulgesetz/schulgesetz-27062003property=source
http://fhh.hamburg.de/stadt/Aktuell/behoerden/bildung-sport/service/veroeffentlichungen/schulgesetz/schulgesetz-27062003property=source
http://fhh.hamburg.de/stadt/Aktuell/behoerden/bildung-sport/service/veroeffentlichungen/schulgesetz/schulgesetz-27062003property=source
http://www.hamburger-bildungsserver.de/bildungsplaene/Grundschule/Info_Grundschule.pdf
http://www.hamburger-bildungsserver.de/bildungsplaene/Grundschule/Info_Grundschule.pdf
http://www.hamburger-bildungsserver.de/bildungsplaene/Grundschule/Info_Grundschule.pdf
http://www.hamburger-bildungsserver.de/bildungsplaene/Grundschule/Info_Grundschule.pdf
http://www.hamburger-bildungsserver.de/bildungsplaene/Grundschule/Info_Grundschule.pdf
http://www.foermig-hh.de/web/de/all/home/index.html
http://www.foermig-hh.de/web/de/all/home/index.html
http://www.foermig-hh.de/web/de/all/home/index.html
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http://fhh.hamburg.de/stadt/Aktuell/behoerden/soziales-familie/kita/fachinfo/bildungs
http://fhh.hamburg.de/stadt/Aktuell/behoerden/soziales-familie/kita/fachinfo/bildungs
http://fhh.hamburg.de/stadt/Aktuell/behoerden/soziales-familie/kita/fachinfo/bildungs
http://fhh.hamburg.de/stadt/Aktuell/behoerden/soziales-familie/kita/fachinfo/bildungs
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http://www.kultusminis
http://lbs.hh.schule.de/bildungsplaene/Grundschule/BUE_Grd.pdf
http://lbs.hh.schule.de/bildungsplaene/Grundschule/BUE_Grd.pdf
http://lbs.hh.schule.de/bildungsplaene/Grundschule/BUE_Grd.pdf
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http://www.sozial-mv.de/doku/KifoeG%20mit%20Aenderungen.pdf
http://www.sozial-mv.de/doku/KifoeG%20mit%20Aenderungen.pdf
http://www.sozial-mv.de/doku/KifoeG%20mit%20Aenderungen.pdf
http://www.sozial-mv.de/doku/KifoeG%20mit%20Aenderungen.pdf
http://www.sozial-mv.de/doku/Rahmenplan.pdf
http://www.sozial-mv.de/doku/Rahmenplan.pdf
http://www.kultus-mv.de/_sites/bibo/gesetze/schulgesetz_neu.pdf
http://www.kultus-mv.de/_sites/bibo/gesetze/schulgesetz_neu.pdf
http://www.kultus-mv.de/_sites/bibo/gesetze/schulgesetz_neu.pdf
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http://cdl.niedersachsen.de/blob/images/C3374461_L20.pdf
http://cdl.niedersachsen.de/blob/images/C3374461_L20.pdf
http://cdl.niedersachsen.de/blob/images/C3374461_L20.pdf
http://cdl.niedersachsen.de/blob/images/C10613937_L20.pdfDie
http://cdl.niedersachsen.de/blob/images/C10613937_L20.pdfDie
http://cdl.niedersachsen.de/blob/images/C10613937_L20.pdfDie
http://cdl.niedersachsen.de/blob/images/C10613937_L20.pdfDie
http://nibis.ni.schule.de/~mk-datei/arbeit-in-der-gs.pdf
http://nibis.ni.schule.de/~mk-datei/arbeit-in-der-gs.pdf
http://nibis.ni.schule.de/~mk-datei/arbeit-in-der-gs.pdf
http://nibis.ni.schule.de/~mk-datei/arbeit-in-der-gs.pdf
http://www.lexonline.info/lexonline2/live/voris/index_0.php?lid=70&id=147210&ev=P0&ev_counter=1
http://www.lexonline.info/lexonline2/live/voris/index_0.php?lid=70&id=147210&ev=P0&ev_counter=1
http://www.lexonline.info/lexonline2/live/voris/index_0.php?lid=70&id=147210&ev=P0&ev_counter=1
http://www.lexonline.info/lexonline2/live/voris/index_0.php?lid=70&id=147210&ev=P0&ev_counter=1
http://www.schure.de/nschg/nschg/nschg1.htm
http://www.schure.de/nschg/nschg/nschg1.htm
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http://www.lexsoft.de/lexisnexis/justizportal_nrw.cgi
http://www.lexsoft.de/lexisnexis/justizportal_nrw.cgi
http://www.lexsoft.de/lexisnexis/justizportal_nrw.cgi
http://www.callnrw.de/php/lettershop/download/865/download.pdf
http://www.callnrw.de/php/lettershop/download/865/download.pdf
http://www.callnrw.de/php/lettershop/download/865/download.pdf
http://www.bildungsportal.nrw.de/BP/Schulrecht/Gesetze/SchulG_Info/SchulG_
http://www.bildungsportal.nrw.de/BP/Schulrecht/Gesetze/SchulG_Info/SchulG_
http://www.bildungsportal.nrw.de/BP/Schulrecht/Gesetze/SchulG_Info/SchulG_
http://www.bildungsportal.nrw.de/BP/Schulrecht/Gesetze/SchulG_Info/SchulG_
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http://www.mbwjk.rlp.de/fileadmin/Dateien/Downloads/Bildung/sprachfoerderung.pdfHierunter
http://www.mbwjk.rlp.de/fileadmin/Dateien/Downloads/Bildung/sprachfoerderung.pdfHierunter
http://www.mbwjk.rlp.de/fileadmin/Dateien/Downloads/Bildung/sprachfoerderung.pdfHierunter
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Diese Druckschrift wird im Rahmen der Offentlichkeitsarbeit vom Bundesmi-
nisterium fiir Bildung und Forschung unentgeltlich abgegeben. Sie ist nicht zum
gewerblichen Vertrieb bestimmt. Sie darf weder von Parteien noch von Wahl-
werberinnen/Wahlwerbern oder Wahlhelferinnen/Wahlhelfern wéahrend eines
Wahlkampfes zum Zweck der Wahlwerbung verwendet werden. Dies gilt
fir Bundestags-, Landtags- und Kommunalwahlen sowie fiir Wahlen zum
Européischen Parlament.

Missbréauchlich ist insbesondere die Verteilung auf Wahlveranstaltungen und
an Informationsstdnden der Parteien sowie das Einlegen, Aufdrucken oder Auf-
kleben parteipolitischer Informationen oder Werbemittel. Untersagt ist gleich-
falls die Weitergabe an Dritte zum Zwecke der Wahlwerbung. Unabhéngig
davon, wann, auf welchem Weg und in welcher Anzahl diese Schrift der
Empféngerin/dem Empfdnger zugegangen ist, darf sie auch ohne zeitlichen
Bezug zu einer bevorstehenden Wahl nicht in einer Weise verwendet werden,
die als Parteinahme der Bundesregierung zugunsten einzelner politischer Grup-
pen verstanden werden konnte.



% Bundesministerium
fiir Bildung

und Forschung




	Bildungshäuser für Kinder von drei bis zehn Jahren
	Impressum
	Inhalt
	1 Einleitung
	2 Das Bildungshaus als räumliche Einheit bzw. als Netzwerk
	3 Aktuelle Entwicklungen im Elementarbereich in Deutschland
	3.1 Weiterentwicklung der Bildungsarbeit
	3.2 Veränderung der Einrichtungs-struktur
	3.3 Ausbau des Angebots für Kinderunter drei Jahren in den west -lichen Bundesländern
	3.4 Ausbau der Tagespflege, Kooperation mit Tages-einrichtungen für Kinder
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