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Abstract

In der vorliegenden Arbeit wird der Frage nachgegangen, inwieweit eine Forderung von Bil-
dungsgerechtigkeit im Elementarbereich in der Theorie behandelt und in der Praxis durchge-
fuhrt wird. Die Relevanz dieses Themas ergibt sich zum einen aus Ergebnissen von Leis-
tungsstudien, die belegen, dass die Chancen fiir eine erfolgreiche Bildungsbeteiligung in
Deutschland ungerecht verteilt sind. Zum anderen wird dem Elementarbereich ein hoher Stel-
lenwert zugeschrieben, da hier wichtige Grundlagen fir den erfolgreichen Bildungsweg des
Kindes gelegt werden kdnnen. Um festzustellen, ob und wie eine Férderung von Kindern aus
bildungsfernen Schichten in den Kindertageseinrichtungen stattfindet, wurden eine intensive
Literaturrecherche durchgefiihrt und neun Experteninterviews mit Mitarbeiter/innen von Kin-

dertageseinrichtungen analysiert.

Wichtige Ergebnisse der Arbeit sind, dass das Thema Bildung zwar einen grofRen Stellenwert
in den Kindertageseinrichtungen einnimmt, die Férderung von Bildungsgerechtigkeit aber
noch zu wenig fokussiert wird. Wahrend es im Bereich der Sprachférderung einige spezifi-
sche Anregungen fir die Forderung von Kindern aus bildungsfernen Schichten gibt, trifft das
auf andere Bildungsbereiche kaum zu. Zudem kann festgehalten werden, dass die Férderung
des Selbstbewusstseins und der Neugier der Kinder einen zentralen Stellenwert einnehmen.
Schlussfolgernd wird die Entwicklung einer schichtsensiblen Padagogik empfohlen. Beson-
ders wichtig ist auerdem eine intensive Zusammenarbeit mit den Eltern, da die Familie gro-

Ren Einfluss auf den Bildungsweg der Kinder hat.
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Einleitung

1 Einleitung

Durch Leistungspriifungen von Schiilern, wie beispielsweise den ,,PISA-Studien®, riickte das
Thema Bildungsgerechtigkeit im letzten Jahrzehnt zunehmend in den Fokus von Offentlich-
keit und Politik in Deutschland. Insbesondere durch diese Studien wurde deutlich, dass sich
das deutsche Bildungssystem durch extreme Heterogenitat auszeichnet und ein grof3er Teil der
Kinder und Jugendlichen in Deutschland derart schlecht abschneidet, dass eine befriedigende
Partizipation am gesellschaftlichen Leben kaum moglich ist. Aktuelle Brisanz gewinnt das
Thema durch den Beschluss der Bundesregierung, ein ,,Bildungspaket* einzufiihren. Dieses
Bildungspaket soll Kindern aus Familien zu Gute kommen, die Leistungen nach dem SGB 11
beziehen. Es beinhaltet beispielsweise eine Lernforderung, Schulmaterialien oder die Teil-
nahme am Mittagessen in Kita und Schule (Bundesministerium fur Arbeit und Soziales 2011).
Wéhrend Diskussionen tiber Bildungsgerechtigkeit zu Beginn besonders durch Kritik am hie-
sigen Schulsystem gepragt waren, wird inzwischen auch dem Elementarbereich von der
Fachoffentlichkeit eine bedeutungsvolle Rolle zugeschrieben. Bereits im Vorschulalter werden
wichtige Grundlagen fir das erfolgreiche Agieren in der Schule und im Alltag gelegt. Auch
durch die Entwicklung von landerspezifischen Bildungsplanen flr den Elementarbereich wird
die Forderung von Bildung in Kindertageseinrichtungen fokussiert und riickt so in den Mittel-
punkt des Kita-Geschehens.

Die vorliegende Masterarbeit setzt sich mit der Férderung von Bildungsgerechtigkeit in Kin-
dertageseinrichtungen auseinander. Es wird der Frage nachgegangen, wie prasent das Thema
Bildungsgerechtigkeit im Elementarbereich ist und wie eine Forderung von Bildungsgerech-
tigkeit konkret stattfindet. Dabei steht besonders die Betreuung, Erziehung und Bildung der
drei- bis sechsjahrigen Kinder im Vordergrund. Aber auch auf Krippenkinder wird immer
wieder verwiesen. Fir die Bearbeitung der Themenstellung wurde sich zum einen intensiv mit
der Literatur zu diesem Thema auseinander gesetzt. Zum anderen wurden neun Experteninter-
views mit Leiterinnen und Mitarbeiterinnen verschiedener Kindertageseinrichtungen gefiihrt
und ausgewertet.

Ziel der Abschlussarbeit ist es, durch die theoretische und empirische Auseinandersetzung mit
dem Thema Empfehlungen fur die Férderung von Bildungsgerechtigkeit im Elementarbereich
herauszuarbeiten. Dabei wird versucht, eine mdglichst hohe Praxisrelevanz sicher zu stellen,
so dass die Schlussfolgerungen der Arbeit auch in den Kindertageseinrichtungen genutzt wer-

den kdnnen. Dagegen wird sich mit strukturellen Rahmenbedingungen (z.B. Finanzierung)
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Einleitung

von Kindertageseinrichtungen und ihrem Einfluss auf das Thema Bildungsgerechtigkeit nur
am Rande beschéftigt.

In dem Theorieteil wird zunédchst das Thema Bildung und Bildungsgerechtigkeit fokussiert.
Begrifflichkeiten werden bestimmt, die Rahmenbedingungen von Bildung herausgearbeitet
und das deutsche Bildungssystem skizziert. Daraufhin wird auf den Kernbereich dieses Ab-
schnitts, den Ursachen und Folgen von Bildungsungerechtigkeit, eingegangen. Dabei werden
wesentliche Ergebnisse der PISA- und IGLU-Studien dargestellt und der Frage nachgegan-
gen, welche Bedingungen in Deutschland zu einer ungleichen Bildungsbeteiligung fiihren.
SchlieBlich folgt eine Auseinandersetzung mit den Folgen eines ungerechten Bildungssystems
fur das Individuum, die Gesellschaft und den Staat.

Daraufhin wird der Blick auf die Kindertageseinrichtung gelenkt. Es wird hierbei zunéchst
herausgearbeitet, welche Bedeutung die frihkindliche Bildung hat und warum der Bildungsort
Kindertageseinrichtung zur Unterstiitzung des Bildungsorts Familie bedeutsam ist. Danach
wird auf wesentliche Rahmenbedingungen institutionalisierter Elementarbildung verwiesen.
Um einen Einblick in die Ziele und Inhalte der padagogischen Arbeit zu geben, werden zudem
wesentliche Inhalte des Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplans dargestellt. Neben der
Arbeit mit dem Kind wird inzwischen auch der Zusammenarbeit mit den Eltern ein hoher
Stellenwert zugewiesen. Dementsprechend werden auch hier wesentliche Ziele und Formen
dargestellt.

In der weiteren theoretischen Auseinandersetzung wird schlieBlich das Thema Bildungsge-
rechtigkeit mit dem Bildungsort Kindertageseinrichtung verknlpft und der Frage nachgegan-
gen, wie in der Kindertageseinrichtung Bildungsgerechtigkeit gefordert werden kann. Zu-
nachst wird versucht zu prézisieren, was Kinder aus bildungsfernen Schichten Gberhaupt von
anderen Kindern unterscheidet. Hierbei werden die drei wesentlichen Determinanten von Bil-
dungsgerechtigkeit, ndmlich familiarer Hintergrund des Kindes, Armut des Kindes und Mig-
rationshintergrund des Kindes genauer betrachtet. Um die Relevanz von Kindertageseinrich-
tungen bzgl. einer Forderung von Bildungsgerechtigkeit zu beweisen, werden daraufhin For-
schungsergebnisse zu dem Einfluss von Kindertageseinrichtungen auf den weiteren Bil-
dungsweg des Kindes dargestellt. Schlielich geht es um die praktische Umsetzung einer For-
derung von Bildungsgerechtigkeit in der Kindertageseinrichtung. Die Literatur gibt hierzu
keine einheitliche und strukturierte Ubersicht, so dass sich dieser Teil aus Fragmenten der

Bildungsforderung zusammensetzt. Es wird dabei auf die Kompensatorische Erziehung, auf
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die Auseinandersetzung des Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplans mit Kindern aus
bildungsfernen Schichten, auf die Sprachforderung, die Zusammenarbeit mit den Eltern aus
bildungsfernen Schichten und schliel3lich auf Familienzentren eingegangen. Insgesamt wird
deutlich, dass eine Differenzierung einer allgemeinen Bildungsforderung und einer speziellen
Forderung von Kindern aus bildungsfernen Schichten nicht immer méglich und sinnvoll ist.
Im empirischen Teil der Arbeit werden neun Experteninterviews, die mit Leiterinnen und Mi-
tarbeiterinnen in Kindertageseinrichtungen in Munchen und Nurnberg geflihrt wurden, analy-
siert. Zum einen soll herausgefunden werden, welchen Stellenwert das Thema Bildungsge-
rechtigkeit in den Kindertageseinrichtungen einnimmt. Zum anderen wird eine systematische
Sammlung von Handlungsempfehlungen angestrebt, die Anregungen fiir die Praxis oder auch
fur die weitere theoretische Auseinandersetzung mit dem Thema bieten sollen. Nach der Dar-
stellung der Forschungsmethode wird auf die Ergebnisse der Untersuchung eingegangen. Ab-
schlielend werden diese Ergebnisse nochmal auf wenigen Seiten zusammengefasst.

Das Kernstiick der Arbeit findet sich schlieRlich im letzten Abschnitt. Hier werden wesentli-
che Ergebnisse und Handlungsempfehlungen aus der theoretischen und empirischen Ausei-
nandersetzung mit dem Thema der Forderung von Bildungsgerechtigkeit im Elementarbereich
dargestellt.

Fir die Masterarbeit wurde mit dem Institut fir Soziale und Kulturelle Arbeit in Nirnberg

zusammengearbeitet.
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Theoretischer Teil

2 Bildung und Bildungsgerechtigkeit

Im Folgenden werden zundchst die Begriffe Bildung und Bildungsgerechtigkeit bestimmt, die
Rahmenbedingungen von Bildung herausgearbeitet und der Aufbau und die Finanzierung des
deutschen Bildungssystems skizziert. Daraufhin wird mit Hilfer der Ergebnisse unterschiedli-
cher Leistungsstudien auf wesentliche Ursachen von Bildungsungerechtigkeit eingegangen.
SchlieBlich werden die Folgen von Bildungsungerechtigkeit dargestelit.

2.1 Begriffliche Anndherung

2.1.1 Bildung

Der Erklarung des Begriffs ,,Bildung* gestaltet sich schwierig, da Grenzen und Inhalte von
Bildung unterschiedlich festgelegt werden. Andresen beschreibt diesbezlglich, dass der Be-
griff ,,unklare Konturen* besitzt, ,,wenig begrenzt* und ,.kaum tbersetz- und systematisierbar*
ist. Sie erklart weiter: ,,Kaum ein anderer Begriff ermdglicht in Monographien, Sammelban-
den oder Artikeln eine solche Vielzahl unterschiedlicher Akzentsetzungen.*“ (Andresen 2009,
S. 76).

Betrachtet man die umgangssprachliche Verwendung von Bildung, beschreibt der Begriff
,,den Prozess des Gebildetwerdens und das Endergebnis dieses Prozesses sozusagen als festen
Besitz und als Kennzeichen des Gebildeten® (Kock 2008, S. 63). Dementsprechend wird Bil-
dung haufig mit dem gleichgesetzt, was eine Person weil} oder mit dem, was sie kann. Die
Schule ist die Institution, die von der Gesellschaft legitimiert wurde, Bildung zu vermitteln.
Die Themen, Facher und kulturellen Traditionen hierfiir werden durch fachpolitische Ausei-
nandersetzungen in Lehrplanen von denjenigen festgelegt, welche die Definitionsmacht und
Durchsetzungsféhigkeit besitzen. Bestimmte Bildungsbereiche werden hierdurch aufgewertet,
wéhrend andere als weniger wichtig eingestuft werden. Was die Schule dann am Ende vermit-

telt, wird mit ,,Allgemeinbildung® bezeichnet, wobei viele Bereiche ausgeblendet werden, die
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in bildungstheoretischen Debatten der Moderne zum Grundverstdndnis von Bildung gehdren
(Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2005, S. 105-107).

Ein umfassenderes und padagogisches Verstandnis von Bildung bezeichnet Bildung als eine
,allseitige Personlichkeitsentwicklung des Menschen®. Dabei soll der Mensch nicht nur Wis-
sen besitzen, sondern dieses auch ,,effektiv und férderlich* anwenden (Kock 2008, S. 63).
Nach dem zwolften Kinder- und Jugendhilfebericht ist Bildung im umfassenden Sinne ,,ein
aktiver Prozess, in dem sich das Subjekt eigenstandig und selbsttatig in der Auseinanderset-
zung mit der sozialen, kulturellen und nattrlichen Umwelt bildet*. Bildung ist also ein ,,Ko-
Konstruktionsprozess® in welchem sich ein lernwilliges Subjekt mit seiner bildungsstimulie-
renden Umwelt und den Personen darin auseinandersetzt (Bundesministerium fir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend 2005, S. 107). Bildung findet folglich nicht nur in bildungsrele-
vanten Institutionen statt, sondern ist verhaftet in der alltdglichen Lebensfiihrung, den Le-
bensverlaufen und Lebenslagen. Sie ist gepragt durch soziale, geschlechtsspezifische, kultu-
relle, regionale und ethnische Zusammenhénge, also durch das gesamte ,,Bildungsgeschehen
im Lebenslauf (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2005, S. 103-
104). Bildung ist mehr als schulisches Wissen oder die Kenntnisse, welche auf eine spéatere
Existenzsicherung und die Arbeitswelt ausgelegt sind. Bildung bezieht sich auf die Entwick-
lung der gesamten Person, auf die Ausbildung von Einstellungen, Orientierungen, Wahrneh-
mungs- und Denkmustern (Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend,
2005, S. 108-109).

Der Begriff der Bildung zielt sowohl auf die Gesellschaft als auch auf das Individuum ab.
Einerseits fuhrt Bildung zum Fortbestand der Gesellschaft, weil das kulturelle Erbe sowie die
Werte einer Gesellschaft weitergegeben und weiterentwickelt werden, eine gesellschaftliche
Ordnung hergestellt und soziale Integration gewéhrleistet wird. Andererseits fiihrt Bildung zu
einer Entwicklung der Person in einem umfangreichen Sinne. Bedingungen fir die Bildung
des Individuums sind dabei die Freiheit der Person und anregungsreiche Umstande, welche
von grofter Not und Armut befreit sind (Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend 2005, S. 107).

2.1.1.1 Bildung als Erwerb von vielfaltigen Kompetenzen
Bildung kann sich auf unterschiedliche Dimensionen beziehen. Der 12. Kinder- und Jugend-
bericht unterscheidet in diesem Zusammenhang die ,.kulturelle Welt®, die ,,materiell-dingliche

Welt“, die ,,soziale Welt“ und die ,,subjektive Welt*. Aus diesen Weltbeziigen lassen sich nun
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verschiedene Kompetenzen ableiten (Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und
Jugend 2005, S. 110-112).

Die kulturellen Kompetenzen umfassen sprachlich-symbolische Fahigkeiten und kulturelles
Wissen. Sie werden insbesondere in der Schule, aber auch an anderen Orten und durch Moda-
litdten wie Museen, Bibliotheken oder Medien erschlossen. Ferner sind kulturelle Kompeten-
zen auch Teil der ganz gewohnlichen Alltagsbildung. Die Schwierigkeit der Vermittlung von
kulturellem Wissen liegt in seiner Vielfalt und seiner standigen Weiterentwicklung. Wéhrend
es fruher selbstverstandlich war, dass die Familie ein Teil dieses Wissens (berliefert hat, ist
inzwischen bei der Weitergabe von einer gewissen Willkurlichkeit auszugehen. Dies hdngt
auch damit zusammen, dass die kulturelle Reproduktion der Gesellschaften zunehmend in ein
Expertensystem ausgelagert und so die familidre Vermittlung von Wissen nicht mehr als
selbstverstandlich anerkannt wird (Rauschenbach 2009, S. 96-97).

Die instrumentellen Kompetenzen, die sich auf die ,,materiell-dingliche Welt* beziehen, sind
Fahigkeiten, welche es mdglich machen, mit der naturwissenschaftlichen und technisch her-
gestellten Welt umzugehen und sie erkldren zu kénnen. Rauschenbach spricht hier von ,,der
tatigen Aneignung der Welt“ (Rauschenbach 2009, S. 97). Der zunchmende Verlust dieser
Féahigkeiten in unserer Gesellschaft fiihrt zu einer ,,Entalltdglichung®. Dies bedeutet, dass die
Menschen zu einer eigenstandigen, alltagspraktischen Lebensbewaltigung nicht mehr in der
Lage sind und bereits bei gewohnlichen Tétigkeiten auf die Hilfe von Experten zurlickgreifen
(z.B. Kochen) (Rauschenbach 2009, S. 97-99).

Erfolgreiches Agieren in der ,,sozialen Welt* erfordert soziale Kompetenzen. Sie bilden sich
durch die Wahrnehmung, Auseinandersetzung, Teilhabe und Gestaltung der sozialen Welt aus.
Es geht einerseits um kommunikative Fahigkeiten, andererseits um zivilgesellschaftliche
Kompetenz, politische Bildung, soziales Lernen und Demokratiefédhigkeit. Soziale Kompeten-
zen werden an verschiedensten Lernorten und in Situationen erworben, in denen Beteiligung
stattfindet (Rauschenbach 2009, S. 97-99).

Die personalen Kompetenzen beziehen sich auf die Entwicklung der Persénlichkeit und auf
die Auseinandersetzung mit sich selbst. Es geht um den Umgang mit der eigenen Kdérperlich-
keit, den eigenen Gefiihlen und Gedanken, um die Wahrnehmung, Wertschatzung und Aner-
kennung der eigenen Person (Rauschenbach 2009, S.100-101).

AbschieRend ist anzumerken, dass die verschiedenen Kompetenzen in einem engen Zusam-
menhang zueinander stehen. So kénnen beispielsweise mangelnde Motivation, Schulschwén-

zen oder der Riickzug in die Innerlichkeit, also Verhaltensweisen, welche zu dem Feld der
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sozialen und personalen Kompetenzen gehdren, zu schlechteren Leistungen im kulturellen
Bereich fuhren. Soziale und personale Kompetenzen sind demzufolge Voraussetzung dafir,
dass man sich auf Lernprozesse einlassen kann. Sie sind unverzichtbar fur Bildungserfolge im
Lebensverlauf (Rauschenbach, 2009, S. 101-102).

2.1.1.2 Bildungsorte und Lernwelten

Waéhrend Bildungsorte lokalisierbare, abgegrenzte und Uberwiegend stabile Angebotsstruktu-
ren mit einem expliziten oder zumindest impliziten Bildungsauftrag darstellen, finden in
Lernwelten Bildungsprozesse vor allem nebenher und ohne speziellen Auftrag statt. Schule,
Kindergarten und Jugendarbeit werden dementsprechend als Bildungsorte bezeichnet. Hinge-
gen zahlen die Medien und die Gleichaltrigen-Gruppe zu den typischen Lernwelten. Die Fa-
milie stellt einen Sonderfall da, denn Bildung ist nicht die zentrale Funktion von Familie, aber
die Familie préagt als primére Sozialisationsinstanz die Bildungsprozesse von Kindern in ei-
nem hohen Male. Im Folgenden soll kurz auf die wichtigsten Bildungsorte und Lernwelten
eingegangen werden.

Die Schule ist der wichtigste Bildungsort der modernen Gesellschaft. Durch die Schulpflicht
werden alle Kinder und Jugendlichen in Deutschland erreicht und mit einem gewissen Grad
an Bildung versorgt. Besonders kulturelle Techniken werden durch sie weitergegeben und
somit eine gesellschaftliche Teilhabe ermdglicht. Allerdings ist die Schule stark von anderen
Bildungsorten und Lernwelten abhéngig. Nur durch die Leistung dieser kénnen die Vorausset-
zung fur eine erfolgreiche schulische Bildung geschaffen werden (Bundesministerium flr
Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2005, S. 121-122).

Bildung findet auch bei den MalRnahmen der Kinder- und Jugendhilfe statt. Sie bietet an un-
terschiedlichsten Orten Mdglichkeiten fir Bildungsprozesse. Es handelt sich hierbei um
durchgangig freiwillig zu nutzende Angebote. Zu diesem Bereich gehdren die Kindertagesein-
richtungen (siehe Abschnitt 3.2.2), die Jugendarbeit, die Heimerziehung / Hilfen zur Erzie-
hung und Jugendsozialarbeit (Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend
2005, S. 122-123).

Die Familie ist der wichtigste Ort des Aufwachsens von Kindern und in ihr laufen zentrale
Bildungsprozesse ab. Im Abschnitt 3.2.1 wird genauer auf sie eingegangen.

In der Lernwelt der Gleichaltrigen-Gruppe werden insbesondere personelle und soziale Kom-
petenzen erlernt. Durch sie kann der Ubergang von der Familie in ein eigenstandiges soziales

Netz bewaltigt werden. Sie flhrt zur personlichen Weiterentwicklung und Reflexion in Hin-
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sicht auf Interessen, Denk- und Handlungsmustern, Werteinstellungen und Perspektiven
(Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2005, S. 124-125).

Die Medien sind immer Bestandteil anderer Bildungsorte und Lernwelten. Durch sie finden
Aneignungsprozesse, Geschmacksbildung und Auseinandersetzung mit unterschiedlichen
Thematiken statt (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2005, S.
125).

2.1.1.3 Formelle und informelle Bildung

Das Lernen in formalisierten Kontexten ist das was Ublicherweise mit dem Bildungsgesche-
hen in Verbindung gebracht wird. Es geht hier um die organisierte Wissensaneignung nach
vorgegebenen Regeln und Plénen. Das schulische Lernen ist ein typisches Beispiel flr die
formelle Bildung (Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2005, S.
127).

Informelles Lernen zeichnet sich dadurch aus, dass es in der gesamten Umwelt aul3erhalb der
formalisierten Bildungsprozesse stattfindet. Es umfasst ,,ungeplantes, beildaufiges, implizites
und oft auch unbewusstes Lernen* (Dohmen 2001, S. 18). Das Interesse des Einzelnen steuert
dabei die Lernprozesse. Inzwischen wird auch zunehmend die informelle Bildung in der Bil-
dungsdebatte fokussiert, was mit der internationalen Diskussion iiber das ,,Lebenslange Ler-
nen‘ zusammenhdngt. Hier wird die Frage thematisiert, wie in nicht formalisierten Kontexten,
also in Eigenregie, in offenen Situationen und nebenher gelernt werden kann (Bundesministe-

rium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2005, S. 127-128).

2.1.1.4 Formale und non-formale Bildungssettings

Formale und non-formale Bildungssettings unterscheiden sich in dem Grad der Formalisie-
rung des geplanten Bildungsarrangements. Formale Bildungsprozesse finden klassischer Wei-
se in speziell fur die Vermittlung von Bildung verantwortlichen Institutionen statt. Dies be-
deutet, dass Bildung aus dem Alltagsleben herausgenommen und an die bekannten Institutio-
nen, wie die Schule, weitergegeben wird. Bildungsprozesse werden hier geregelt und struktu-
riert, der Verlauf und der Erfolg kontrolliert und bewertet (Bundesministerium fur Familie,
Senioren, Frauen und Jugend 2005, S. 128). Diese Formalisierung der Bildung ist insgesamt
als groRer Erfolg zu werten, da es hier mdglich wird, die basalen Kulturtechniken flachende-
ckend und vereinheitlicht zu vermitteln (Rauschenbach 2009, S.77-80).
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Non-formale Settings sind Orte, welche nicht speziell fiir Bildungszwecke eingerichtet wur-
den. Es handelt sich hierbei um lebensweltliche Strukturen, die sich mit anderen Aufgaben
beschéftigen als mit der Vermittlung von Bildungsleistungen. Klassische non-formale Bil-
dungssettings sind die Familie, die Gleichaltrigen-Gruppe oder die Medien (Bundesministe-

rium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2005, S. 129).

2.1.1.5 Die Trias von Bildung, Betreuung und Erziehung

Inzwischen wird Bildung, gerade die vorschulische Bildung, verstérkt im Zusammenhang von
Betreuung und Erziehung gesehen. Unter Betreuung versteht man die physische Versorgung
und soziale Unterstiitzung der Kinder sowie emotionale Zuwendung oder den Bindungsauf-
bau zu dem Kind. Erziehung hingegen soll eine ,,Ich-ldentitat* ermdglichen, Orientierung und
Moralvorstellungen vermitteln und den ,,Habitus* herausbilden. Bildung schlieBlich umfasst
die Resultate der Auseinandersetzung mit der Welt. Sie wird in der Regel von dem Output,
also von der Intention her betrachtet (Rauschenbach 2009, S. 103-107).

In der Fachdebatte wird diese ,,Trias von Bildung* zwar haufig thematisiert, Rauschenbach
kritisiert jedoch, dass Bildung, Erziehung und Betreuung in der Praxis nicht nebeneinander
sondern nacheinander betrachtet werden. Er betont, dass alle drei Bereiche in ihrer Interde-
pendenz von grofRer Bedeutung firr das Aufwachsen des Kindes sind. Bildung ist so eine um-
fassende Weltaneignung mit ,,Kopf, Herz und Hand*“ (Rauschenbach 2009, S. 106). Wenn man
Bildung dementsprechend betrachtet, bezieht sie sich nicht mehr auf die Wissensaneignung in
Form des Nirnberger Trichters. Sie ist dann das Ergebnis einer Koproduktion zwischen Indi-
viduum und Welt, einer aktiven Auseinandersetzung mit sich und anderen. In der Familie
werden Bildung, Betreuung und Erziehung nebeneinander vereinigt. Im Bildungssystem fin-
det aber eine zunehmende Ausdifferenzierung statt. Rauschenbach erklart, dass es den Ent-
wicklungsverlaufen in der Kindheit mehr entsprechen wiirde, wenn sie starker zusammenspie-
len wirden (Rauschenbach 2009, S.106-107).

2.1.2 Bildungs(un)gerechtigkeit

Bildungsungerechtigkeit wird haufig mit fehlender Chancengleichheit gleichgesetzt. Chan-
cengleichheit ist eine bildungspolitische Forderung und auRerdem ein Grundrecht in der Men-
schenrechtsdeklaration der Vereinten Nationen, sowie im Grundgesetz der Bundesrepublik
Deutschland und den Landerverfassungen. ,,Chancengleichheit besagt, dass es keine Benach-

teiligung Einzelner oder von Gruppen auf Grund leistungsfremder Gegebenheiten wie z.B.
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Bildungsstand, Beruf und finanzielle Mittel der Eltern, Geschlecht, Wohnort, Religion, ethni-
sche Herkunft u.a. geben darf (Kock 2008, S. 73). Kock fiigt allerdings ergidnzend hinzu,
dass die individuellen Férdermdglichkeiten des Einzelnen beachtet werden missen und des-
wegen der Begriff einer ,,Chancengerechtigkeit® treffender ist (Kock 2008, S. 73). Auch der
Aktionsrat Bildung betont, dass es nicht um eine Gleichheit gehen soll, sondern Bildungsge-
rechtigkeit dann vorliegt, ,,wenn die durch kodifiziertes Recht im Bildungssystem getroffenen
Entscheidungen sicherstellen, dass sie die Gesellschaftsteilnehmer gleich behandeln, und
zwar nicht nur formal, sondern auch so, dass aus der formalen Rechtsgleichheit die Mdglich-
keit gleicher Chancen wdchst* (Aktionsrat Bildung 2007, S. 19). Bildungsungerechtigkeit
kommt dementsprechend dadurch zustande, dass die Gesellschaftsteilnehmer unterschiedliche
Chancen besitzen, an den Bildungsprozessen einer Gesellschaft und somit am gesellschaftli-
chen Leben teilzuhaben (Aktionsrat Bildung 2007, S. 19).

Zwar wurden in den letzten Jahrzehnten das Bildungsangebot und Bildungsniveau erhoht,
aber die soziale Ungleichheit blieb bestehen. Besonders gravierende Einflussfaktoren sind der
Bildungsstand der Familie und die ethnische Zugehérigkeit (Kock, 2008, S. 73-74). Im Ab-
schnitt 2.4 wird genauer auf die Ursachen und Folgen von Bildungsungerechtigkeit eingegan-
gen. Im Folgenden wird neben dem Begriff der Bildungsungerechtigkeit auch die Formulie-
rung ,.Bildungsbenachteiligung* verwendet. Diese liegt dann vor, wenn Personen offensich-
tlich von Mechanismen der Bildungsungerechtigkeit betroffen sind. Zudem wird auch von
bildungsfernen und bildungsnahen Personen bzw. Schichten gesprochen. Bildungsferne
Schichten umfassen die Personen, die selbst ein geringes Mal} an Bildung (hier haufig schuli-
sche oder berufliche Bildung) vorweisen kénnen. Bildungsnahe Personen haben dementspre-

chend im Vergleich dazu héhere Schul- oder Bildungsabschliisse.

2.2 Die Entwicklung von Rahmenbedingungen der Bildung

2.2.1 Die demographische Entwicklung

Die demographische Entwicklung pragt in vielfaltiger Weise das gesellschaftliche Zusammen-
leben. Im Bereich der Bildung sind insbesondere drei Teilaspekte bemerkenswert: Die Ent-
wicklung der Geburtenziffer, der einzelnen Alterskohorten und des Verhaltnisses zwischen Alt

und Jung.
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Seit ca. 20 Jahren stagniert die Kinderzahl pro Frau auf dem geringen Niveau von ca. 1,4. Da
die deutsche Bevolkerung fur die Aufrechterhaltung der Bevolkerungszahl 2,1 Kinder pro
Frau bendtigt, fuhrt diese geringe Geburtenziffer zu einer Verringerung der Bevolkerungszahl
und zu einer Verschiebung der Altersstruktur (Bundesministerium fur Bildung und Forschung
2010, S. 17 und Statistisches Bundesamt 2009, S. 23-26). Inzwischen sprechen Experten nicht
mehr von der ,,Alterspyramide®, sondern von einer ,,zerzausten Wettertanne*, welche unsere
derzeitige Bevolkerungsstruktur darstellt (Statistisches Bundesamt 2006, S. 34). Nach den
Ergebnissen der 12. koordinierten Bevolkerungsvorausberechnung wird die Geburtenziffer bis
zum Jahr 2060 auf &hnlich niedrigem Niveau bleiben und zwischen 1,2 und 1,6 Kinder pro
Frau liegen (Statistisches Bundesamt 2009a, S. 27-28). Folglich werden die jahrlichen Gebur-
tenzahlen noch weiter sinken, da die geburtenschwachen Jahrgédnge nun selbst Kinder be-
kommen und so ein weiteres Geburtendefizit erfolgt (Statistisches Bundesamt 2006, S. 31).
Interessant ist weiterhin, dass sich die Altersstruktur der Miitter stark veréndert hat. Das
durchschnittliche Gebéralter der Frau lag im Jahr 2008 bei 30,0, wahrend es im Jahr 1990
noch bei 27,6 lag (Statistisches Bundesamt 2009a, S. 24).

Die Verdnderung der Alterskohorten ist besonders dahingehend bemerkenswert, dass die Be-
volkerungsgruppe der unter 20-Jahrigen in den ndchsten Jahrzehnten stark zuriickgehen wird.
Im Jahr 2020 werden zwischen 12% und 13% weniger Menschen dieses Alters in Deutschland
leben als es noch im Jahr 2008 der Fall war. Bis zum Jahr 2060 ergibt sich sogar eine Redu-
zierung von 29%-35%. Hier wirkt sich dann auch der Ruckgang der Bevolkerung im Er-
werbsalter sehr stark aus (Statistisches Bundesamt 2009a, S. 17). Teilt man die junge Bevol-
kerungsgruppe auf und unterscheidet weiterhin die Entwicklungen zwischen West- und Ost-
deutschland, wird ersichtlich, dass die Reduzierung dieser Bevolkerungsgruppe in Deutsch-
land sehr differenziert erfolgt und unterschiedliche Herausforderungen mit sich bringt (Rau-
schenbach 2009, S. 57-58).

Das Verhdltnis zwischen Alt und Jung wird sich dahingehend verandern, dass die dltere Be-
volkerung enorm zunehmen, wéhrend sich die jungere Bevolkerungsgruppe, reduzieren wird
(siehe hierzu Statistisches Bundesamt 2009a, S. 14-17). Fur den Bildungsbereich bedeutet die
Reduzierung der zu Fordernden und Auszubildenden laut Rauschenbach, dass zusétzliche
Berufs- und Ausbildungschancen flr die jiingere Generation entstehen. Aufl3erdem ist davon

auszugehen, dass die eingesparten Mittel starker fir eine individuellere Forderung aber auch
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fiir das ,,Lebenslange Lernen®, also fiir die Weiterbildung verwendet werden. Die enge Ver-
knipfung von Bildung und Jugend wird somit gelockert. SchlieRlich ist anzumerken, dass
gerade die Erwerbstatigkeit von Frauen zunehmend an Bedeutung gewinnen wird, weil die
allgemeine starke Reduzierung der Menschen im erwerbsfahigem Alter kompensiert werden
muss (Rauschenbach 2009, S. 58-60).

2.2.2 Die politische und wirtschaftliche Entwicklung

Die Bildungspolitik wird von den wirtschaftlichen Interessen der Gesellschaft beeinflusst. In
den letzten Jahrzehnten steuern in diesem Bereich vor allem die Internationalisierung und
Globalisierung die Tétigkeitsstrukturen und Anforderungsprofile in Deutschland, was auch
damit zusammenhangt, dass die deutsche Wirtschaft besonders stark vom Export abhéngig ist.
Aufgrund des Strukturwandels und des technischen Fortschritts verandern sich die Tatigkeits-
felder der Erwerbstétigen in sdmtlichen Berufsfeldern und Sektoren. Manuelle F&higkeiten
verlieren an Bedeutung, wahrend Anforderungen der Dienstleistungs- und Wissensgesell-
schaft, wie analytisches Denken oder Kommunikations- und Problemlésungskompetenzen,
starker gefragt sind. Diese Entwicklungen fiihren zu einem niedrigen Bedarf an gering quali-
fizierten Beschaftigten, weshalb eine gute Erstausbildung und eine lebenslange Weiterqualifi-
zierung unabdingbar sind (Bundesministerium fir Bildung und Forschung 2010, S. 22-23).
Auch Rauschenbach erlautert, dass sowohl der primére Sektor, welcher beispielsweise die
Gewinnung von Rohstoffen umfasst, als auch der sekundare Sektor, der die maschinelle Hers-
tellung von Waren und Produkten einschliefl3t, am Arbeitsmarkt an Bedeutung verlieren. Dem-
gegenuber stehen die produktionsorientierten, konsumentenorientierten und personenbezoge-
nen Dienstleistungen, also der tertidre Sektor zunehmend im Vordergrund. Nach einschlégigen
Prognosen wird das Arbeitskraftepotential in Deutschland in den Dienstleistungsberufen bis
2020 auf tiber 75% der erwerbstétigen Personen steigen. Hierbei kommt den sozialen Dienst-

leistungsberufen und Wissensberufen eine Schlisselrolle zu (Rauschenbach 2009, S. 17-19).
2.2.3 Die Entwicklung von Lebens- und Familienformen
Der besonders wichtige Bildungsort Familie (siehe Abschnitt 3.2.1) ist seit den letzten Jahr-

zehnten erheblichen Veranderungen unterworfen. So schrumpft die Haushaltsgroiie, die Kin-

derzahl pro Familie nimmt ab, die Zahl verheirateter Paaren mit Kindern ist ricklaufig, die
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ehelichen Partnerschaften sind instabiler, die Zahl neu geschlossener Ehen reduziert sich und
die Zahl Alleinerziehender steigt (fir genaue Zahlen siehe Rauschenbach 2009, S. 116-118).
In diesem Zusammenhang sollte man allerdings die Unterschiede zwischen Menschen mit und
ohne Migrationshintergrund erwéhnen. Zweitere haben deutlich hdufiger Kinder und wéhlen
ebenso ofters die Lebensform der Ehe (Bundesministerium fir Bildung und Forschung 2010,
S. 23).

Diese Entwicklungen zeigen eindrucklich, dass die Familie mit prekaren Situationen zurech-
tkommen muss und das Bild einer heilen und funktionsfahigen Familie brichiger geworden
ist. Hinzu kommt, dass die enge Verkniipfung von Partnerschaft und Elternschaft inzwischen
hinfillig ist. Die Familie hat sich ,,von einer kulturellen Selbstverstandlichkeit zu einer indivi-
duellen Wahlmoglichkeit* gewandelt (Rauschenbach 2009, S. 118).

AulRerdem sind besondere Risiken von Familien zu erwahnen. Der Bildungsbericht vom Jahr
2010 z&hlt zu diesen Risikolagen das soziale Risiko (Eltern sind nicht in das Erwerbsleben
integriert), das finanzielle Risiko (die Familie hat ein geringes Einkommen) und das Risiko
der Bildungsferne (Eltern verfugen tber eine geringe Ausbildung). Im Jahr 2008 wuchsen laut
dem Bericht 29% der Personen unter 18 Jahren mit mindestens einer dieser Risikolagen auf.
Besonders betroffen sind Kinder von Alleinerziehenden (fast jedes zweite Kind dieser Le-
bensform) und Familien mit Migrationshintergrund (42,2% dieser Kinder).

Einem sozialen Risiko sind etwa 11% der Kinder ausgesetzt. Von einem finanziellen Risiko
ist dann auszugehen, wenn die Familie Gber ein Einkommen verflgt, dass weniger als 60%
des Familienaquivalenzeinkommens® betragt. Von diesem Risiko sind etwa 25 % der Kinder
betroffen. Diese Zahl ist im Vergleich zum Jahr 2000 um 1,8% gestiegen.

Das Risiko der Bildungsferne tangiert 13% der Kinder. Die Eltern dieser Kinder verfligen
beide nicht Uber einen Abschluss der Sekundarstufe Il oder héher. Im Vergleich zum Jahr
2000 hat sich das Gesamtrisiko kaum veréndert.

Insgesamt muss die grof3e Heterogenitat zwischen den Bundeslandern beachtet werden (Bun-
desministerium fir Bildung und Forschung 2010, S. 25-28).

1Das Einkommen der Familie setzt sich aus der Summe der personlichen Nettoeinkommen der Familienmitglieder zusam-
men. Das Aquivalenzeinkommen ist eine RechengréRe, durch die das Einkommen von Familien unterschiedlicher GroRe und
Zusammensetzung vergleichbar wird. Die erste erwachsene Person erhdlt das Gewicht 1, weitere Erwachsene sowie Kinder
ab 14 das Gewicht 0,5 und Kinder unter 14 Jahren das Gewicht 0,3. Bei weniger als 60% des Medians des Familiendquiva-
lenzeinkommens wird von einer Armutsgefahrdung der Familie ausgegangen (Bundesamt fiir Bildung und Forschung, 2010,
S. 28).
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Auch gesellschaftliche Veranderungen der Pluralisierung und Individualisierung betreffen die
Familie stark. Das Aufwachsen friiherer Generationen war besonders an das Herkunftsmilieu,
Lokalmilieu und Sozialmilieu der Eltern gekoppelt. Dies hat Orientierung und Halt fir die
weitere Lebensgestaltung gegeben. Inzwischen wird starker der Aspekt der Individualitat be-
tont. Nachfolgende Generationen entwickeln haufiger neue Wertehorizonte, bevorzugen ande-
re Lebensformen und Lebensstile und auch der enge Zusammenhang von Milieu und Familie
ist ermattet (Rauschenbach 2009, S. 119-122). Rauschenbach fasst hier treffend zusammen:
,,Die wegweisenden, vorgefertigten Schienen des kollektiven Personennahverkehrs als Stabili-
satoren der eigenen Lebensfihrung wurden abgebaut, die damit verbundenen Sicherheiten,
aber auch Einschrankungen sind den Familien und in den Familien abhanden gekommen.
Das Wagpnis einer selbst zu gestaltenden und zu verantwortenden Lebensfiihnrung wird zu einer
deutlich wichtiger werdenden lebenspraktischen Herausforderung, wird zu einem lebenslan-

gen Planungs- und Bildungsprojekt in eigener Sache* (Rauschenbach 2009, S. 122).

2.3 Grundzige und Finanzierung des deutschen Bildungssystems

2.3.1 Das Bildungssystem

Das Bildungssystem in Deutschland ist stark gepragt durch den Férderalismus. Nach dem
deutschen Grundgesetz liegt die Zustandigkeit fir Gesetzgebung und Verwaltung fur die Be-
reiche Bildung, Wissenschaft und Kultur, die sogenannte ,,Kulturhoheit®, bei den Léndern,
soweit das Grundgesetz nicht dem Bund entsprechende Befugnisse verleiht. Hierdurch soll
Vielfalt, Wettbewerb und Birgernahe geschaffen werden (Sekretariat der Standigen Konfe-
renz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2009, S. 29 und 35-
36).

Das Bildungssystem ist in den Elementarbereich, den Primarbereich, den Sekundarbereich,
den tertiaren Bereich und den Bereich der Weiterbildung gegliedert.

Der Elementarbereich umfasst die Einrichtungen, welche sich auf Kinder im Alter von weni-
gen Monaten bis zum Schuleintritt, also normalerweise bis zum sechsten Lebensjahr, speziali-
siert haben. In der Regel sind diese Einrichtungen Kinderkrippen oder Kindergarten, deren
Besuch freiwillig ist. Im Abschnitt 3 wird noch ausfuhrlich auf den Elementarbereich bzw. auf

die vorschulischen Betreuungsangebote eingegangen.
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Der Primarbereich beschaftigt sich mit dem Grundschulbereich einschlieBlich der unter-
schiedlichen Ausrichtungen der Forderschulen. Gewohnlich sind die Kinder ab der Vollen-
dung des sechsten Lebensjahres schulpflichtig und treten in eine gemeinsame Grundschule
ein, welche von der Jahrgangsstufe 1 bis 4 reicht. Nur in Berlin und Brandenburg wahrt die
Grundschulzeit sechs Jahrgangsstufen (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminis-
ter der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2009, S. 36-37).

Zum Sekundarbereich gehdren nun verschiedene weiterfiihrende Schularten, welche mindes-
tens bis zum Ende der Vollzeitschulpflicht besucht werden miissen. Der Ubergang vom Pri-
mar- zum Sekundarbereich wird von den L&ndern unterschiedlich geregelt. Er ist abhéngig
von den Leistungen der Schuler oder den Kapazitaten der gewiinschten Schule. Die Entschei-
dung wird von der Schule bzw. der Schulaufsicht und / oder den Eltern getroffen. Als Schular-
ten sind insbesondere die Hauptschule, die Realschule, das Gymnasium und die Gesamtschule
zu nennen, wobei es noch viele weitere und auch landerspezifische Schularten gibt (siehe
Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland 2009, S. 29 und 37-38). Der Sekundarbereich lasst sich in zwei Teile gliedern.
Der Sekundarbereich | fuhrt bis zur Erflllung der allgemeinen Schulpflicht, also in der Regel
bis zum 15. Lebensjahr. Danach erfolgt der Ubergang zum Sekundarbereich 11. Dieser umfasst
das Gymnasium bzw. die gymnasiale Oberstufe, die Berufsschule, die Berufsfachschule und
die Fachoberschule. Auch hier gibt es wieder zusatzliche landerspezifische Schularten (Sekre-
tariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land, 2009, S. 37-38).

Veroffentlichungen der Kultusministerkonferenz bieten eine Ubersicht (iber die Verteilung der
Schuler auf die Schularten in der Klassenstufe 8 im Jahr 2008. Demnach besuchten 19,3% die
Hauptschulen, 26,4% die Realschulen, 34,2% das Gymnasium und 8,7% integrierte Gesamt-
schulen (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesre-
publik Deutschland 20104, S. 11).

Der tertidre Bereich ist schlieBlich nur noch von denjenigen Schiilern zu erreichen, welche
den Sekundarbereich 11 absolviert haben und ber eine Hochschulzugangsberechtigung verfi-
gen. Die Quote der Studienberechtigten an der gleichaltrigen Bevélkerung® betrug im Jahr
2008 45% (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundes-

republik Deutschland 2010a, S. 18). Im Tertiarbereich missen Hochschulen und sonstige Ein-

2 Durchschnitt der 17- bis unter 20-jahrigen (12 Schuljahre) bzw. 18- bis unter 21-jahrigen (13 Schuljahre) an der deutschen
und auslandischen Wohnbevolkerung am 31.12. des Vorjahres.
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richtungen genannt werden, die berufsqualifizierende Studiengange anbieten. In Deutschland
gibt es im Wesentlichen drei Hochschularten. Zunéchst sind die Universitdten, Technischen
Hochschulen / Technische Universitaten, Pddagogische Hochschulen und Theologische Hoch-
schulen zu nennen. Weiterhin gibt es Kunst- und Musikhochschulen sowie Fachhochschulen.
In manchen Landern kommen auBerdem die Berufsakademien dazu. Nach der Internationalen
Standardklassifikation fur das Bildungswesen (ISCED) gehdren auch die Fachschulen und die
Fachakademien in Bayern sowie die zwei- und dreijahrigen Schulen des Gesundheitswesens
zum tertidren Bereich (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland 2009, S. 38-39).

SchlieBlich ist die Weiterbildung zu nennen, welche auf bereits erworbene Kenntnisse, Fahig-
keiten und Erfahrungen aufbaut und im Rahmen des lebenslangen Lernens eine wachsende
Bedeutung erlangt (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland 2009, S. 39).

2.3.2 Die Finanzierung des Bildungssystems

Rund vier Finftel der Bildungsausgaben in Deutschland werden durch die 6ffentlichen Haus-
halte finanziert. In den letzten Jahren erhdhte sich der Anteil der Bildungsausgaben an den
offentlichen Gesamtausgaben von 8,1% im Jahr 2000 auf 9% im Jahr 2007. Es flief3t also fast
jeder 10te Euro der offentlichen Gesamtausgaben der Bundesrepublik in den Bildungssektor
(Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2010, S. 21).

Im Folgenden werden zundchst die Gesamtausgaben in Deutschland fur Bildung dargestellt
und mit den Ausgaben der anderen OECD-Lander verglichen. Daraufhin erfolgt eine Auf-
schlusselung der prozentualen Anteile fir den Elementar-, den Primar- und Sekundar- sowie
den Tertiarbereich. Dabei wird aufgezeigt, in welche Bildungszweige in Deutschland wie vie-

le 6ffentliche und private Gelder investiert werden.

2.3.2.1 Gesamtausgaben

Die folgende Tabelle stellt die jahrlichen Ausgaben fur Bildungseinrichtungen pro Schiler /
Studierenden im Verhaltnis zum Bruttoinlandsprodukt (BIP) pro Kopf im Jahr 2006 dar. Das
Bruttoinlandsprodukt muss bei dieser Berechnung beachtet werden, weil nur so die finanziel-

len Bedingungen der einzelnen Staaten ins Kalkil gezogen wird. Ebenfalls ist die Aufschlus-
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selung auf den einzelnen Bildungsnutzer notwendig, da hierdurch quantitativ unterschiedliche

Alterskohorten Beachtung finden.

Tabelle 1: Jahrliche Ausgaben fur Bildungseinrichtungen (2006)

(pro Schuler/Studierenden im Verhéltnis zum BIP pro Kopf. Basierend auf \Vollzeitdquivalenten)

Elementarbereich

Primarbereich

Sekundarbereich

Tertiarbereich

OECD-
Durchschnitt 18 20 25 40
Deutschland 17 16 23 40

Quelle: OECD 2009, S.227

Durch die Tabelle wird deutlich, dass Deutschland sowohl im Elementar-, also auch im Pri-
mar- und Sekundarbereich weniger Geld investiert als der OECD-Durchschnitt. Lediglich im

Tertiarbereich wird eine vergleichbare Gesamtausgabenhdthe erreicht.

2.3.2.2 Offentliche und private Ausgaben fiir Bildung im Vergleich

Grundsatzlich ist zu sagen, dass Bildungseinrichtungen noch tberwiegend aus 6ffentlichen
Mitteln finanziert werden, wobei im Tertidrbereich eine Zunahme an privaten Mitteln zu beo-
bachten ist. Im Durchschnitt der OECD-Lé&nder stammen so 85% der Bildungsmittel aus 6f-
fentlichen Quellen. Weitere 1,9% sind Mittel, welche ber 6ffentliche Subventionen an priva-
te Haushalte weitergegeben werden (OECD 2009, S. 248).

Durch diese 6ffentliche Finanzierung von Bildung wird sichergestellt, dass nicht die Markte
alleine den Zugang zu Bildungschancen bestimmen und somit ein Teil der Gesellschaft von
Bildungsmdglichkeiten ausgeschlossen wird (OECD 2009, S. 261).

Die folgende Tabelle zeigt, wie viel Prozent der Ausgaben in den einzelnen Bildungsberei-
chen aus 6ffentlicher und privater Hand stammt. Hierbei wird wieder der OECD-Durchschnitt

mit den Ausgaben in Deutschland verglichen.
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Tabelle 2: Relative Anteile 6ffentlicher und privater Ausgaben fiir Bildungsein-
richtungen (2006)

Primar-,Sekundar- und
Elementarbereich postsekundarer, nicht Tertiarbereich
tertiarer Bereich

privat | Offentlich privat offentlich | privat | Offentlich
OECD- | 19306  807% | 88% | 912% | 274%  72,6%
Durchschnitt
Deutschland 27,8% 72,2% 13,0% 87,0% 15% 85%

Quelle: OECD 2009, S. 256-257

Deutschland gibt im Vergleich zum OECD-Durchschnitt besonders wenig 6ffentliche Mittel
fur den Elementarbereich aus. Aber auch fiir den Primar-, Sekundar- und postsekundaren,
nicht tertidren Bereich werden etwas weniger 6ffentliche Mittel investiert. Im Tertidrbereich
hingegen, sind die 6ffentlichen Ausgaben im Vergleich zum OECD-Durschnitt relativ hoch
und die privaten Mittel wesentlich niedriger.

Laut dem OECD-Bericht ,,Bildung auf einen Blick* ist gerade die Investition in den Elemen-
tarbereich besonders bedeutsam, weil so ein solides Fundament fir ein lebenslanges Lernen
und ein gerechterer Zugang zum spéateren Schulbesuch ermdglicht werden kann. Insgesamt
werden in den OECD-Landern im Vergleich zum Primar- Sekundar und postsekundaren,
nicht tertidaren Bereich fur den Elementarbereich, relativ viele private Mittel verwendet.
Deutschland liegt allerdings mit den 27,8% deutlich Gber den Durchschnitt der OECD-
Lander, wéhrend beispielsweise Belgien, Frankreich, die Niederlande oder Schweden die funf
Prozentmarke an privaten Ausgaben im Elementarbereich nicht tberschreiten (OECD 20009,
S. 248-251). Eine genauere Analyse der Ausgaben fur den Elementarbereich erfolgt im Ab-
schnitt 3.3.2.
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2.4 Bildungsungerechtigkeit — Ursachen und Folgen

Im folgenden Abschnitt werden die Ursachen und Folgen von Bildungsungerechtigkeit dar-
gestellt. Zundchst wird hierbei auf die haufig zitierten Studien PISA und IGLU und wesentli-
che Ergebnisse dieser eingegangen. Ein besonderes Augenmerk wird daraufhin auf die grof3e
Heterogenitat der Schilerleistungen in Deutschland gelegt. Es wird dabei analysiert, welche
Bedingungen zu unterschiedlichen Leistungen fuihren, wobei gesondert auf die Aspekte ,,s0-
ziale Herkunft der Kinder* und ,,Migrationshintergrund der Kinder* verwiesen wird. Die dar-
auf folgende soziologische Betrachtung der Ursachen von Bildungsungleichheit macht deut-
lich, dass sowohl die direkte Unterstiitzung der Kinder in der Schule, durch die Eltern und das
soziale Umfeld als auch die elterlichen Einstellung zur Bildung die Bildungswege und Bil-
dungsentscheidungen der Kinder erheblich beeinflussen. Den Abschluss dieses Kapitels bietet
eine Darstellung der moglichen Folgen von Bildungsungerechtigkeit flr das Individuum und
den Staat.

2.4.1 Bildungsungerechtigkeit in der PISA- und IGLU-Studie

2.4.1.1 Allgemeine Ergebnisse der Studien

2.4.1.1.1 Die PISA-Studie

Ausgangspunkt vieler Debatten im Bereich der Bildungsgerechtigkeit sind die seit 2000 im
dreijahrigen Turnus international durchgefiihrten PISA-Studien. Die Tests beziehen sich auf
die Kompetenzen von 15-jahrigen Schilern in den Bereichen Lesen, Mathematik und Natur-
wissenschaften, wobei jedes Jahr ein anderer Kompetenzschwerpunkt gesetzt wird (OECD
2007, S.3-4).

Deutschland hat sich im Laufe der verschiedenen Studien kontinuierlich verbessert. In der
PISA-Studie 2009 standen die Lesekompetenzen im Vordergrund der Untersuchungen. Die
durchschnittliche Leistung der deutschen Schiler liegt in diesem Bereich im OECD-
Durchschnitt (OECD 2010a S. 60). In den anderen beiden Bereichen Mathematik und Natur-
wissenschaften erreichen die deutschen Schiiler Werte, die signifikant Uber dem OECD-
Niveau liegen (OECD 20104, S. 145 und S. 163).
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2.4.1.1.2 Die IGLU-Studie

Neben der PISA-Studie leistet auch die IGLU-Studie einen Beitrag zum kontinuierlichen Bil-
dungsmonitoring und damit auch zur Diskussion ber Bildungsgerechtigkeit. In dieser Unter-
suchung steht die Lesekompetenz von Viertklasslern im Vordergrund. Deutschland hat sowohl
im Jahr 2001 als auch im Jahr 2006 an dieser Analyse teilgenommen (Aktionsrat Bildung
2007, S.23-24). Dabei berichten die Autoren, dass Deutschland ,, einem Vergleich mit europa-
ischen Nachbarstaaten standhalten kann“ (Bos u.a. 2007, S. 153). Es gibt kein Land in der
Européischen Union, in welchem die Lesekompetenzen der Kinder signifikant tiber denen der
Kinder in Deutschland liegen (Bos u.a. 2007, S. 152-153).

2.4.1.2 Die hohe Streuung der Schiilerleistungen

Besonders bedeutsam hinsichtlich des Themas Bildungsgerechtigkeit ist die Streuung der
Leistungen der Schiiler, weil diese Auskunft Uber die Heterogenitdt des Kompetenzniveaus
gibt. Die Streuung der Leistungen innerhalb der Pisa-Studie hat sich in den letzten Jahren in
Deutschland zwar reduziert, trotzdem ist in Deutschland immer noch eine Streuung der Leis-
tungen zu verzeichnen, die tber den OECD-Durchschnitt liegt (OECD 2010b, S. 34).

Bei den Pisa-Studien wird auch belegt, dass die Leistungen der Lénder, die insgesamt beson-
ders gut abschneiden, auch eine wesentlich geringere Streuung zeigen. Besonders positiv fallt
beispielsweise Finnland auf. Dies widerspricht laut dem Aktionsrat Bildung auch der populé-
ren Meinung, dass ein hohes Leistungsniveau nur (ber eine homogene Schulergruppe erreicht
werden kann. In Landern wie Finnland ist es nach diesen Ergebnissen prozentual wesentlich
mehr Jugendlichen mdglich, an dem gesellschaftlichen Leben zu partizipieren als in Deutsch-
land (Aktionsrat Bildung 2007, S. 24).

Auch die IGLU-Studie belegt, dass in Deutschland eine bedeutsame Streuung der Schiilerleis-
tungen vorhanden ist. Allerdings haben nur zehn Staaten eine geringere Streuung. Die Auto-
ren schlussfolgern deswegen: ,,Deutschland gehdrt also am Ende der vierten Jahrgangsstufe
zu dem oberen Viertel der Staaten, denen es gelingt, einen Grofteil der Schilerinnen und

Schiller auf ein adaquates Leseniveau zu bringen (Bos u.a. 2007, S. 153).

2.5 Schiler mit geringem Kompetenzniveau
Die PISA-Studien unterscheiden zur Differenzierung der Leistungen sogenannte ,,Kompe-
tenzniveaus“. Die Kompetenzstufe sechs ist dabei der beste Grad, der erreicht werden kann,

wéhrend die Stufe eins oder das Erreichen gar keiner Stufe ein geringes Kompetenzniveau
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bescheinigt. PISA schreibt dazu im Bericht vom Jahr 2006 ,,wenn in einem Bildungssystem
die Leistungen eines hohen Anteils an Schillerinnen und Schiilern unter oder gerade noch bei
Stufe 1 liegen, steht zu befurchten, dass eine erhebliche Zahl von Schiilern u. U. nicht die er-
forderlichen Grundkenntnisse und Grundqualifikationen erwirbt, um aus den gebotenen Bil-
dungsmdglichkeiten ausreichend Nutzen zu ziehen. Diese Situation ist umso besorgniserre-
gender, als es zahlreiche Belege dafir gibt, dass es schwierig ist in der Schulzeit entstandene
Bildungsliicken im spdteren Leben zu schliefSen. “ (OECD 2007, S. 341). In der Bundesrepub-
lik haben auffallend viele Jugendliche nicht die Kompetenzen, die laut der PISA-Studie fur
eine gesellschaftliche Partizipation notwendig wéren. In der PISA-Studie 2009 erreichten im
Bereich der Lesekompetenz knapp ein Flnftel der Schiler gar keine Stufe oder nur die Stufe
eins (OECD 2010b, S. 154). Zwar liegt dieses Ergebnis im OECD-Durchschnitt, es wird al-
lerdings ebenfalls ersichtlich, dass andere Lander wesentlich bessere Leistungen erzielen und
dadurch deutlich weniger Jugendliche aus den gebotenen Bildungsmdglichkeiten ausge-
schlossen werden. Finnlands Anteil in diesen untersten Kompetenzgruppen liegt beispielswei-
se bei 8,1%, Kanadas bei 10,3% (OECD 2010b, S. 155).

Die Ergebnisse von PISA 2009 in Mathematik sind &hnlich. Auch hier erreichen in Deutsch-
land knapp Funftel der Schiler nur oder nicht die Stufe eins (Sekretariat der Standigen Konfe-
renz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2010b). Fir die Schi-
ler, die nicht die Stufe eins erreichen, ist es laut PISA mit groRen Schwierigkeiten verbunden
,,Mathematikkompetenzen als effizientes Mittel zur Nutzung von Méglichkeiten der Fort- und
Weiterbildung einzusetzen“ (OECD 2007, S. 362).

Im Bereich der Naturwissenschaften schneidet Deutschland etwas besser ab. In Deutschland
erreichen demnach nur 14,8% der Schiler nicht die zweite Stufe naturwissenschaftlicher
Kompetenz, im OECD-Durchschnitt sind es 18,0% (Sekretariat der Standigen Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2010b). Die zweite Kompe-
tenzstufe ist nach OECD notwendig, um ,,aktiv an wissenschafts- und technologiebezogenen
Lebenssituationen teilzunehmen* (OECD 2007, S. 62).

2.5.1.1 Ursachen der Leistungsheterogenitat

Zunéchst fallt bei einer Betrachtung der Ergebnisse auf, dass es groRe Unterschiede zwischen
den deutschen Bundeslandern gibt. Selbst wenn man weitere relevante Faktoren wie den Mig-
rationshintergrund der Schiler einflielen lasst und z.B. nur die Schulart Gymnasium unter-

sucht, bleiben die Unterschiede bestehen. Dies deutet darauf hin, dass bestimmte Bundeslan-
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der (z.B. Bayern, Sachsen) bessere Bildungsbedingungen liefern, was unter anderem an den
schulischen Rahmenbedingungen, oder auch an der familidren Unterstiitzung liegen kann
(Aktionsrat Bildung 2007, S. 28).

Weiterhin flhrt selbstverstandlich der Besuch unterschiedlicher Schularten zu differenten
Kompetenzen, was haufig Anlass fur Kritik an dem deutschen Schulsystem ist (Aktionsrat
Bildung 2007, S. 29).

Ferner ist seit vielen Jahrzehnten das Geschlecht ein wichtiges 6ffentliches Thema bezuglich
der Teilhabe an Bildung. Wahrend friiher die Diskussionen eher dahingehend gefuihrt wurden,
dass Madchen nicht ausreichend Moglichkeiten haben am Bildungssystem erfolgreich teilzu-
nehmen, beziehen sich gegenwartige Debatten auch stark auf die Benachteiligung von Jungen
im Schulsystem. Einen guten Uberblick tber Geschlechterdifferenzen im Bildungssystem
bietet der Aktionsrat Bildung mit dem Jahresgutachten 2009: Geschlechterdifferenzen im Bil-
dungssystem.

Neben diesen durchaus bedeutsamen Aspekten der Bildungsbeeinflussung sind gerade durch
PISA und IGLU zwei Bedingungen in den Mittelpunkt der Debatten gertickt, welche im Fol-
genden genau untersucht werden: Die soziale Herkunft und der Migrationshintergrund von

Kindern und Jugendlichen.

2.5.1.1.1 Soziale Herkunft

PISA verwendet zur Auskunft {iber die soziale Herkunft des Kindes einen ,,wirtschaftlichen,
sozialen und kulturellen Status®, dieser wird im Folgenden mit ,,ESCS* bezeichnet. Er ergibt
sich aus der beruflichen Stellung des Vaters oder der Mutter, aus dem hdchsten Bildungsab-
schluss der Eltern und den im Elternhaus vorhandenen Besitztiimern (OECD 2007, S. 383).
Die PISA-Studie ergeben, dass Schiiler, welche aus einem sozio6konomisch privilegierterem
Elternhaus stammen, in der Regel bessere Ergebnisse erzielen. Zwar besteht in allen OECD-
Landern ein Zusammenhang zwischen dem ESCS und den Leistungen der Schler, allerdings
ist diese Beziehung in der Bundesrepublik tiberdurchschnittlich eng.

In Deutschland kénnen laut der PISA-Studie des Jahres 2009 17,9% der Leistungsvarianz im
Bereich der Lesekompetenzen durch den sozio6konomischen Hintergrund erklart werden, der
OECD-Durchschnitt liegt nur bei 14,0%. In den Landern Finnland, Kanada, Japan oder Ko-
rea, welche allesamt ein hohes Leistungsniveau erzielen, liegt die Varianz deutlich unter dem
OECD-Durchschnitt (OECD 2010b, S. 55).
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Die PISA-Studie 2006 hat ferner ergeben, dass 19,0% der Leistungsvarianz im Bereich Na-
turwissenschaften durch den sozio6konomischen Hintergrund erklart werden kann. Der
OECD-Durchschnitt liegt hier bei 14,4%. (OECD 2007, S. 213-218).

In der Studie des Jahres 2003 wird eine noch hohere Korrelation zwischen sozialer Herkunft
und den mathematischen Leistungen festgestellt. Demnach kénnen 22,8% der Kompetenzun-
terschiede auf den ESCS zuriickgeftihrt werden. Im OECD-Durchschnitt sind es dagegen nur
16,8% (Prenzel u.a. 2005, S. 31).

Insgesamt belegen diese Ergebnisse, dass ein hohes Leistungsniveau einiger Schiiler nicht
zwangsldufig mit einer groBen Ungleichheit einhergeht: ,,Die Ergebnisse zeigen somit, dass
Qualitat und Chancengleichheit in der Bildung keine miteinander konkurrierenden Politikzie-
le sein missen“ (OECD 2007, S. 223).

In vielen L&ndern fihrt jede Erhdhung auf dem ESCS Index auch zu einer etwa konstanten
Zunahme der Punktewerte auf der Gesamtskala Naturwissenschaften. Diese Ergebnisse deu-
ten darauf hin, dass in der gesamten Breite des sozioGkonomischen Spektrums Mdéglichkeiten
fur Leistungsverbesserungen bestehen und sich diese z.B. nicht nur auf obere bzw. untere
Segmente beziehen (OECD 2007, S. 219-220).

Die IGLU-Studie vom Jahr 2006 hat ebenfalls geprift, inwieweit die sozio6konomische Stel-
lung der Eltern Einfluss auf die Leseleistungen der Viertklassler hat. Unter Anderem wurden
die Eltern der teilnehmenden Kinder gebeten, Aussagen (ber ihre berufliche Position zu ma-
chen. Die Analyse der Daten ergab einen engen Zusammenhang zwischen der Lesekompetenz
und der beruflichen Stellung der Eltern. Ein Kind, dessen Eltern in der oberen Dienstklasse
beschéftigt sind, erlangt durchschnittlich 52 Punkte mehr als ein Kind von un- und angelern-
ten Arbeitern. Diese Differenz entspricht ungefahr einem Lernjahr (Bos u.a. 2008, S. 106-
107). IGLU bestétigt dementsprechend ebenso wie PISA, dass zwar in allen Staaten der Welt
ein Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft der Schiiler und deren Leistungen besteht,
diese Verknupfung in Deutschland aber besonders eng ist (Bos u.a. 2008, S. 109).

Eine Leistungsdifferenzierung fangt allerding schon deutlich vor der Schulzeit an. Studien
belegen beispielsweise schon fur den Zeitpunkt der Einschulung grof3e Differenzen zwischen
Kindern mit gehobenen sozio6konomischen Hintergrund und Kindern, welche aus einem so-
zio6konomisch unterprivilegierten Elternhaus stammen (Willms 2002 zit. n. OECD 2007, S.
213). Diesem Aspekt wird im Abschnitt 4.1.1 nachgegangen.
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2.5.1.1.2 Migrationshintergrund
Es gibt unterschiedliche Kriterien fir die Bestimmung eines Migrationshintergrunds. Beson-
ders gelaufig ist die Unterscheidung von vier Teilgruppen, welche auch im Folgenden Ver-
wendung finden (OECD 2006c zitiert nachAktionsrat Bildung 2007, S 33):

e Ohne Migrationshintergrund: Beide Elternteile sind in Deutschland geboren

e Mit einem im Ausland geborenen Elternteil: Der andere Elternteil ist in Deutschland

geboren
e Zweite Generation: Der Jugendliche ist in Deutschland geboren, die Eltern im Ausland
e Zugewandert: Beide Elternteile und der Jugendliche sind im Ausland geboren und
nach Deutschland eingewandert.

Zuwanderung bedeutet fast immer schlechtere Chancen fir die Teilhabe an der Gesellschaft
und fordert dem Einzelnen zuséatzliche Entwicklungsaufgaben ab. Nachteile betreffen im
OECD-Schnitt besonders die erste Zuwanderungsgeneration, wirken sich aber auch auf die
nachfolgenden Generationen aus.
Alle PISA-Studien haben bewiesen, dass der Migrationshintergrund durchschnittlich gesehen
negative Auswirkungen auf die Bildungsleistungen der 15-Jahrigen hat. In Deutschland sind
die Differenzen zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund besonders gra-
vierend.
Die Befunde der PISA-Studie vom Jahr 2009 zeigen, dass die Leistungen im Bereich der Le-
sekompetenz von Jugendlichen aus der zweiten Generation 54 Punkte unter denen der glei-
chaltrigen Jugendlichen ohne Migrationshintergrund liegen. Die Leistungen der Zuwanderer
liegen durchschnittlich 61 Punkte unter den deutschen Ergebnissen (OECD 2010b, S. 170).
Alarmierend ist an diesem Resultat, dass 38 Punkte durchschnittlich einem Schuljahr entspre-
chen (OECD 2007, S. 69).
Die Befunde der PISA-Studie vom Jahr 2006 belegen noch gravierendere Unterschiede.
Demnach liegen die naturwissenschaftlichen Leistungen von Jugendlichen aus der zweiten
Generation 95 Punkte unter denen der gleichaltrigen Jugendlichen ohne Migrationshinter-
grund liegen. Die Leistungen der Zuwanderer liegen durchschnittlich 79 Punkte unter den
deutschen Ergebnissen (Prenzel u.a. 2007, S. 20). Diese Bilanz tberrascht, bedeutet es doch,
dass Jugendliche, deren Eltern bereits langer in der Bundesrepublik leben, schlechter ab-
schneiden als neu zugewanderte Familien. Das Jahresgutachten des Aktionsrats Bildung er-
klart diese Differenzen mit der Herkunft der Jugendlichen: Die zugewanderten Jugendlichen

stammen haufig aus der ehemaligen sowjetischen Republik (z.B. Aussiedler), die Eltern der
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zweite Generation sind dagegen haufig Zuwanderer aus der Turkei (Aktionsrat Bildung 2007,
S. 33-34). Auf diesen Aspekt wird im Abschnitt 4.1.3 noch genauer eingegangen. Jugendliche
mit Migrationshintergrund sind also ihren Altersgenossen ohne Migrationshintergrund in den
naturwissenschaftlichen Kompetenzen mehr als zwei Jahre hinterher.

Die Studie des Jahres 2003 zeigt ein dhnliches Bild. Jugendliche der zweiten Generation lie-
gen 71 Punkte unter dem deutschen Gesamtmittelwert bzgl. der mathematischen Leistungen
(im OECD- Durchschnitt liegen Jugendliche der zweiten Generation nur 19 Punkte unter den
OECD-Durchschnitt). Zugewanderte Familien in Deutschland liegen 49 Punkte unter dem
Gesamtmittelwert (im OECD-Durchschnitt sind es 34 Punkte).

Die IGLU Berichte untersuchten ebenfalls den Einfluss von Migration auf die Lesekompetenz
von Viertklasslern und wandten dabei &hnliche Klassifizierungen wie die PISA-Studie an. Die
Resultate der Tests stiitzen die vorangegangen Aussagen. Laut IGLU schneiden Kinder, deren
Eltern beide in Deutschland geboren sind, besser ab als Kinder mit einem in Ausland gebore-
nen Elternteil. Diese erbringen wiederum gegeniiber den Kindern aus Familien, bei denen
beide Elternteile in Ausland geboren sind, signifikant hohere Leistungen. Der Unterschied
zwischen Kindern ohne Migrationshintergrund und Kindern, bei denen beide Elternteile in
Ausland geboren sind, betragt im deutschen Durchschnitt 48 Punkte, dies entspricht ungeféhr
einem Lernjahr (Bos u.a. 2008, S. 118-120).

Bei der Betrachtung der verschiedenen Leistungen von Jugendlichen mit und ohne Migrati-
onshintergrund ist es wichtig zu berucksichtigen, dass Migrationshintergrund haufig auch im
engen Zusammenhang mit dem sozio6konomischen Status der Familie steht. Der alleinste-
hende Erklarungsbeitrag von Migration fir Benachteiligung reduziert sich somit (Aktionsrat
Bildung 2007, S. 33-34/ Bos u.a. 2008, S. 122-124).

Der alltagliche Sprachgebrauch ist auflerdem von besonderem Belang. So erreichen bei-
spielsweise die Jugendlichen mit Migrationshintergrund in der PISA-Studie 2003, welche
vorwiegend Deutsch sprechen, ein annédhernd durchschnittliches mathematisches Kompetenz-
niveau (Aktionsrat Bildung 2007, S. 35). Auch in dem zusammenfassenden Bericht der Studie
vom Jahr 2006 wird betont, dass sich die Kompetenzunterschiede stark verringern, wenn die
Familien der Jugendlichen mit Migrationshintergrund sozial besser gestellt sind und zu Hause
die Sprache des Einwanderungslandes gesprochen wird (Prenzel u.a. 2007, S. 19-20). Die
IGLU-Studie kommt zu dhnlichen Ergebnissen (siehe Bos u.a. 2008, S. 122-124).
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Der Migrationshintergrund bleibt aber ein Faktor fir Bildungsbenachteiligung. Auch wenn
eine bedeutende Anzahl von Migranten hochqualifiziert ist, wird ein groRer Teil der Men-
schen mit Migrationshintergrund im deutschen Bildungssystem benachteiligt. Derzeit haben
fast 1/3 der Kinder bis 15 Jahren in Deutschland einen Migrationshintergrund (Statistisches
Bundesamt Deutschland 2010a). Es ist daher wichtig, auf deren Bedirfnisse adéquat einzuge-

hen.

2.5.2 Erklarungsansatze flr soziale Disparitaten

Betrachtet man die Wirkungen sozialer und ethnischer Herkunft auf Bildungsbeteiligung las-
sen sich zwei Effekte unterscheiden: Kumulative Effekte der bisherigen Schullaufbahn und
bildungs- und sozialschichtabh&ngige Bildungsentscheidungen. Boudon (1974) spricht in sei-
nen bildungssoziologischen Arbeiten von priméren sozialen Disparitaten und sekundaren so-
zialen Disparitaten (Cortina u.a. 2008, S. 205-206).

Sowohl die PISA-, als auch die IGLU-Studie bestétigen, dass in Deutschland Ungleichheiten

primérer und sekundarer Art vorliegen.

2.5.2.1 Primare soziale Disparitaten

Die Effekte der primdren sozialen Disparitaten wirken sich direkt auf die schulischen Leistun-
gen der Kinder aus. Die Familien verfligen tUber unterschiedliches soziales und kulturelles
Kapital, welches die Leistungen der Kinder beeinflusst. Kinder aus htheren Schichten werden
in der Regel durch das Elternhaus gezielter gefordert und erhalten so eher die in der Schule
bendtigten Fahigkeiten. Dazu gehdren auch Lerngewohnheiten, die die Sprachkultur, die Be-
tonung von Lernen und Bildung und auch die Vermittlung von effektiven Lernstrategien um-
fassen (Becker 2008, S. 14-15 und Cortina u.a. 2008, S. 223-225). Als ein typisches Beispiel
primérer sozialer Disparitdten kénnen die Ergebnisse einer Langzeitstudie an amerikanischen
Grundschulen aufgefiihrt werden. Die Ergebnisse besagen, dass die Kinder, welche aus unte-
ren sozialen Schichten stammen, in den Schulferien zuriickfallen, wahrend das bei Kindern
aus hoheren Schichten gerade nicht der Fall ist (Baumert 2010). Dies konnte darauf hindeu-
ten, dass Kinder aus privilegierten Elternhdusern daheim explizit unterstiitzt bzw. dazu ange-
halten werden, ihre schulischen Leistungen auch in den Ferien aufrecht zu erhalten oder zu

verbessern.
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2.5.2.2 Sekundare soziale Disparitaten

Die sekundaren sozialen Disparitaten betreffen das Entscheidungsverhalten der verschiedenen
Schichten hinsichtlich des Bildungsverlaufs der Kinder. Die verinnerlichte Sozialschichtzuge-
horigkeit beeinflusst die Entscheidungskalkiile der Betroffenen, so dass es fur Akademiker in
der Regel wesentlich selbstverstandlicher ist, dass das eigene Kind einen hohen Bildungsab-
schluss anstrebt als fiir einen ungelernten Arbeiter. Gerade der Wechsel von der Grundschule
zur Sekundarstufe | wird stark durch Nutzen- und Kostenabwégungen der Eltern beeinflusst
(Becker 2008, S. 16 und Cortina u.a. 2008, S. 223-225).

Es geht zusammenfassend also nicht nur darum, dass die Eltern die Kinder bestmdglich for-
dern mussen und dementsprechende Kompetenzen dafiir bendtigen. Es spielt eben auch eine
entscheidende Rolle, wie die Eltern die Bildungsperspektiven der Kinder bewerten und
schlussfolgernd auch, wie die Kinder sie selbst bewerten. Erikson und Jonsson (1996) formu-
lierten hier treffend, dass die Chancen der Kinder aus héheren Herkunftsgruppen auch deswe-
gen besser sind, ,,weil sie auch durch die Erfahrungen ihrer Eltern wissen, dass man gar nicht
besonders clever sein mul3, um es an die Universitat zu schaffen.* (Vester 2006, S. 17).

Was Boudon uber die sekundaren sozialen Effekte beschreibt, weist einige Parallelen zu den
Theorien von Bourdieu Uber den Einfluss des Habitus auf Bildungsentscheidungen auf. Es
wird bei beiden eine Kritik an den ungleichen Chancen gelbt, die sich aus der Herkunft aus
verschiedenen Klassen ergibt (Vester 2006, S. 15).

Der Habitus ist eine ,,allgemeine Grundhaltung* gegeniiber der Welt (Bourdieu, 1992, S. 31).
Er umfasst Muster, mit Hilfe derer die Menschen die Welt bewerten und welche ihrem Han-
deln zugrunde licgen. Es sind ,,moralische und geschmackliche Prinzipien®, die sich implizit
in der Art der Lebensfihrung zeigen (Bremer 2007, S. 128). Der Habitus wird durch die ge-
samte Sozialisation in einem mehrdimensionalen Lernprozess erworben. Er spiegelt wieder,
was das Milieu vermittelt hat und verweist schlussfolgernd auf die soziale Ordnung des Mi-
lieus (Bourdieu 1982, S.734). Der Habitus beeinflusst im weiteren Lebenslauf die Milieuzu-
sammenhange, die gewéhlt werden, die sozialen Beziehungen, welche aufgebaut werden, so-
wie die Entwicklung von Lebensentwirfen. Bei der Wahl neuer Milieus werden so tendenziell
die gewahlt, die den eigenen Neigungen und Gewohnheiten entsprechen. Dabei bestimmt der
Habitus allerdings eher die Rahmenbedingungen und ist kein unveranderliches Faktum (Bre-
mer 2007, S. 130). Der Habitus beeinflusst dementsprechend auch sdmtliche im Lebenslauf
getroffene Bildungsentscheidungen. Durch diese Uberlegungen wird deutlich, dass ein Weg-

fall von Barrieren im Bildungssystem nicht gleich zu mehr Mobilitat und Bildungschancen
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fithrt, weil die Bildungsabstiande ,,auch innerlich, vom Habitus her* bewaltigt werden miissen.
,Wenn fur die modernen Gesellschaften das Erwerben von kulturellen Kapital zentral ist,
heilt das dann nicht, dass bisher bildungsungewohnte Gruppen dadurch sofort in die Bil-
dungseinrichtungen hineinstrémen, indem etwa die Bildungseinrichtungen einfach fiir ,, geoff-
net* erkldrt, also institutionelle und moglicherweise auch 6konomische Barrieren abgesenkt
oder beseitigt werden (Bremer 2007, S. 145-146). Die Bildungsentscheidungen sind dem-
nach stark davon abhangig, welche Haltung innerhalb der Milieus beztglich Bildung vermit-
telt und wie dementsprechend der Habitus gepréagt wurde. So ist die Einstellung der Milieus
auf unterer sozialer Stufe, die sog. ,,Milieus der Unterprivilegierten* nach Vester (2004, S.46-
47) prinzipiell negativ. Bildung gilt als eher nutz- und ertragslos. Die Lebensumsténde dieser
Milieus fordern eher die flexible Nutzung von gebotenen Gelegenheiten, das rasche Dazuler-
nen und auch die Anlehnung an Starkere. Frither war dieses Milieu insbesondere in korperlich
anstrengenden Berufen, wie in Fabriken oder dem Bergbau beschéftigt. Nach der zunehmen-
den Auslagerung dieser Berufe finden diese Milieus nur schwer neue Jobs. Fir die mittleren
Milieus bringt Bildung dagegen Autonomie oder dient der Einordnung in stdndische Hierar-
chien. Die oberen Milieus sichern und vererben durch die Bildung ihren Status. Es geht aber
teilweise auch um die Abgrenzung zu den ,,gew6hnlichen® Milieus (Vester 2004, S. 39). Eine
genaue Auflistung aller Milieus, welche sich auf die Unterteilung der Sinus-Milieu-Studie®
und ihrer jeweiligen Einstellung zur Bildung beziehen, bietet Vester 2004, S. 13-53.

Ein typischer Effekt sekundérer sozialer Disparitaten ist die unterschiedliche Wahl von Schul-
typen nach der Grundschule bei gleicher Leistung. Selbst bei gleicher Kompetenz beeinflusst
die soziale Herkunft die Entscheidung fiir den Ubergang auf Haupt-, Realschule oder Gymna-
sium. Hierbei spielen die Bildungsaspirationen der Eltern die entscheidende Rolle (Aktionsrat
Bildung 2007, S. 30-31).

3Die Sinus-Milieus Studie ist ein Modell, welches Menschen nach ihren Lebensauffassungen und Lebensweisen gruppiert.
Es werden Eigenschaften wie Bildung, Beruf und Einkommen mit der Alltagswelt der Menschen verbunden und so z.B.
herausgefiltert, welche Werte und Einstellungen die jeweiligen Milieus pragen. Die Sinus-Milieus sind als fundiertes Modell
in der Wissenschaft etabliert. Sie werden durch Beobachtung und Begleitforschung aktuell gehalten (Sinus Sociovision
GmbH 2010).
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2.5.3 Folgen von Bildungsbeteiligung

2.5.3.1 Folgen fur das Individuum

2.5.3.1.1 Bildung, Beruf und Einkommen

Zum einen lohnt sich hohe Bildung fir das Individuum dahingehend, dass mit zunehmendem

Bildungsstand die Beschaftigungsquoten fur Méanner und fir Frauen steigen bzw. die Gefahr

der Erwerbslosigkeit sinkt. In der Regel Gbertrifft die Beschaftigungsquote von Absolventen

des Tertidrbereichs die der Absolventen des Sekundarbereichs 11 erheblich. Besonders grof3 ist

jedoch der Abstand der Beschéftigungsquoten zwischen den Absolventen des Sekundarbe-

reichs 11 und denen unterhalb dieses Abschlusses. Folgende Tabelle zeigt die Auswirkungen

dieses Effekts im Jahr 2007 in Deutschland.

Tabelle 3: Beschaftigungsquote der 25- bis 64-Jahrigen nach Bildungsstand (2007)

Ausbildung unterhalb Sekundarbereich 11 54,6 %
Abschluss im Sekundarbereich 11 und postsekundaren, nicht

: 74,4 %
tertidren Bereich
Abschluss im Tertiarbereich 85,5 %

Quelle: OECD 2009, S. 144

Die nachstehende Tabelle macht ferner deutlich, dass ein hdherer Bildungsstand in der Regel

eine niedrigere Erwerbslosenquote mit sich bringt.

Tabelle 4: Erwerbslosenquote der 25- bis 64-Jahrigen nach Bildungsstand (2007)

Ausbildung unterhalb Sekundarbereich 11 18,0 %
Abschluss im Sekundarbereich 11 und postsekundaren, nicht

. 8,3%
tertidren Bereich
Abschluss im Tertiérbereich 3,8%

Quelle: OECD 2009, S. 148
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Zum anderen macht sich eine héhere Bildung wortwortlich dadurch bezahlt, dass diese im
Allgemeinen zu einem héheren Einkommen fihrt. Jeder weitere Bildungsabschluss steigert in
der Regel das zukiinftige Einkommen. Besonders gravierend sind hierbei die Einkommens-
vorteile fur einen Abschluss im Tertiarbereich. Diese Vorteile steigen mit zunehmendem Alter
an, wahrend die Einkommensnachteile der Personen, welche keinen Abschluss im Sekundar-
bereich 11 erworben haben, ebenfalls mit dem Alter anwachsen (OECD 2009, S. 151-152).
Um den individuellen finanziellen Nutzen einer hoheren Bildung herauszustellen, ist es zu-
nachst notwendig, die Ausgaben des Einzelnen zu analysieren. Hierbei ist es in den OECD
Studien Ublich, die privaten zusatzlichen Aufwendungen zu beachten (private Ausgaben und
entgangenes Einkommen). Eine wirtschaftliche Rentabilitdtsrechnung macht es daraufhin
moglich, den Gesamtnutzen der Investition zu ermitteln. In die Berechnungen werden zudem
Zinswerte ab dem Beginn der Investition berlicksichtigt. Alle Kosten- und Nutzenfaktoren
werden Uber die Zeit mit 5% abgezinst (OECD 2009, S. 170).

Nach diesen Berechnungen profitiert ein deutscher Mann durch eine private Investition in
einen Abschluss im Sekundarbereich Il / postsekundaren, nicht tertidren Bereich mit durch-
schnittlich 19.134 $, der finanzielle Vorteil der Frauen liegt sogar bei 32.039 $. Im tertidren
Bereich sind die Gewinne bei den Mannern noch gravierender. Sie erhalten einen Kapitalwert
von durchschnittlich 48.024 $, die Frauen hingegen liegen bei einem Wert von 10.450 $
(OECD 2009, S. 182).

2.5.3.1.2 Bildung und individuelle Teilhabe

Eine hohere Bildung der Birger hat allerdings nicht nur finanzielle Auswirkungen. Es lassen
sich auch weitere positive Effekte fir das Individuum und letztendlich auch fur die Gesell-
schaft aufzahlen. Hierbei sind beispielsweise Aspekte wie Gesundheit, staatsbiirgerliche Parti-
zipation oder das Interesse an Politik zu nennen.

Der Gesundheitszustand des Einzelnen kann z.B. durch Bildung beeinflusst werden, da Men-
schen ein besserer Umgang mit einer Krankheit ermdglicht wird, sie eine gesiindere Lebens-
weise zeigen oder auch gesundheitsschadliche Umsténde vermieden werden.

Weiterhin wird durch Bildung das burgerschaftliche und politische Engagement erhéht, weil
Werte, Einstellungen und Uberzeugungen entwickelt werden, die zu einer staatsbiirgerschaft-
lichen Beteiligung flhren.

Ferner flhrt Bildung zu einem stérkeren sozialen Zusammenhalt, da z.B. die vielféltigen Wer-
te in der Gesellschaft besser nachvollzogen werden kénnen (OECD 2009, S. 188-191).
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In diesem Sinne wurden im letzten OECD Bericht ,,Bildung auf einen Blick* durch Selbstan-
gaben von Befragten auch die Aspekte ,,die Gesundheit des Einzelnen®, ,,das Interesse an Po-
litik* und ,, das zwischenmenschliche Vertrauen* abgefragt. So ergab die OECD Studie, dass
ein Interesse an Politik, die Gesundheit des Einzelnen und zwischenmenschliches Vertrauen
jeweils einen Zusammenhang zum Bildungsstand aufweisen. Dementsprechend schétzen Per-
sonen mit einem hoheren Bildungsabschluss ihre Gesundheit besser ein, sind politisch min-
destens einigermal3en interessiert und der Meinung, dass die meisten Menschen versuchen fair
zu sein. Es gibt Hinweise dafir, dass auch das Einkommen auf diese gesamtgesellschaftlichen
Auswirkungen einen Einfluss haben konnte. Allerdings spielen vermutlich auf dem Bil-
dungsweg angeeignete Kompetenzen oder psychosoziale Eigenschaften wie personliche Be-
lastbarkeit oder bestimmte Einstellungen eine wichtige Rolle (OECD 2009, S. 185-187).

2.5.3.2 Folgen fur den Staat

Neben der eher moralischen Betrachtungsweise von Bildungsgerechtigkeit, welche das Indi-
viduum und seine subjektiven Vor- und Nachteile in den Vordergrund stellt, sind auch die
Auswirkungen von Ungerechtigkeit im Bildungssystem fiir den Staat und dabei insbesondere
den Sozialstaat erheblich.

Fr den Staat ergeben sich durch die Bildungserméglichung der Blirger zunachst weitreichen-
de Ausgaben. Der Staat tragt fur die Bildung seiner Burger nicht nur die direkten 6ffentliche
Kosten flr die Bildungseinrichtungen, wie z.B. Lehrergehédlter, Schulbauten, Erwerb von
Schulbilchern usw. sondern leistet auch Transferzahlungen an private Birger, wie z.B. Stipen-
dien oder andere Studienbeihilfen. Weitere 6ffentliche Kosten ergeben sich aufgrund der Min-
dereinnahmen bei der Einkommenssteuer, welche von Aus-/ Bildungsteilnehmern wéhrend
der Ausbildung in der Regel nicht gezahlt wird.

Danach profitiert der Staat allerdings von gut gebildeten Biirgern, weil diese im Allgemeinen
ein héheres Einkommen erzielen, somit mehr Einkommenssteuer und Sozialversicherungsbei-
trage zahlen und niedrigere sozialstaatliche Transferleistungen verursachen (OECD 2006a S.
145-146). Folgende Tabelle stellt den Kapitalwert der staatlichen Investition in Bildung in

Deutschland dar.

40



Bildung und Bildungsgerechtigkeit

Tabelle 5: Kapitalwert der staatlichen Investition in Deutschland (2005)

Kapitalwert einer staatlichen Investition in einen.. Frauen Manner
Abschluss im Sekundarbereich 11 / postsekundaren,

nicht tertidren Bereich als Teil der Erstausbildung 421763 13959 %
Abschluss im Tertidrbereich als Teil der Erstausbil- 13.554 $ 63.604 $

dung
Quelle: OECD 2009, S. 83

Aus der Tabelle ergibt sich, dass der Staat finanziell sowohl von dem Abschluss im Sekundar-
bereich Il / postsekundaren, nicht tertiaren Bereich als auch von dem Abschluss im tertidren

Bereich profitiert.

Die positiven Effekte gehen allerdings weit tber diese direkten Staatseinnahmen hinaus. Bes-
serer Gesundheitszustand und niedrigere Kriminalitatsraten wirken sich ebenso positiv auf die
Staatsausgaben aus wie die mit héheren Einkommen einhergehende héhere Kaufkraft, die
Steuereinahmen glinstig beeinflusst.

Hinsichtlich des Strebens nach einer demokratischen Gesellschaft kann davon ausgegangen
werden, dass sich die im Abschnitt 2.5.3.1 genannten Folgen von Bildung, wie die staatsbur-
gerliche Partizipation oder das politische Interesse der Blrger, positiv auswirken.

Zuletzt soll nochmal auf den Abschnitt 2.2 verwiesen werden. Hier wird deutlich, dass die
demografische und wirtschaftliche Entwicklung es notwendig machen, dass mdglichst allen
Burgerinnen und Birgern durch das Bildungswesen die Mdéglichkeit gegeben wird, ihre Fa-

higkeiten optimal zu entfalten.
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3 Die Forderung von Bildung in Kindertageseinrichtungen

Die Bedeutung und Forderung von kleinkindlicher und friihkindlicher Entwicklung steht im
Zentrum des folgenden Abschnittes. Es wird hierbei besonders ausfuhrlich auf die zwei pri-
maren Bildungsorte der frihen Kindheit, die Familie und die Kindertageseinrichtung einge-
gangen. Daraufhin folgt eine Auseinandersetzung mit den Inhalten der Bildung, Erziehung
und Betreuung von Kindern in Kindertageseinrichtungen anhand des Bayerischen Bildungs-
und Erziehungsplans. Als letzter Aspekt wird die Elternbeteiligung und Elternarbeit fokus-
siert, welche inzwischen einen wichtigen Stellenwert einnimmt.

Zur begrifflichen Klarung ist noch Folgendes anzumerken: Dem ,Kleinkindlichen Alter*
werden in der Entwicklungspsychologie Kinder zugeordnet, welche sich im zweiten oder drit-
ten Lebensjahr befinden. Kinder im vierten und flinften Lebensjahr werden demgegenuber der
,frihen Kindheit* zugeteilt (Brockhaus 2006, S. 5). Im Folgenden wird die kleinkindliche und
frithkindliche Entwicklung bzw. Bildung gleichgesetzt mit einer ,,vorschulischen Bildung*

oder ,,Elementarbildung®, welche sdmtliche Bildungsprozesse vor der Einschulung umfasst.
3.1 Die Bedeutung vorschulischer Entwicklungs- und Bildungsprozesse

Die friihe Kindheit legt die Basis fir spatere Entwicklungen. Hier wird entschieden, ob die
Entwicklungspotentiale einer Person zur vollen Entfaltung gelangen (Rauh 2008, S. 209 und
Oerter 2008, S. 270). In der Zeit zwischen Geburt und Schuleintritt beginnt das Kind, sich
selbststandig in der Welt zu bewegen. Es lernt laufen, kommunizieren und sich selbst kennen.
Zunéchst ist die Befriedigung der Bedurfnisse nach Pflege, Betreuung und Bindung flr die
Entwicklung des Kindes besonders bedeutsam. Gerade die sichere Bindung zu einer Bezugs-
person ist Voraussetzung fir eine erfolgreiche Exploration der Welt (Becker-Stoll 2009, S. 49-
51). Neben der Befriedigung von diesen elementaren Bedirfnissen, sind besonders anregende
und strukturierende Angebote durch die Umwelt wichtig. Schon lange besteht in der Padago-
gik die Meinung, dass sich das Kind die Welt selbststandig zu Eigen macht. In diesem Zu-
sammenhang sind Vorstellungen von Pédagogen wie Jean Jacques Rousseau, Alexander S.
Neill oder Maria Montessori zu nennen. Beim Kind finden Bildungsprozesse statt, wenn es
sich mit der Umwelt austauscht und auseinandersetzt (Bundesministerium fur Familie, Senio-

ren, Frauen und Jugend 2005, S. 144-145). Bereits bei Babys unter einem Jahr spricht man
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davon, dass sie ,kompetent” sind. Sie erkunden selbststindig die Welt und treten in Interakti-
on mit anderen Menschen (Rauh 2008, S. 209). Auch Ergebnisse der Neurobiologie bestati-
gen, dass Lernen ein aktiver und kein passiver Prozess ist. Wissen wird dementsprechend
nicht ,,eingetrichtert”, sondern aktiv angeeignet (Spitzer 2000, S. 4). Sowohl die Gleichaltri-
gengruppe als auch die kompetenten und unterstutzenden Erwachsenen, welche Erfahrungs-
moglichkeiten und Freirdume zulassen, beeinflussen diese selbstbildenden Prozesse des Kin-
des. Dem Kind muss eine anregende, fiir seine Entwicklung angemessene Umgebung und
verschiedene Materialen zur Verfugung gestellt werden (Bundesministerium fur Familie, Se-
nioren, Frauen und Jugend 2005, S. 144-145). Durch diese Anregungen der Umwelt lernen die
Kinder die kulturelle, gegenstéandliche, soziale und subjektive Welt kennen. Dies ist eine
wichtige Voraussetzung, um im spateren Leben bestehen zu kénnen (Bundesministerium fir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2005, S. 145-146). Zur Aneignung der kulturellen Welt
sind sprachlich-symbolische Fahigkeiten notwendig, die durch alltagliche Interaktion und
durch das Spiel mit Gleichaltrigen und Erwachsenen erworben werden. Der materiell-
dinglichen Welt kann sich das Kind insbesondere durch motorische und kognitive F&higkeiten
anndhern. Die Neugier des Kindes soll dabei unbedingt von den Erwachsenen unterstitzt und
befriedigt werden. Zur Aneignung der sozialen Welt braucht es Kommunikationsprozesse,
zunédchst zu den erwachsenen Bindungspersonen, schlie3lich auch zu den Gleichaltrigen.
Beim Erwerb sozialer und personaler Kompetenzen ist das Spiel besonders wichtig. Die
Aneignhung von moralischen Regeln und Normen und die Bearbeitung von Konflikten finden
gerade auch in der Kindergemeinschaft statt. Hier werden wichtige Voraussetzungen flr eine
selbstbewusste Identitédt gelegt. Die Entwicklung dieser Identitét steht im Zusammenhang mit
der Aneignung der subjektiven Welt, also dem Kennenlernen der eigenen Personlichkeit.
Auch diesbeziiglich ist das Spiel und vor allem die Ubernahme von anderen Rollen und ande-
ren Perspektiven von groRer Bedeutung (Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen
und Jugend 2005, S. 148-153). In dem Abschnitt 3.4 wird noch genauer darauf eingegangen,
welche Kompetenzen und Bildungsprozesse bereits vor der Schule intensiv geférdert werden

kdnnen und sollten.
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3.2 Familie und Kindertageseinrichtung — Orte der vorschulischen

Bildung

3.2.1 Die Familie als Ort vorschulischer Bildung

Die Familie ist nicht nur allgemein Zentrum der kindlichen Lebenswelt, sie ist neben der Kin-
dertageseinrichtung auch der zentrale Ort fiir Bildungsprozesse im friihkindlichen und klein-
kindlichem Alter. Dort werden wichtige Grundlagen fur die spateren schulischen Lernprozes-
se gelegt

Die Familie ist der zeitintensivste und thematisch am wenigsten selektive Ort des Aufwach-
sens. Dort ist die Trias der Bildung, Betreuung und Erziehung vereinigt und wird beispiellos
vermengt. In der Familie werden sprachliche Kompetenzen und der primére Habitus (siehe
Abschnitt 2.5.1.1) vermittelt und somit das Verhalten, die Einstellungen, Denkmuster und
Handlungsweisen maRgeblich gepragt. AulRerdem hat die Familie grofRen Einfluss darauf, in
welcher Weise Kinder und Jugendliche anderen Bildungsorten, z.B. der Schule, gegeniibertre-
ten (Rauschenbach 2009, S. 123-125).

Die Familie zeigt laut Rauschenbach in den Bereichen Bildung, Betreuung und Erziehung
(siehe Abschnitt 3.2.1) Defizite. So zeichnet sich in den Familien ein ,,Betreuungsdefizit* ab,
weil die Eltern mit inhaltlichen und zeitlichen Problemen der Betreuung konfrontiert sind. Die
Anforderungen an die Betreuung der Kinder sind aufgrund des zusatzlichen Wissens im Be-
reich der kindlichen Entwicklung stark gestiegen. Diesbeziiglich spielen Aspekte wie Ernah-
rung, Pflege, Kommunikation, aktive Zuwendung oder die Bindungsforderung eine wichtige
Rolle. Diese qualitative Steigerung der Betreuung steht allerdings den wachsenden zeitlichen
Problemen der Familie entgegen. Dies trifft gerade dann zu, wenn beide Elternteile arbeiten
gehen, wie es zunehmend der Fall ist (Rauschenbach 2009, S. 123-129).

Weiterhin spricht Rauschenbach von einem ,,Erzichungsdefizit der Familie. Die Erziehung
ist durch eine Differenzierung und Pluralisierung der Lebenswelten gekennzeichnet. Es gibt
keine eindeutigen Rollen mehr, keine stabilen Erziehungsmuster, keine einheitlichen Regeln.
Dies flihrt zu einer Unsicherheit der Eltern und auch nicht selten zu einer ,,Nichterziehung*
der Kinder. Ein Indiz fir die Verunsicherung der Eltern ist beispielsweise auch die steigende
Nachfrage nach medialen Erziehungsratgebern. Das prominenteste Beispiel hierflr stellt die
,»Super Nanny* dar (Rauschenbach 2009, S. 129-131).
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Ferner diagnostiziert Rauschenbach ein ,,Bildungsdefizit®. Es gibt Familien, denen ihre Auf-
gabe als wichtige Bildungsinstanz der Kindheit bewusst ist, welche sich um die Weitergabe
von kulturellem, symbolischem und 6konomischem Kapital an ihre Kinder bemuhen und die
Wichtigkeit der Bildungsforderung der Kinder erkennen. Andererseits gibt es aber auch Fami-
lien aus bildungsbenachteiligten Schichten, die nicht die notwendigen Kompetenzen zur For-
derung der Kinder haben oder sich der Bedeutung familidrer Forderung fur den Bildungsver-
lauf der Kinder nicht bewusst sind (siehe auch Abschnitt 2.5.2). AuRerdem sind ganz allge-
mein die Anforderungen an Familien im Bildungsbereich enorm gestiegen und es ist keines-
wegs nur fur Familien aus bildungsfernen Schichten schwierig, die drohende Kluft zwischen
,Lobjektiv notwendigen und subjektiv moglichen Bildungsperspektiven® zu schlieen. Die
Summe an F&higkeiten, welche Kinder heute lernen sollten, um im Erwachsenenalter erfolg-
reich bestehen zu kdnnen, hat sich drastisch erhdht (Rauschenbach 2009, S. 131-132).

3.2.2 Die Kindertageseinrichtung als Ort vorschulischer Bildung

Die eben aufgezdhlten Mingel des Bildungsorts ,,Familie* machen deutlich, dass eine zuneh-
mende Unterstiitzung von Familien in Betreuungsinstitutionen notwendig ist. Peterek erlautert
hierzu: ,, Diese Einrichtungen kénnen heutzutage nicht mehr nur eine familienergéanzende
Funktion erfiillen, sondern missen auch die elterlichen Aufgaben teilweise tGbernehmen und
den Kindern einen schutzenden Raum bieten, in dem Lern- und Bildungsprozesse ablaufen
konnen.* (Peterek 2010, S. 43). Die Kinderkrippen und Kindergarten haben ebenso wie die
Familie die Aufgabe, die Kinder zu betreuen, zu erziehen und zu bilden. Das Max Planck In-
stitut fur Bildungsforschung erlautert, dass sich Bildung und Erziehung in den Kindertages-
einrichtungen auf die ,,soziale, emotionale, kdrperliche und geistige Entwicklung der Kinder
und die Ausbildung von Werthaltungen* beziehen. Die Betreuung hingegen, ,,umfasst die \Ver-
sorgung und Pflege der Kinder* (Cortina 2008, S. 285).

Der OECD Bericht ,,Starting strong 11 unterscheidet Lander mit einer ,,early education tradi-
tion* und Lénder, die sich durch eine ,,social pedagogy tradition® auszeichnen. Deutschland
gehort, ebenso wie Danemark, Finnland, Norwegen, Osterreich und Schweden, zu der zweiten
Gruppe, die auch den Namen ,,Kindergartentyp* tragt. Hier wird eher die Sozialisations- und
Betreuungsfunktion betont, wihrend bei der ersten Kategorie, die auch ,,Vorschultyp* ge-
nannt wird, die frihe Bildung eine Vorstufe und Vorbereitung auf Formen der schulischen

Bildung darstellt. Lander, in welchen ein ,,Vorschultyp* vorliegt, sind beispielsweise Austra-
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lien, Belgien, Frankreich, Irland, die Niederlande, GroRbritannien und die USA. In England
ist allerdings eine Tendenz der Integration beider Typen zu erkennen. Mit Hilfe der ,,Early
Excellence Centres*, die im Abschnitt 4.3.5 noch genauere dargestellt werden, wird versucht,
Bildungs-, Betreuungs-, und Erziehungsfunktionen zu verbinden (Rof3bach 2008, S. 285-286
und OECD 2006b, S. 136-140).

3.3 Rahmenbedingungen institutioneller Elementarbildung

3.3.1 Geschichtliche Entwicklung

Bis zum 18. Jahrhundert war die Beziehung zu kleineren Kindern eher durch eine gewisse
Gleichgultigkeit gekennzeichnet. Danach entwickelte sich allerdings ein steigendes Interesse
an der Erziehung von Kindern, da sie zunehmend als ,,Zukunft der Gesellschaft* wahrge-
nommen wurden. Mitte des 19. Jahrhunderts bestanden drei Typen von institutioneller Be-
treuung. Die ,,Bewahranstalten* und ,,christlichen Kleinkinderschulen* hatten kein kindbezo-
genes Motiv, sondern wurden vor allem zur Beaufsichtigung der Kinder der arbeitenden Un-
terschicht bendtigt. Die dritte Form der institutionellen Betreuung stellt der von Friedrich
Frobel gegriindete ,,Kindergarten* dar. Dieser hatte, im Gegensatz zu den anderen Formen,
einen autonomen Bildungsauftrag inne. Der dritte, durch Friedrich Frobel geprégte, Typ des
,Kindergartens* allerdings, formulierte einen autonomen Bildungsauftrag. Der Kindergarten
ist konzeptionell an der eigenstandigen Methode ,,Spiel”, gleichzeitig aber an der Gesamtent-
wicklung des Menschen orientiert und stellte somit ein bis dahin fehlendes Fundament fiir die
schulische Bildung dar. Die Frobel schen Kindergarten waren nur halbtags gedffnet, weshalb
sie insbesondere die Kinder aus birgerlichen Schichten aufnahmen, deren Miitter nicht Voll-
zeit arbeiten mussten. Ende des 19. Jahrhunderts wurde dann versucht, die Frobel schen Ar-
beitsweisen mit Hilfe des Volkskindergartens auch den unteren Schichten zuganglich zu ma-
chen. Sie waren ganztagig gedffnet und hatten ein Eintrittsalter von drei Jahren. Aus pragma-
tischen und hygienischen Griinden wurden die Sauglinge in Krippen untergebracht. Dort
stand die ,,Aufbewahrung® der Kinder im Vordergrund und der Besuch wurde nur als gerech-
tfertigt angesehen, wenn die Mitter aus ihrer Lage heraus die Betreuung selbst nicht leisten
konnten (z.B. aufgrund von Fabrikarbeit). Nach dem ersten Weltkrieg wurde diskutiert, den
Kindergarten dem Bildungssystem zuzuordnen und somit den Besuch fur alle Kinder verbind-

lich zu gestalten. Im Reichsjugendwohlfahrtsgesetz (RIWG) vom Jahr 1922 wurden diese
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Uberlegungen aber nicht umgesetzt. Dagegen sprach das Gesetz jedem deutschen Kind ein
Recht auf Erziehung zu, flr das die 6ffentlichen Einrichtungen aufkommen sollten, sofern die
Familie sie nicht leisten konnte. Auch das Subsidiaritatsprinzip, das den Tragern der freien
Wohlfahrtspflege Vorrang gegenuber der 6ffentlichen Hand einrdumt, pragt seitdem die Kin-
dergartenlandschaft (RoBbach 2008, S. 286-288).

Die Anzahl an Betreuungsplatzen ist seitdem stark gestiegen. Die Datenlage vor 1955 ist zwar
eher schmal, aber es wird davon ausgegangen, dass um 1850 in Preul3en etwa 1% aller Kinder
im Alter von drei bis sechs Jahren einen Betreuungsplatz hatten. Im deutschen Kaiserreich
1910 und in der Weimarer Republik 1930 betrug die Quote etwa 13%, wéhrend sie im Natio-
nalsozialismus bis 1940 auf 31 Prozent anstieg. Nach dem Zweiten Weltkrieg kam es zu ei-
nem weiteren starken Wachstum der Anzahl institutionell betreuter Kinder, wie folgende Ta-
belle belegt.

Tabelle 6: Versorgung mit Krippen- und Kindergartenplatzen 1955 bis 2002
(in %)

1955 1965 1975 1985 1989 1994 1998 2002

BRD/ Alte Bundeslander

Krippe 0,7 0,6 1,3 1,6 - 2,2 2,8 2,8
Kindergarten 294 280 56,1 67,7 6/,7 730 866 902

DDR / neue Bundeslander

Krippe 5,9 13,8 44,2 498 552 413 36,3 37,0

Kindergarten 370 56,6 906 963 974 96,2 111,8 1051

Quelle: Tietze, 1993 erganzt durch eigene Berechnungen auf der Basis von Angaben des Sta-
tistischen Bundesamts zitiert nach Rof3bach 2008, S. 289.

Die Daten machen ersichtlich, dass eine Unterscheidung zwischen der Entwicklung in den
alten und neuen Bundeslandern gemacht werden muss. In Westdeutschland kniipfte man an
die vor dem Krieg bestehenden Systeme an und so blieb der Kindergarten im administrativen

Bereich der Jugendhilfe verankert. Padagogischer Hintergrund war vor allem die Errichtung
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eines Schonraums flr das Kind, welcher es vor der Reiziiberflutung durch die Umwelt scht-
zen sollte. Durch die Bildungsreform Mitte der 1960er Jahre wurde den Kindergérten ein star-
kerer eigenstandiger Bildungsauftrag zugewiesen. Ferner wurde der Kindergarten als unterste
Stufe des allgemeinen Bildungssystems betrachtet und als ,,Elementarbereich® bezeichnet.
Auch durch den Geburtenriickgang bedingt, stieg die Versorgungsquote zwischen 1965 und
1975 stark an. Familidre Veranderungen, wie die zunehmende Zahl alleinerziehender und er-
werbstétiger Mitter, fuhrten Mitte der 1980er zu einem neuen Reformschub und damit zu
einem weiteren Ausbau der Kindergartenplatze. Der Krippenbereich erreichte allerdings wei-
terhin eine sehr geringe Versorgungsquote.

In Ostdeutschland nahm der Kindergarten bereits nach dem zweiten Weltkrieg eine wichtige
Rolle im Bildungswesen ein. Zum einen sollte er einen Beitrag zur Volksbildung leisten und
zum anderen die Mutter entlasten, damit diese eine Arbeitsstelle annehmen konnten. Die Kin-
derbetreuung in Ostdeutschland fand vor allem in staatlichen Einrichtungen statt und war au-
Rerdem kostenlos (RoRRbach 2008, S. 289-290).

Nach der Wende 1989 wurden die Strukturen der DDR in das System der alten Bundeslander
Uberfuhrt. Kurze Zeit spater trat das KJHG in Kraft. 1992 wurde festgelegt, dass ab 1996 je-
dem Kind im Alter von drei Jahren bis zum Schuleintritt ein einklagbarer Rechtsanspruch auf
einen Kindergartenplatz zusteht. Fir die unter Dreijahrigen sah das Gesetz vor, dass die ortli-
chen Jugendamter fur ein bedarfsgerechtes Angebot zu sorgen haben, welches sich an den
Bedurfnissen der Familien und Kinder orientieren sollte (KJHG, 824, Abs. 1,2) (RoRbach
2008, S. 290-292).

Gerade in den letzten Jahren wurde schlielich auch die Betreuungssituation der unter Drei-
jahrigen in den Fokus genommen. Am 16. Dezember 2008 trat das Kinderférderungsgesetz
(KifoG) in Kraft. Das Gesetz setzt laut dem Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen
und Jugend Meilensteine ,,fir mehr Vereinbarkeit von Familie und Beruf, flir mehr Bildung
fur alle Kinder und flr bessere Zukunftsperspektiven in Deutschland®. Bis zum Jahr 2013 soll
jedes dritte Kind unter drei Jahren (35%) einen Betreuungsplatz haben. Jedes Kind hat ab der
\Vollendung des ersten Lebensjahrs einen Rechtsanspruch auf die Férderung in Kindertages-
einrichtungen oder in der Tagespflege (Bundesministerium fir Familie , Senioren, Frauen
und Jugend, 2010). Im néachsten Abschnitt wird noch auf weitere gesetzliche Rahmenbedin-
gungen verwiesen.

AbschlieBend ist festzuhalten, dass Kindertagesbetreuung inzwischen selbstverstandlich ist

und immer noch an Bedeutung gewinnt.
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3.3.2 Gesetzliche, organisatorische und finanzielle Rahmenbedingungen

Der Kindergartenbereich wird auf Bundesebene durch das KIHG geregelt. In den Bundeslan-
dern ist das Kultus-/Schulministerium oder das Sozialministerium fur die Kindergérten zu-
standig. In den jeweiligen Ausfiihrungsgesetzen zum KJHG der verschiedenen Lander werden
Zusténdigkeiten, Finanzierung, Bedarfsplanung, Ausstattung, Elternmitwirkung usw. festge-
legt. Die Jugendédmter sind daftr verantwortlich, dass die erforderlichen Einrichtungen vor-
handen sind (824, Abs. 1 KJHG). Ein wichtiges strukturelles Merkmal ist das Subsidiaritéts-
prinzip, welches der Kommune erst dann erlaubt, als Trager aufzutreten, wenn die freien Tré-
ger nicht die erforderlichen Einrichtungen anbieten. So fallen im Jahr 2002 in den alten Bun-
deslandern 64% aller Platze und in den neuen Bundeslandern 48% aller Platze auf die freien
Tréger (jeweils ohne Berlin) (RoRRbach 2008, S. 292-293).

Zwischen 2002 und 2006 wurden in allen Bundeslédndern sogenannte ,,Bildungsplane* fiir die
Kindertagesbetreuung erarbeitet und veroffentlicht. Dies ist dahingehend bedeutsam, dass sich
die Haltung des Staates gegentiber der Kindertagesbetreuung, zumindest in Westdeutschland,
jahrzehntelang durch Zurlckhaltung und die Arbeit in den Kindertagesstétten eher durch Be-
liebigkeit auszeichnete (Diskowski 2008, S. 48-49). Im Jahr 2004 hat sich die Kultus- und
Jugendministerkonferenz auf einen gemeinsamen Rahmen fur die frihe Bildung in den Kin-
dertageseinrichtungen verstandigt, welcher als Grundlage fiir die Bildungsplane der Lander
verstanden werden kann (Kultus- und Jugendministerkonferenz, 2004). Die Bildungspléne
befassen sich vor allem mit den Inhalten der Bildungsarbeit in der Kindertagesbetreuung und
somit mit den Lernmdglichkeiten der Kinder (Diskowski 2008, S. 54). Der Staat kann keine
verbindliche Durchfiihrung der Bildungspléane von den Trégern verlangen, weil die Kinderta-
gesbetreuung keinen vom Willen der Eltern unabhéngigen Bildungs- und Erziehungsauftrag
inne hat, wie es im Schulwesen der Fall ist. Allerdings kann die Bewilligung von 6ffentlichen
Zuschiissen von der Erfullung bestimmter Aufgaben abhéngig gemacht werden, wie es z.B. in
Berlin der Fall ist (Diskowski 2008, S. 52). Auf den Bayerischen Bildungs- und Erziehungs-
plan, dessen gesetzliche Grundlage das Bayerische Kinderbildungs- und Betreuungsgesetz ist
(BayKiBig), wird im Abschnitt 3.4 noch genauer eingegangen.

Gegenwartig wird die Kindertagesbetreuung zu 47% aus kommunalen Mitteln und zu 31%
aus Landesmitteln finanziert. Erganzt wird dies noch durch Elternbeitrage (rund funf Prozent)
und Mittel der freien Tréger. Seit 2008 gibt es auch eine Unterstutzung des Bundes (Rau-

schenbach 2009, S. 138). In Bayern erfolgt die Finanzierung tber die sogenannte kindbezoge-

49



Die Forderung von Bildung in Kindertageseinrichtungen

ne Forderung. Bedeutsam sind hinsichtlich des Themas Bildungsgerechtigkeit besonders die
Gewichtungsfaktoren fir die staatliche Finanzierung. Wahrend Kinder unter drei Jahren einen
Gewichtungsfaktor von 2 haben, haben Kinder ab drei bis zum Schulbesuch den Gewich-
tungsfaktor 1. Kinder, deren Eltern beide einen Migrationshintergrund besitzen, wird der
Gewichtungsfaktor 1,3 zugewiesen und Kinder, die behindert oder wesentlich von Behinde-
rung bedroht sind, erhalten den Gewichtungsfaktor 4,5 (Art 21, Abs. 5, BayKiBiG). Das be-
deutet, dass Kindertageseinrichtungen z.B. fiir die Betreuung von Kindern mit Migrationshin-
tergrund hohere finanzielle Mittel erhalten.

3.3.3 Die Nutzerstruktur

Das Angebot der Kinderbetreuung kann im Unterschied zur Schule freiwillig in Anspruch
genommen werden. Folgende Tabelle zeigt die Betreuungsquote in Deutschland im Jahr 2009.

Tabelle 7: Kinderbetreuungsquote im Jahr 2009

(in %)
Kinder unter 3 Jahren Kinder nghSrek;]is unter 6
Deutschland 20,4 92,0
Alte Bundeslénder (ohne Berlin) 14,6 91,4
Neue Bundeslander (ohne Berlin) 46,0 95,1
Bayern 15,7 89,5

Quelle: Statistisches Bundesamt Deutschland 2010b, S. 161-162

Waéhrend bei der Versorgungsquote der Drei- bis unter Sechsjahrigen sowohl in den alten als
auch in den neuen Bundeslandern fast von einer Vollversorgung gesprochen werden kann,
zeigt sich bei der Versorgung der unter Dreijahrigen, dass das Ziel einer 35%igen \ersorgung
in den alten Bundeslandern noch lange nicht erreicht ist.

Die Nutzerstruktur von Betreuungsangeboten ist besonders dahingehend interessant, dass in
den Elementarbereich Hoffnungen fir den Ausgleich von Bildungsungerechtigkeiten gelegt
werden. Das Statistische Bundesamt wertete dementsprechend die Unterschiede in der Nut-

zung von Kindertagesstatten zwischen Kindern unter 6 Jahren mit und ohne Migrationshinter-
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grund aus*. Im Abschnitt 2.5.1.1.2 wurde bereits darauf hingewiesen, dass Kinder mit Migra-
tionshintergrund durchschnittlich schlechtere Leistungen im Schulsystem erzielen. Insgesamt
besuchten am 1. Mérz 2009 knapp 47% der Kinder mit Migrationshintergrund eine Kinderta-
geseinrichtung oder wurden durch eine Tagesmutter oder einen Tagesvater betreut. Bei den
Kindern ohne Migrationshintergrund liegt diese Zahl um 14% hoher, somit werden hier fast
61% der Kinder institutionell betreut. Betrachtet man die Kinder unter drei Jahren werden die
Unterschiede bei der Nutzung von Angeboten noch deutlicher. So werden 25% der Kinder
ohne Migrationshintergrund betreut, wahrend die Betreuungsquote bei den Kindern mit Mig-
rationshintergrund nur bei 10,5% liegt. Auch bei den Uber Dreijahrigen zeigen sich eindeutige
Differenzen. Die Betreuungsquote der Kinder ohne Migrationshintergrund liegt hier mit 96%
deutlich héher als bei den Kindern mit Migrationshintergrund, die eine Quote von 84% auf-
weisen. In Bayern sind die Betreuungsquoten von Kindern mit Migrationshintergrund noch-
mal wesentlich niedriger als im bundesweiten Durchschnitt. Von den unter Dreijahrigen wer-
den nur 9,4% betreut, von den Uber Dreijéhrigen nur 72,3% (Statistisches Bundesamt 2010Db,
S. 160-162).

Eine Mikrozensus® Auswertung des Jahres 2004 untersuchte weiterhin die Nutzerstruktur von
uber dreijahrigen Kindern in Abhangigkeit vom Nettoeinkommen der Lebensgemeinschaft. Je
héher das Einkommen der Lebensgemeinschaft ist, desto eher wird das Kind in den Kinder-
garten geschickt. Der Unterschied ist abermals bei den drei- bis vierjahrigen Kindern am deut-
lichsten und macht 10% zwischen den Lebensgemeinschaften aus, welche ein Einkommen
von weniger als 1500 Euro pro Monat zur Verfugung haben und denjenigen, die mehr als
4000 € verwenden konnen. Auch beim allgemeinbildenden Schulabschluss zeigt sich, dass
Eltern mit hohem Schulabschluss eher ihr Kind in den Kindergarten geben als solche mit
niedrigem Abschluss (RoBbach 2008, S. 298-301).

In den letzten Jahren wurde zunehmend auch eine verpflichtende Einfuhrung des Kindergar-
tenbesuchs diskutiert. Diese wird zur Forderung von Bildungsgerechtigkeit von einigen Ex-
perten als notwendig erachtet (siehe z.B. \Vernooij, 2005, S. 92 und Becker / Lauterbach,
2008, S. 153).

*  Einem Kind wird ein Migrationshintergrund zugeschrieben, wenn mindestens ein Elternteil auslandischer Herkunft ist.

Die Staatsangehdrigkeit des Kindes spielt keine Rolle (Statistisches Bundesamt Deutschland, 2010b, S. 159).
5 Der Mikrozensus ist die amtliche Repréasentativstatistik tiber die Bevélkerung und den Arbeitsmarkt in Deutschland.* Er
liefert statistische Informationen Gber die Bevolkerungsstruktur und tber die wirtschaftliche und soziale Lage der Bevdl-
kerung. Er ist als eine Mehrthemenumfrage konzipiert und integriert vielféltige Themenbereiche. Der Mikrozensus ist die

groRte jahrliche Haushaltsbefragung in Europa (Statistisches Bundesamt 2010e).
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3.3.4 Das Personal

Das Personal in Kindertageseinrichtungen besteht groftenteils aus Erzieher/innen (72,1%),
daraufhin folgen Kinderpfleger/innen (14,8%) und schlie3lich Mitarbeiter/innen mit Hoch-
schulabschluss (3,4%), meist Sozialpddagogen und Sozialpddagoginnen oder P&ddagogen und
Padagoginnen (Lange 2008, S. 2).

Die Ausbildung der grofiten Berufsgruppe, der Erzieher/innen, ist an den Fachschulen durch
Facher wie Padagogik, Psychologie, Praxis- und Methodenlehre oder Musikerziehung ge-
pragt. In den letzten Jahren wird aber zunehmend diskutiert, mathematische sowie naturwis-
senschaftliche Grundkenntnisse und ,,early literacy* inklusive deren kindgerechten Vermitt-
lung der Inhalte in die Ausbildung zu integrieren. Weiterhin steht zur Debatte, ob man die
Ausbildung auf Hochschulniveau anhebt. Es gibt bereits jetzt Studiengange, welche die Wei-
terqualifizierung von Erzieher/innen zum Ziel haben und / oder die Elementarerziehung als
Schwerpunkt behandeln (siehe hierzu www.weiterbildungsinitiative.de). Die Argumente fir
die Anhebung der Ausbildung auf Hochschulniveau sind vielfaltig. Rauschenbach ist, wie
viele weitere Autoren, der Ansicht, dass die Fachkraftausbildung akademisiert werden muss,
weil es sich bei der Kinderbetreuung um eine &uRerst wichtige gesellschaftliche Aufgabe han-
delt. Die Fachkréfte sollten mit dementsprechendem diagnostischem und fallverstehendem
sowie organisations- und elternbezogenem Wissen ausgestattet sein. In der Konsequenz be-
deutet dies auch, dass die die gesellschaftliche Anerkennung und vor allem die Bezahlung des
Berufs erhoht werden muss (Rauschenbach, 2009, S. 158-159).

3.3.5 Der Situationsansatz — ein wesentliches Konzept ftir die padagogische

Arbeit in Kindertageseinrichtungen

Der Situationsansatz ist ein Kindergartenkonzept, welches vor 30 Jahren von Jurgen Zimmer
entwickelt wurde. Es stellt das am haufigsten praktizierte Konzept in deutschen Kindertages-
einrichtungen dar, pragt wesentlich den Alltag von Kindern und soll deswegen kurz dargestellt
werden.

Im Vordergrund des Ansatzes stehen die aktuelle Lebenssituation und das Umfeld der Kinder
(Peterek 2010, S. 50). Es gibt nach Haberkorn sechs wesentliche Inhalte des Situationsansat-

zes, welche im Folgenden dargestellt und mit pddagogischen Grundsétzen verdeutlich werden.
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Wesentlicher Inhalt des Situationsansatzes ist nach Haberkorn erstens das Sachbezogene Ler-
nen in sozialen Sinnzusammenhangen. Hiermit ist gemeint, dass Kinder am besten in den fir
ihr alltdgliches Leben relevanten Situationen lernen und der Transfer von Wissen besonders
gut funktioniert, wenn Kindern die Sinnzusammenhénge von Anfang an verstehen.

Weiterhin nennt die Autorin die Aspekte Autonomie, Solidaritdt und Kompetenz, welche
durch den Situationsansatz erreicht werden sollen. Kinder sollen z.B. ihre Phantasie und ihre
Kréfte im Spiel entfalten und sich hierdurch die Welt aneignen. Die Erzieher/innen haben au-
Rerdem die, zu analysieren, was die Kinder wissen, kénnen und erfahren wollen. Sie miissen
Zugange fir dieses Wissen und zu den Erfahrungen schaffen. AulRerdem sollten die Kinder die
Madglichkeit haben, das Leben in der Kindertageseinrichtung (z.B. die Rdume) aktiv durch
kreatives Tun mitzugestalten. Mit Werten und Normen wird sich bewusst auseinandergesetzt
und Regeln werden gemeinsam mit dem Kind vereinbart.

Ferner wird im Situationsansatz in altersheterogenen Gruppen gelernt, was als drittes Element
genannt wird. Hier verbirgt sich die Idee, dass Kinder unterschiedlichen Alters ihre Kompe-
tenzen und Erfahrungen aufeinander beziehen und sich so gegenseitig in ihrer Entwicklung
stutzen

Das Lernen in realen Lebenssituationen ist das vierte Element. Mit dem Kind sollten Ereig-
nisse behandelt werden, die es kennt und beschaftigt. Die soziale und kulturelle Lebenssitua-
tion der Kinder und ihrer Familien soll dementsprechend beachtet und die Schlusselsituatio-
nen der Kinder sollen von den Erzieher/innen durch den kontinuierlichen Diskurs mit den
Kindern und den Familien erarbeitet werden. In diesem Zusammenhang ist auch der Erzie-
hungsgrundsatz zu nennen, dass Madchen und Jungen bei der Entwicklung ihrer geschlechts-
spezifischen ldentitét unterstutzt werden sollten. Allerdings ist die Zuweisung von stereotypen
Rollenzuweisungen zu vermeiden.

Aulerdem ist es notwendig, die Erwachsenen als Erziehungspartner einzubinden, weil ge-
meinsam mit den Eltern das Kind besser verstanden werden kann.

Als letzten Aspekt wird das Offnen des Kindergartens zum Gemeinwesen genannt. Zum einen
sollen die Kinder hierbei das Umfeld erkunden, zum anderen soll die Einrichtung auch ein Ort
sein, welcher sich fir Nachbarn und andere Gaste 6ffnet (Haberkorn 2009, S. 81-86).

Neben diesen Inhalten und padagogischen Grundsatzen werden von Haberkorn noch einige
Aspekte aufgezahlt, welche ganz wesentlich die padagogische Arbeit des Situationsansatzes
bestimmen. Zun&chst orientiert sich die Arbeit in den Kindertageseinrichtungen an den An-

forderungen der Gesellschaft, welche durch unterschiedliche Kulturen gepragt ist. Ferner
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wendet sich die Kindertageseinrichtung, die nach dem Situationsansatz arbeitet, gegen Aus-
grenzung. Sie integriert dementsprechend Kinder mit Behinderungen, unterschiedlichen Ent-
wicklungsvoraussetzungen und Forderbedarf. Weitere Grundsatze beziehen sich auf die Ent-
wicklung der Arbeit in der Kindertageseinrichtung. Sie schlieRen eine prozesshafte Planung
und Dokumentation ein und betonen, dass Kindertageseinrichtungen lernende Organisationen
und auch Erzieher/innen Lehrende, aber gleichzeitig Lernende sind (Haberkorn 2009, S. 82-
86).

3.4 Bildung in Kindertageseinrichtungen am Beispiel des Bayerischen

Bildungs- und Erziehungsplans

Da sich die vorliegende Masterarbeit im empirischen Teil ausschlieBlich mit der Arbeit in
bayerischen Kindertageseinrichtungen auseinandersetzt, wird im Folgenden genauer auf den
Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan und dessen Ziele eingegangen. Der Bayerische
Bildungs- und Erziehungsplan hat die Aufgabe, die Vorgaben des Bayerischen Bildungs- und
Betreuungsgesetzes (BayKiBig) und dessen Ausfiihrungsverordnung zu erlautern. Es handelt
sich dabei nicht um einen schulischen Lehrplan, sondern um eine Weiterentwicklung von be-
stehenden Grundsédtzen der frihpéddagogischen Arbeit nach wissenschaftlichen Kriterien
(Bayerisches Staatsministerium flr Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2005, S. 5-
6).

3.4.1 Kompetenzbereiche in Kindertageseinrichtungen

Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan unterscheidet verschiedene Kompetenzberei-
che, welche in der frihen Kindheit gefordert werden kdnnen. Sie hdngen eng mit der soge-
nannten "Selbstbestimmungstheorie* zusammen. In dieser Theorie werden drei Bedurfnisse
des Menschen aufgezahlt, die entscheidend fur sein Wohlbefinden sind. Der Mensch hat ers-
tens das Bediirfnis nach ,,sozialer Eingebundenheit”. Er mochte sich zugehorig, geliebt und
respektiert fiihlen. Als zweites wesentliches Bedurfnis wird das ,,Autonomicerleben” ge-
nannt. Es wird dann befriedigt, wenn man selbstgesteuert Handlungen austbt. Als drittes ist
das Bediirfnis nach ,,Kompetenzerleben* zu erwihnen. Hiermit ist die Erfahrung verbunden,
dass man Aufgaben oder Probleme aus eigener Kraft bewaltigen kann (Bayerisches Staatsmi-

nisterium fir Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S. 55).
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Im Folgenden werden die vier Kompetenzbereiche ,,Personale Kompetenzen®, ,,Kompetenzen
zum Handeln im sozialen Kontext®, ,Lernmethodische Kompetenzen™ und ,,Widerstandsfa-
higkeit”, die in der Kindertagesstitte laut dem Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan
gefordert werden sollen, vorgestellt.

3.4.1.1 Personale Kompetenzen

Selbstwahrnehmung

Die Selbstwahrnehmung umfasst zum einen das Selbstwertgeftihl des Kindes. Die Kinderta-
gesstatte soll dazu beitragen, dass das Kind mit sich selbst zufrieden ist und sich flr wertvoll
halt. Hierflr bendétigen die Kinder die Bestatigung und Wertschatzung der Erwachsenen, die
nicht an Bedingungen geknupft sein sollte. Den Kindern sollten Gelegenheiten gegeben wer-
den, in denen sie sich ausprobieren und beweisen kdnnen. Aullerdem ist das freundliche und
respektvolle Verhalten der anderen Kinder bedeutsam. Besonders betont wird, dass die Kinder
auf ihre Kultur und Herkunft stolz sein sollen.

Zum anderen gehort zu der Selbstwahrnehmung auch das positive Selbstkonzept, das ein aka-
demisches Selbstkonzept (Leistungsfahigkeit in unterschiedlichen Lernbereichen), ein sozia-
les Selbstkonzept (Umgang mit anderen Menschen), ein emotionales Selbstkonzept (Erleben
von Geflihlen) und ein korperliches Selbstkonzept (korperliche Fitness und Aussehen) um-
fasst. Die Erzieher sollen das Selbstkonzept des Kindes durch positive, differenzierte Rlck-
meldungen auf umfassende Weise férdern (Bayerisches Staatsministerium fir Arbeit und So-

zialordnung, Familie und Frauen 2007, S. 55).

Motivationale Kompetenzen

Zu diesem Kompetenzbereich gehdren das Autonomieerleben, das Kompetenzerleben und die
Selbstwirksamkeit. Diese drei Begriffe umfassen ein &hnliches Ziel: Das Kind soll sich selbst
als Verursacher erfolgreicher Handlungen erleben. Durch weitestgehende Entscheidungsfrei-
heit und das Anbieten von angemessenen Herausforderungen, soll das Kind erfahren, dass es
Probleme mit eigenen Kompetenzen bewaltigen kann. Gerade fur die Selbstwirksamkeit kann
es hilfreich sein, wenn das Kind andere Kinder beobachten kann, die selbstbewusst neue Si-
tuationen handhaben. Deshalb wird sich auch fir eine Kindergruppe mit heterogenem Leis-
tungsniveau ausgesprochen. Aber auch die Mitarbeiter/innen fungieren als Vorbilder und sol-

len zeigen und verbalisieren, dass sie gut mit neuen Situationen umgehen kénnen.
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Weiterhin gehort zu den motivationalen Kompetenzen die Selbstregulation. Selbstregulation
bedeutet, dass das eigene Verhalten beobachtet, reflektiert und bewertet wird. Das Kind sollte
bei dem Erlernen dieser Kompetenz unterstiitzt werden, indem die Fachkréfte Handlungsab-
laufe oder das Ldsen von Problemen kommentieren und darauf achten, dass das Kind seiner
Situation angemessene GltemaRstabe zur Bewertung des eigenen Erfolgs setzt.

Bedeutsam ist ferner, dass die Neugierde und die Entwicklung individueller Interessen von
den pé&dagogischen Fachkréften unterstiitzt werden (Bayerisches Staatsministerium fir Arbeit
und Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S. 56-57).

Kognitive Kompetenzen

Die kognitiven Kompetenzen setzen sich aus flinf Bereichen zusammen. Durch die Férderung
des ersten Bereichs, der differenzierten Wahrnehmung, lernen Kinder Gegenstidnde voneinan-
der zu unterscheiden. Sie sollten dabei ihre eigene Sinneswahrnehmung beschreiben und
Ruckmeldung durch die paddagogischen Fachkrafte erhalten.

Als zweites ist die Denkfahigkeit des Kindes zu nennen. Sie ist im Krippen- und Kindergar-
tenalter hdaufig durch die Vorstellung des Kindes gepragt, dass die eigene Sichtweise die ein-
zig richtige ist. Weiterhin neigt das Kind zu unangemessenen Verallgemeinerungen und zu der
Zentrierung auf einen oder wenige Aspekte. Die Kinder kénnen durch angemessen Anregun-
gen lernen, zu differenzieren, Dinge in Relation zu setzen oder Oberbegriffe zu lernen.

Ferner ist die Ausbildung des Gedachtnisses zu unterstiitzen. Wiedererkennungs- und Ortsge-
déchtnis sind bereits in einem frihen Entwicklungsstadium gut ausgepréagt. Allerdings muss
die Reproduktionsfahigkeit gefordert werden, da der Zugriff auf den gefragten Wissensbe-
stand noch nicht einwandfrei funktioniert. Das Gedéachtnis muss also z.B. durch das Erzéhlen
von Tagesablaufen, durch geeignete Spiele und durch das Aneignen altersgemaRer Kenntnisse
geschult werden.

Viertens sollen Kinder Probleme eigenstandig lésen konnen. In Teilschritten aufgeteilt bedeu-
tet dies, dass sie lernen, Schwierigkeiten zu analysieren, verschiedene Problemlésemdglich-
keiten zu entwickeln, diese abzuwagen, sich zu entscheiden, den Lésungsweg angemessen
umzusetzen und den Erfolg zu prufen. Fehler bei der Problemlésung sollten in der Kinderta-
geseinrichtung als wichtige Schritte fir den Lésungsweg betrachtet und nicht negativ bewertet
werden.

Als letztes wird die Férderung von Phantasie und Kreativitat erwahnt. Es ist wichtig, dass die

Kinder die Moglichkeit haben, ihre eigenen Ideen z.B. durch Malen, Musizieren und Gestal-
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ten umzusetzen (Bayerisches Staatsministerium fur Arbeit und Sozialordnung, Familie und
Frauen 2007, S. 58-60).

Physische Kompetenzen

Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan nennt hier erstens die Kompetenz, dass das
Kind Verantwortung fiir seine Gesundheit und sein korperliches Wohlbefinden ibernehmen
soll. HygienemaRnahmen, Wissen (iber gesunde und ungesunde Lebensmittel und eine positi-
ve Einstellung gegenuber ausgewogener Ernahrung sind hier zu vermitteln.

Zweitens soll das Kind grob- und feinmotorische Kompetenzen erwerben und lernen, die ei-
gene korperliche Anspannung zu regulieren (Bayerisches Staatsministerium fir Arbeit und
Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S. 60-61).

3.4.1.2 Kompetenzen zum Handeln im sozialen Kontext

Soziale Kompetenzen

Im Bereich der sozialen Kompetenzen sollen die Kinder lernen, Beziehungen aufzubauen,
welche durch gegenseitigen Respekt und Sympathie gekennzeichnet sind. Hierfur benétigt die
Kinder ein offenes und wertschatzendes Verhalten der Erzieher/innen, die ihnen zudem hel-
fen, Kontakt mit anderen Kindern aufzunehmen und das soziale Verhalten zu reflektieren.
Weiterhin soll die Empathie der Kinder gefordert werden. Es gilt, die Kinder durch den reflek-
tierten Umgang mit Konflikten zu beféahigen, die Perspektive des anderen einzunehmen.
Dartiber hinaus wird die Kommunikationsfahigkeit des Kindes verbessert. Das Kind soll ler-
nen, sich mit den richtigen Begriffen und angemessener Mimik und Gestik auszudriicken,
aber auch die anderen Kinder ausreden zu lassen und zuzuhdren.

Die Kooperationsfahigkeit wird durch gemeinsame Aktivitaten mit anderen Kindern und dem
padagogischen Personal verstarkt.

Ferner soll das Kind befahigt werden, mit Konflikten angemessen umzugehen und diese zu
I6sen. Dies gilt nicht nur fir die eigenen Konflikte, sondern auch fir die zwischen anderen
Kindern, bei denen das Kind als ,,Mediator* eingreifen kann (Bayerisches Staatsministerium
fur Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S. 61-62).
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Entwicklung von Werten und Orientierungskompetenz

In diesem Kompetenzbereich geht es insbesondere darum, dass das Kind sich mit christlichen
und anderen verfassungskonformen Werten auseinandersetzt und diese verinnerlicht.

Die moralische Urteilsbildung des Kindes wird gefordert, so dass ethische Streitfragen er-
kannt und reflektiert werden und eine Haltung dazu eingenommen werden kann.

Wichtig fur diesen Kompetenzbereich ist die Unvoreingenommenheit vor fremden Kulturen
und Menschen. Dazu gehort auch, dass man Andersartigkeit und das Anderssein sensibel
wahrnimmt und achtet. Die Kinder sollen lernen, tolerant zu sein. Ferner ist es bedeutsam,
dass sich die Kinder der eigenen Kultur zugehorig fihlen.

Zuletzt wird noch die Kompetenz der Solidaritat genannt. Die Kinder lernen in ihrer Gruppe
zusammenzuhalten und sich fiir den anderen einzusetzen (Bayerisches Staatsministerium fur
Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S. 63-64).

Fahigkeit und Bereitschaft zur Verantwortungsibernahme

Die Verantwortungsubernahme bezieht sich auf drei Perspektiven. Erstens soll das Kind ler-
nen, Verantwortung fur sein eigenes Handeln zu Ubernehmen. Zudem ist es bedeutsam, dass
das Kind die Verantwortung anderen Menschen gegeniiber erkennt und sich z.B. fir Schwa-
chere oder Unterdruckte einsetzt. Drittens ist die Verantwortung gegeniber Umwelt und Natur
zu nennen. Die Entwicklung einer Sensibilitat fur andere Lebewesen und natdrlicher Lebens-
grundlagen ist hier anzustreben (Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung,
Familie und Frauen 2007, S. 64-65).

Fahigkeit und Bereitschaft zur demokratischen Teilhabe

Eine demokratische Grundhaltung kann bereits in der Kindertageseinrichtung durch das Ein-
halten und Akzeptieren von Gesprachs- und Abstimmungsregeln entwickelt werden. Auler-
dem sollen die Kinder dazu angehalten werden, ihren eigenen Standpunkt einzubringen, aber
auch zu uberdenken (Bayerisches Staatsministerium fir Arbeit und Sozialordnung, Familie
und Frauen 2007, S. 65-66).

3.4.1.3 Lernmethodische Kompetenz
Die Kinder sollen in der Kindertageseinrichtung lernen, wie man lernt. Dies ist eine Kompe-
tenz, die spater in der Schule aber auch im Alltag besonders wichtig ist. Das Wissen soll be-

wusst, selbst gesteuert und reflektiert erworben, aber auch angewendet oder (bertragen wer-
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den. Es sind ,,meta-kognitive Kompetenzen* beim Kind anzustreben, damit es seine eigenen
Lernprozesse wahrnimmt, steuert und reguliert. Der Bayerische Bildungs- und Erziehungs-
plan beinhaltet viele Anregungen zur Forderung der lernmethodischen Kompetenz fir die
padagogische Arbeit mit dem Kind (siehe Bayerisches Staatsministerium fur Arbeit und Sozi-
alordnung, Familie und Frauen 2007, S. 66-80).

3.4.1.4 Widerstandsfahigkeit (Resilienz)

Auch auf die Widerstandsfahigkeit bzw. Resilienz wird im Bildungs- und Erziehungsplan
speziell eingegangen. ,,Resilienz ist die Grundlage fiir positive Entwicklung, Gesundheit,
Wohlbefinden und hohe Lebensqualitat sowie der Grundstein flr einen kompetenten Umgang
mit individuellen, familidren und gesellschaftlichen Veranderungen und Belastungen. (Baye-
risches Staatsministerium fur Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S. 81). Das
Gegenteil von Resilienz ist die sogenannte ,,Vulnerabilitit®, also die Verletzbarkeit. Eine aus-
geprégte Resilienz zeigt sich insbesondere in Krissnmomenten. Das Kind schafft es, trotz du-
Rerer Risiken oder Stress, die Situation zu bewéltigen und sich anzupassen.

MaRgeblich fur die Entwicklung von Resilienz sind die sozialen Ressourcen des Kindes. Si-
chere Bindungen und Bezugspersonen, positive Rollenmodelle, ein offenes und wertschatzen-
des Klima, ein demokratischer Umgangsstil, positive Freundschaftsbeziehungen und Lerner-
fahrungen, aber auch die konstruktive Zusammenarbeit zwischen Elternhaus, Kindertagess-
einrichtung und Schule kénnen die Entwicklung von Resilienz fordern. Es geht dabei insbe-
sondere darum, dass das Kind sich und seine Geflihle bewusst wahrnimmt und die eigenen
Bewaltigungsstrategien kennt, einibt und an sie glaubt. Die Arbeit in der Kindertageseinrich-
tung sollte sich auf drei Bereiche der Resilienzforderung beziehen. Erstens ist das Kind bei
der Entwicklung von Kompetenzen zur Bewadltigung von schwierigen Situationen zu unters-
titzen. Weiterhin sollen sowohl Eltern als auch padagogisches Personal bewusst ihre Rolle als
Entwicklungsforderer des Kindes wahrnehmen. Beziehungen, Bindungen, Interaktionen und
soziale Unterstitzung tragen maBgeblich zur Entwicklung von Resilienz bei. Drittens sollen
Gegebenheiten in den Kindertageseinrichtungen geschaffen werden, welche den Anreiz fir
positive Erfahrungen und Entwicklungen des Kindes bieten (Bayerisches Staatsministerium
fur Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S. 81-84).

In der Resilienzforschung wird zunehmend auf eine Ressourcenorientierung beim Kind ge-
setzt. Es sollen nicht mehr die Risikofaktoren im Vordergrund stehen, sondern die Schutzfak-

toren. Der verstéarkte Blick auf Starken, Potentiale und Ressourcen verdréangt somit die reine
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Defizitorientierung (Bayerisches Staatsministerium fur Arbeit und Sozialordnung, Familie
und Frauen 2007, S. 83-85). Dem praventiven Charakter von Resilienz kann in den Kinderta-
geseinrichtungen gut Rechnung getragen werden. Dabei wird von den Autoren gerade die
Unterstiitzung von sozial benachteiligten Kindern in den Vordergrund geriickt: ,,Fir sozial
benachteiligte Kinder sind sie ein wichtiger Ort der personlichen Zuwendung, sozialen Ein-
bindung, Bestatigung eigener Fahig- und Wertigkeiten, fir Struktur, Stabilitat und vielfaltige
Anregung. (Bayerisches Staatsministerium filir Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frau-
en 2007, S. 85-86). Auch die Eigenschaft der Kindertageseinrichtung als Ort und Anlaufstelle
von Familien wird betont: ,,Kindertageseinrichtungen kdnnen als Schnittstelle fir die gezielte
Starkung kindlicher Basiskompetenzen und elterlicher Erziehungskompetenzen fungieren. Sie
sind idealer Stitzpunkt fiir niederschwellige Préaventionsangebote fir Kinder und Familien-
bildung und Elternberatung.“(Bayerisches Staatsministerium fur Arbeit und Sozialordnung,
Familie und Frauen 2007, S. 65).

3.4.2 Bildungs- und Erziehungsziele in Kindertageseinrichtungen

Nachdem nun auf die einzelnen zu erlernenden Kompetenzen eingegangen wurde, werden im
Folgenden themenibergreifende Bildungs- und Erziehungsbereiche und hierbei jeweils be-
stimmte Bildungs- und Erziehungsziele dargestellt. Der Bayerische Bildungs- und Erzie-
hungsplan unterscheidet finf grofRe Ziele, wie sich Kinder idealerweise entwickeln sollen.
Kinder sollen werteorientiert und verantwortungsvoll handeln, fragen und forschen, sprach-

und medienkompetent, kiinstlerisch aktiv und stark sein.

3.4.2.1 Werteorientiert und verantwortungsvoll handelnde Kinder

Dieses Ubergeordnete Ziel soll insbesondere durch die Fokussierung auf zwei Bereiche er-
reicht werden. Zum einen wird hier die Werteorientierung und Religiositat genannt, zum an-
deren ist das Gebiet von Emotionalitét, sozialen Beziehungen und Konflikten besonders fo-
kussiert. Bezuglich der Religiositét soll angestrebt werden, dass Kinder sich mit den vorherr-
schenden Formen von Religion auseinandersetzen, diese kennenlernen, Glauben offen begeg-
nen und sich den Stellenwert von Religion in unserer Gesellschaft bewusst werden. In Hin-
sicht auf Werteorientierung erldautert der Bildungsplan, dass das Kind unterschiedliche Wer-
tigkeiten und Blickwinkel kennen lernen und diese nicht als bedrohlich, sondern als wertvoll

wahrnehmen soll. Andererseits sollte es aber auch Orientierungspunkte fiir sich selbst entde-
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cken und erlernen, was wichtig flr das eigene Glick ist. Ferner ist es bedeutsam, dass das
Kind Sinn- und Bedeutungsfragen artikulieren kann, Antworten sucht und sie auf das eigene
Leben bezieht. Als letztes wird in diesem Teilbereich erldutert, dass das Kind sensibel sein
sollte fiir ,sinnstiftende ganzheitliche Erfahrungszusammenhénge®. Hiermit sind beispiels-
weise religiose Rituale, Feste und Erzéhlungen gemeint, die man bzgl. der Bedeutung fir das
eigene Leben reflektieren kann (Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung,
Familie und Frauen 2007, S. 174-176).

Ein weiteres wichtiges Ziel ist es, dass das Kind ein emotionales Verstandnis von sich selbst
entwickelt. Hiermit ist der Umgang mit den eigenen Gefilihlen gemeint, welcher sich durch
Offenheit und Reflexivitat auszeichnen sollte. Auch das Sprechen (ber eigene Gefiihle und
die Beobachtung der Reaktion anderer Menschen darauf, ist dabei zu erwahnen. Ebenso sind
die Gefiihle anderer Menschen zu beobachten und richtig zu interpretieren. Das Kind soll ler-
nen, auf andere Menschen Riicksicht zu nehmen. Die eigenen Gefihle miissen manchmal
zuriick gestellt, Regeln beriicksichtigt und die Meinungen anderer respektiert werden. Ferner
ist der Erwerb von Einfihlungsvermdgen wichtig. Kinder sollten zudem Kontakte und tiefer
gehende Beziehungen annehmen und gestalten kénnen. Kompetenzen der Zusammenarbeit
und der Konfliktldsung sind ebenfalls bedeutsam. AufRerdem sollen Kinder ihre eigenen
Standpunkte entwickeln und ihre Interessen und Bedurfnisse auch zum Ausdruck bringen und
vertreten konnen (Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie und
Frauen 2007, S. 188-189).

3.4.2.2 Sprach- und medienkompetente Kinder

Das Kind soll lernen, sich verbal und nonverbal mitzuteilen und Freude an Sprechen und Dia-
log entwickeln. Es soll die eigenen Geflihle verbalisieren und Konflikte sprachlich I6sen kdn-
nen. Auch das aktive Zuhdren soll trainiert und gelibt werden. Darlber hinaus spricht der Bil-
dungs- und Erziehungsplan von ,,Literacybezogenen Interessen und Kompetenzen®. Mit Lite-
racy sind vielfaltigte Erfahrungen mit der Buch- Erzahl-, Reim- und Schriftkultur gemeint.
Kinder sollen lernen, Erlebnisse oder Geschichten zu erzéhlen, eine sprachliche Abstraktions-
fahigkeit und Textverstandnis entwickeln und Freude und Interesse bei den Aktivitaten rund
um das Thema des sprachlichen Ausdrucks entfalten. Zudem ist ein Bewusstsein flir Sprache
zu fordern und Kenntnis bzgl. verschiedener Sprachstile und Textsorten zu erwerben. Auch
die Anwendung von Sprachstilen ist wichtig. Beziglich einer Zwei- und Mehrsprachigkeit

wird erldutert, dass eine angemessene Anwendung von Mehrsprachigkeit anzustreben ist. Die
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Kinder sollen anderen Sprachen gegentiber positiv eingestellt sein und Mehrsprachigkeit als
Bereicherung erkennen. Hinzu kommt die Entwicklung einer sprachlich- kulturellen ldentit&t
(Bayerisches Staatsministerium fur Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S.
208-211).

Medienkompetenz ist notwendig, um in der Informationsgesellschaft am kulturellen, politi-
schen und sozialen Leben teilzunehmen und mitzuwirken. Der Bayerische Bildungs- und Er-
ziehungsplan weist daraufhin, dass alle Medien bestimmte Risiken und Chancen bergen. Ge-
rade der Umgang von sozial benachteiligten Familien mit den Medien wird dabei kritisch ein-
geschatzt. Die Kindertageseinrichtung soll deswegen die Kinder im reflektierten Umgang mit
den Medien schulen. Sie sollen lernen, die Medien und sonstige Informations- und Kommu-
nikationstechniken zum Erwerb von Wissen und zur Kommunikation zu nutzen. Wichtig ist
auch, dass die Kinder die Informationen emotional verarbeiten kdnnen. Aber nicht nur die
Inhalte der Medien sind bedeutsam, Kindern ist auch ein Wissen tber die Technik und System
der Medien sowie die gesellschaftliche Bedeutung der Medien beizubringen (Bayerisches

Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S. 233-234).

3.4.2.3 Fragende und forschende Kinder

Kindern sollen in der Kindertageseinrichtung mathematisch, naturwissenschaftlich, technisch
und umweltbezogen gebildet werden.

Far die Erweiterung der mathematischen Kompetenzen soll das Kind erstens Erfahrungen im
pranumerischen Bereich sammeln. Hierbei geht es z.B. um das Ordnen oder Vergleichen von
GroRen, Mengen oder geometrischen Figuren, aber auch um die Auseinandersetzung mit Zeit
und Raum. Der numerische Bereich umfasst beispielsweise die Beschéftigung mit Zahlen und
Zahlen. Das Kind soll ein Grundverstédndnis von Relationen und mathematischen Rechenope-
rationen erwerben und dieses Wissen auch im Alltag anwenden kdnnen. Schliellich sollen die
Kinder in der Lage sein, mathematische Inhalte sprachlich und symbolisch auszudriicken
(Bayerisches Staatsministerium fur Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S.
253-255).

Naturwissenschaftliche Kompetenzen kdnnen durch die Auseinandersetzung mit Stoffen,
Energieformen, akustischen und optischen Phanomen oder Naturmaterialien erworben wer-
den. Durch Experimente werden z.B. physikalische GesetzmaRigkeiten tberprift. Ferner ist
sich mit Vorgangen und Verénderungen in der Umwelt auseinanderzusetzen. Fir die Ausbil-

dung von technischem Wissen sind weiterhin der Umgang und das Wissen (ber Techniken,
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Werkzeuge oder Geréte bedeutsam. Auch Kenntnisse Uber Energiegewinnung oder die Aus-
wirkungen von Technik sind herbei wichtig (Bayerisches Staatsministerium fir Arbeit und
Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S. 274-275).

Im Bereich der Umwelt sollen die Kinder die Natur mit allen Sinnen kennen lernen. Daruiber
hinaus soll ihnen ein Wissen ber verschiedene Naturvorgénge, Pflanzen und Tiere vermittelt
werden. Aber auch eine Achtsamkeit und Verantwortung der Natur gegenlber ist zu themati-
sieren (Bayerisches Staatsministerium fur Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen
2007, S. 293).

3.4.2.4 Kunstlerisch aktive Kinder

Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan thematisiert zudem die Aspekte Asthetik,
Kunst, Kultur und Musik. Die Kinder sollen erfahren, wie sie ihre Gefiihle, Gedanken und
Ideen gestalterisch ausdriicken kdnnen. In diesem Prozess ist es zunédchst wichtig, die unter-
schiedlichen Mdglichkeiten des gestalterischen Ausdrucks kennen zu lernen und sich in die-
sem Prozess z.B. mit verschiedenen Stoffen, Farben etc. auseinander zu setzen. Besonders
interessant sind dabei auch die Erfahrungen, welche ein Kind durch das Theaterspielen ma-
chen kann. Hier kénnen beispielsweise andere Perspektiven ibernommen werden. Ferner soll
sich ein Wissen (ber Kunst und unterschiedliche Kulturen entwickeln. Auch in diesem Be-
reich spielt das gemeinsame Erfahren mit anderen Kindern bzw. das Reflektieren der eigenen
Erfahrungen eine wichtige Rolle. ,,Schonheit soll hierbei als etwas verstanden werden, was
subjektiv unterschiedlich wahrgenommen wird (Bayerisches Staatsministerium fur Arbeit und
Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S. 310-312).

Im Bereich der musikalischen Bildung sollen die Kinder gemeinsam singen, musizieren, sich
durch Musik ausdriicken und dabei Freude haben. Gerade fur die Kontaktaufnahme zu frem-
den Kulturen kann die Musik ein guter Weg sein. Kinder sollen die Musik zudem sehr be-
wusst wahrnehmen und sie auch zur Entspannung nutzen. Der Bayerische Bildungs- und Er-
ziehungsplan betont, dass gerade Kinder mit Migrationshintergrund oder Entwicklungsrisiken
sich durch die Musik leichter ausdriicken und so sprachliche Barrieren (berbricken kdnnen.
Ebenfalls ist ein Wissen ber Musik, z.B. Uber berihmte Komponisten oder auch Grundziige
der Notenschrift zu entwickeln (Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung,
Familie und Frauen 2007, S. 336-338). Wenn andere fachliche Stellen wie Musikschulen ein-

bezogen werden, soll hierbei auch darauf geachtet werden, dass die Angebote von sozial und
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okonomisch benachteiligten Kindern angenommen werden kénnen (Bayerisches Staatsminis-
terium flr Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S. 343).

3.4.25 Starke Kinder

In diesem Abschnitt beschaftigt sich der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan einerseits
mit Bewegung, Rhythmik, Tanz und Sport, andererseits mit der Gesundheit der Kinder. Die
Ziele beziehen sich auf unterschiedlichste Bereiche. Erstens sollen natirlich Motorik, Kondi-
tion und Korpergefihl trainiert werden. Weiterhin kann Bewegung ein wesentlicher Baustein
fur das Selbstkonzept sein, weil die Kinder so z.B. Selbstwirksamkeit erleben und das Selbst-
wertgeflihl durch Bewegungssicherheit gesteigert wird. Die Motivation, sich zu bewegen soll
aufrecht erhalten bzw. gesteigert werden, indem z.B. Freude am Zusammenspiel mit den Kin-
dern entwickelt wird oder die Kinder ihren Leistungsfortschritt auch bewusst wahrnehmen.
Durch Bewegungsspiele wird zudem der Teamgeist gestérkt oder auch Riicksichtnahme, Fair-
ness und Verantwortungsbereitschaft trainiert. Aber auch fir die Kognition der Kinder spielt
Bewegung eine wichtige Rolle, weil hier Konzentration, Fantasie oder Problemlésungsstrate-
gien gelbt werden. Kinder sollen zudem wissen, wie Sportgerate sachgerecht verwendet wer-
den und in welchem Verhéltnis Bewegung, Erndhrung und Gesundheit stehen. Insgesamt ist
Sport natirlich férderlich fur die Gesundheit der Kinder, weil z.B. Bewegungsmangel aus-
geglichen oder das Wohlbefinden gestéarkt wird. Weiterhin kénnen innere Ausgeglichenheit
und die Impulskontrolle durch Bewegung gesteigert werden (Bayerisches Staatsministerium
fur Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S. 356-357). Zur Unterstiitzung der
Motorik im Vorschulalter kann auch die psychomotorische Elementarerziehung wertvoll sein.
In der Psychomotorik wird der Zusammenhang von Wahrnehmen, Erleben, Bewegen und
Handeln betont. Bewegungen werden dahingehend reflektiert, ob sie sich zum Ausgleich von
Auffélligkeiten im Verhalten des Kindes eignen und das Selbstwertgefiihl und die Resilienz
der Kinder starken. Gerade dngstliche, gehemmte, antriebsarme aber auch unruhige, hyperak-
tive oder aggressive Kinder konnen profitieren (Bayerisches Staatsministerium fur Arbeit und
Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S. 358-359).

Als letzten Bildungsbereich im Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan wird die Gesund-
heit thematisiert. Hierbei ist zunachst ein wichtiges Bildungsziel, dass der eigene Korper be-
wusst wahrgenommen wird. Hier kdnnen z.B. Entspannungstechniken erlernt werden. Weiter-

hin sollen sich die Kinder Wissen iber gesunde Erndhrung, aber auch tber ihren eigenen Kor-
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per aneignen. Ferner sind Erfahrungen mit der Zubereitung von Speisen in der Kindertages-
einrichtung zu ermdglichen. Es spielt eine wichtige Rolle, dass die Kinder ihren eigenen Kor-
per, z.B. Sattigung wahrnehmen und Essen als Genuss erleben. Weiterhin bedarf es Kenntnis-
se Uber Korperpflege und Hygiene. Ebenfalls wird der Aspekt der Sexualitidt thematisiert.
Kinder sollen eine positive Geschlechtsidentitit aufbauen, einen unbefangenen Umgang mit
den eigenen Korper erwerben, angenehme von unangenehmen Geflihlen unterscheiden, Nein
sagen konnen und auch ein Grundwissen tber Sexualitét besitzen. Auch verschiedene Kenn-
tnisse beziiglich Sicherheit und Schutz des eigenen Korpers sind wichtig. Der Bayerische Bil-
dungs- und Erziehungsplan weist zudem darauf hin, dass gerade der soziale Status der Eltern
einen Einfluss auf die Gesundheit bzw. Krankheiten der Kinder hat. So ist der gesundheitliche
Zustand bei den Kindern besonders prekar, die aus soziokonomisch benachteiligten Familien
stammen (siehe auch Abschnitt 4.1.2). Diese Kinder sind hdufiger Ubergewichtig, erndhren
sich ungestinder und sind korperlich weniger aktiv. In Einrichtungen mit einer besonders ho-
hen Zahl an Kindern aus sozial benachteiligten Familien ist eine Gesundheitsférderung daher
besonders wichtig (Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie und
Frauen 2007, S. 372-375).

3.4.3 Die Beobachtung als bedeutsames padagogisches Instrument

Erst durch die Beobachtung von Lern- und Entwicklungsprozessen der Kinder wird ein sinn-
volles pédagogisches Handeln gewahrleistet. Der Entwicklungsstand und die Wirkung von
Lernprozessen aber auch die Ubernahme der Perspektive des Kindes lasst sich durch eine in-
tensive Beobachtung erreichen. Uber die Lernfortschritte kann sich daraufhin mit dem Kind
ausgetauscht werden. Das fordert die Selbstreflexion des Kindes und auch das selbststandige
Setzen von Lernzielen. Andererseits wird durch die Beobachtung auch ein reflexiver Aus-
tausch im Team, mit der Schule, mit Fachdiensten und mit den Eltern (z.B. Entwicklungsge-
sprache) vorbereitet. Besonders interessant ist die Methode der Beobachtung auch flr die
Feststellung von Lernfortschritten. So lasst sich die Qualitat padagogischen Handelns darstel-
len und kunftige Angebote kdnnen moglichst zielfiihrend geplant werden (Bayerisches
Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S. 464-465).

Grundsatze fur die Beobachtung sind, dass Beobachtungen fur jedes Kind gezielt, regelméaRig
und nach einem bestimmten Grundschema stattfinden mussen. Es wird sich dabei an der Ein-

richtungskonzeption und an den Bildungsbereichen des Bayerischen Bildungs- und Erzie-
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hungsplans und auch an den Interessen, Starken und Schwachen der Kinder orientiert. Die
Perspektiven der Kinder und Eltern werden grundsétzlich mit einbezogen (Bayerisches
Staatsministerium fir Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S. 465-466).
Methodisch lassen sich im Wesentlichen drei Ebenen der Beobachtung berticksichtigen. Zu-
nachst sollten Produkte und Ergebnisse kindlicher Aktivitaten, wie z.B. Zeichnungen, beach-
tet werden. Weiterhin gibt es die freie Beobachtung der Kinder in bestimmten Situationen. Als
letztes werden strukturierte Formen der Beobachtung genannt. Hier gibt es z.B. Entwick-
lungsbdgen, welche standardisierte Frage- und Antwortraster bieten. Jede Einrichtung muss
fur sich selbst entscheiden, wo innerhalb der Beobachtung Akzente gesetzt werden. Allerdings
bieten nur alle drei Methoden gemeinsam ein ,,umfassendes, tragfahiges und aussagekraftiges
Bild von der Entwicklung und vom Lernen eines Kindes* (Bayerisches Staatsministerium fiir
Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S. 466).

3.4.4 Gemeinwesenorientierung und Zusammenarbeit mit der Schule

Im Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan wird eine Offnung der Kindertageseinrichtung
hin zum Gemeinwesen gefordert, damit die Kinder wichtige Lebensfelder wie die Gemeinde,
Natur, Arbeitswelt usw. kennen lernen. Diese lebensweltnahe Bildung kann z.B. durch die
Besuche von kulturellen und sozialen Einrichtungen, Arbeitsplatzen, nattirlichen Umgebun-
gen (z.B. Waldern) oder auch durch die Zusammenarbeit mit Ehrenamtlichen wie Senioren
oder Nachbarn erreicht werden (Bayerisches Staatsministerium flr Arbeit und Sozialordnung,
Familie und Frauen 2007, S. 449-450).

Eine Vernetzung sollte mit anderen Kindertageseinrichtungen, sozialen, kulturellen und medi-
zinischen Einrichtungen und Diensten, dem Jugendamt, psychosozialen Fachdiensten, der
Fachberatung und der Grundschule erfolgen. Hierdurch wird eine Nutzung und Biindelung
der lokalen Ressourcen méglich, immer mit dem Ziel, das Wohl der Familie und des Kindes
sicher zu stellen (Bayerisches Staatsministerium fur Arbeit und Sozialordnung, Familie und
Frauen 2007, S. 451-452). Die Zusammenarbeit mit der Grundschule hat hierbei einen beson-
deren Stellenwert. Der Ubergang in die Schule hat fiir jedes Kind eine groRe Bedeutung und
auch die Eltern beschéftigen sich in der Regel intensiv mit dem Schuleintritt der Kinder. Es
steht dabei vor allem die Frage im Vordergrund, ob das Kind schulfahig ist. Diese Schulfahig-
keit umfasst das Sozial- und Leistungsverhalten der Kinder. Die Kindertageseinrichtung, die

Eltern und die Schule miissen sich bemiihen, dass das Kind diesen Ubergang gut meistern

66



Die Forderung von Bildung in Kindertageseinrichtungen

kann. Zurickstellungen der Kinder vom Schulbesuch sollten méglichst vermieden werden.
Die Erzieher/innen sollten Eltern und Kinder méglichst langfristig auf die Schule vorbereiten.
Die Kinder brauchen zur Vorbereitung auf die Schule bestimmte Kompetenzen, die durch die
oben beschriebenen Bildungsbereiche abgedeckt werden sollen. Es sollte sich mit den Kin-
dern gemeinsam mit dem Thema Schule auseinandergesetzt werden. Ferner ist der direkte
Kontakt zu Schulen zu suchen. Hier sind Konzeptionen und Lehrplane einzuholen, damit die
Eltern dann auch entsprechend beraten werden kénnen, welche Schule fir das Kind geeignet
erscheint. AulRerdem sollte sich mit der Schule uber den individuellen Unterstitzungsbedarf
der Kinder ausgetauscht werden, soweit das vor dem Schuleintritt erforderlich ist. Hierflr ist
auch eine vorhergehende Beobachtung der Kinder notwendig. Fir die Kooperation sind auch
die Grundschulen und Kindertageseinrichtungen dazu angehalten, Kooperationsbeauftragte zu
benennen, die sich um eine Intensivierung des Kontaktes bemiihen. Durch gemeinsame Ange-
bote von Schule und Kindertageseinrichtung, z.B. Schulbesuche, kann die Ubergangsbewalti-
gung gefordert werden (Bayerisches Staatsministerium fur Arbeit und Sozialordnung, Familie
und Frauen 2007, S. 118-123).

3.4.5 Die Beteiligung der Eltern

Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan betont die Bedeutsamkeit von Familien als
Bildungsort der Kinder: ,,Die Familie ist der erste, umfassendste, am langsten und starksten
wirkende, einzig private Bildungsort von Kindern und in den ersten Lebensjahren der wich-
tigste*. Dementsprechend ist es von groRer Wichtigkeit, dass die Eltern an der Arbeit in den
Kindertageseinrichtungen beteiligt werden. Sie kennen das Kind langer, besser und aus ande-
ren Situationen. Sie tragen gemeinsam mit der Einrichtung die Verantwortung fir das Kind.
Zudem schreibt der Artikel 14 des BayKiBiG vor, dass die Kooperation mit den Eltern zu
suchen ist und sie an den wesentlichen Entscheidungen zu beteiligen sind. Im Sinne einer
,Bildungs- und Erziehungspartnerschaft sollen Eltern und Kindertageseinrichtung zusam-
menarbeiten, damit das Kind erkennt, dass beide Seiten an seinem Wohl interessiert sind und
sich wechselseitig bereichern (Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung,
Familie und Frauen 2007, S. 437-439). Als erstes Ziel dieser Bildungs- und Erziehungspart-
nerschaft wird die Begleitung von Ubergangen genannt. Die Kindertageseinrichtung soll den
Eltern bei der Eingliederung des Kindes in die Einrichtung (Eingew6hnung) und den Uber-

gang in andere Betreuungssysteme oder die Schule unterstiitzend zur Seite stehen, sie infor-
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mieren und mit ihnen kooperieren. Weiterhin sind die Eltern tber die padagogische Arbeit in
der Einrichtung und die Entwicklungsfortschritte der Kinder zu informieren. AuBerdem soll
ein standiger Austausch mit den Eltern angestrebt werden, der beispielsweise durch regelma-
Rige Elternbefragungen oder sonstige Gesprache sicher gestellt werden kann. Hierbei ist mit
kritischen Ruckmeldungen konstruktiv umzugehen. Als drittes wird die Starkung der Erzie-
hungskompetenz der Eltern erléutert. Den Eltern soll ihre Bedeutsamkeit fur die Erziehung
und Bildung ihres Kindes bewusst gemacht werden. AulRerdem ist eine Elternbildung und —
beratung anzustreben, die die Eltern lber Verhaltensweisen und Erziehungsmanahmen in-
formiert, die entwicklungsfordernd sind. Es ist dabei auch immer auf die Wichtigkeit eines
intakten Familienlebens fir das Wohlergehen des Kindes hinzuweisen. Ferner wird die Bera-
tung und Vermittlung von Fachdiensten genannt. Wenn sich Erziehungsschwierigkeiten oder
sonstige Auffalligkeiten zeigen, ist die Familie an dementsprechende Stellen weiterzuvermit-
teln. Fir die Herstellung einer vertrauensvollen Atmosphére und flr den Einblick der Eltern in
die padagogische Arbeit kann es sinnvoll sein, die Eltern in der Kindertageseinrichtung mitar-
beiten zu lassen. Hospitationen oder auch die Einbindung der Eltern bzgl. der Gestaltung ei-
gener Angebote kdnnen hier bereichernd fur die Einrichtung sein. Die Eltern sind zudem auch
innerhalb der organisatorischen Ebene der Kindertageseinrichtung zu beteiligen. Dies betrifft
z.B. die Erziehungsziele, die Konzepterstellung, die Jahresplanung usw. Vor allem die Moti-
vation von Elternvertretern sich als Sprachrohr der Eltern einzubringen, muss hier geschaffen
werden. Als letzter Punkt wird der Ausbau von Kindertageseinrichtungen zu Familienzentren
genannt. Hierdurch soll der Gesprachs- und Erfahrungsaustausch zwischen samtlichen Fami-
lienmitgliedern und der Kindertageseinrichtung gefordert werde. Auch andere Institutionen,
die familienrelevante Angebote wie z.B. Erziehungsberatung offerieren, sollen in die Kinder-
tageseinrichtung integriert werden. Daneben sind auch ehrenamtliche Strukturen zu unterstt-
zen. Besonders die sozial benachteiligten Familien und Migrantenfamilien sollen durch die
Familienzentren und spezielle Angebote gezielter angesprochen werden (Bayerisches Staats-
ministerium fur Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S. 439-442).

Zwar thematisiert der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan immer wieder die Einbezie-
hung der Eltern in die Arbeit der Kindertageseinrichtung, trotzdem soll im folgenden Ab-
schnitt noch einmal speziell und differenziert auf die Elternarbeit eingegangen werden, da die
Beteiligung von Eltern ein sehr wichtiger Ansatzpunkt fiir die Forderung von Bildungsgerech-

tigkeit ist, was spéater durch den Abschnitt 4.3.4 nochmal unterstrichen wird.
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3.5 Zusammenarbeit mit den Eltern, Elternbeteiligung und Elternbildung

— die besonderen Auftrage der Kindertageseinrichtung

In Deutschland wird die Erziehung und Betreuung von Kindern im Vorschulalter als eine ge-
meinsame Aufgabe von Familie und Gesellschaft bzw. des Staates, also von professionellen
Kinderbetreuungssystemen, angesehen (Rof3bach 2008, S. 305-306). Um die Entwicklung des
Kindes ideal zu fordern, ist die Beteiligung der Eltern besonders wichtig, weil es so zu einer
Verbindung und Abstimmung der wesentlichen Bildungsorte der frihen Kindheit kommt. Im
Folgenden wird auf die Ziele und die Bedeutung sowie auf die einzelnen Formen der Zusam-

menarbeit mit den Eltern genauer eingegangen.

3.5.1 Begriffliche Klarung

Bernitzke / Schlegel (2004) bezeichnen die Arbeit mit den Eltern in Kindertagesstétten als

Elternarbeit. Sie wird ihrer Meinung nach durch drei wesentliche Verstandnisse gepragt:

o | Elternarbeit beinhaltet die Verbesserung des elterlichen Erziehungsverhaltens und eine
Abstimmung der Erziehung in der Einrichtung und der Familie.

e Elternarbeit als elementarer Bestandteil der padagogischen Arbeit beruht auf einer part-
nerschaftlichen, dialogischen Kooperation zwischen den Eltern und der Einrichtung.

e Elternarbeit in einem sozialen Dienstleistungsunternehmen zielt auf die Erhéhung der
Kundenzufriedenheit ab; d.h. die Elternwinsche und Interessen werden erfasst und flieRen

‘

in die Gestaltung des Betreuungsangebots ein.

Diese drei Ansatze zeigen, dass es sehr unterschiedliche Wahrnehmungen von der Arbeit mit
Eltern gibt. Sie gehen von einer eher belehrenden Haltung bis hin zu einer Vorstellung, welche
den Kundenbegriff und damit die Ausrichtung auf die Wiinsche der Eltern betont.

Insgesamt wird auch diskutiert, ob der Begriff der ,,Elternarbeit* nicht missverstindlich ist.
Randow-Barthel (1998, S. 68-69) schlagt z.B. die offenen Begriffe ,,Elterndialog®, ,,Eltern-
kontakt™ oder ,,Elternkooperation* vor. Hier kommt das partnerschaftliche \Verhéltnis zum
Ausdruck und es entsteht nicht der Eindruck, dass die Erzieher den ,,passiven® Eltern zuarbei-

ten.
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Im Folgenden wird in der Regel von der ,,Zusammenarbeit mit den Eltern* gesprochen. Diese
Beschreibung macht deutlich, dass die Eltern einbezogen werden und eine partnerschaftliche
Zusammenarbeit besteht. Der Begriff ,,Elternarbeit hingegen suggeriert etwas miihsames,
auch dies soll vermieden werden. Die Zusammenarbeit mit den Eltern gilt als ein Oberbegriff
fur jeglichen Kontakt mit den Eltern. Spéater findet vor allem eine Differenzierung in die Be-

grifflichkeiten ,,Elternbeteiligung® und ,,Elternbildung* statt.

3.5.2 Ziele der Zusammenarbeit mit den Eltern

Nattrlich steht in der Kindertageseinrichtung die Arbeit mit dem Kind im Vordergrund. Die
Zusammenarbeit mit den Eltern kann aber hierfiir wichtige Beitrdge leisten. Die Lebenssitua-
tion des Kindes kann durch einen Informationsaustausch zwischen den Eltern und der Ein-
richtung besser verstanden werden. Es wird eher mdglich, gewinnbringender auf die Entwick-
lung und mdgliche Auffalligkeiten des Kindes einzugehen.

Durch eine partnerschaftlich angelegte Zusammenarbeit mit den Eltern wird eine vertrauens-
volle Beziehung zu den Eltern angestrebt. Der bestdndige Kontakt zu den Eltern fiihrt zu einer
Vermeidung von Konflikten, da das Verhalten des anderen thematisiert und verstéandlich ge-
macht werden kann.

Aullerdem bekommen die Eltern einen Einblick in die Einrichtung und deren Ziele, dadurch
wird das padagogische Handeln transparent gemacht. Dies gibt den Eltern Orientierung und
weckt Interesse fur die Einrichtung. Aber die Zusammenarbeit mit den Eltern geht weit tber
den Einblick in die Einrichtung hinaus, es wird beispielsweise auch mdglich, das Betreuungs-
angebot durch die Eltern selbst zu erweitern.

Durch die Zusammenarbeit mit den Eltern wird auflerdem eine standige Verbesserung der Ar-
beit angestrebt. Die Einbindung der Eltern durch Befragungen und dergleichen ist hierbei un-
bedingt erstrebenswert und liefert das nétige Feedback fur Weiterentwicklungen.

Ferner kann der Austausch unter den Eltern angeregt werden. Mehr oder weniger strukturierte
Formen sind hierbei denkbar (Bernitzke / Schlegel 2004, S. 12-13).

3.5.3 Bedeutung der Zusammenarbeit mit den Eltern

Die Motivation zur Zusammenarbeit mit den Eltern l&sst sich sowohl aus der Perspektive der
Erzieher als auch aus der der Eltern betrachten. Bernitzke / Schlegel (2004, S. 14-17) unter-
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scheiden hier verschiedene interessante Sichtweisen und ergdnzen sie durch Schmitt-
Wenkebach (1976).

3.5.3.1 Erzieherperspektive

,,Ich mache Elternarbeit dem Kind zuliebe. *

Mittels der Zusammenarbeit mit den Eltern soll zum einen auf die Erziehung der Eltern korri-
gierend und beratend eingewirkt werden. Zum anderen ist Elternarbeit ein Bedurfnis des Kin-
des, dem Rechnung getragen wird. Bei einer derartigen Orientierung handeln die Erzie-
her/innen im Sinne einer ,,Defizitorientierung®. Es wird versucht, die Mangel bei den Eltern

zu erkennen und zu korrigieren.

. Ich mache Elternarbeit den Eltern zuliebe.
Hier stehen die Erwartungen der Eltern im Vordergrund. Es werden verschiedene Angebote
gemacht, um die Eltern in ihrer Erziehungsarbeit zu unterstiitzen und sie in den padagogi-

schen Alltag einzubinden.

,,Ich mache Elternarbeit aufgrund gesellschaftlicher Notwendigkeit. *

Es wird einerseits die Einstellung sichtbar, dass Kindergarten einen Bildungsauftrag wahrzu-
nehmen haben, um die Leistungsfahigkeit der Kinder zu erhdhen. Andererseits kénnen zufrie-
dene und vom Konzept Uberzeugte Eltern die Einrichtungsinteressen vertreten, was sich posi-

tiv auf den Ruf der Einrichtung auswirkt.

,,Ich mache Elternarbeit, weil es vorgeschrieben ist.

Die Zusammenarbeit mit den Eltern ist ein notwendiges Ubel. Die Ressourcen werden den
Eltern nur wegen verschiedener Vorgaben zur Verfligung gestellt. Lieber wiirde man diese
Zeit in die padagogische Arbeit mit den Kindern investieren. Dementsprechend ist die Moti-

vation, mit den Eltern zusammen zu arbeiten, gering.

., Ich mache Elternarbeit, weil es mir die Arbeit mit dem Kind erleichtert.
Hier werden die positiven Auswirkungen der Einbeziehung der Eltern fir den padagogischen
Alltag deutlich.
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., Ich mache Elternarbeit, um die Eltern zufrieden zu stellen.” und ,,Ich mache Elternarbeit,
um zu erfahren, was die Eltern wiinschen. *
Die ,,Kundenperspektive® wird in den Vordergrund gestellt. Es geht darum, die Eltern als

Kunden zufrieden zu stellen.

., Ich mache Elternarbeit, weil auch die Eltern Verantwortung fur die Arbeit in unserer Ein-
richtung tragen. “

Die Eltern werden hier in partnerschaftlicher Verantwortung in die Arbeit miteinbezogen.

3.5.3.2 Elternperspektive

., Ich mache Elternarbeit dem Kinde zuliebe. *
Dem Kind wird durch die Mitwirkung der Eltern signalisiert, dass man sich fiir es einsetzt und

interessiert.

. Ich mache Elternarbeit den Erzieherinnen zuliebe. *
Die Eltern beteiligen sich bei Nachfrage, um die Erwartungen der Erzieher/innen nicht zu

enttauschen.

,,Ich mache Elternarbeit zur Verwirklichung personlicher Vorstellung.

Die Eltern haben bestimmte Vorstellungen fir die paddagogische Arbeit in den Kindertagesein-
richtungen, welche sie gerne umgesetzt haben mdchten. Diese Eltern sind engagiert und ehr-
geizig, was die Leistungen ihres Kindes und somit auch die der Kindertageseinrichtung be-
trifft. Sie nutzen die Elternbeteiligung, um eigene Interessen und Winsche zu vertreten und

evtl. auch umzusetzen.

,,Ich mache Elternarbeit aus sozialer Verantwortung.
Auch das Engagement flr Schwache und der Einsatz fur die Gemeinschaft konnen zur Eltern-

beteiligung flihren, wobei dies nach Bernitzke / Schlegel eher die Ausnahme ist.

,,Ich mache Elternarbeit als Hilfe in Problem- und Entscheidungssituationen. *
Eltern nutzen die Kompetenzen der Fachkrafte, damit sie selbst Orientierung und fachliche

Unterstitzung bei der Erziehung ihrer Kinder bekommen.
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3.5.4 Formen der Zusammenarbeit mit den Eltern

Es werden drei Formen der Zusammenarbeit mit den Eltern unterschieden, wobei die Uber-

géange zwischen ihnen flieRend sind (Bernitzke / Schlegel 2004, S. 50):

1. Elternberatung und —information: Die Elterninformation bezieht sich auf die Weiter-
gabe von wichtigen Hinweisen iber den Erziehungsalltag, damit die Eltern einen
Uberblick tber die Planungen und Resultate der Arbeit mit den Kindern bekommen.
Die Elternberatung dient der Unterstiitzung der Eltern in Problem- und Entscheidungs-
situationen. Die Mitarbeiter/innen der Tagesstétte konnen hier Hilfestellung anbieten

und, falls nétig, an andere Stellen weitervermitteln.

2. Elternbildung: In einer Kindertagesstatte werden idealerweise nicht nur flr die Kinder
Bildungsangebote gemacht, sondern auch fir die Eltern. Hier kann systematisches pé-
dagogisches Wissen vermittelt werden, das die Eltern selbst anwenden kénnen. Au-

Rerdem wird die Arbeit der Einrichtung dadurch transparenter.

3. Elternmitarbeit: Die Elternmitarbeit beteiligt die Eltern an der organisatorischen und
padagogischen Arbeit der Einrichtung. Durch die Kompetenzen der Eltern kdnnen die
Angebote erweitert und auch Maéglichkeiten entwickelt werden, welche aus den Mit-
teln der Einrichtung nicht umzusetzen waren. AufRerdem wird der Informationsaus-

tausch zwischen Erzieher/innen und Eltern intensiviert.

Die dargestellten Formen der Zusammenarbeit mit den Eltern kénnen wiederum eingeteilt
werden in einzelpersonenbezogene Zusammenarbeit mit den Eltern, gruppenbezogene Zu-
sammenarbeit mit den Eltern und einrichtungsunterstitzende Zusammenarbeit mit den Eltern.
Im Folgenden werden diese drei Oberkategorien und die jeweiligen Formen detailliert darges-
tellt.

3.5.4.1 Einzelpersonenbezogene Zusammenarbeit mit den Eltern
FUr die Einzelarbeit mit den Eltern sind unterschiedliche Kompetenzen der Erzieher/innen
gefragt. Die Fachkompetenz umfasst die sozialpddagogischen Kenntnisse, welche sich die

Erzieher/innen durch die Ausbildung, die Praxis und durch entsprechende Weiterbildungsan-
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gebote aneignen konnten. Die Methodenkompetenz bezieht sich auf Aspekte wie Beratungs-
kompetenz, Gesprachstechniken, Problemldsestrategien und Methodenvielfalt der Arbeit. Per-
sonliche Eigenschaften umfassen die Selbstkompetenz, die sich beispielsweise durch Echtheit,
Offenheit, Frustrationstoleranz, Durchsetzungsfahigkeit, Empathie, Verlasslichkeit oder Fle-
xibilitat zeigt. Die Sozialkompetenz enthélt schliellich Punkte wie Kooperationsbereitschatft,
Kommunikationsfahigkeit, Ubernahme von sozialer Verantwortung, oder die partnerschaftli-
che Grundhaltung und Verlasslichkeit gegeniiber den Eltern (Bernitzke / Schlegel 2004, S. 55-
56). Bernitzke und Schlegel (2004, S. 57-72) geben einen Uberblick tiber kommunikative
Grundlagen, Mediation und Beratungstechniken, welche fur die einzelpersonenbezogene Zu-
sammenarbeit mit den Eltern wichtig sind. Im Folgenden werden Formen der Einzelarbeit mit

den Eltern dargestellt.

Anmeldegesprach

Das Anmelde- oder Aufnahmegesprach bildet den Ausgangspunkt fir eine mogliche weitere
Zusammenarbeit. Die Eltern werden in diesem schriftlich und mindlich Gber die Einrichtung
informiert. Wichtiger ist allerdings die Atmosphare auf der emotionalen und sozialen Ebene.
So liegt das Augenmerk der Eltern eher auf der gelebten Einrichtungskultur, wie z.B. den
Umgang der Mitarbeiter/innen untereinander.

Dieses Gesprach bestimmt vorerst, ob die Eltern sich wohl fiihlen und die Mitarbeiter/innen
sympathisch finden. Dieser erste Kontakt wirkt sowohl bei den Erzieher/innen als auch bei
den Eltern nach, auch deswegen ist er Uberlegt zu gestalten. Besonders wichtig ist es, Orien-

tierung zu geben und eine Vertrauensbasis zu schaffen (Bernitzke / Schlegel 2004, S. 75-80).

Tir-und-Angel-Gespréche

Eine ,lebendige Kommunikationskultur® wird durch diesen alltdglichen Informationsaus-
tausch zwischen Mitarbeiter/innen und Eltern gepflegt. Es geht um Verhaltensweisen und
Entwicklungen des Kindes oder um die Einrichtung und deren Angebote.

Auch wenn Tur-und Angel-Gespréache eher spontanen Charakter haben, ist sich fir sie Zeit zu
nehmen und eine entspannte und interessierte Gesprachsatmosphare aufzubauen (Bernitzke /
Schlegel 2004, S. 80-82).
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Elternsprechstunde

Noch mehr Zeit kann man sich innerhalb der Elternsprechstunde, die entweder regelmafig
oder nach Vereinbarung angeboten wird, nehmen. Die Fragen der Eltern werden hier starker
kanalisiert und ein intensiverer Informationsaustausch wird moglich (Bernitzke / Schlegel
2004, S. 82-83).

Elternberatung
Beratung findet innerhalb unterschiedlicher Settings, z.B. wahrend des Anmeldegespréchs,

des Tur- und Angel-Gesprachs und auch innerhalb der Elternsprechstunden, statt. In Ausnah-
mefallen ist es auch mdglich, Hausbesuche durchzufihren oder, bei Interesse mehrerer Eltern,
thematische Elternabende zu veranstalten. Erzieher konnen die Eltern bzgl. der Entwicklung
ihrer Kinder und padagogischer Entscheidungen beraten. Wenn es allerdings um familidare
Probleme oder sonstige schwierige Lebenssituationen geht, muss abgewogen werden, wie
weit man eine professionelle Beratungsfunktion einnehmen kann. Gerade wenn es gelungen
ist, eine vertrauensvolle Beziehung zu den Eltern aufzubauen, ist es durchaus moglich, dass
die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter nicht nur in die Belange der Erziehung der Kinder ein-
gebunden werden (Bernitzke / Schlegel 2004, S. 83). Auch Welzien beschreibt, dass Beratung
in Kindertagesstatten kritisch betrachtet werden muss. Tagesstatten sollten intern klare Gren-
zen festlegen, auf welche Fragen und Note sie addquat reagieren kdnnen und wann eine ande-
re professionelle Instanz eingeschaltet werden muss. Besonders wichtig ist in diesem Zusam-
menhang, dass die Mitarbeiter/innen Uber Beratungs- aber auch Therapiestellen informiert
sind und hier weitervermitteln kénnen. Dies hat auch den entscheidenden Vorteil, dass derar-
tige Kooperationen im idealen Fall auch zu einem fachlichen Austausch fihren kénnen (Wel-
zien 2006, S. 13).

Elternbegleitung in Krisensituationen

Bei einer vertrauensvollen Beziehung zu den Einrichtungsmitarbeiter/innen kann es vorkom-
men, dass sich die Eltern in Krisensituationen an die Erzieher/innen wenden. Bei diesen Kri-
sen handelt es sich auch hdufig um Belastungssituationen des Kindes, die die Entwicklung
beeintrachtigen oder Verhaltensauffalligkeiten verursachen konnen. Betrifft die Krise die Fa-
milie im Allgemeinen oder andere Lebenskontexte sollte man auf andere professionelle Stel-

len verweisen. Bernitzke / Schlegel (2004, S. 85-88) bieten eine Ubersicht (iber das Spiralmo-
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dell der Krisenverarbeitung nach Erika Schuchardt und stellen dar, wie die Erzieher ideal rea-

gieren konnen.

Eltern- Kind-Beobachtung mit Video

Einrichtungen konnen dieses ,,Video-Home-Training* anbieten, um den Eltern ihre Interakti-
on mit dem Kind aufzuzeigen und sie anschlieend gemeinsam auszuwerten. Schlie3lich kann
an den Verhaltensweisen gearbeitet werden, die sich negativ auf die Beziehung zu ihrem Kind
auswirken (Bernitzke / Schlegel 2004, S. 88-90).

Hausbesuche

Hausbesuche werden eher in Ausnahmeféllen durchgefiihrt. Sie kénnen aber eine Mdglichkeit
darstellen, zu den Eltern Kontakt aufzunehmen, welche nicht oder kaum in die Kindertagess-
tatte kommen. Bernitzke / Schlegel (2004) beschreiben, dass sich gerade das ,,Randgruppen-
klientel“ im gewohnten Umfeld sicherer fuhlt. Durch die Hausbesuche wird es den Mitarbei-
ter/innen moglich, Einblick in die Wohn- und Familienverhaltnisse des Kindes zu bekommen,
dadurch kann die personliche Situation des Kindes besser verstanden werden (Bernitzke /
Schlegel, 2004, S. 90-92).

Hospitation
Durch Hospitationen werden die Eltern aktive Teilnehmer im Geschehen der Kindertagesein-

richtung. Die Besuche in der Einrichtung kénnen dabei mehrere Stunden oder auch einen
ganzen Tag dauern. Derartige Hospitationen haben vielféltige Vorteile. Die Eltern erleben ihr
Kind in einem fremden Umfeld. Sie sehen die Interaktion ihres Kindes mit den anderen Kin-
dern und mit den Mitarbeiter/innen der Einrichtung. AuRerdem kénnen die Eltern einen enge-
ren und vertrauensvolleren Kontakt zu den Erzieher/innen aufbauen und sie bei ihrer Arbeit
beobachten. Hierdurch wird es ihnen evtl. moglich, padagogische Verhaltensweisen zu (ber-
nehmen und ein Verstandnis fir die Arbeit der Erzieher/innen zu entwickeln. Ferner kénnen
die Mitarbeiter/innen durch die Eltern entlastet und die Qualitat der Arbeit allgemein gestei-
gert werden, wenn die Eltern ihre personlichen Kompetenzen und Féhigkeiten einbringen
(Textor 2000, S. 47 - 48). Gerade auch wéhrend der Eingewdhnungszeit konnen Hospitatio-
nen stattfinden. Die Eltern bekommen so einen Einblick in die Einrichtung und die Umstel-

lung des Kindes auf die fremde Umgebung verlauft sanfter (Bernitzke / Schlegel 2004, S. 99).
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Telefonkontakte

Uber das Telefon kdnnen wichtige Informationen ausgetauscht werden. Besonders fiir stark
berufstatige Eltern ist es eine Alternative zu den Gesprachen in der Tagesstatte, vollstandig
konnen sie allerdings die ,,face to face-Kontakte® nicht ersetzen (Bernitzke / Schlegel 2004,
S. 93-94).

Vermittlung von Hilfsangeboten

Wie oben schon erldutert wurde, kdnnen die Erzieher/innen nicht in allen Lebenssituationen
kompetenter Ansprechpartner fur die Eltern sein. In diesen Féllen ist es wichtig, die Hilfebe-
dirftigkeit der Eltern zu erkennen und diese anschliefend sinnvoll an qualifizierte Stellen
weitervermitteln zu kdnnen. Auch wenn den Mitarbeiter/innen Besonderheiten beim Kind
auffallen, z.B. Entwicklungsverzogerungen, ist es wichtig, dass sie die Eltern darauf aufmerk-
sam machen und anschlieBend aufzeigen, an wen sie sich wenden kénnen (Bernitzke / Schle-
gel 2004, S. 95-99).

3.5.4.2 Gruppenbezogene Zusammenarbeit mit den Eltern

Neben den bereits erwahnten Kompetenzen im Abschnitt 3.5.4.1 gibt es noch zusétzliche Fa-
higkeiten der Erzieher/innen, welche die Arbeit mit Gruppen erleichtern. Vor allem betrifft
dies die Methodenkompetenz. Um erfolgreich mit der Elterngruppe arbeiten zu kdnnen, ist es
natzlich, kreativitatsfordernde Arbeitsformen, erwachsenengerechte Vermittlungsformen, Vi-
sualisierungs— und Prasentationstechniken, Techniken der Informationsbeschaffung, -
bearbeitung und — auswertung, sowie Kompetenzen in Moderation und Diskussionsleitung zu
besitzen. Gruppenprozesse sollten erkannt und gesteuert werden kénnen, Bernitzke / Schlegel
(2004, S. 138- 140) geben hierzu eine Ubersicht. Weiterhin werden Moderationstechniken,
gruppenbezogene Arbeitsformen (z.B. Meta-Plan-Technik, Mehrfelder-Tafeln, Mind-Mapping
usw.) und Préasentationstechniken vorgestellt (Bernitzke / Schlegel, 2004, S. 141-161). Im
Folgenden stehen die Formen gruppenbezogener Zusammenarbeit mit den Eltern im Vorder-

grund.

Thematischer Elternabend

Elternabende dienen der Information der Eltern sowie der Kontaktintensivierung innerhalb
der Elternschaft und zwischen den Erzieher/innen und den Eltern. Sie konnen ,,vorbereitend-

erarbeitend*, ,,mitplanend-problemlésend* oder ,,informierend-fortbildend* organisiert sein.
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Einrichtungen klagen haufig Gber eine mangelnde Beteiligung bei Elternabenden, es ist des-
halb zum einen wichtig, immer unterschiedliche und gerade aktuelle Anlésse, z.B. aus den
Bereichen Padagogik, Psychologie, Medizin oder Ernahrung zu thematisieren. Zum anderen
ist es sinnvoll, auf die klassische frontale Vermittlung von Informationen zu verzichten und
dafur eher die Eltern aktiv und kreativ einzubeziehen und gemeinsam die Thematik zu erar-
beiten. Problematisch ist die Frage der Wirksamkeit dieser Elternabende. Es ist durchaus
moglich, dass genau die Eltern, fir welche bestimmte Themen wichtig waren, nicht zu den
Abenden erscheinen (Bernitzke / Schlegel 2004, S. 164-174).

Elternnachmittage

Elternnachmittage finden mit allen Mitarbeiter/innen, Kindern und Eltern statt. Sie sollten
gemeinsam mit den Eltern ausgestaltet sein und die Eltern aktiv in die Organisation einbezie-
hen. Beispielsweise ist es ratsam, wenn die Eltern gebeten werden, bestimmte Speisen mit-
zubringen oder sich um die Aufsicht ihrer Kinder selbst kiimmern. Neben thematischen
Schwerpunkten koénnen in diesem Umfeld ungezwungen Kontakte entstehen (Bernitzke /
Schlegel 2004, S. 174-177).

Gesprachskreise

Gesprachskreise konnen themen- oder kontaktbezogen sein, wobei die Grenzen zwischen den
beiden Formen flieRBend sind. Wahrend bei den themenbezogenen Abenden die Diskussion
und das Gesprach und somit die Sachebene im Zentrum stehen, dienen die kontaktbezogenen
Gesprachskreise der Verbesserung der Kommunikation zwischen den Eltern. Die Gesprachs-
kreise finden Uber einen bestimmten Zeitraum hinweg kontinuierlich statt. Die ideale Teil-
nehmeranzahl liegt bei acht bis sechzehn Personen. Die Gruppe sollte dabei stabil sein, damit
die Kontinuitat im Gruppenprozess erhalten werden kann (Bernitzke / Schlegel 2004, S. 177-
182).

Elterntraining / Elternschulung

Elterntraining und Elternschulung sind Formen der Elternbildung. Sie zielen darauf ab, die
Elternkompetenzen bei der Erziehung der Kinder zu verbessern. Dabei haben Erziehungs-
probleme in der Familie auch einen nicht unerheblichen Einfluss auf den Umgang mit dem
Kind in der Tagesstétte. Gerade Erziehungsmuster der Eltern, die sich durch fehlende Konti-

nuitdt im Erziehungsverhalten, Defizitorientierung, Liebesentzug oder sogar Gewalt aus-
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zeichnen, sind problematisch und missen bearbeitet werden. Die Gestaltung dieser Angebote
ist bzgl. Intensitdt und Umfang der jeweiligen Situation anzupassen (Bernitzke / Schlegel
2004, S. 182-186).

Eltern-Kind-Wochenende

Diese Veranstaltungen geben die Mdglichkeit, intensiv mit den Eltern auf einer Handlungs-
ebene zusammenarbeiten. Es wird ein Wochenende gemeinsam mit Freizeit- aber auch infor-
mellen Bildungsangeboten gestaltet, wodurch sich der Kontakt zwischen allen Beteiligten
intensiviert (Bernitzke / Schlegel 2004, S. 186-188).

3.5.4.3 Einrichtungsunterstitzende Zusammenarbeit mit den Eltern

Eltern kdnnen die Arbeit der Einrichtung durch Entlastung, Erganzung, Erweiterung und For-
derung unterstiitzen. Eine Entlastung ist beispielsweise durch die Ubernahme von Diensten
oder das Mitwirken bei Veranstaltungen moglich. Hier konnen die Eltern auch eine Ergédnzung
und Erweiterung bieten, da sie ihre eigenen Fahigkeiten mit einbringen. Eine Férderung findet
z.B. durch die Durchfuihrung von Basaran statt, durch welchen finanzielle Mittel gesammelt
werden (Bernitzke / Schlegel, 2004, S. 206).

Die Mitarbeiter/innen mussen das Engagement der Eltern fordern, organisieren und steuern.
Zudem ist es notwendig, dass die Erzieher ihr Rollenverstandnis bewahren und sich somit von
den Rollen der Eltern abgrenzen kénnen. Die Eltern wiederum mdissen unterstitzt werden, da
sie z.B. bei der Ubernahme von Gruppendiensten zwei Rollen einnehmen: Die der Eltern des
Kindes und die der Kollegen. Verantwortlichkeiten sind also zu regeln und klar zu kommuni-
zieren. Die Mitarbeiter/innen mussen Motivationsarbeit leisten, die z.B. an den Kompetenzen,
Interessen und an der Betroffenheit der Eltern ansetzt (Bernitzke / Schlegel 2004, S. 207-211).

Elternvertreter

Im Normalfall ist es durch gesetzliche Verordnungen festgelegt, dass eine Elternversammlung
und ein Elternbeirat die Eltern vertreten. Der Elternbeirat wird von den Eltern gewahlt und
trifft sich daraufhin in regelméBigen Abstanden. Durch den Elternbeirat wird gewahrleistet,
dass die Eltern an der Bildungs- und Erziehungsarbeit mitwirken kdénnen. Er vermittelt die
Interessen der Eltern und berat die Leitung in allen wesentlichen Fragen der Arbeit in der
Kindertagesstatte. Er ist bei wesentlichen Entscheidungen der Einrichtung anzuhéren (Ber-
nitzke / Schlegel 2004, S. 213-215).
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Kooperation mit Elterninitiativen

In der Sonderform der ,Elterninitiativen* sind die Eltern der Triger der Einrichtung und ha-
ben daher wesentlich mehr Mitbestimmungsrechte. Man kann davon ausgehen, dass die Eltern
aullerdem wesentlich engagierter sind, als in anderen Einrichtungen. Die Erzieher arbeiten
zum einen haufiger mit altersgemischten Gruppen zusammen. Zum anderen sind sie konfron-
tiert mit Eltern, welche drei verschiedene Rollen einnehmen: die der Tréger, die der Mitarbei-
ter/innen und die der Eltern der Kinder, dies kann z.B. zu Konflikten bei der padagogischen
Ausrichtung der Arbeit fihren (Bernitzke / Schlegel 2004, S. 215-217).

Ubernahme von Diensten

Auch in Regeleinrichtungen ist es moglich, dass Eltern Dienste (ibernehmen. Diese Formen
der Unterstiitzung kénnen die Verpflegung, die Begleitung bei Ausfliigen, die Durchfiihrung
von Projekten, die radumliche Gestaltung der Einrichtung, die Reparatur von Geraten oder die
Mitarbeit bei der Konzeptionsgestaltung betreffen. Wichtig ist es dabei besonders, dass die
Interessen der Eltern beachtet werden, die Eltern mitbestimmen kénnen und ihnen Freiraum
gegeben wird. Andererseits ist die pddagogische Mitarbeit der Eltern aber auch gut zu planen
und Rahmenbedingungen sind festzulegen. Es muss sichergestellt werden, dass keine Atmos-
phére des Zwanges entsteht und die Interessen der Eltern, die sich weniger stark engagieren,
trotzdem beachtet werden (Eppel 1996, 102 f.).

Festgestaltung / Ausfliige

Die Feste der Einrichtung, welche haufig die Hohepunkte im Jahr darstellen, kdnnen von den
Eltern tatkréftig unterstitzt werden. Auch hier wird eine Intensivierung des Kontakts unter
den Eltern sowie zwischen den Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen der Einrichtung und den
Eltern angestrebt. Es wird das ,,Wir-Gefiihl* gestérkt und es kdnnen evtl. Eltern angesprochen
werden, die nicht durch andere Formen der Zusammenarbeit mit den Eltern erreicht werden
(Bernitzke / Schlegel 2004, S. 222-225).
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4 FOrderung von Bildungsgerechtigkeit durch institutionelle

Elementarbildung

4.1 Lebensbedingungen von Kindern aus bildungsfernen Schichten

Bevor es moglich wird, Uber ,bildungsfernen Kinder* zu sprechen, ist es notwendig, deren
Lebensbedingungen zu beschreiben. Es wird hierbei zundchst der Bildungshintergrund der
Eltern, welcher schon in den Abschnitten 2.5.1.1 und 2.5.2 thematisiert wurde, in den Vorder-
grund gestellt. Zusatzlich wird auf drei Studien verwiesen, die den Zusammenhang von EI-
tern-Kind-Beziehung, Eltern-Kind-Aktivitdten sowie von Erziehungsverhalten und der Bil-
dungsbeteiligung der Kinder belegen. Als zweites geht es um den Faktor Armut und dessen
Einfluss auf den Bildungserfolg von Kindern. Als letzter Aspekt wird der Einfluss des Migra-
tionshintergrunds nochmal beleuchtet (siehe auch Abschnitt 2.5.1.1.2) und hierbei herausges-
tellt, wie heterogen die Gruppe der Migranten ist und der Frage nachgegangen, warum Mig-

ranten besonders von Bildungsbenachteiligungen betroffen sind.
4.1.1 Der familidre Hintergrund als Determinante von Bildungsbenachteiligung

PISA belegt, dass in Deutschland die Korrelation zwischen dem Bildungshintergrund der EI-
tern (dem Bildungsabschluss, der beruflichen Stellung und der im Elternhaus befindlichen
Besitztiimer) und dem Bildungserfolg der Kinder besonders hoch ist (siehe Abschnitt
2.5.1.1.1).

Auch die Analysen des Mikrozensus im Jahr 2008 zeigen, dass Kinder, deren Eltern Gber ei-
nen hohen Bildungsabschluss verfugen, eine wesentlich hohere Chance haben, das Gymna-
sium zu besuchen. Demnach besuchen 57,4% der Jugendliche im Alter von 12 bis unter 20
Jahren das Gymnasium, wenn mindestens ein Elternteil den Bildungsstand von ISCED 3 (ent-
spricht der Sekundarstufe 1) besitzt. Bei Jugendlichen, deren Eltern nicht den Level ISCED 3
erreicht haben, liegt die Quote nur bei 26, 9% (Lohaul® u.a. 2010, S. 186). Man erkennt hier
nochmals den enormen Einfluss des Bildungshintergrundes der Eltern auf die Schulleistungen
der Kinder.
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Eine Leistungsdifferenzierung fangt allerding schon deutlich vor der Schulzeit an. Studien
belegen beispielsweise fur den Zeitpunkt der Einschulung grolie Differenzen zwischen Kin-
dern mit einem bildungsnahen Hintergrund und Kindern, welche aus einem bildungsferneren
Elternhaus stammen. So dokumentieren beispielswiese Analysen des SOEP der Jahre 1995-
2004, dass jedes zweite Kind, welches im Alter von vier oder funf Jahren in den Kindergarten
gekommen ist und dessen Eltern keinen formalen Bildungsabschluss haben, vom Schulbesuch
zuruck gestellt wird. Haben die Eltern einen mittleren Bildungsabschluss, liegt Ruckstel-
lungswahrscheinlichkeit bei ca. 28%. Bei Kindern aus Akademikerhaushalten sogar nur bei
8% (Kratzmann / Schneider 2008, S. 21-22). Auf diese Studie und weitere Untersuchungen,
die den Einfluss der vorschulischen institutionalisierten Bildung auf den Bildungsweg der
Kinder belegen, wird im Abschnitt 4.2 noch genauer eingegangen

Auch Willms untersuchte die Entwicklungspfade von Kindern mit unterschiedlichem sozio6-
konomischem Hintergrund. Er stellt in einer L&ngsschnittsuntersuchung fest, dass die Wort-
schatzentwicklungen von Kindern schon in einem sehr friihen Stadium voneinander abwei-
chen und dass sich der sozio6konomische Hintergrund des Kindes bzgl. kognitiver Féhigkei-
ten und dem Verhalten des Kindes schon zum Zeitpunkt der Einschulung auswirkt (Willms
2002 zit. n. OECD 2007, S. 213).

Als mogliche Ursache der Unterschiede wird besonders hdaufig Boudons Theorie der primaren
und sekundaren sozialen Herkunftseffekte zitiert, welche im Abschnitt 2.5.2 dargestellt wur-
den. Primére Herkunftseffekte sind durch das Elternhaus gepragte Lernvoraussetzungen und
umfassen die gezielte Forderung der kognitiven Fahigkeiten und der Motivation der Kinder
durch die Eltern. Hier entsteht eine Heterogenitét der Schulleistungen, weil davon auszugehen
ist, dass die Eltern aus héheren Bildungsschichten ihre Kinder besser auf die Anforderungen
der Schule vorbereiten kdnnen. Intensiver wird sich in der Literatur allerdings mit den sekun-
déren sozialen Herkunftseffekten beschaftigt. Von besonderer Bedeutung sind demnach die
Ursachen fir die Entscheidungen, die hinsichtlich des eigenen Bildungswegs getroffen wer-
den. Die Auswahlprozesse finden nicht unbedingt bewusst statt, wie Becker (2009, S. 118)
beschreibt, sie sind durch ,,kognitive Schemata oder Skripte sowie kognitive Situationsdefini-
tionen (, frames ") und Handlungsroutinen oder Rollensequenzen (,, habits“)* geprégt. Hier-
durch kann die Entscheidungsfindung erleichtert und zeitlich abgekirzt werden. Héhere Bil-
dungsschichten entscheiden sich demnach mehr oder weniger automatisch fur die Bildungs-
wege, die vertraut sind und sich bewahrt haben. Niedrigere Bildungsschichten greifen eben-

falls tendenziell auf die bekannten und damit niedrigeren Bildungswege zuriick. Sowohl die
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priméren als auch die sekundéren Effekte der Herkunft flihren zu einer Reproduktion der Bil-
dungsschichten (Becker 2009, S. 118-119).

Neben dem Bildungsabschluss der Eltern gibt es weitere familidre Bedingungen, welche die
Bildungsbeteiligung der Kinder beeinflussen. Beispielsweise belegt Schmitt (2009), dass die
Eltern-Kind-Beziehung, auch unabhangig vom Bildungsabschluss der Eltern, einen eigens-
tandigen Einfluss auf den Bildungserfolg der Kinder hat. Diese Eltern-Kind-Beziehung wird
als sogenanntes ,,Soziales Kapital*“ der Familie bezeichnet und stellt neben dem Humankapital
(z.B. Bildungsabschluss der Eltern) und dem 6konomischen Kapital (z.B. Einkommen der
Familie) eine dritte wesentliche Ressource der Familie dar. Demnach haben die Familien-
stimmung, die gemeinsame Entscheidungsfindung und der respektvolle Umgang im Alltag der
Familie einen signifikant eigenstdndigen Effekt auf den Bildungserfolg der Kinder. Die Ef-
fektstarken sind dabei vergleichbar mit denen von Humankapital und ¢konomischen Res-
sourcen, was besonders hervorzuheben ist (Schmitt 2009, S. 726 u. 728-730).

In diesem Zusammenhang sei aulerdem auf die Langsschnittsuntersuchung ,,NICHD — Study
of Early Child Care®, welche ab 1991 in den USA durchgefiihrt wurde, verwiesen. Hier wur-
den Gber 1000 Kinder und deren Familien von ihrer Geburt bis zum Ende der sechsten Schul-
klasse begleitet. Obwohl die Stichprobe nicht représentativ war, weil sie zu wenige Menschen
mit Migrationshintergrund und durchschnittlich ein zu hohes Bildungsniveau aufwies,

belegt die Studie beispielsweise, dass die schulische und sozioemotionale Entwicklung von
Erstklasslern umso besser verlduft, je positiver das Erziehungsverhalten und die Ehebezie-
hung der Eltern beurteilt wird ( Belsky / Fearon 2004 zitiert nach Textor 2010).

Die ISS Studie (siehe auch 3.1.2.3) hat diesbeztglich auch einen interessanten Zusammen-
hang festgestellt. Demnach werden die kulturellen Kompetenzen von Kindern (Spielverhalten,
Sprachverhalten und Arbeitsverhalten) entscheidend von dem Ausmal} an familidren Aktivita-
ten beeinflusst. In der ISS-Studie wurde zwar nicht der Bildungshintergrund der Eltern mi-
teinbezogen, allerdings die finanzielle Situation der Familie. Sowohl bei armen als auch bei
nicht armen Kindern zeigt sich, dass sobald von familidren Aktivitaten am Wochenende be-
richtet wird, wesentlich weniger Auffalligkeiten im kulturellen Bereich beim Kind festgestellt
werden. So zeigen knapp zwei Drittel der armen Kinder, die von Aktivitaten am Wochenende
berichten, keinerlei Auffalligkeiten (in diesem Fall Defizite) im kulturellen Bereich. Bei den
Kindern, die keine familiaren Aktivitadten am Wochenende durchfiihren, ist nur knapp ein

Drittel nicht von kulturellen Auffalligkeiten betroffen. Auch bei den nicht armen Kindern zei-
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gen sich groRe Differenzen im kulturellen Leistungsbereich zwischen Kindern mit und ohne
familiaren Aktivitdten am Wochenende (Hock u.a. 2000, S. 63-65).

Es ist zusammenfassend festzuhalten, dass der Bildungserfolg der Kinder stark von den fami-
lidren Bedingungen abhdngt. Hier spielen sowohl der Bildungshintergrund der Eltern aber
auch der gemeinsame familidre Alltag und die Beziehung zwischen den Eltern und dem Kind
eine wichtige Rolle. Ein Bildungserfolg der Kinder bleibt durch diese Zusammenhénge nicht
ausschlieBlich abhangig von dem Bildungshintergrund der Eltern, sondern kann durch eine
entsprechende Gestaltung des Familienlebens positiv beeinflusst werden.

4.1.2 Armut als Determinante von Bildungsbenachteiligung

Bereits im Abschnitt 2.5.1.1 wurde mehrmals darauf hingewiesen, dass ein enger Zusammen-
hang zwischen dem Einkommen und Besitz bzw. dem soziékonomischen Hintergrund der
Eltern und den Leistungen der Kinder bei den bekannten Studien PISA und IGLU vorliegt.
Auch Analysen des Mikrozensus zeigen, wie stark ein ,,finanzielles Risiko der Familie* bei-
spielsweise den Besuch eines Gymnasiums beeinflussen. Demnach haben im Jahr 2008 57,6%
der Bevolkerung im Alter von 12 bis unter 20 Jahren ber der Armutsrisikogrenze das Gym-
nasium besucht, aber nur 40,9% der Kinder und Jugendlichen, welche unter der Armutsge-
fahrdungsgrenze leben (Lohauf? u.a. 2010, S. 186). Im Folgenden soll es darum gehen, Armut
zu definieren, die Situation armer Kinder in Deutschland kurz zu skizzieren, auf die Ursachen
von Armut einzugehen und den Zusammenhang zwischen Armut und Bildungsbenachteili-

gung durch eine weitere Studie im Vorschulbereich zu belegen.

4.1.2.1 Kinderarmut in Deutschland

Armut und insbesondere die Kinderarmut ist in Deutschland ein durchgéngig brisantes The-
ma. Es wird vor allem diskutiert, wie eine derart reiche Industrienation wie Deutschland Uber-
haupt Kinderarmut hervorbringen kann. Dabei ist zu beachten, dass Armut immer von gesell-
schaftlichen Wert- und Normvorstellungen abhdngt. So unterliegen die Bedingungen von Ar-
mut einem standigen gesellschaftlichen Definitionsprozess. In Deutschland ist meist dann von
Armut die Rede, wenn auf die relative Armut verwiesen oder der Bezug von sozialstaatlichen
Grundsicherungsleistungen, insbesondere Arbeitslosengeld 1l, Sozialgeld und die bedarfs-
orientierte Grundsicherung im Alter und bei Erwerbsunféhigkeit, thematisiert wird. Um die

relative Armutsgrenze zu definieren, wird das dquivalenzgewichtete Haushaltsnettoeinkom-
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men (siehe Abschnitt 2.2.3) verwendet. Menschen gelten dann als von Armut gefahrdet, wenn
sie weniger als 60% des durchschnittlichen Nettoaquivalenzeinkommens erhalten. Man
spricht in diesem Falle von einer ,,Armutsrisikobetroffenheit* (Hlbenthal 2009, S. 8-9). Im
Folgenden werden Daten des soziGkonomischen Panels der Jahre 2000 bis 2006 verwendet,
um die Situation genauer zu beschreiben. Seit 2000 hat sich demnach das Armutsrisiko von
11,8% der Gesamtbevilkerung auf 18,3% der Bevolkerung kontinuierlich bis zum Jahr 2006
erhoht. Konkret bedeutet dies, dass ein erwachsener Alleinstehender von einem Einkommens-
armutsrisiko betroffen ist, wenn er mit weniger als 880 € im Monat auskommen muss. Bei
Paaren mit zwei kleinen Kindern lag die Schwelle im Jahr 2006 bei 1847 € (Deutsches Institut
fur Wirtschaftsforschung 2007, S. 112-114). Gerade Kinder und junge Erwachsene haben in
den letzten Jahren den grofiten Zuwachs an Armut erfahren. Jedes vierte Kind lebt in Deutsch-
land derzeit in relativer Einkommensarmut. Unten stehende Grafik zeigt das Armutsrisiko der

verschiedenen Altersgruppen.

Armutsrisikoquote (60%-Grenze) in Deutschland
nach Alter differenziert (2006)

30,00%
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2500% 26,3006
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10,00% —+— — — — —— 12,10%

5,00% +— — — — —— —— —

0,00%

bis 15 Jahre 16 bis 24 Jahre 25 bis 49 Jahre 50 bis 64 Jahre 65 und mehr Gesamt
Jahre

Quelle: SOEP (Deutsches Institut fur Wirtschaftsforschung 2007, S. 121)

Zwei Drittel der Kinder, die von einem Armutsrisiko betroffen sind, gelten als dauerhaft arm.
Das bedeutet, dass sie im Befragungsjahr und in mindestens zwei der drei Vorjahre ebenfalls
ein Einkommen unterhalb der Armutsrisikoschwelle verzeichneten (Deutsches Institut fur
Wirtschaftsforschung 2007, S. 104).
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Aullerdem gelten in Deutschland Menschen als arm, wenn sie sozialstaatliche Grundsiche-
rungsleistungen beziehen. Im Jahr 2008 haben rund 6,9 Millionen Personen Grundsicherungs-
leistungen nach dem SGB 11 erhalten. Dies entspricht 10,5% der Gesamtbevdlkerung bis 65
Jahren. Auch hier sind Kinder unter 15 Jahren mit einer Hilfequote von 16,3% die Altersgrup-
pe, welche am hdufigsten Leistungen nach dem SGB Il bezieht (BA 2008, S. 62 zitiert nach
Hibenthal 2009, S. 15-16). Hinzu kommt noch eine groRe Zahl an Kindern, die in Haushalten
leben, die eigentlich anspruchsberechtigt waren, diese Hilfe aber nicht annehmen. Hiibenthal
stellt fest, dass Kinder umso stérker von Armut betroffen sind, je jlinger sie sind. Es sind also
gerade Kinder in Vorschul- und im Grundschulalter arm. Zudem werden Familiensituationen
aufgezéhlt, welche zu einem erhdhten Risiko einer Armut fiihren. Besonders haufig sind Fa-
milien demnach arm, wenn sie von (Langzeit-) Arbeitslosigkeit oder Erwerbstétigkeit im
Niedriglohnbereich betroffen sind. Ferner sind Einelternfamilien, Familien mit drei oder mehr
Kindern und Familien mit Migrationshintergrund hdufiger einem Artmutsrisiko ausgesetzt.
Betrachtet man den Wohnort, zeigt sich, dass Kinder 6fters in den neuen als in den alten Bun-
deslandern und haufiger in Grof3stadten als in landlichen Gebieten von Armut betroffen sind.
Der Bericht ,,Kinderarmut in Deutschland®, der vom Deutschen Jugendinstitut herausgegeben
wurde, bietet eine gute Ubersicht tiber verschiedene Studien und Daten, welche die eben ge-

nannten Zusammenhange belegen (siehe Hiibenthal 2009, S. 16-20).

4.1.2.2 Ursachen von Kinderarmut

In der Expertise des DJI werden einige Erklarungsansatze fiir Kinderarmut aufgezéhlt, welche
im Folgenden genauer dargestellt werden sollen.

Zundchst ist zu erwahnen, dass sich die Normalarbeiterverhéltnisse zunehmend auflésen. Dies
bedeutet, dass der Idealfall einer lebenslangen \Vollzeitbeschaftigung seltener wird. Es wird
eine steigende Anzahl von Erwerbslosen und von prekaren bzw. befristeten Leih- und Teilzei-
tarbeitsverhéltnissen verzeichnet, durch die die betroffenen Familien kein ausreichendes Ein-
kommen mehr sicher stellen kénnen.

Weiterhin wird angemerkt, dass die klassische Normalfamilie zunehmend ihre Bedeutung
verliert. Dagegen werden staatlich weniger gesicherte Familienformen, wie die nicht-eheliche
Lebensgemeinschaft oder die Einelternfamilien haufiger.

Als dritte Ursache der Kinderarmut wird die Ausgestaltung des Sozialstaates genannt. Der
Sozialstaat schafft es demnach nicht angemessen und ausreichend, auf die beiden oben ge-

nannten Ursachen von Kinderarmut zu reagieren. Allerdings greift der Sozialstaat sehr wohl
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ein, indem er durch sozialstaatliche Interventionen die Kinderarmut um circa 40% reduziert,
wie die OECD-Studie ,,Growing unequal®. Der Vergleich der Altersgruppen zeigt aber auch,
dass die Armutsreduktion fir Menschen im Erwerbs- und Rentenalter wesentlich effizienter
ist (OECD, 2008 zitiert nach Hubenthal 2009, S. 26-28).

4.1.2.3 Auswirkungen von Armut in der frihen Kindheit

Die ISS-Studie ,,Frithe Folgen — langfristige Konsequenzen? Armut und Benachteiligung im
Vorschulalter untersuchte speziell die Auswirkungen von Armut in der frithen Kindheit. Im
Folgenden sollen wesentliche Ergebnisse dargestellt werden.

Bei dieser Studie wurden ca. 900 Kinder, welche im Jahr 1993 geboren wurden, beobachtet
(Hock u.a. 2000, S. 1-3). Um die Situation dieser Kinder zu erfassen, wurden die Erzie-
her/innen von Kindertageseinrichtungen unter der Tragerschaft der AWO uber die etwa 6-
jahrigen Kinder in schriftlicher Form befragt (Hock u.a. 2000, S. 23). Von armen Kindern
wird in der Studie dann gesprochen, wenn die Familie weniger als 50% des Aquivalenzein-
kommens verzeichnet und zugleich die Beitrége fiir den Kindertagesstattenbesuch vollstandig
vom Jugendamt ersetzt werden und/oder die Kinder entweder Sozialhilfe, Arbeitslosenhilfe
oder Leistungen nach dem Asylbewerberleistungsgesetz beziehen. Neben allgemeinen Bedin-
gungen von Armut (z.B. Migrationshintergrund, Arbeitslosigkeit usw.), die eben schon er-
wéhnt und in der 1SS-Studie nochmals bestétigt werden, deckt die Untersuchung folgende
Bereiche ab: Das soziale und emotionale Verhalten des Kindes, das Spielverhalten, das
Sprachverhalten, das Arbeitsverhalten, die Motorik, die Gesundheit / kérperliche Entwicklung
sowie die Grundversorgung. Die Studie hat ergeben, dass bei 40% der armen Kinder Méngel
in der Grundversorgung (z.B. Versorgung mit notwendiger Kleidung, keine Teilnahme am
Mittagessen in der Kindertageseinrichtung aufgrund finanzieller Kosten usw.) bestehen, wah-
rend dies nur bei 14,5% der nicht armen Kinder der Fall ist. Im Bereich der Gesundheit gibt es
ebenfalls Unterschiede, auch wenn sie nicht derart gravierend sind. So konnte bei 31% der
armen Kinder Auffalligkeiten im Bereich der Gesundheit festgestellt werden. Bei nicht-armen
Kindern sind es lediglich 20%. In diese Analyse wurden Aspekte wie ,,das Kind ndft noch
ein“ oder ,,das Kind ist hdufig krank* einbezogen. Fir den sozialen Bereich wurden insbeson-
dere kommunikative Verhaltensweisen der Kinder (z.B. AuRern von Wiinschen und Vorschla-
gen) und das Sozialverhalten des Kindes (z.B. Einfugen in die Gruppe, Zeigen von Gewalt)
beriicksichtigt (Hock u.a. 2000, S. 34-35). 36% der armen Kinder zeigen im sozialen Bereich

Auffalligkeiten, bei den nicht armen Kindern sind es 18%. Soziale Aufféalligkeiten haben da-

87



Forderung von Bildungsgerechtigkeit durch institutionelle Elementarbildung

bei insgesamt auch einen negativen Einfluss auf den Zeitpunkt der Einschulung (Hock u.a.
2000, S. 67-70).

Auffalligkeiten in den Gebieten Spielverhalten, Sprachverhalten und Arbeitsverhalten des
Kindes wurden dem kulturellen Bereich zugeordnet. Auf diese Aspekte soll genauer einge-
gangen werden, da hier ein groRer Zusammenhang zur spateren Bildungsbeteiligung antizi-
piert wird. Arme Kinder sind mehr als doppelt so haufig wie nicht-arme Kinder von Auffal-
ligkeiten in diesem Bereich betroffen. Im Spielverhalten ist das Verhaltnis 36% der armen
Kinder zu 16% der nicht-armen Kinder, im Spracherhalten 38% zu 16% und im Bereich des
Arbeitsverhaltens 34% zu 18%. Folgende Grafik veranschaulicht noch einmal die Unterschie-

de zwischen armen und nicht armen Kindern im kulturellen Bereich:

Anteil armer und nicht-armer Kinder mit Auffalligkeiten in
verschiedenen kulturellen Bereichen (in Prozent)
40%
0 38%
35% 3% o
30% °
25%
20% — arme Kinder
of 1| ] ] 18% nicht-arme Kinder
15% 16% 16%
10% +——— —— —— —
5% +— — — —
0%
Spielverhalten Sprachverhalten Arbeitsverhalten

Quelle: Hock u.a. 2000, S. 66-67

Alle drei Bereiche sind entscheidend fiir Bildungsbeteiligung, was auch ein Blick auf die
Ubertrittsquoten in die Grundschule belegen: Wenn das Kind in einem der Bereiche Defizite
aufweist, erschwert das den regularen Ubertritt in die Regelschule erheblich. Arme Kinder
vollziehen insgesamt seltener den Ubertritt in die Regelschule mit sechs Jahren (69% der
armen Kinder gegenuber 88% der nicht-armen Kinder). Wenn ein armes Kind Defizite in
mindestens zwei der drei Bereiche vorweist, sinkt die Wahrscheinlichkeit eines reguléren Ein-

tritts in die Regelschule auf 38%. Bei nicht-armen Kindern liegt die Quote unter &hnlichen
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Umstanden bei noch 55%. Dieser Befund spricht dafiir, dass sich bei armen Kindern eher flr
eine Rickstellung ausgesprochen wird, obwohl dahnliche Bedingungen vorliegen. Dies kénnte
darauf hindeuten, dass z.B. die Fordermoglichkeiten der Eltern bei armen Kindern geringer
eingeschatzt werden (Hock u.a. 2000, S. 60-65).

Die ISS-Studie wurde fortgefiihrt, so dass auch die Unterschiede zwischen armen und nicht
armen Kindern in der vierten Klasse festgestellt werden konnten. Demnach bekommen Kin-
der aus armen Verhaltnissen durchschnittlich in sdmtlichen Leistungsbereichen schlechtere
Noten als nicht arme Kinder. Besonders der Vergleich zwischen Kindern, deren Familien we-
niger als 50% des Aquivalenzeinkommens empfangen und denjenigen, die 75% oder mehr
verzeichnen, sind gravierend. Es zeigen sich in dem Hauptfach Deutsch Unterschiede von der
Durchschnittsnote 2,9 (arme Kinder) zu der Durchschnittsnote 2,3 (Kinder im sicheren Wohl-
stand), in Mathe von 3,1 zu 2,3 und in Sachkunde von 2,8 zu 2,1 (Holz u.a. 2006, S. 82-83).

Es lasst sich also festhalten, dass familidre Armut entscheidend die kulturellen Kompetenzen

der Kinder und somit auch die Schullaufbahn der Kinder beeinflusst.

4.1.3 Der Migrationshintergrund als Determinante von Bildungsbenachteiligung

Bereits im Abschnitt 2.5.1.1.2 wurde auf die Leistungen von Kindern mit Migrationshinter-
grund bei der PISA- und bei der IGLU-Studie verwiesen. Demnach schneiden diese Kinder
deutlich schlechter ab als Schiler ohne Migrationshintergrund. Aber nicht nur diese Leis-
tungstests belegen die Bildungsbenachteiligung von Kindern mit Migrationshintergrund. So
haben von Diefenbach durchgefiihrte Analysen des SOEP ergeben, dass Kinder mit Migrati-
onshintergrund héufiger die Hauptschule und seltener das Gymnasium besuchen als deutsche
Kinder. Deutsche Kinder wechseln z.B. fast dreimal haufiger nach der Grundschule auf das
Gymnasium als Migrantenkinder (Diefenbach 2002, S. 18). Bei einem Vergleich bzgl. des
Besuchs der Universitat oder der Fachhochschule zeigt sich ein dhnliches Bild. Besonders
gravierend sind die Unterschiede bei den 23 bis 26-Jahrigen. Hier besuchen nur 6,3% der Per-
sonen mit Migrationshintergrund, aber 17,3% der Personen ohne Migrationshintergrund eine
Universitat oder Fachhochschule (Diefenbach 2002, S. 18-19). Das statistische Bundesamt
belegt zudem durch die Daten des Mikrozensus, dass Menschen mit Migrationshintergrund
deutlich h&ufiger keinen Schulabschluss (14,0% gegenuber 1,8%) oder beruflichen Abschluss
(42,8% gegentber 19,2%) haben. Ferner sind Menschen mit Migrationshintergrund im Alter
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von 25-65 Jahren etwa doppelt so hdufig von Erwerbslosigkeit betroffen als jene ohne (12,7%
gegenuber 6,2% aller Erwerbspersonen) oder gehen auch hdufiger einer geringfligigen Be-
schaftigung nach (11,5% gegentiber 7,0% aller Erwerbstatigen) (Statistisches Bundesamt
Deutschland 2010c).

Besonders wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass man die Gruppe der Migranten diffe-
renziert betrachtet. Analysen des Mikrozensus vom Jahr 2007 zeigen, wie unterschiedlich die
Bildungsbeteiligung der verschiedenen Nationalitaten ist. Ohne Schulabschluss waren im Jahr
2007 12,6% der Personen mit Migrationshintergrund. Haufiger ohne Schulabschluss sind bei-
spielsweise die Italiener (15,4%), die Griechen (17,3%) oder die Turken (28,6%). Deutlich
weniger Personen ohne Schulabschluss weisen dagegen die Gruppen aus Polen (4,1%) oder
aus der russischen Foderation (6,0%) auf. Ahnliches gilt fur die Betrachtung hoher Schulab-
schliisse, wie dem Abitur oder Fachabitur. Durchschnittlich besitzen 26,4% der Personen mit
Migrationshintergrund diese hdchsten Schulabschlisse. Deutlich unter diesem Durchschnitt
liegen die Migranten aus Italien (13,6), aus Serbien (13,6%), aus Bosnien und Herzegowina
(13,3) und aus der Tirkei (11,2%). Andere Migrantengruppen besitzen dagegen deutlich hau-
figer hohere Abschliisse, wie die aus der russischen Foderation (31,1%) oder Polen (37,8%).
Neben diesen Unterschieden zwischen den Landern, welche sich zum Teil durch den Grund
der Migration (siehe ndchster Abschnitt) erklaren lassen, ist auch unbedingt eine Differenzie-
rung innerhalb der einzelnen Migrantengruppen zu beachten. So zeigen die Migrantengruppen
in sich héaufig eine wesentlich hthere Streuung an Abschliissen, als es bei den Personen ohne
Migrationshintergrund der Fall ist. Betrachtet man beispielsweise die Griechen, so haben zwar
17,3% von ihnen keinen Abschluss, aber ebenfalls 20,2% Fachabitur oder Abitur (Bundesamt
fur Migration und Fliichtlinge 2011). Es ist also zu beachten, dass Menschen mit Migrations-
hintergrund in unserer Gesellschaft zwar durchschnittlich schlechtere Abschliisse verzeichnen,
innerhalb der Migrantengruppen und zwischen den Migrantengruppen aber erhebliche Unter-

schiede vorhanden sind.
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4.1.3.1 Menschen mit Migrationshintergrund in Deutschland

Im Jahr 2009 waren 8,8% der Bevolkerung in Deutschland Auslander oder Auslédnderinnen.
Die Bevdlkerung mit Migrationshintergrund® ist inzwischen auf iiber 16 Millionen angestie-
gen. Dies entspricht knapp einem Funftel der Gesamtbevolkerung. Die meisten Personen mit
Migrationshintergrund haben ihre Wurzeln in der Turkei, gefolgt von den Nachfolgestaaten
der ehemaligen Sowijetunion, den Nachfolgestaaten des ehemaligen Jugoslawiens und Polen.
Die Personen mit Migrationshintergrund sind deutlich junger als die ohne Migrationshinter-
grund (34,7 gegenlber 45,6 Jahre) (Statistisches Bundesamt Deutschland 2010c). Es wurde
bereits darauf hingewiesen, dass fast ein Drittel der Kinder bis 15 Jahren in Deutschland einen
Migrationshintergrund besitzen (Statistisches Bundesamt Deutschland 2010a).

Migranten in Deutschland sind von unterschiedlichsten Lebensbedingungen betroffen. Beson-
ders pragend wirken sich hier die Herkunftslander und die verschiedenen Hintergriinde fur die
Einreise nach Deutschland aus. Nach Cortina lassen sich vier groRe Gruppen der Zuwanderer
in Deutschland unterscheiden. Erstens sind die Arbeitsmigranten und deren Nachkommen zu
nennen, welche aus Sud- und Siidosteuropa ab den 1950er Jahren aufgrund des Arbeitskraf-
temangels angeworben wurden. Damals ging man nicht davon aus, dass die sogenannten Gas-
tarbeiter langerfristig in Deutschland bleiben wiirden. Inzwischen hat sich diese Prognose als
falsch herausgestellt und viele dieser Migranten leben nun mit ihren Familien seit Jahrzehnten
in Deutschland (Cortina 2008, S. 688-689). Weiterhin gibt es die Gruppe der Kriegs- und
Burgerflichtlinge, Kontingent- und Konventionsflichtlinge sowie die Asylbewerber. Viele
dieser Flichtlinge sind wieder zuriickgekehrt, aber im Jahr 2003 lebten immer noch 1,1 Mil-
lionen Fluchtlinge und Asylsuchende mit ungesichertem Aufenthaltsstatus in Deutschland.
Gerade fur diese Gruppe ist eine Schulbildung hdufig mit Hindernissen verbunden, weil die
Kinder z.B. teilweise nicht schulpflichtig sind (Cortina 2008, S. 689). Die dritte sehr grofe
Gruppe in Deutschland lebender Migranten umfasst die (Spéat-)Aussiedler aus der Sowjetuni-
on und aus Osteuropa. Sie zeigen ahnlich wie die Migranten der anderen Gruppen im Schul-
system des Ofteren Leistungsschwierigkeiten (Cortina 2008, S. 688-690). Als letztes sind

6 Bei der Bevdlkerung mit Migrationshintergrund handelt es sich um Personen, die nach 1949 auf das heutige Gebiet der

Bundesrepublik Deutschland zugezogen sind, sowie alle in Deutschland geborenen Auslander/-innen und alle in Deutsch-
land Geborene mit zumindest einem zugezogenen oder als Auslander in Deutschland geborenen Elternteil. Der Migrati-
onsstatus einer Person wird hierbei aus seinen persénlichen Merkmalen zu Zuzug, Einbiirgerung und Staatsangehdrig-
keit sowie aus den entsprechenden Merkmalen seiner Eltern bestimmt. “ (Statistisches Bundesamt, 2010d).
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noch weitere Zuwanderer, etwa aus den Staaten der EU zu erwahnen, wobei hier keine spezi-

fischen Aussagen zur Bildungsbeteiligung gemacht werden (Cortina 2008, S. 688).

4.1.3.2 Erklarungsansatze fur die geringere Bildungsbeteiligung von Migranten

Es gibt unterschiedliche Erklarungsansétze fur die schlechteren Leistungen von Schilern mit
Migrationshintergrund. Diefenbach (2008) gibt eine gute Ubersicht tiber diese Ansétze. Im
Folgenden wird genauer auf sie eingegangen.

Zunéchst ist die ,kulturell-defizitire Erklarung® zu nennen. Diese Theorie geht davon aus,
dass Leistungsdifferenzen aufgrund des kulturellen Erbes der Kinder zustande kommen. Kin-
der mit Migrationshintergrund verfligen tber andere Kenntnisse, Verhaltensweisen etc., was
zu differenten Leistungen fiihrt (Diefenbach 2004, S. 228). Beispielsweise sind das Schulsys-
tem und der Unterricht in verschiedenen Landern anders aufgebaut. Dies kann z.B. dazu fuh-
ren, dass die Migranteneltern eine gewisse Skepsis gegenuber den deutschen Bildungseinrich-
tungen entwickeln. Das Kind hat daraufhin nur zwei Reaktionsmdglichkeiten: Entweder es
reproduziert die ablehnende Haltung der Eltern gegenuber dem Schulsystem oder es (ber-
nimmt sogenannte ,,familidre Platzierungsleistungen®. Damit ist gemeint, dass das Kind bei-
spielsweise eigenstandig seine Interessen gegeniiber der Schule vertritt oder die Entscheidung
bzgl. der eigenen Schullaufbahn mit weniger Unterstiitzung treffen muss. Aber nicht nur eine
héhere Eigenstandigkeit wird hier den Kindern abverlangt, sie gehen auch das Risiko ein, sich
von ihrer Familie zu entfernen (Leenen u.a. 1990, S. 760-765).

Als zweites soll auf die ,,humankapitaltheoretische Erklirung* eingegangen werden. Hier
steht das ,,Humankapital“ im Vordergrund, das dem Kind durch seine Herkunftsfamilie ver-
mittelt wird. Das Humankapital, also z.B. das Wissen, die Werte, die Gewohnheiten die inner-
halb des familidren Sozialisationsprozesses weitergegeben werden, sind fiir das erfolgreiche
Durchlaufen der Schullaufbahn entscheidend. Als Indikatoren fliir Humankapital werden in der
Regel der Bildungsabschluss der Eltern und das Einkommen der Eltern genannt. Hier beste-
hen Unterschiede zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund, wie Diefenbach
treffend beschreibt: ,,Weil Migranteneltern eine geringere Bildung und ein geringeres Ein-
kommen sowie mehr Kinder haben als deutsche Eltern, stehen fiir die Akkumulation von Hu-
mankapital weniger Ressourcen zur Verfigung, und dies wirkt sich im geringen Bildungser-
folg von Migrantenkindern aus, der sich wiederum in geringeren Erfolg auf dem Arbeitsmarkt
ubersetzt* (Diefenbach 2008, S. 231). Bereits im Abschnitt 2.5.1.1.2 wurde daraufhin gewie-

sen, dass sich viele der Leistungsdifferenzen auf den hdufig niedrigen sozio6konomischen
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Status der Migrantenfamilien zurlckfihren lassen. Allerdings bleibt der Faktor Migrations-
hintergrund als eigenstandiger Erklarungsbeitrag bestehen.

Diefenbach beschreibt als drittes ,,dic Erklarung durch Merkmale der Schule oder Schulklas-
se“. Hierbei geht es um einen Zusammenhang zwischen der ethnischen Zusammensetzung der
Schulerschaft oder der ethnischen Zusammensetzung des sozialen Umfelds von Kindern mit
Migrationshintergrund und ihrem Schulerfolg. So wird vermutet, dass die Leistungen der
Schiler sinken, wenn die Konzentration von Kindern mit Migrationshintergrund in einer
Klasse besonders hoch ist. Da unser Schulsystem sehr stark und friih selektiert, kommt es
gerade in Hauptschulen zu einem besonders hohen Anteil von Kindern mit Migrationshinter-
grund. Studien zu diesem Zusammenhang kommen allerdings zu recht unterschiedlichen Er-
gebnissen (Diefenbach 2008, S. 233-236).

Als letzten Erklarungsansatz nennt Diefenbach die ,,Erkldrung durch institutionelle Diskrimi-
nierung®. Es geht hier einerseits um die Vermutung, dass der Migrationshintergrund der Kin-
der die Bewertungen der Lehrer beeinflusst. Neben dieser ebenfalls umstrittenen Meinung ist
andererseits auch die Fokussierung unseres Schulsystems auf das Beherrschen der deutschen
Sprache zu nennen. Viele Migrantenkinder schneiden hier schlechter ab. Besonders interes-
sant ist dabei der Aspekt, dass Sprachen in illegitime und legitime unterteilt werden, so dass
z.B. der turkischen Sprache jeglicher Bildungswert abgestritten wird (Diefenbach 2008, S.
237-238). Auch Neumann beschreibt hier treffend: ,,Die Beherrschung der deutschen Sprache
gilt als Schliissel zum Schulerfolg und zum gesellschaftlichen Aufstieg, wahrend die mitgeb-
rachten Sprachen der Einwanderer nicht als gesellschaftliche Ressource positiv bewertet
werden. Will man die Bildungssituation zweisprachiger Kinder in Deutschland tatsachlich
verbessern, wird dies ohne eine Neuorientierung in dieser Frage kaum moglich sein“ (Neu-
mann 2001, S. 11 zitiert nach Diefenbach 2008, S. 239).

Zu den verschiedenen Theorien ist allgemein zu sagen, dass die empirische Fundierung héufig
recht mangelhaft ist (siehe Diefenbach 2008, S. 227-240). Nichtsdestotrotz leisten alle zu-
sammen eine interessante Ubersicht Gber mogliche Ursachen der bewiesenen Bildungsbe-

nachteiligung von Kindern mit Migrationshintergrund.
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4.2 Einfluss institutioneller Elementarbildung auf die Férderung von

Bildungsgerechtigkeit

4.2.1 Uberblick tiber den Forschungsstand

Im Folgenden sollen sechs Studien vorgestellt werden, welche den Nutzen von Bildung,
Erziehung und Betreuung in Kindertagesstatten untersuchen. Im Allgemeinen ist hierbei an-
zumerken, dass sich die wenigen Studien haufig durch eine geringe oder selektive Stichpro-
ben auszeichnen und / oder methodisch als fragwurdig zu beurteilen sind. Insgesamt ist also
ein Mangel an aussagekraftigen und umfassenden Studien in diesem Bereich zu beklagen
(Becker / Lauterbach, 2008, S. 137-138).

Becker und Lauterbach untersuchten mit Hilfe der Daten des Sozio-6konomischen Panels
(SOEP)’ die Effekte des Besuchs vorschulischer Betreuungseinrichtungen auf spétere Bil-
dungschancen. Es wurden hierzu die Daten von 1992 und 2003 herangezogen und die Bil-
dungsbeteiligung der 14-jahrigen Schulkinder in Westdeutschland untersucht. Durch die Ana-
lyse wird deutlich, dass 42% der westdeutschen Schulkinder mit vorschulischer Betreuung
nach der Primarzeit auf das Gymnasium wechseln, wahrend es nur ein Viertel der Schulkinder
ohne vorschulische Betreuung schaffen, diesen Bildungsweg einzuschlagen. Diese ganz all-
gemeine Analyse wirft zunédchst ein sehr gutes Licht auf die Elementarbildung. Allerdings
muss nicht allein die frihkindliche Bildung in entsprechenden Einrichtungen Ursache flr die-
sen positiven Befund sein, da es wie im Abschnitt 3.3.3 bereits dargestellt, einen Zusammen-
hang zwischen der sozialen bzw. kulturellen Herkunft der Kinder und dem Besuch von Kin-
dertagesstatten gibt. Becker und Lauterbach differenzierten deshalb die Ergebnisse nach der
sozialen Herkunft des Kindes (siehe Becker / Lauterbach, 2008, S. 146). Kinder aus Arbeiter-
familien profitieren demnach enorm von vorschulischer institutionalisierter Bildung: Sie ha-

ben eine 4,9-Mal héhere Chance auf das Gymnasium zu wechseln als Arbeiterkinder, welche

,Das Sozio-oekonomische Panel (SOEP) ist eine repréasentative Wiederholungsbefragung, die bereits seit 25
Jahren lauft. Im Auftrag des DIW Berlin werden jedes Jahr in Deutschland tber 20.000 Personen aus rund
11.000 Haushalten von TNS Infratest Sozialforschung befragt. Die Daten geben Auskunft zu Fragen (ber
Einkommen, Erwerbstéatigkeit, Bildung und Gesundheit. Weil jedes Jahr die gleichen Personen befragt wer-
den, kénnen langfristige soziale und gesellschaftliche Trends besonders gut verfolgt werden.« (Deutsches In-
situt fir Wirtschaftsforschung e.V. 2011).
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keine vorschulische Einrichtung besuchten. Dagegen sind die Vorteile fir Kinder von un- und
angelernten Arbeitern eher gering. Vorschulische Bildung fihrt bei ihnen nur 1,6-Mal hdufiger
zum Besuch des Gymnasiums. Vergleicht man nun die Kinder aus den Dienstklassen mit den
Arbeiterkindern zeigt sich, dass die Kinder von den Dienstklassen unabhéngig von der eige-
nen vorschulischen Betreuung, eine 4-Mal hohere Wahrscheinlichkeit haben ein Gymnasium
zu besuchen als Arbeiterkinder, welche in vorschulischen Einrichtungen betreut wurden. Al-
lerdings kann die vorschulische Betreuung die Differenzen reduzieren, wie der Vergleich mit
Arbeiterkindern zeigt, welche keine Betreuung in vorschulischen Einrichtungen genossen
haben. Sie haben eine 22-fach geringere Chance ein Gymnasium zu besuchen als die Kinder
aus der Dienstklasse (Becker / Lauterbach, 2008, S. 147-148). Schlussfolgernd belegt diese
Studie also, dass friihkindliche Bildung in Kindertageseinrichtungen Bildungsungerechtigkeit
offensichtlich reduziert, aber die Arbeiterkinder und vor allem die Kinder von un- und ange-
lernten Arbeitern trotzdem stark benachteiligt bleiben: ,,Hierbei ist ersichtlich, dass sich signi-
fikante Bildungseffekte vorschulischer Betreuung ausschlief3lich fiir Kinder qualifizierter und
relativ wohlhabender Arbeiter wie etwa Facharbeiter, Meister und Poliere sowie Industrie-
werkmeister ergeben, wahrend Kinder un- und angelernter Arbeiter in ihren Bildungschancen
weiterhin besonders benachteiligt sind. lhre Benachteiligung kann offensichtlich durch ge-
genwartige Programme vorschulischer Betreuung kaum ausgeglichen werden* (Becker / Lau-
terbach, 2008, S. 153).

Drei wesentliche Resultate lassen sich nach Rauscheinbach und Prein aus den Ergebnissen der
IGLU Studie, in welcher auch der Besuch einer Kindertagesstétte abgefragt wurde, bestim-
men. Zun&chst ist festzuhalten, dass fiir die Kinder aus Familien mit hoherem kulturellem
Kapital die Betreuung in Kindertageseinrichtungen offensichtlich eine geringe Rolle spielt.
Diese Kinder werden daheim also genauso gut auf die Schule vorbereitet, wie in der Kinder-
tagesstatte. Da sich die IGLU-Studie aber auf die Lesekompetenzen bezieht, kann nicht sicher
bestimmt werden, ob z.B. ein Unterschied in der Férderung sozialer und personaler Kompe-
tenzen besteht. Zweitens profitieren Kinder, deren Eltern sowohl geringere Bildungsressour-
cen als auch einen Migrationshintergrund haben, hinsichtlich ihrer Leseleistungen nicht oder
nur im geringen Mal3e von der vorschulischen Betreuung. Allerdings ist als drittes wesentli-
ches Ergebnis festzuhalten, dass ein langerer Besuch der Kindertagesstatte bei Kindern, wel-
che keinen Migrationshintergrund, aber trotzdem Eltern mit geringen Bildungsressourcen ha-

ben, sich im hohen Male positiv auswirkt (Rauschenbach / Prein, 2008, S. 2-3).
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Zu einem dhnlichen Ergebnis kommt die Studie ,,Soziale Ungleichheiten beim Schulstart™ von
Kratzmann und Schneider. Sie stellen mit Hilfe der Daten des SOEP der Jahre 1995 bis 2004
fest, dass die Wahrscheinlichkeit einer Ruckstellung vom Schulbesuch mit dem Bildungsni-
veau der Eltern korreliert, diese Korrelation aber stark von der Lange eines Kindergartenbe-
suchs abhangig ist. Zundchst wurde die Ruckstellungswahrscheinlichkeit von Kindern be-
trachtet, die die Kindertageseinrichtung erst mit vier oder fiinf Jahren besucht haben. In dieser
Kindergruppe wird die Halfte der Kinder, deren Eltern keinen formalen Bildungsabschluss
besitzen, zuriickgestellt. Dagegen haben Kinder, deren Eltern einen mittleren Bildungsab-
schluss besitzen, nur eine 28%ige Ruckstellungswahrscheinlichkeit. Bei Kindern aus Akade-
mikerhaushalten liegt die Wahrscheinlichkeit der Rickstellung sogar nur bei 8%. Wahrend die
Wahrscheinlichkeit einer Riickstellung bei Kindern, die nur ein oder zwei Jahre die Kinderta-
geseinrichtung besucht haben, somit immer noch stark von dem Bildungsniveau der Eltern
abhéngt, zeigt sich bei Kindern, die im Alter von drei Jahren in die Kindertageseinrichtung
gekommen sind, ein anderes Bild. Laut den Autoren ist hier ,,nahezu kein Bildungsgefille® zu
beobachten. So betrégt die Differenz der Riickstellungswahrscheinlichkeit von Kindern zwi-
schen dem héchsten und niedrigsten Bildungsabschluss der Eltern lediglich 5% (Kratzmann
und Schneider 2008, S. 21-22). Die Studie belegt auch bei Kindern mit Migrationshintergrund
(Migrationshintergrund der Mutter) einen deutlichen Effekt der Dauer des Kindergartenbe-
suchs auf die Wahrscheinlichkeit einer Rickstellung. Eine verspétete Einschulung findet
demnach bei fast 14% der Kinder statt, die erst mit vier oder finf Jahren die Kindertagesein-
richtung besucht haben. Dahingegen liegt die Rickstellungswahrscheinlichkeit bei Kindern,
die schon mit drei Jahren den Kindergarten besucht haben, bei knapp 8% (Kratzmann und
Schneider 2008, S. 36).

Auf den Einfluss von vorschulischer institutioneller Bildung auf die Leistungen von Kindern
mit Migrationshintergrund haben sich auch die Autoren Becker und Biedlinger konzentriert.
Im Zentrum der Analyse stehen die Daten von 6114 Schuleingangsuntersuchungen zwischen
2000 und 2005 in Osnabriick. Folgende Variablen wurden untersucht: Deutsche Sprachféhig-
keit, allgemeine Entwicklung (z.B. Wahrnehmung, Motorik), Kindergartenbesuch (Dauer,
Anteil Migrantenkinder, soziale Komposition der Kinder) und demographische Merkmale und
Familienhintergrund (Becker / Biedinger 2010, S. 55-58). Als wesentliches Ergebnis der Stu-
die ist zun&chst zu benennen, dass Migrantenkinder gleich zu Beginn der Schulzeit bzgl. der

sprachlichen und allgemeinen Entwicklung benachteiligt sind. Weiterhin konnte festgestellt
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werden, dass sich ein langerer Besuch des Kindergartens positiv auf die Sprachféhigkeiten
auswirkt. So wurde bei 61% der turkischen Kinder, welche nur bis zu einem Jahr den Kinder-
garten besucht haben, ein Forderbedarf in Deutsch diagnostiziert. Bei Kindern, die mehr als
drei Jahre den Kindergarten besucht haben, sind es 19%. Auch bei den Aussiedlern ergibt sich
ein dhnliches Bild der Kompetenzverbesserung (48% auf 11%). Ein weiteres Ergebnis ist,
dass sich die Sprachfahigkeit der Kinder mit der H6he des Migrantenanteils im Kindergarten
verschlechtert. Besonders gravierend sind die Verédnderungen bei Kindergérten mit vielen tir-
kischsprachigen Kindern. Auch die allgemeine Entwicklung der Kinder wird durch den Kin-
dergartenkontext beeinflusst. Hierbei spielt allerdings nicht der Migrantenanteil der Kinder
sondern das soziale Lernumfeld die entscheidende Rolle (Becker / Biedinger 2010, S. 73-75).
Der Einfluss des Besuchs einer Kinderkrippe auf spétere Bildungsbeteiligung wurde von der
Bertelsmann Stiftung fokussiert. Sie beauftragen hierfiir das Schweizer Institut ,,Biiro fiir Ar-
beits- und Sozialpolitische Studien BASS AG*®. In der Untersuchung wurden die Geburtsjahr-
gange 1990 bis 1995 von in Deutschland geborenen Kindern, wieder mit Hilfe der Daten des
SOEP, analysiert. Insgesamt haben 16% der Kinder dieser Jahrgénge eine Krippe besucht,
meist erst ab dem zweiten Lebensjahr. Nach dieser Studie erhdht sich die Wahrscheinlichkeit
ein Gymnasium zu besuchen fir Kinder, welche in einer Krippe betreut wurden, von 36% auf
rund 50%. Auch die bekannten Einflisse auf Bildung, ndmlich Bildung der Eltern oder deren
Herkunft wurden erhoben und in die Untersuchung miteinbezogen. Kinder von Migranten,
welche eine Krippe besucht haben, haben eine 56% hohere Wahrscheinlichkeit auf ein Gym-
nasium zu gehen als die Kinder von Migranten, die keine Krippe besucht haben. Ein Blick auf
den Bildungsabschluss der Eltern zeigt noch deutlichere Differenzen: Kinder, deren Eltern
einen Hauptschulabschluss besitzen und welche die Krippe besucht haben, haben eine 83%
héhere Wahrscheinlichkeit ein Gymnasium zu besuchen als die Kinder, deren Eltern ebenfalls
die Hauptschule abgeschlossen haben, aber die nicht in einer Krippe betreut wurden (BASS,
2008, S. 4-6).

Langere Auswirkungen von frihkindlicher Betreuung lassen sich durch das ,,Perry Pre-school
Program* feststellen. Hier wurden benachteiligte Kinder tber ihr Leben hinweg beobachtet.
Inzwischen gehen die Kinder von damals auf die 50 zu. Die Studie war so angelegt, dass die
Untersuchungsgruppe im vierten und fiinften Lebensjahr besondere institutionelle Unterstiit-

zung erhalten hat, wéhrend die Kontrollgruppe keine derartige Forderung zu Gute kam. Die
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Ergebnisse belegen, dass die Personen, welche damals unterstutzt wurden, heute seltener ar-
beitslos sind und seltener kriminelles Verhalten zeigen (Heckman, 2000, S. 26-32).

Besonders bedeutsam ist, dass nicht nur die Kinder bei diesem Programm besonders gefordert
wurden, sondern auch die Eltern in ihrer Erziehungsfunktion unterstitzt wurden, indem die
Erzieher/innen einmal pro Woche fiir 90 Minuten zu jeder Familie nach Hause kamen und
uber die Entwicklung des Kindes gesprochen wurde. In einem Interview mit der Suddeut-
schen Zeitung (2008) betont der Nobelpreistrdger Heckman, dass elterliche Unterstltzung
gerade in benachteiligten Familien fehlt. In diesen Familien wird laut Heckman weniger er-
zahlt, weniger geredet und weniger vorgelesen. Die Kinder gehen seltener in den Zoo oder in
das Museum und sitzen mehr vor dem Fernseher (Heckman, 2000, S. 31). Den Nutzen von
Programmen zur frihkindlichen Forderung des Kindes fasst er auch mit Bezugnahme auf wei-
tere Studien dahingehend zusammen, dass diese einen positiven Effekt auf die Sozialisation
des Kindes haben. Die Auswirkungen auf den 1Q sind damit verglichen eher niedrig. Er betont
allerdings, dass gerade fiir den Arbeitsmarkt soziale Fahigkeiten und Motivation von besonde-
rer Bedeutung sind (Heckman, 2000. S. 31-32). Das Perry Pre-school Program gilt als Prog-
ramm der sogenannten kompensatorischen Erziehung, auf diese wird im Abschnitt 4.3.1 ein-

gegangen.

Die dargestellten Ergebnisse belegen alle den Einfluss von vorschulischer Bildung in Kinder-
tageseinrichtungen auf den zukunftigen Bildungsweg der Kinder. Allerdings wird das Ausmaf
dieses Einflusses unterschiedlich hoch eingeschatzt. Grundsatzlich lasst sich trotzdem festhal-
ten, dass eine vorschulische Betreuung von Kindern aus bildungsfernen Schichten, die tber
Jahre hinweg stattfindet und evtl. schon in der Krippe beginnt, erhebliche Auswirkungen auf

den spateren Schulerfolg haben kann.
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4.2.2 Langfristige finanzielle Folgen einer institutionalisierten Elementarbildung

Einige der eben dargestellten Studien hatten nicht nur zum Ziel, den Zusammenhang von
frihkindlicher Bildung in Einrichtungen und der spéteren Bildungsbeteiligung zu untersu-
chen. Die Daten wurden auch dahingehend analysiert, ob sich durch die Investitionen in der
frihen Kindheit dauerhafte finanzielle Vorteile fiir die Gesellschaft und den Staat einstellen.
Bereits im Abschnitt 2.3.2 wurde angedeutet, wie wichtig die ausreichende Finanzierung des
Elementarbereichs von Experten bewertet wird.

Mit dem volkswirtschaftlichen Nutzen von Kinderbetreuung beschéftigte sich insbesondere
der Nobelpreistrager James J. Heckman intensiv. Seine Ergebnisse lassen sich dahingehend
zusammenfassen, dass die Ertragsraten fir Bildung im Lebenszyklus eher abnehmen. Er pla-
diert deswegen dafir, dass gerade in frihkindliche und kindliche Bildung investiert wird, weil
hier zum einen mehr Zeit verbleibt, in welcher sich die Investition auszahlen kann und weil
Fahigkeiten sich selbst vermehren: ,,The returns to human capital investments are greatest for
the young for two reasons: (1) younger persons have a longer horizon over which to recoup
the fruits of their investments, and (2) skill begets skill* (Heckman 2000, S. 48). Besonders
fur Kinder aus benachteiligten Schichten ist eine friilhe Forderung laut Heckman besonders
wichtig, von spéateren Investitionen im Erwachsenenalter profitieren die Nutzer und der Sozi-
alstaat demgegeniber nur noch wenig oder sogar gar nicht. Besondere Aufmerksamkeit rich-
tet James J. Heckman in seinen Studien auf das eben dargestellte ,,Perry Pre-school Program®.
Die ,.Ertrage* aus dieser frithkindlichen Forderung sind fiir den Staat nach Heckmans Berech-
nungen erstaunlich hoch, denn die Personen, welche in dem damaligen Programm unterstitzt
wurden, sind heute seltener arbeitslos und zeigen seltener kriminelles Verhalten. (Heckman,
2000, S. 26-32). In einem Interview erlduterte Heckman weiterhin, dass seiner Meinung nach
keine zusétzlichen Gelder fur Bildung notwendig sind. Allerdings ist eine Umverteilung an-
zustreben, weg von den fragwirdigen Qualifizierungsprogrammen fiir Arbeitslose, hin zu
einer moglichst frihen Forderung benachteiligter Kinder (Studdeutsche.de 2008). Die Studien
von Heckman beziehen sich vornehmlich auf die USA, lassen sich aber leicht auf Deutsch-
land Ubertragen. Betrachtet man die im Abschnitt 2.3.2 dargestellte Ausgabenstruktur in
Deutschland wird ersichtlich, dass gerade die frihkindliche Bildung einen insgesamt zu ge-
ringen Stellenwert einnimmt. Der Aktionsrat Bildung (2007, S. 122) fasst die empirischen
Ergebnisse von Heckman wie folgt zusammen: ,,Vor diesem Hintergrund ist die Problematik

des (...) aufgezeigten Musters der Offentlichen Bildungsausgaben in Deutschland offensich-
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tlich: In Deutschland investiert der Staat relativ viel in solche Bildungsbereiche, in denen
Bildungsgerechtigkeit kaum mehr zu erreichen ist, und relativ wenig in solche Bildungsberei-
che, in denen eine Forderung der Bildungsgerechtigkeit wesentlich mehr realistische Chancen
hatte*.

Auch die von BASS durchgefiihrte Studie tUber den Einfluss des Krippenbesuchs hatte unter
Anderem die Aufgabe, den volkswirtschaftlichen Nutzen von fruher Bildung festzustellen.
Die Studie kam zu dem Ergebnis, das wesentlich mehr Kinder, welche eine Krippe besucht
haben, spater auch auf das Gymnasium gehen. Dieser Gymnasialbesuch mit dem Abitur als
Abschluss bringt dem Staat hohere Einnahmen. Zur Berechnung wurden dementsprechend
Einkommensunterschiede zwischen Personen mit und ohne Abitur herangezogen. Nach Ab-
zug der zusatzlichen Kosten fur die Krippenplatze betragt hier der Nutzen der Studie nach
13.616 Euro pro Kind (BASS 2008, S. 9-10).

4.3 Ansatze zur Forderung von Bildungsgerechtigkeit in

Kindertageseinrichtungen

4.3.1 Kompensatorische Erziehung

Die besondere Forderung von Kindern aus bildungsfernen Schichten ist keine neue Idee. Be-
reits in den 60er Jahren entwickelte sich eine Bewegung, welche es sich zur Aufgabe gemacht
hat, die Defizite sozial benachteiligter Kinder durch die sogenannte ,,Kompensatorische
Erziehung* auszugleichen. Im Folgenden werden wesentliche Aspekte der Bewegung und
Studien Uber deren Wirksamkeit dargestellt.

Im pédagogisch-psychologischen Bereich werden jene MaRnahmen als kompensatorisch be-
zeichnet, welche zum Ziel haben, ,.fehlende oder unzureichend entwickelte Verhaltens- und
Erlebensmuster anzubahnen, zu férdern, auszugleichen bzw. durch andere zu ersetzen, z.B. in
den Sinnessfunktionen, der Motorik, der intellektuellen und / oder der Sprachfunktion* (\Ver-
nooij 2005, S. 81). Der Fachbegriff der kompensatorischen Erziehung wurde flr die moglichst
frihe Unterstltzung von Kindern verwendet, die aufgrund wenig forderlicher Sozialisations-
bedingungen Defizite in der Gesamtentwicklung, in der Sprachentwicklung, der Lernfahigkeit
oder ihrem sozialen Verhalten zeigen oder evtl. entwickeln. Diesen Kindern sollte bei Schul-

eintritt eine moéglichst grolRe Chancengleichheit ermdglicht werden (Vernooij 2005, S. 80-82).
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Die kompensatorische Erziehung entwickelte sich zwischen 1960 und 1970 in den USA. Es
lassen sich vier verschiedene Programmtypen unterscheiden, durch welche die Kinder vor
dem Schuleintritt unterstiitzt wurden. Erstens ist die Forderung der Kinder in Kleingruppen
aullerhalb der Familie zu nennen, zweitens fand eine Einzelférderung im Haushalt statt, drit-
tens wurden Mutter und Kind in sogenannten Mutter-Kind-Forderprogrammen unterstiitzt und
viertens ist die MaRnahme des Okologischen Eingreifens zu erwahnen, das einschneidende
MafRnahmen zur Verénderung des kindlichen Umfeldes umfasst (z.B. Herausnahme des Kin-
des aus der Familie) (MVernooij 2005, S. 83-84). Das Perry-School-Project, welches bereits im
Abschnitt 4.2 vorgestellt wurde, kann als ein Programm der kompensatorischen Erziehung
verstanden werden.

Bronfenbrenner (1974) fasst wesentlich empirische Ergebnisse verschiedener kompensatori-
scher Programme zusammen:

Die 1Q-Werte der Kinder, welche an Programmen der Gruppenarbeit teilnahmen, verbesserten
sich fast ohne Ausnahme wesentlich wéhrend der ersten Jahre des Programms, wobei weder
ein friherer Beginn noch eine ldngere Dauer der Teilnahme grofle oder bestdndige Unter-
schiede der kognitiven Féhigkeiten brachten. Ferner waren Programme, welche kognitiv
strukturierte Curricula beinhalteten, erfolgreicher als die, welche auf das freie Spiel der Kin-
der abzielten. Interessant ist ferner, dass sich die Leistungen der Kinder ein bis zwei Jahre
nach Beendigung der Programme wieder rapide verringerten. Es gibt Hinweise dafir, dass
Programme, die bis in die Grundschuljahre fortgesetzt werden und im wesentlichen Male die
Eltern beteiligen, den Abfall der Leistungen aufhalten kénnen (Bronfenbrenner 1974, S. 140-
141).

Die Ergebnisse der im Elternhaus durchgefiihrten Einzelhilfe sind &hnlich wie die der Grup-
penarbeit. Auch hier konnte eine erhebliche Zunahme des 1Q-Werts beobachtet werden, so-
lange das Programm andauerte.

Die Programme, die sich auf die Forderung von Kindern und Eltern (fast ausschlieRlich der
Miitter) bezogen, fiihrten ebenfalls zu einer Erhéhung der 1Q-Werte, allerdings hielten diese
Zunahmen mindestens drei bis finf Jahre an (danach fehlen die Messwerte). Je friher mit
dem Programm begonnen wurde, desto héher waren die Verbesserungen. Dementsprechend
waren die Resultate bei den Kindern, die schon mit ein oder zwei Jahren an dem Programm
teilnahmen, am groBten. Ein wichtiger Erfolg bei diesen Programmen ist aul3erdem, dass auch
die jungeren Geschwister profitieren (Bronfenbrenner 1974, S. 145-147). Bronfenbrenner

fasst weitere Forschungsergebnisse zusammen und weist auf wichtige Folgen einer Férderung
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der Eltern hin: ,,Eine Untersuchung der Forschungsliteratur (...) macht deutlich, dafs in den
frihen Lebensjahren der eigentliche Schlisselvorgang das standige gemeinsame Gesprach
von Eltern und Kind tber kognitiv herausfordernde Aufgaben ist. Eine zweite entscheidende
Tatsache war, dal nicht nur die Mutter ihr Kind, sondern auch das Kind seine Mutter veran-
derte. Ein dritter Faktor war das Vorhandensein einer gegenseitigen und dauerhaften Ge-
fiihlsbindung zwischen Kind und Erwachsenen. Programme der ,, Forderung durch die El-
tern* erreichen ihre unmittelbare und ldngerfristige Wirksamkeit offensichtlich dadurch, dal
sie diese Bestandteile ernst nehmen, in dem sie sich weder auf das Kind noch auf die Eltern
allein konzentrieren, sondern auf das Eltern-Kind-System. Es scheint als hatte das Kind allein
keine Mdglichkeit, die Prozesse zu vollziehen, die sein Wachstum fordern, wahrend das El-
tern-Kind-System diese Fahigkeit besitzt* (Bronfenbrenner, 1974, S. 143). Thre Grenzen haben
die Programme zur Forderung der Eltern meistens bei sozio-6konomisch besonders schlecht
gestellten Familien. Diese sind offensichtlich so stark von existentiellen Problemen einge-
nommen, dass sie nicht die notwendige Energie flir Forderungsprogramme besitzen, deren
wesentliches Element eine fremde Person im Haus ist.

Bei den Programmen des Okologischen Eingreifens schlieRlich, stand die Férderung der éko-
logischen Ebene im Vordergrund. Die h&ufig hoffnungslosen Lebensbedingungen der Fami-
lien sollten veréndert werden. Das System Familie kann nur dann ideal funktionieren, wenn
Bedingungen wie Gesundheitsfursorge, Erndhrung, Unterbringung, Arbeit usw. gesichert sind.
Auch diese Programme zeigen positive Wirkungen auf die 1Q-Entwicklung des Kindes (Bron-
fenbrenner 1974, S. 144-146).

Wesentliche Ergebnisse der Studien sind also, dass eine friih einsetzende, familienunterstuit-
zende oder familienerganzende Erziehung unter bestimmten Bedingungen die Entwicklung
von Kindern erheblich fordern und drohende oder bereits bestehende Defizite ausgleichen
kann. Fir dauerhafte Effekte sollte die Unterstiitzung in der Grundschule fortgefiihrt werden.
Es scheint ebenfalls bedeutsam zu sein, dass die Kinder in den Ferien weiter betreut werden,
weil sonst erworbene Fahigkeiten und Fertigkeiten evtl. wieder verloren gehen. Die Entwick-
lungs- und Leistungsverbesserung ist um ein vielfaches héher, wenn die Eltern in die Mal-
nahmen miteinbezogen werden (Vernooij 2005, S. 84-86). ,,Ohne eine solche Beteiligung der
Familie scheinen alle Wirkungen der Forderung, zumindest im kognitiven Bereich, einiger-
mafen rasch zu verschwinden, wenn das Programm beendet ist“ (Bronfenbrenner 1974, S.
145),
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In Deutschland wurde die kompensatorische Erziehung mit erheblicher Verzégerung in den
Kindergarten und in der Vorschulerziehung etabliert. Im Vordergrund stand die Verbesserung
der kognitiven Leistungen der Kinder. Ebenso wie in den USA war es besonders problema-
tisch, die unteren Schichten mit den Vorschulprogrammen zu erreichen. So fihrten die Prog-
ramme eher noch zu einer Vertiefung der Leistungskluft zwischen Kindern mit unterschiedli-
cher Herkunft, weil gerade die bildungsorientierten Eltern die neuen Moglichkeiten besonders
wahrnahmen. Eine Schwierigkeit der deutschen Programme waren der hohe Organisations-
und Verwaltungsaufwand. AuRerdem wurde eine Verschulung der Kindergérten kritisiert. In-
haltlich wurde insbesondere versucht, die sprachliche Entwicklung zu férdern, wobei auch
schnell bestétigt wurde, dass die teilnehmenden Kinder auch in der Gesamtentwicklung be-

eintrachtigt waren und hier Unterstlitzung bendtigten (Vernooij 2005, S. 87-91).

4.3.2 Der Blickwinkel des Bayerischen Bildungs-und Erziehungsplans auf

Kinder aus bildungsfernen Schichten

Bereits im Abschnitt 3.4 wurde auf Aspekte der paddagogischen Arbeit aufmerksam gemacht,
welche insbesondere fur Kinder aus sozial benachteiligten Schichten bedeutsam sind. So wird
z.B. in den Bereichen Medienkompetenz und Entwicklung von Resilienz speziell, aber nicht
ausfiihrlich, auf sozial benachteiligte Kinder verwiesen. Der Bayerische Bildungs- und Erzie-
hungsplan fokussiert die Gruppe der Kinder aus sozial benachteiligten Schichten zwar nicht
ausdrucklich, beschéftigt sich allerdings mit Zielgruppen, welche besonders haufig von einer
sozialen Benachteiligung betroffen sind. So werden etwa elf Seiten fir Kinder mit verschie-
den kulturellem Hintergrund, bzw. fiir die ,,interkulturellen Erziehung* verwendet. Weiterhin
wird der Umgang mit sogenannten ,,Risikokindern* auf ca. neun Seiten thematisiert und dabei
auf die Lebensbedingungen von Kindern eingegangen, welche aus soziale benachteiligten
Milieus stammen. AuBerdem wird auf einigen Seiten die Sprachforderung von ,,Kindergrup-
pen mit hohem Anteil von sprachlich und sozial benachteiligten Kindern sowie nicht deutsch
sprechenden Migrantenkindern® thematisiert. Diese drei Bereiche sollen im Folgenden ge-

nauer dargestellt werden.

4.3.2.1 Kinder mit unterschiedlichem kulturellem Hintergrund
In der Fachliteratur wird hdufig davon gesprochen, dass Eltern mit Migrationshintergrund

durch Angebote der Kindertageseinrichtung schwieriger erreicht werden (siehe Abschnitt
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4.3.4.2). Studien beweisen zudem, dass gerade diese Gruppe besonders von sozialer Benach-
teiligung betroffen ist (siehe Abschnitt 2.5.1.1.2). Der Bildungs- und Erziehungsplan geht
aber nicht auf diese Zusammenhange ein, sondern stellt den Erwerb von ,kulturellen Kompe-
tenzen* und die Aufgeschlossenheit gegeniiber anderen Kulturen in den Vordergrund. Kultu-
relle Kompetenzen sind fur das Aufwachsen und Leben in einer globalisierten und multikultu-
rellen Gesellschaft notwendig. Als Bildungsziel wird zum einen eine , kulturelle Aufgeschlos-
senheit und Neugier* erwéhnt. Demnach sollen Kinder offen sein gegentber anderen Kulturen
und Sprachen, Distanzen abbauen, Unterschiede wertschdtzen und als Lernchancen wahrneh-
men, sich fur den kulturellen Hintergrund der anderen Kinder interessieren und Vorstellungen
uber andere Kulturen mit Hilfe der eigenen Erfahrungen kritisch reflektieren. Weiterhin ist die
»Zweil- und Mehrsprachigkeit* zu fordern. Die Kinder sollten aufgeschlossen sein gegeniiber
anderen Sprachen und Mehrsprachigkeit und diese angemessen anwenden kénnen. Zudem
soll das Bewusstsein vermittelt werden, dass die Art und Weise, wie man etwas ausdriickt,
kulturell geprégt ist. Als drittes Bildungsziel wird die ,,Fremdheitskompetenz® genannt. Die
Kinder sollten wahrnehmen, dass ihre Sichtweise nur eine von vielen ist und dass Meinungen
kulturell geprégt sind. Als letztes wird von der ,,Sensibilitdt fiir unterschiedliche Formen von
Diskriminierung* gesprochen. Die Kinder sollen subtile und offensichtliche Diskriminierung
und Rassismus erkennen und bek&mpfen. Sie sollen ein Bewusstsein fir Grundrechte entwi-
ckeln und sich daflr einsetzen (Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung,
Familie und Frauen 2007, S. 141-142).

Besonders herausgestellt wird die Beteiligung der Familie. Auch hier ist es wichtig, dass die
Eltern sich bzgl. ihrer Sprache und Kultur in der Kindertageseinrichtung anerkannt und geach-
tet fihlen. Diese Offenheit zeigt sich z.B. durch die Ubersetzung von Mitteilungen oder Be-
grarungsformeln in andere Sprachen oder durch die Verwendung von mehrsprachiger Kinder-
literatur. Gerade zweisprachige Migranteneltern kénnen als Vermittler gewonnen werden, aber
auch kleinere Kinder konnen ein alteres und erfahreneres Kind als ,,Paten® bekommen. Be-
sonders bewahrt haben sich Deutschkurse fur Eltern. Hier wird der Kontakt zur Einrichtung
intensiviert und die Eltern kénnen das Kind besser unterstltzen, zwei Sprachen zu lernen,
denn die Eltern mussen nicht ausschlieBlich mit ihren Kindern deutsch sprechen.

Weiterhin wird erwéhnt, dass fur mogliche Weitervermittlungen Kontakt zu anderen Informa-
tions-, Beratungs- und Betreuungsstellen fiir Migrantenfamilien hergestellt werden sollte
(Bayerisches Staatsministerium fir Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S.
143-146).
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4.3.2.2 Risikokinder und praventive Hilfen der Kindertageseinrichtung

Die Ursachen fir ein erhohtes Entwicklungsrisiko der Kinder sind vielféltig. Zu nennen sind
z.B. Belastungen im sozialen oder familidren Umfeld der Kinder. Beispiele sind Armut der
Familie oder die psychische Erkrankung eines Elternteils. Risikokinder zeigen \erhaltens-
probleme oder Entwicklungsrickstande, weshalb ihre Teilhabe an dem Leben in der Gemein-
schaft gefahrdet ist (Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie und
Frauen 2007, S. 153).

Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan fokussiert bei der Unterstiitzung von Risiko-
kindern vier Aspekte. Erstens wird die Friherkennung genannt. Hierzu gehdren die Fahigkeit
und das Wissen, Entwicklungsauffalligkeiten von Kindern zu identifizieren. Diese Auffallig-
keiten mussen mit entsprechenden Instrumenten beobachtet und daraufhin im Team bespro-
chen werden. Auf der Basis dieser Reflexion im Team sind die Eltern zu beteiligen und ggf.
zu unterstitzen, Kontakt zu Experten herzustellen (Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit
und Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S. 156-157).

Der zweite Aspekt ist die Kooperation mit Fachdiensten. Wie eben schon erwéahnt, sollen die
Fachkrafte der Kindertageseinrichtungen mit den Fachdiensten zusammenarbeiten, sie Uber
ihre Beobachtungen informieren und sie in ihrer Arbeit unterstitzen. Ferner konnen sich die
padagogischen Mitarbeiter/innen von Fachdiensten beraten und anleiten lassen. Falls die Zu-
sammenarbeit mit dem Fachdienst nicht die gewiinschte Wirkung hat, unterstitzt die Kinder-
tagesstatte die Familie bei der Suche einer neuen Anlaufstelle (Bayerisches Staatsministerium
fur Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S. 158).

Des Weiteren wird auf die paddagogische Arbeit mit Risikokindern eingegangen. Hierfur ist es
zunéchst notwendig, dass die Fachkréfte Uber die Situation des Kindes und etwaige Stérungs-
bilder informiert sind. Da das Selbstwertgefiihl dieser Kinder haufig schon negativ beeint-
rachtigt ist, sollten dem Kind Situationen geboten werden, in welchen es positive Erfahrungen
der Selbstwirksamkeit sammeln kann. Starken sollten gefordert werden, da sich so ein positi-
ves Selbstkonzept beim Kind entwickelt. Hierfiir ist es auch notwendig, dass Uberforderungen
vermieden werden, wobei dem Kind keinesfalls alles abgenommen werden darf. Das Kind
sollte ermutigt werden, Schwierigkeiten selbst zu bewaltigen und Misserfolge sollten nicht
dramatisiert werden. Ferner ist es wichtig, dass Hilfen nicht aufgedrangt werden, sondern das
Kind selbst entscheiden darf, wann es Hilfe bendtigt (Bayerisches Staatsministerium flr Ar-
beit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S. 159). In diesem Zusammenhang soll

kurz auf Manfred Spitzers These verwiesen werden, dass ein schlechtes Selbstbild schlechte
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Leistungen hervorrufen kann. Er stellt in seinem Buch ,Medizin fiir die Bildung®“ einige
internationale Forschungsergebnisse zu diesem Thema dar und schlussfolgert: ,,Negative Ur-
teile Gber sich selbst flhren zu Hilflosigkeit und damit zu Angst und Stress. Beides wirkt sich
in Prifungen auf die Leistungsfahigkeit aus, kurzfristig als Angst und langfristig als chroni-
sche Stressreaktion. (Spitzer 2010, S. 156). Dementsprechend ist eine Forderung der Selbst-
wirksamkeit beim Kind als sehr wichtig einzustufen. In der Gruppe sind soziale Ausgrenzung
zu vermeiden und soziale Beziehungen zu stdrken. Die padagogischen Fachkréfte sollten ihre
eigenen Geflihle gegeniiber den Risikokindern kritisch reflektieren und zudem verstérkt Kon-
takt zu den Eltern suchen. Besondere Aufmerksamkeit ist auch dem Ubergang zur Grundschu-
le zu widmen (Bayerisches Staatsministerium fur Arbeit und Sozialordnung, Familie und
Frauen 2007, S. 159).

Als letzter Aspekt wird die Durchfiihrung von ,,sekundérpraventiven* Programmen genannt.
Hiermit sind MaBnahmen in der Kindertageseinrichtung gemeint, welche Risikokinder beson-
ders fordern sollen (z.B. Prévention von Lese-Rechtschreib-Stérungen oder Gewaltpréventi-
on). Diese Interventionen sollten allerdings mit mehreren Kindern durchgefuhrt werden, da-
mit eine Stigmatisierung vermieden wird (Bayerisches Staatsministerium flr Arbeit und Sozi-
alordnung, Familie und Frauen 2007, S. 160).

Innerhalb des Abschnitts ber Risikokinder widmet sich der Bildungs- und Erziehungsplan
speziell den Kindern in Armutslagen. Besonders allarmierend ist Armut dann, wenn zu einer
finanziellen Knappheit andere Armutsfolgen z.B. im sozialen oder gesundheitlichen Bereich
hinzukommen. Aber auch eine reine materielle Armut wird von Kindern wahrgenommen.
Kinder aus armeren Verhéltnissen sind haufiger von Beeintrachtigungen in der Intelligenz und
Sprachentwicklung oder im Lern- und Spielverhalten betroffen (siehe Abschnitt 4.1.2.3). Es
wird darauf hingewiesen, dass Armut des Ofteren von den Betroffenen versteckt wird und
deswegen eine hohe Sensibilitat fur dieses Thema in der Einrichtung vorhanden sein sollte.
Erkennt man die Armutslagen der Kinder gibt es verschiedene MalRnahmen, welche ergriffen
werden sollten. Kinder aus armeren Verhéltnissen sollten unbedingt erfahren, dass nicht fi-
nanzielle Bedingungen Uber Ansehen und soziale Einbindung entscheiden. Ferner sind ihnen
Mdglichkeiten zu bieten, in denen sie selbst Verantwortung bernehmen kdnnen. So werden
Erfahrungen der eigenstandigen Gestaltung der Lebenssituation moglich. Weiterhin kdnnen
sie im Bereich der Gesundheitsfiirsorge durch die Kindertageseinrichtung geschult werden.
Defizite in der Grundversorgung der Familien sollten idealerweise durch die Einrichtung, je

nach Finanzrahmen, ausgeglichen werden (z.B. Sponsorensuche).

106



Forderung von Bildungsgerechtigkeit durch institutionelle Elementarbildung

Zudem empfiehlt der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan eine Werteerziehung, welche
die Rucksichtnahme und Solidaritat zwischen den Kindern stérkt. Die Kinder sollen sich kri-
tisch mit Besitz oder Konsum auseinandersetzen und andere Faktoren des Zusammenlebens
z.B. soziale Einbindung oder persdnliche Kompetenz verstarkt beachten. Auch hinsichtlich
der Kinderarmut wird darauf hingewiesen, dass eine Zusammenarbeit und Kooperation zu
anderen professionellen Stellen (z.B. Erziehungs- und Schuldnerberatung) unverzichtbar ist
(Bayerisches Staatsministerium fur Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S.
160-161).

4.3.2.3 Die Forderung der Sprachfahigkeit im Bayerischen Bildungs- und
Erziehungsplan
Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan geht in dem Kapitel der Sprachforderung (sie-
he Abschnitt 3.4.2.2) speziell auf ,,Kindergruppen mit hohem Anteil von sprachlich und sozial
benachteiligten sowie nicht deutsch sprechenden Migrantenkindern* ein (Bayerisches Staats-
ministerium fur Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2007, S. 222). Mit diesen Kin-
dern sollte méglichst in Kleingruppen (drei bis finf Kinder) gearbeitet werden und héaufiger
Einzelforderung stattfinden. Eltern und Familie sind bei diesen Kindern noch einmal beson-
ders zu beteiligen. Es ist dabei zu beachten, dass Angebote auch auf die soziale und sprachli-
che Situation dieser Familien abgestimmt sein sollten. Ferner ist die Vernetzung der Kinderta-
geseinrichtung gerade fir diese Kinder wichtig, weil hier z.B. die Unterstlitzung von Ehren-
amtlichen intensive sprachliche Kontakte fur die Kinder bietet (z.B. Vorlese-Paten). Ebenfalls
ist der Bedarf nach einer Kooperation mit Fach- und Sozialdiensten bzw. Beratungsstellen bei
diesen Familien haufig grofier (Bayerisches Staatsministerium fur Arbeit und Sozialordnung,
Familie und Frauen 2007, S. 222-223). Im Folgenden Abschnitt wird die Férderung von
Sprachfahigkeiten nochmal ausfiihrlich und weitgehend unabhéngig vom Bayerischen Bil-

dungs- und Erziehungsplan fokussiert.
4.3.3 Die Forderung der Sprachfahigkeiten
Sprachkompetenzen sind entscheidend fir einen erfolgreichen Bildungsweg. Laut Peterek

(2010, S. 71) ermoglicht Sprache eine ,,ganzheitliche Entwicklung und Selbstbildung®, sie

hilft dem Kind ,,sich die Welt anzueignen und diese zu verstehen, im Alltag besser klarzu-
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kommen, sich mitzuteilen, seine Wunsche und Bedirfnisse zu &uBern, sich in einer Welt zu
integrieren und wohl zu fiihlen.

Besonders bedeutsam flr den Spracherwerb im frihen Kindesalter sind die Erkenntnisse der
Neurobiologie und Psychologie. Bei dem Erwerb sprachlicher Kompetenzen wird eine sensib-
le Phase vermutet, in welcher es leichter fallt, eine Sprache zu erlernen. Untersuchungen von
Migranten zeigen beispielsweise, dass das Lebensalter im Zeitraum zwischen dem dritten und
16. Lebensjahr den grofiten Einfluss auf das Erlernen einer Zweitsprache hat. Dabei lernen die
Kinder zwischen 3 und 7 Jahren am erfolgreichsten (Johnson / Newport 1989 zitiert nach
Szagun 2008, S. 251-252).

Fir die Entwicklung von Sprachkompetenzen sind die Anregungen, Fragen und Wiederholun-
gen der Erwachsenen unbedingt notwendig. Kinder mit Migrationshintergrund werden h&ufig
beim Aufwachsen mit einer Sprache konfrontiert, welche in der deutschen Gesellschaft, im
Kindergarten oder in der Schule keine oder kaum Bedeutung hat und ihnen nicht weiterhilft.
Manche Eltern versuchen von Anfang an mit dem Kind in der Sprache zu kommunizieren, die
in dem entsprechenden Land gesprochen wird. Anderen Eltern ist es besonders wichtig, dass
das Kind die Muttersprache erlernt. Wiederum andere erziehen ihr Kind zweisprachig. Die
Institution Kindergarten kann in allen Féllen notwendige Anregungen fir die Sprachentwick-
lung des Kindes bereitstellen und so den Zugang zur hochwertigen Bildung erleichtern (Pete-
rek 2010, S. 74-79). Grundsatzlich ist es bedeutsam, dass die Mitarbeiter/innen eine positive
Grundhaltung zu den anderen Sprachen entwickeln. Es sollten Materialien in anderen Spra-
chen zur Verfligung gestellt werden, mehrsprachige Aktivitdten sind zu férdern und es ist be-
sonders loblich, wenn auch die Mitarbeiter/innen mehrere Sprachen beherrschen (Leisau
2010).

Bereits beim Eintritt in die Grundschule sollten bestimmte Kompetenzen vorliegen, so dass
den Kindern das Lernen leicht fallt und keine dauerhaften Nachteile entstehen. Wenn Kinder
mit Sprachentwicklungsproblemen nicht schon vor der Schule gefordert werden, besteht die
Gefahr von negativen Folgewirkungen wie Lese- und Schreibschwierigkeiten oder Verhal-
tensauffalligkeiten (Peterek 2010, S. 80-81).

Auch im Bayerischen Kinderbildungs- und —betreuungsgesetz (BayKiBiG) steht vermerkt,
dass Kinder mit Sprachférderbedarf besonders unterstiitzt werden sollten. So wird im Art. 12
erlautert: ,,FUr Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund, die tber keine oder unzurei-
chende Deutschkenntnisse verfuigen, sowie flr Kinder mit sonstigem Sprachférderungsbedarf

ist eine besondere Sprachférderung sicherzustellen.*
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Fast alle Bundeslander fuhren Sprachstandserhebungen durch, die bereits in der Kindertages-
einrichtung die Sprachkompetenzen der Kinder rechtzeitig feststellen sollen. Bayern hat, so-
wie einige andere Bundeslénder auch, standardisierte Verfahren zur Sprachstandsfeststellung
entwickelt (Dietz / Lisker 2008, S. 26-28). In Bayern werden die Tests ca. 20 bis 24 Monate
vor der Einschulung mit Hilfe des Beobachtungsbogens SISMIK (Sprachverhalten und Inter-
esse an der Sprache bei Migrantenkindern in Kindertageseinrichtungen) durchgefuhrt (Dietz /
Lisker 2008, S. 14-15). Der Bogen ist in vier Teile gegliedert, welche sich mit den Sprach-
verhalten im Alltag, mit verschiedenen sprachlichen Kompetenzen (z.B. Grammatik, Sprech-
weise), mit der Familiensprache des Kindes und dem Kind in seiner Familie (z.B. das Enga-
gement der Eltern in der Einrichtung, Sprachverhalten in der Familie) beschéftigt (Peterek
2010, S. 88-90). Im Jahr 2006 / 2007 wurde bei ca. 16.600 Kindern nicht deutscher Herkunft
der Sprachstand ermittelt. Ungeféhr 70% von ihnen besuchten anschlieBend den ,,Vorkurs
Deutsch 160%. Er ist konzipiert flir Kinder, deren Sprachstand im Deutschen als unzureichend
eingeschatzt wird. Eine Besonderheit der bayerischen Sprachstandserhebung und der Sprach-
forderung ist, dass sich diese zunachst ausschlieflich auf Kinder verpflichtend bezieht, deren
Eltern beide nicht deutscher Herkunft sind. Der Vorkurs ,.Deutsch 160 umfasst inzwischen
240 Stunden und wird daher als ,,Deutsch240* bezeichnet. Er findet je zur Hilfte in den Kin-
dertagesstatten und in einer Grundschule der Umgebung statt (Bayerisches Staatsministerium
fur Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2010). Inhaltlich orientiert sich der Kurs an
dem empfohlenen Konzept ,,Lernszenarien — ein neuer Weg, der Lust auf Schule macht. Teil
1: Deutsch lernen vor Schulbeginn®. Zunéchst richten sich die Kurse an Kinder mit nicht
deutscher Herkunft, bei Bedarf und strukturellen Mdoglichkeiten der Einrichtungen koénnen
aber auch andere Kinder der Kita daran teilnehmen. Wenn bei der Schuleinschreibung noch
ein Sprachforderbedarf vorliegt, konnen die Kinder zurlickgestellt werden oder ein sonderpa-
dagogische Diagnoseforderklasse bzw. eine Sprachlernklasse der Regelschule besuchen
(Dietz / Lisker 2008, S. 31). AuBerdem empfiehlt das Staatsministerium fur Arbeit und Sozi-
alordnung, Familie und Frauen auch das Verfahren SELDAK (,,Sprachentwicklung und Lite-
racy bei deutschsprachig aufwachsenden Kindern) zur Beobachtung und Dokumentation der
kindlichen Sprachentwicklung deutscher Kinder (Dietz / Lisker 2008, S. 14-15). Dieser Bo-
gen enthélt zwei Hauptteile: Teil 1: ,,Sprachrelevante Situationen: Aktivitat und Kompetenzen
(z.B. Gruppendiskussionen, Bilderbuchbetrachtung, Kinder als Erzahler usw.)* und Teil 2:
Sprachliche Kompetenzen im engeren Sinn*“ (z.B. Wortschatz, Grammatik, Sprechweise)

(Peterek 2010, S. 91). Neben diesen Programmen und Tests, welche in Bayern ublicherweise
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durchgefuhrt werden, gibt es inzwischen mehrere andere Programme zur Feststellung und
Forderung der Sprachkompetenz. Peterek (2010, S. 87-98) bietet hier einige Beispiele.

Zur Qualifizierung der Mitarbeiter/innen von Kindertageseinrichtungen wurde Ende Januar
2008 vom Bayerischen Ministerrat ein Sprachberaterprogramm im Umfang von 44 Millionen
Euro beschlossen, durch welches bis einschlieBlich 2011 insgesamt 200 padagogische Fach-
krafte als Sprachberaterinnen qualifiziert werden sollen. Die Qualitat der Interaktionen und
Sprechanlésse soll so in den Kindertageseinrichtungen verbessert und eine Sensibilisierung
von Erzieher/innen flr die Vermittlung von Erzéhl-, Sprech- und Textverstandniskompetenzen
angestrebt werden (Dietz / Lisker 2008, S. 31-32).

4.3.4 Elternbeteiligung und Elternbildung

Die Familie ist ein wichtiger Bildungsort, daher ist es fur die Entwicklung des Kindes sehr
sinnvoll, die Eltern in ihrer eigenen Erziehungs- und Bildungsféhigkeit zu unterstitzen (siehe
auch Abschnitte 2.5.2 und 3.2.1). Zusammenarbeit mit den Eltern in Kindertageseinrichtungen
hat also nicht nur die Funktion einer Abstimmung mit den Eltern oder einer Einbindung von
ihnen in das Geschehen der Kita im Sinne einer moglichst groRen Transparenz, wie bereits im
Abschnitt 3.5 dargestellt. Es geht im Bezug auf das Thema Bildungsgerechtigkeit auch um
eine Bildung der Eltern fir die Bildung des Kindes. Gesetzlich verankert ist die Eltern- und
Familienbildung in Deutschland durch den § 16 des KIHG bzw. SGB VIII. Unter der Uber-
schrift ,,Allgemeine Forderung der Erziechung in der Familie* steht hier im Absatz 2 vermerkt,
dass ,,Angebote der Familienbildung* stattfinden sollen, welche ,,auf Bedlrfnisse und Interes-
sen sowie auf Erfahrungen von Familien in unterschiedlichen Lebenslagen und Erziehungssi-
tuationen eingehen®. Ferner heifit es in dem Paragraph, dass ,,die Familie zur Mitarbeit in
Erziehungseinrichtungen* befahigt werden soll. Kindertageseinrichtungen sind genau die Or-
te, wo Elternbildung und auch eine Beratung in Erziehungsfragen relativ niedrigschwellig
stattfinden kann. Durch Kinderbetreuungssysteme wurden im Jahr 2009 91% der drei bis un-
ter sechs Jahre alten Kinder und 20% der unter Dreijahrigen erreicht (Statistisches Bundes-
amt Deutschland 2009b). In erster Linie wurde diese Betreuung in Kindertagesstatten erb-
racht, der kleinere Teil entféllt auf die Kindertagespflege. Es wird deutlich, dass nur in den
Kindertageseinrichtungen so regelméaliger und vergleichsweise enger Kontakt zu den Eltern

des Kindes besteht. Idealerweise genielen die Mitarbeiter/innen der Kindertageseinrichtung
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grol3es Vertrauen bei den Eltern. Hier ist es moglich, ungezwungen Kontakt aufzunehmen und
Gesprache zu fihren (Welzien 2006, S. 12).

Im Folgenden steht die Beteiligung von Eltern aus bildungsfernen Schichten sowie Eltern mit
Migrationshintergrund im Vordergrund. AbschlieBend werden drei konkrete Praxisbeispiele
dargestellt.

4.3.4.1 Zusammenarbeit mit sozial benachteiligten Eltern

Soziale Einrichtungen berichten haufig von der Erfahrung, dass die Eltern aus benachteiligten
Bevolkerungsschichten Angebote der Zusammenarbeit nur unzureichend nutzen. Dabei sind
sie in der Vorstellung der Mitarbeiter/innen genau die Bevolkerungsgruppe, fir welche die
Beteiligung besonders wichtig wéare. Im Folgenden soll es um Aspekte gehen, die bei der Ar-
beit mit Eltern aus sozial benachteiligten Schichten beachtet werden sollten.

Dusolt (2001, S. 136) stellt fiir die Zusammenarbeit mit sozial benachteiligten Eltern fest,
dass besonders die Werte und Normen der Eltern beachtet werden missen. Die Zusammenar-
beit wird in der Regel geprégt durch die Vorstellungen der Mittelschicht, was entsprechende
Umgangsformen, Zuverldssigkeit oder auch sprachliche Fahigkeiten betrifft. Armbruster
(2009) geht in dem Aufsatz ,,Respektieren statt Blamieren- Elternarbeit mit sozial Benachtei-
ligten* ebenfalls auf soziologische Rahmenbedingungen der Zusammenarbeit mit den Eltern
ein. Westliche Populationen neigen laut Armbruster dazu, die durch die Pluralisierung der
Gesellschaft entstehenden Risiken wie Verarmung, Unsicherheit oder Arbeitslosigkeit dem
Einzelnen zuzuschreiben. Birgerinnen und Birger, deren Leben durch Existenzangste, gesell-
schaftlichen Abstieg oder verweigerte Integration geprégt sind, bringen andere Haltungen und
Stile der Lebensbewaltigung hervor. Dies betrifft auch die Kindererziehung. Die Erziehungs-
vorstellungen passen hdufig nicht mit den gesellschaftlich akzeptierten Normen zusammen
und werden deswegen verurteilt: ,,Unterschichtspezifisches Erziehungsverhalten — eigentlich
als hoch zu respektierende Anpassungsleistung an materielle und bildungsspezifische Defizite
zu verstehen — wird im Konfliktfall zum Regelverstol? uminterpretiert.“ (Armbruster 2009, S.
346-347). Wenn man also die Arbeit mit den Eltern optimieren mdchte, ist es gerade die Auf-
gabe jeder Erzieherin und jedes Erziehers, andere Bildungs- und Erfahrungshintergrinde zu
erkennen und zu verstehen. Die Mitarbeiter/innen miissen sich bewusst machen, ,,dass wirkli-
che Hilfe nur sein kann, was von den Betroffenen selbst als solche erlebt wird* (Dusolt 2001,
S. 138).
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Ferner hat diese Elterngruppe nach Dusolt h&ufiger schlechte Erfahrungen mit Institutionen
gemacht. Dahingehend ist es auch sehr wichtig, eine vertrauensvolle Beziehung aufzubauen,
um den Eltern Sicherheit und Mut zu geben. Dies kann einige Zeit in Anspruch nehmen. In
diesem Zusammenhang ist es auch bedeutsam, dass die Mitarbeiter/innen ihre Vermittlungs-
funktion wahrnehmen. Wenn es die Situation erforderlich macht, sollten sie beispielsweise
eine unterstiitzende Funktion tibernehmen und die Eltern z.B. darin verstarken, Kontakt zum
ASD herzustellen (Dusolt 2001, S. 136-139).

Auch Nordt und Piefel erlautern, dass es fir die Zusammenarbeit mit diesen Eltern vor allem
notwendig ist, sich bewusst zu machen, dass sie Voraussetzungen mit sich bringen, die sich
von anderen Eltern und meist auch von den Vorstellungen der Mitarbeiter/innen klar unter-
scheiden. Demnach ist es wichtig, die Bedurfnisse der Eltern zu erkennen, anzuerkennen und
auf diese zu reagieren. Dies bedeutet unter anderem die Methoden der Zusammenarbeit de-
mentsprechend anzupassen, denn nur so kann einer Ablehnung des Angebots entgegengewirkt
werden. Durch eine Studie von Kindergérten in sozialen Brennpunkten konnten die Autoren
einige konkretere Handlungsempfehlungen zusammenfassen. Sechs Tageseinrichtungen in
K&In haben hierfur ihre Erfahrungen eingebracht (Nordt / Piefel 1987, S. IX). Es konnte z.B.
festgestellt werden, dass Elternabende nicht unbedingt die sinnvollste Methode sind, Eltern
anzusprechen. Angebote sollten erlebnis- und anschauungsbezogener gestaltet sein und sich
nicht nur auf Information und Diskussion beziehen. Auch Elternabende kdnnen erfolgreich
ablaufen, wenn z.B. Spiel- oder Mitwirkungselemente eingebaut werden (Nordt / Piefel 1987,
S. 92-93). Ferner haben sich Gruppenangebote bewéhrt. Hierbei ist es sinnvoll, einen festen
Rahmen, wie Verantwortungsbereiche oder bestimmte Tatigkeiten (z.B. Kochen) festzulegen.
Dieser Rahmen gibt einerseits Sicherheit und Bindung, andererseits l&sst er vielfaltige Aktivi-
taten und die Befriedigung von Bedurfnissen zu. Wichtig sind bei allen Veranstaltungen ein
geselliger Charakter und eine gemitliche Atmosphére, so kénnen auch verschiedene Eltern-
gruppen zusammengebracht werden (Nordt / Piefel 1987, S. 92-93). Ferner gibt die Studie
Hinweise darauf, dass zu viele Angebote und ein haufiger Wechsel der Angebotsformen moti-
vationshemmend wirken. AuBerdem ist es von besonderer Bedeutung, dass den Eltern Zeit
gegeben wird, sich einzubringen. Von einer geringen Nachfrage der Angebote sollte man sich
nicht gleich entmutigen lassen (Nordt / Piefel 1987, S. 94).
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4.3.4.2 Zusammenarbeit mit Eltern mit Migrationshintergrund

,Die* auslidndischen Eltern gibt es nicht. Thre Situation kann durch unterschiedlichste Aspekte
geprégt sein und ihre Verhaltensweisen und Einstellungen sind deswegen auch sehr verschie-
den (siehe Abschnitt 4.1.3) (Dusolt 2001, S. 140-141). Textor zéhlt verschiedene Bedingungen
auf, welche die Situation der auslandischen Familien pragen konnen: Aus welchem Land
kommen die Eltern? Welcher Religion gehdren sie an? Seit wann leben sie in Deutschland?
Wie ist ihr Aufenthaltsstatus? Wie sind die sozioGkonomischen Verhaltnisse einzuschétzen?
Wie stark sind sie in die Gesellschaft integriert? Wie gut sind die Deutschkenntnisse? All die-
se Fragen wirden von den Eltern mit Migrationshintergrund in einer Kindertageseinrichtung
vermutlich unterschiedlich beantwortet werden und alle Fragen prégen die Zusammenarbeit
zwischen Eltern und Mitarbeiter/innen erheblich. Es lohnt sich laut Textor, die Lebenslage der
Eltern genauer zu analysieren, weil hierdurch die Lebenssituation und letztlich auch das Ver-
halten der Eltern besser verstanden werden kann (Textor 2009, S. 86-87). Gerade die Perso-
nengruppe, welche aus den stidosteuropéischen Staaten kommt, ist mit vielfaltigen Problemen
in Deutschland konfrontiert. Diesen Eltern féllt es nach Dusolt haufig schwer, sich auf eine
intensive Zusammenarbeit mit der Tagesstétte einzulassen, da sie sich so mit der Andersartig-
keit des Bildungssystems auseinandersetzen und anerkennen missten, dass die Welt der Kin-
der anders gepragt ist, als ihre eigene. Ferner wird die Zusammenarbeit beeinflusst durch kul-
turelle, religiése und sprachliche Unterschiede. Die Unzulanglichkeiten in der deutschen
Sprache machen Unterhaltungen iber paddagogische Themen schwierig und kulturelle Vorstel-
lungen prégen beispielsweise das Geschlechterrollenverstandnis. Dies kann dazu fiihren, dass
z.B. Ménner aus dem islamischen Kulturkreis Frauen nicht als gleichwertigen Gesprachspart-
ner anerkennen. Noch schwieriger ist die Zusammenarbeit mit Eltern, welche Asyl beantragt
haben. Sie sind einer psychisch sehr aufreibenden Situation ausgesetzt und haben haufig gro-
Re Sprachschwierigkeiten. Es ist als ein Schutzmechanismus zu deuten, dass sich diese Eltern
nicht auf eine intensivere Zusammenarbeit einlassen (Dusolt 2001, S. 141-143).

WeilR man die Hintergrinde fur bestimmte \Verhaltensweisen wird es moglich, auf diese zu
reagieren. Vermeintliches Desinteresse am Kind oder an der Einrichtung kann z.B. durch vor-
herige Erfahrungen der Diskriminierung bedingt sein, Elternabende werden vielleicht nicht
besucht, weil man sich von den sprachgewandten deutschen Eltern eingeschiichtert fuhlt (Tex-
tor 2009, S. 87-88). In der Arbeit mit auslandischen Eltern sind die Mitarbeiter/innen also
haufiger herausgefordert, sich in die Situation der Eltern einzuftihlen. Es ist evtl. nétig, sich

mit anderen Anschauungen und Meinungen auseinanderzusetzen. Ferner ist es wichtig, die
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Andersartigkeit nicht zu verurteilen oder dieser Elterngruppe mit Vorurteilen gegeniiber zu
treten. Dusolt bemerkt hier treffend: ,,Gerade in der Arbeit mit auslandischen Eltern kann sich
jede Padagogin selbst prufen, inwieweit sie in der Lage ist, Werte wie Toleranz, Einfiihlungs-
vermdgen und demokratisches Grundverstandnis nicht nur den Kindern zu predigen, sondern
auch personlich vorzuleben® (Dusolt 2001, S. 141).

Gerade von den Eltern mit Migrationshintergrund werden die hochschwelligen Angebote der
Familienbildungsanbieter wenig nachgefragt. Es missen deswegen Angebote geschaffen wer-
den, die keine grof3en Schwellenangste hervorrufen (Schlésser 2004, S. 20-21).

Zudem kann die Kindertageseinrichtung gerade fir Eltern mit Migrationshintergrund eine
wichtige Anlaufstelle fiir Beratungsprozesse sein. Hier kénnen unkompliziert Gespréache statt-
finden und den Eltern unter Umstéanden auch geholfen werden, Alltagsprobleme zu losen (Pe-
terek 2010, S. 27-28). Dusolt betont ebenfalls, dass eine vertrauensvolle Beziehung erreicht
werden kann, wenn die Eltern bei Angelegenheiten des taglichen Lebens, z.B. im Umgang mit
Behorden, unterstutzt werden (Dusolt 2001, S. 143-144).

Zur erfolgreichen Zusammenarbeit zwischen Eltern mit Migrationshintergrund und der Kin-
dertagesstatte ist die Beachtung sprachlicher Bedirfnisse ganz entscheidend. Es ist unter Um-
standen notwendig und sinnvoll, Dolmetscher mit einzubeziehen. Besonders gut ist es natir-
lich, wenn die dolmetschende Person selbst eine padagogische Ausbildung hat, weil so Inhalte
noch besser vermittelt werden kénnen. Insgesamt ist immer zu beachten, dass Sprache haufig
nicht wortwortlich Ubersetzt werden kann und somit die Botschaft evtl. verfalscht beim Emp-
fanger ankommt (Schlésser 2004, S. 38-39). Zudem sollte darauf geachtet werden, dass In-
formationsmaterialien oder Elternbriefe von den Eltern verstanden werden konnen. Entweder
kdnnen sie Ubersetzt werden oder den Eltern wird der Inhalt mindlich vermittelt (Schlésser
2004, S. 44). So wie die Kindertageseinrichtung die Sprachkompetenzen der Kinder fordert
(siehe Abschnitt 4.3.3) ist es auch mdglich, Sprachkurse fir die Eltern anzubieten. Hier kon-
nen auch andere Aspekte aus dem padagogischen Alltag besprochen werden (Peterek 2010, S.
27-28).

Besonders wichtige Formen der Zusammenarbeit sind laut Textor die Tir- und Angelgespréa-
che, Termingesprache und Hospitationen. In den Tur- und Angelgesprachen kann ein erstes
Vertrauen aufgebaut und in den Termingesprachen kann auf die Bedeutsamkeit eines regel-
maRigen Kindergartenbesuchs fur die Entwicklung von Sprachkompetenzen hingewiesen
werden. Die Eltern sind die Notwendigkeit guter Sprachféahigkeiten fir den weiteren Bil-

dungsweg der Kinder aufmerksam zu machen. Dazu gehért auch, ihnen zu erklaren, wie die
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deutsche Sprache im Alltag gefordert werden kann. Durch Hospitationen in der Einrichtung
kann den Eltern die Arbeit der Kindertageseinrichtung, das Konzept und die Erziehungsziele
trotz eventueller Sprachbarrieren naher gebracht werden. Zudem zeigt die Moglichkeit einer
Mitarbeit auch, dass die Familie und deren Herkunftskultur in der Einrichtung erwiinscht und
akzeptiert sind (Textor 2009, S. 89-92).

Die Kompetenzen der ausléandischen Eltern kénnen z.B. an Gruppenelternabenden genutzt
werden. Es besteht die Moglichkeit, dass die Eltern mit Migrationshintergrund kulinarische
Spezialitaten anbieten und sich bei der Gelegenheit verstarkt mit anderen Eltern austauschen
(Dusolt 2001, S. 143-144).

4.3.4.3 Praxisbeispiele

Im Folgenden werden einige Praxisbeispiele vorgestellt, in welchen die Arbeit mit sozial be-
nachteiligten Eltern im Vordergrund steht. Diese Programme wurden dabei nicht ausschlief3-
lich in Kindertageseinrichtungen, dafiir aber schwerpunktmaRig mit Kindern im vorschuli-
schen Alter durchgefiihrt und bieten daher gute Anregungen fir die Zusammenarbeit mit bil-

dungsfernen Eltern von kleinen Kindern.

4.3.4.3.1 PAT, Ostapje, Hippy — Die Elternbildungsprogramme der AWO

Die drei Elternbildungsprogramme der AWO, PAT, Ostapje und Hippy, haben zum Ziel, sozial
benachteiligte Familien ab der Schwangerschaft bis zur Einschulung des Kindes zu unterstit-
zen. Sie finden verstarkt in Nirnberg statt. Den Eltern werden Erziehungskompetenzen und
Selbstvertrauen vermittelt, wodurch dem Kind ein bestmdglicher Start in das Leben geboten
werden soll. Die Kinder sollen in ihrer altersgemaRen Entwicklung gefordert werden, so dass
eine solide Grundlage fiir einen erfolgreichen Schulbesuch entsteht. Die Eltern wiederum soll-
ten notwendiges Wissen uber die Entwicklung und Bedirfnisse ihres Kindes vermittelt be-
kommen und Methoden erlernen, wie Lernprozessen beim Kind angeregt werden. Die Eltern
werden durch die Programme auch auf eine gute Zusammenarbeit mit den zukinftigen Bil-
dungseinrichtungen des Kindes vorbereitet. Eine starke Eltern-Kind-Beziehung soll geférdert
und Kindesmisshandlungen und Vernachlassigungen sollen reduziert und verhindert werden.
AufRerdem soll Hilfe zur Selbsthilfe geleistet werden (AWO Nirnberg 2008, S. 4-5).

Die Programme umfassen vier wesentliche MaRnahmen: Hausbesuche, Gruppentreffen und
den Aufbau sozialer Netzwerke. Bei dem Programm ,,PAT* kommen noch Screenings tiber

die Entwicklung des Kindes hinzu. Die Hausbesuche sind das wichtigste Element und werden
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von den angeleiteten Laienmitarbeitern bzw. den zertifizierten Elterntrainerinnen durchge-
fuhrt. Es werden hierbei Spiel- und Lernaktivitaten gemeinsam mit den Familien organisiert,
welche auf dem Lernen am Modell (Ostapje und Pat) und dem Rollenspiel (Hippy) beruhen.
Auch auf die individuellen Bedurfnisse der Familie soll innerhalb der Hausbesuche eingegan-
gen werden. Die Hausbesuche haben einige Vorteile im Vergleich zu den Strukturen der EI-
ternbildung in Institutionen. Beispielsweise lernen die Mitarbeiter/innen die Wohnsituation
und Lebenswelt der Teilnehmer/innen kennen. Ferner handelt sich um ein niedrigschwelliges
Angebot, denn die Eltern missen nicht in eine andere Einrichtung gehen. Durch die Hausbe-
suche kann ein Vertrauen aufgebaut werden, welches eine wichtige Voraussetzung flr die
Gruppentreffen ist. Diese werden von einer padagogischen Fachkraft geleitet und setzen sich
aus den jeweiligen Teilnehmern eines Stadtteils zusammen. In diesen Treffen werden Inhalte
und Ziele der Programme sowie ein Thema aus den Bereichen Erziehung, Gesundheit, Erndh-
rung etc. vertieft. AuBerdem wird ein Erfahrungsaustausch der Programmteilnehmer angest-
rebt und soziale Kontakte zu anderen Familien im Stadtteil werden automatisch aufgebaut.
Ferner finden gemeinsame Ausflige statt, Bildungsangebote im Stadtteil werden kennen ge-
lernt und Eltern-Kind-Aktivitaten durchgefiihrt. Durch die Gruppentreffen und die Hausbesu-
che kdnnen zudem weitere soziale Netzwerke fur die Teilnehmer erschlossen werden. Ange-
bote und Einrichtungen, tGber welche die Familie bei Bedarf durch die Elternbildungsprog-
ramme informiert werden sollten, Beratungsangebote (z.B. Schuldnerberatung), Bildungsan-
gebote (z.B. Deutschkurs), weitere Forderangebote (z.B. Ergotherapeuten) und Sportangebote.
Die Entwicklungs-Screenings, welche im Elternbildungsprogramm ,,PAT* in regelmiBigen
Zeitabstanden stattfinden, sollen die Fortschritte der altersgerechten Entwicklung eines Kin-
des abfragen. Hierdurch werden potentielle Probleme friihzeitig festgestellt und Fordermal3-
nahmen konnen rechtzeitig eingeleitet werden (AWO Nrnberg 2008, S. 5-6).

Im Folgenden sollen die einzelnen Programme kurz skizziert werden.

PAT ist die deutsche Version des Elternbildungsprogrammes ,,Parents As Teachers* und wurde
2004 aus den USA nach Deutschland geholt und den deutschen Verhéltnissen angepasst. In
diesem Programm werden Familien ab der Schwangerschaft bis zum dritten Lebensjahr des
Kindes unterstiitzt. Als Begriindung fiir das frithe Ansetzen beim Kind wird erlautert: ,,In den
ersten Jahren lernen Kinder mehr und schneller als in jeder anderen Zeit des Lebens. Die
Eltern konnen in dieser Zeit entscheidenden Einfluss auf die Entwicklung ihres Kindes neh-
men, wenn sie thm bestimmte Erfahrungen ermoéglichen. Babys sind von Geburt an auf Lernen

eingestellt, die Eltern sind die ersten und wichtigsten Lehrer ihrer Kinder* (Sindbert, 2009, S.
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10). Den Eltern soll durch dieses Programm mehr Wissen Uber die Entwicklung ihres Kindes
vermittelt werden. Zudem sind ihnen angemessene Methoden zu vermitteln, mit denen sie
Lernprozesse anregen kdnnen. Ferner soll die Eltern-Kind-Beziehung geftrdert und auf den
Kindergarten vorbereitet werden (AWO Nirnberg 2008, S. 10). Ein wichtiger Grundsatz des
Programms ist: ,,alle Familien haben Potentiale, und alle Eltern wollen gute Eltern sein®.
Dementsprechend setzt das Programm an den Stérken der Eltern an und fokussiert nicht die
Schwéchen (AWO Nurnberg 2008, S. 22). Das Programm wird von einer zertifizierten PAT-
Elterntrainerin hauptverantwortlich durchgefihrt. Ein Einstieg in das Programm ist jederzeit
maglich, allerdings gibt es eine Mindestverweildauer von 12 Monaten. Bei dem Programm
werden ein bis vier Mal im Monat Hausbesuche durchgefiihrt, ferner gibt es mindestens ein
Gruppentreffen im Monat (AWO Nirnberg 2008, S. 10).

Das Programm Ostapje richtet sich an die Kinder aus sozial benachteiligten Familien ab dem
18. Lebensmonat. Die Verweildauer in diesem Programm betrégt 18 Monate. Ein Seitenein-
stieg in das Programm ist nur begrenzt maoglich, da die Lernschritte kontinuierlich aufeinander
aufbauen. Der Kontakt findet regelmaRig einmal die Woche statt, dabei wechseln sich Haus-
besuche und Gruppentreffen ab. Geleitet wird das Programm, ebenso wie Hippy, von einer
padagogischen Fachkraft. Die Hausbesuche werden aber von Muttern aus der Zielgruppe
durchgefuhrt, welche evtl. selbst am Programm teilgenommen haben und fiir die Durchfiih-
rung der Hausbesuche geschult und angeleitet werden (AWO Nirnberg 2008, S. 8).

Das Programm Hippy bezieht sich schlielRlich auf die vier- und fiinfjahrigen Kinder von ,,bil-
dungsmifBig benachteiligten Familien“. Hier geht es nun verstarkt um eine Schulvorbereitung
und dementsprechend um die Forderung kognitiver Féahigkeiten und Fertigkeiten. Auch die
Forderung der Zweitsprache Deutsch bei Kindern mit Migrationshintergrund wird extra auf-
gefuhrt. Die Verweildauer im Programm betragt wieder 18 Monate und ein Seiteneinstieg ist
nur begrenzt moéglich. Auch hier finden Hausbesuche und Gruppentreffen wochentlich, je-
weils im Wechsel, statt (AWO Nurnberg 2008, S. 7). Ein wesentlicher Inhalt des Hippy Prog-
ramms ist der Umgang mit Buichern, was unter dem Begriff ,,early literacy gefuhrt wird. Hier
soll Textverstandnis, phonologisches Bewusstsein, Erzahlkompetenz und Erzéhlfreude, Freu-
de an Buchern und Geschichten, Interesse an Schreiben und Schrift, ein Bewusstsein fir
Sprachstile und Textarten sowie eine Vertrautheit mit der Buch- und Schriftkultur vermittelt
werden. So lesen die Eltern, die an dem gesamten Hippy-Programm mit ihren Kindern teil-
nehmen, den Kindern 18 Bilderbticher vor, wobei jedes Buch mehrmals gelesen und die Dia-

logform zwischen Kindern und Eltern bearbeitet wird. Die Eltern haben nach Erfahrungsbe-
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richten hdufig keine Bucher zu Hause und kommen so das erste Mal in Kontakt mit diesem
wichtigen Bildungsmedium (AWO 2008, S. 16-18). ,,Es gibt grofle Unterschiede zwischen so
genannten privilegierten und weniger privilegierten Kindern. Gerade bei sozial benachteilig-
ten Familien ist die Literacy-Erziehung ein wichtiger Bestandteil, um die Chancengleichheit
in unserem Schulsystem zu erhéhen.* (AWO 2008, S.19).

4.3.4.3.2 Die Eltern-AG

Die Eltern-AG ist ein Empowerment-Ansatz fir sozial benachteiligte Familien mit Kindern
im Vorschulalter, welcher von Armbruster an der Hochschule Magdeburg-Stendal entwickelt
wurde und seit ca. finf Jahren durchgefiihrt wird. Die Zielgruppe der Eltern-AG sind Fami-
lien, welche mit Arbeitslosigkeit, niedrigem Bildungsabschluss, Uberschuldung, Alleinerzie-
hendenstatus, Migrationshintergrund oder chronischen Krankheiten konfrontiert sind. Typisch
fur diese Elterngruppe ist, dass sie seltener den Weg in Elternschulen oder Erziehungsbera-
tungsstellen findet (Armbruster 2009, S. 350-351).

Bei Empowerment geht es allgemein darum ,,Menschen in besonderen Lebenslagen Chancen
aufzuzeigen, wie sie aus eigener Kraft in der Gesellschaft handeln, sie mitgestalten und in ihr
aufsteigen konnen. Es zeigt, wie sie ihre Potentiale zu nutzen lernen und macht sie auf ihre
vielfaltigen Optionen aufmerksam. Empowerment will, dass Menschen selbstbestimmt Ver-
antwortung tragen fiir die Losung der sie betreffenden Probleme. *“ (Armbruster 2009, S. 348).
Die Eltern-AG mdchte die emotionalen, sozialen und kognitiven Fahigkeiten von Kindern im
Elementarbereich fordern, die Eltern-Kind-Beziehung verbessern und die elterlichen Koope-
rationsmoglichkeiten mit relevanten pédagogischen Einrichtungen erweitern (Armbruster
2009, S. 354).

Der theoretischer Hintergrund der Eltern-AG beruht auf dem ,bediirfnispsychologischen
Theoriemodell“ von Epstein (1990, 1993) und Grawe (2004). Es wird davon ausgegangen,
dass das Verhalten der Eltern durch eine Inkonsistenz geprégt ist. Die Eltern kénnen somit
keinen inneren Gleichgewichtszustand herstellen. Es gelingt ihnen nicht, die aktuellen Be-
durfnisse zu befriedigen und in Ubereinstimmung mit den kérperlichen und seelischen Funk-
tionen zu bringen. Diese Inkonsistenz fuhrt zu psychischen Spannungen und kann zu zeitlich
Uberdauerenden psychosomatischen und korperlichen Stérungen fiihren. Gerade Menschen,
welche in deprivierten Bedingungen leben, leiden unter Inkonsistenz, welche auf lange Sicht
haufig zu vermeidenden Verhaltensweisen fuhrt. Die Inkonsistenz beeinflusst das Erziehungs-
verhalten massiv (Armbruster, 2009, S. 350-351). Den Eltern fehlt es haufig an Problemldse-
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kompetenzen, Frustrationstoleranz und Durchhaltevermdgen. So werden die eigenen F&hig-
keiten eine Veranderung von Situationen herbeizufiihren, systematisch unterschatzt. Durch die
unbefriedigende personliche Situation im Alltag werden Vermeidungsstrategien und Vermei-
dungsziele herausgebildet, welche zur kurzfristigen Erleichterung fuhren. Allerdings fallt es
den Eltern dadurch schwer, gleichbleibend liebevoll, zuverlassig, nahrend und schutzend fur
ihr Kind zu agieren (Armbruster 2009, S. 253-254).

Methodisch arbeitet die ELTERN-AG mit Gruppeninteraktionen und intuitivem Ausprobie-
ren. Dabei steht das implizite Lernen, also das unbewusste Aneignen von Fertigkeiten, Erfah-
rungen und Wissen im Vordergrund. Die Elternschulung umfasst 20 zweistiindige Sitzungen
und ist somit zwei- bis dreimal so lang wie konventionelle Elternschulen (Armbruster 2009,
S. 354-355).

Zunéchst wird das Feld (z.B. der Stadtteil) erforscht und Kontakt zu der Zielgruppe herges-
tellt. Hierflr missen Gespréache mit relevanten Institutionen und anderen Multiplikatoren ge-
fuhrt werden. Die erste Kontaktaufnahme mit den Eltern geschieht daraufhin durch ,,ange-
passte WerbemalRnahmen®, wie Mitmachangeboten, Stegreif-Theater oder Kleiderbazaren.
Sobald etwa ca. zehn Eltern gefunden wurden, kann die Eltern-AG-Gruppe starten (Armbrus-
ter 2009, S. 356).

In den ersten zehn Sitzungen werden die sechs wichtigen Erzichungsregeln ,,Respekt vor dem
Kind*, , Forderung und Ansprechbarkeit”, ,,Grenzen setzen und Konsequenz*, ,,Verstarkung
des erwinschten Verhaltens und Ignorieren des unerwiinschten Verhaltens®, ,, Konstruktives
Austragen von Konflikten® und ,,Gewaltfrei erzichen* bearbeitet und vermittelt. Zudem geht
es um die Forderung der Gruppenidentitat und die Vermittlung der Gruppenregeln. Nach die-
ser Initialphase beginnt die Konsolidierungsphase, in welcher die Elterngruppe zunehmend
selbststandig tatig wird, um nach den 20 Sitzungen die Gruppe ohne Anleitung weiterzufiih-
ren. Durch die Eltern-AG sollen die Eltern erziehungsrelevante Informationen verinnerlichen,
die zu einer Erweiterung und Umstrukturierung der vorhandenen motivationalen Muster flih-
ren. Die Durchfilhrung der einzelnen Sitzungen beruht auf einem dreigliedrigen Schema. Zu-
ndchst geht es um die Kognition. Diese Phase wird als ,,Schlaue Eltern* bezeichnet. Durch
die Mentoren, welche alle eine umfassende padagogische Ausbildung und eine spezielle
Schulung durchlaufen haben, werden zunachst durch einen zehnminitigen Kurzvortrag be-
stimmte Informationen vermittelt. In den darauffolgenden 20 Minuten erlautern die Eltern als
Experten ihre Erfahrung in diesem Erziehungsbereich. Dabei werden alle Beitrdge ernst ge-

nommen und immer wieder eine Verbindung zu den sechs Erziehungsregeln hergestelit. Die
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zweite Phase heif3t ,,Relax® und setzt sich mit Stressmanagement auseinander. Ziel dieser Pha-
se ist, dass durch Stress entstehende negative Emotionen besser wahrgenommen und reguliert
werden kénnen. Den Kindern soll nicht die Schuld fir Stresssituationen zugeschoben werden.
Ferner geht es um Methoden der Entspannung, welche die Eltern im Alltag einsetzen sollen.
Das soziale Lernen in der Gruppe wird durch die letzte, aber elementarste Phase ,,Mein aufre-
gender Elternalltag* fokussiert. Es wird eine Forderung der Problemlésekompetenzen angest-
rebt, indem die Eltern bestimmte ,,Hausaufgaben* fiir ihren Erziehungsalltag bekommen und
in der n&chsten Sitzung uUber deren Umsetzung sprechen. Elementarer Bestandteil ist die Ar-
beit in der Gruppe, weil die Eltern so erfahren, dass sie nicht allein sind mit ihren Problemen
(Armbruster 2009, S. 357-358).

Zwischen April 2004 und Dezember 2006 wurden in Sachsen-Anhalt 37 ELTERN-AG-
Gruppen durchgefiihrt. Es wurden insgesamt 70 Mentoren (Gruppenleiter) ausgebildet und
323 Eltern geschult. Die durchschnittliche Anwesenheit bei den 20 Sitzungen lag bei 70,3%.
Nach dem offiziellen Kurs treffen sich 74,25% der Eltern unter Patenschaft der Mentoren wei-
ter. Befragungen der Eltern zeigen, dass die ELTERN-AG haufig hilft, den Alltag mit den
Kindern besser bewadltigen zu kénnen. 97% von den Teilnehmern empfehlen die ELTERN-
AG weiter. Genauere Ergebnisse der Evaluation bietet Armbruster 2004, S. 359-360.

4.3.4.3.3 Die ,Interkulturelle Sprachforderung und Elternbildung im Elementarbereich® in
der Stadt Essen

In Essen wurde das Programm ,Interkulturelle Sprachféorderung und Elternbildung im Ele-
mentarbereich® entwickelt und in die Praxis integriert. Das Programm besteht aus drei Modu-
len: ,,Qualifizierung und Fortbildung des gesamten Teams von Tageseinrichtungen zu den
Themen Zweitspracherwerb und interkulturelle Erziehung®, ,,Elternbildung durch den Einsatz
von Stadtteilmuttern und Muttergruppen® und ,,Systematische Forderung der Zweitsprache
Deutsch in den Kindertageseinrichtungen* (Breitkopf / Schweitzer, 2006, S. 239). Das Prog-
ramm ist darauf ausgelegt, alle Mitarbeiter/innen von 33 Kindertagesstatten im Stadtgebiet
mit einem Migrantenanteil von ber 50% zu qualifizieren. Es wurde von dem RAA/BIro fur
interkulturelle Arbeit koordiniert und zur Umsetzung wurden die Trager der Kindertagesstéat-
ten eingebunden (Breitkopf / Schweitzer 2006, S. 239-240).

Das Modul 2, welches im Folgenden im Vordergrund steht, beinhaltet den Einsatz von soge-
nannten Stadtteilmuttern. Diese Muitter, deren Kinder meist selbst die Kindertagesstatte besu-

chen, sollen andere Mitter aus ihrem kulturellen und sprachlichen Milieu mit padagogischen
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Grundsétzen, kindlicher Entwicklung und Forderung der Sprache vertraut machen. Sie sind
dabei in der Regel nicht padagogisch ausgebildet, haben aber Kenntnisse iber den Staditteil,
beherrschen ihre Muttersprache und Deutsch und nehmen an den Aktivitaten der Einrichtung
teil. Sie werden ca. sechs Std. wéchentlich auf Honorarbasis angestellt. Durch diese Miitter
kann im wesentlich htheren Malie sichergestellt werden, dass an der Lebenswelt der Betrof-
fenen angeknupft wird, als das bei der reinen Organisation durch eine Einrichtung mdglich
waére. Zum Austausch treffen sich die Mdtter regelmaRig und setzen sich mit padagogischen
Fragestellungen auseinander. Fiir die padagogischen Materialien steht der sogenannte ,,Ruck-
sack® zur Verfiigung, welcher fiir 12 verschieden Themenblocke (z.B. die Familie, das Essen
usw.) Spiele, Gesprachsanregungen oder Bilderbuchbetrachtungen beinhaltet. Die Stadtteil-
mutter leitet einmal in der Woche fiir zwei Stunden eine Gruppe von sechs bis zehn Miittern.
Auf Grundlage des Rucksackmaterials werden hier Anregungen fir Aktivitaten mit dem Kind
vermittelt (Breitkopf / Schweitzer 2006, S. 237-244).

Eine umfassende Zwischenevaluation beschéaftigte sich mit den Auswirkungen des Prog-
ramms. Es wird deutlich, dass allgemein ein starkerer Fokus auf dem Bereich frihkindliche
Bildung durch die Eltern gelegt wird. Es wird beispielsweise eine grélRere Verbundenheit mit
dem Kind ausgedriickt ,,wir sind uns ndher gekommen* oder ,,ich gehe jetzt viel intensiver auf
das Kind ein“. Weiterhin erkennen die Miitter Verbesserungen in der Motorik des Kindes.
Ferner ist eine Reflexion der eigenen sprachlichen Féahigkeiten erkennbar. Die Evaluation
belegt aulRerdem, dass gerade der Kontakt zu den anderen Mittern einen hohen Motivations-
faktor darstellt, welchen die Mutter nicht missen méchten. Die Stadtteilmutter tragen auch zu
einer Intensivierung des Kontakts zwischen Eltern und Mitarbeiter/innen bei, da sie z.B. eine
Dolmetscherfunktion oder Vermittlungsrolle einnehmen kénnen. Durch die Evaluation konnte
allerdings ebenfalls festgestellt werden, dass gerade die bildungsferneren Personen nur schwer
erreicht werden. Dieser Bevolkerungsgruppe werden ein ,,grundsatzliches Desinteresse und
eine ,,gleichglltige Haltung* unterstellt. Gerade die Zusammenarbeit mit den Eltern in sozia-
len Brennpunkten gestaltet sich schwierig, was wiederum zur Demotivation der Mitarbei-
ter/innen fihrt (Breitkopf / Schweitzer 2006, S. 244-249). Fur diese Bevolkerungsgruppe hat
sich das Programm weiterentwickelt. Es wurde ersichtlich, dass diese Eltern wesentlich exis-
tentiellere Sorgen haben als die Bildung ihrer Kinder. Diese ist ,,auf dem ersten Blick reiner
Luxus®. Es ist daher unter Umstadnden notwendig, sich zundchst mit den Grundbedurfnissen
der Eltern auseinanderzusetzen, ein vertrauensvolles Verhaltnis aufzubauen und daraufhin die
Bildung der Kinder zu fokussieren (Breitkopf / Schweitzer 2006, S. 249-253).
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4.3.5 Familienzentren — Die Zukunft institutionalisierter Elementarbildung?

Familienzentren, auch ,Eltern-Kind-Zentren* genannt, vereinen neue Entwicklungen inner-
halb der Kinderbetreuung mit einer intensiveren Einbeziehung der Eltern. Sie haben sich vor
allem ausgehend von den positiven Erfahrungen in GroB3britannien mit den sogenannten ,,Ear-
ly Excellence Centres® an verschiedenen Orten in Deutschland entwickelt. Im Gegensatz zu
herkdmmlichen Kindertageseinrichtungen bieten sie bessere Rahmenbedingungen, die Ziele
der friihkindlichen Bildung zu erreichen sowie die Forderung und Unterstlitzung der gesamten
Familie und ihrer Erziehungskompetenz umzusetzen (Rietmann 2008, S. 9-10). Rauschenbach
beschreibt dementsprechend, dass der Kerngedanke des Familienzentrums ,,die institutionelle
Koppelung von Bildungs-, Betreuungs-, und Erziehungsangeboten fir Kinder mit Qualifizie-
rungs-, Bildungs- und Begegnungsangeboten fiir Eltern ist (Rauschenbach 2009, S. 135).
Ferner wird in Familienzentren die private und 6ffentliche Erziehung starker miteinander ver-
knipft und hierdurch ein abgestimmtes Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungskonzept ge-
schaffen, was wiederum zu einer Starkung der so oft geforderten Erziehungspartnerschaft
zwischen Einrichtung und Eltern fihrt (Rauschenbach 2009, S. 136).

Das Ziel von Familienzentren ist laut der Nirnberger Konzeption fiir Familienzentren ,,die
Bereitstellung von niedrigschwelligen Angeboten zur Férderung und Unterstiitzung von Kin-
dern und Familien in unterschiedlichen Lebenslagen Uber die Kindertageseinrichtung.«
(Bundnis fir Familien 2008, S. 6). Es gibt laut dieser Konzeption drei Kernbereiche sozialpé-
dagogischen Handelns in den Familienzentren: die ,,Bildung, Betreuung und Erziehung von
Kindern®, die ,,Integration von familienrelevanten Angeboten und ,,die Kooperation und lo-
kale Vernetzung“. Die angestrebten Ziele innerhalb des ersten Bereichs, der Bildung, Betreu-
ung und Erziehung von Kindern, entsprechen denen von anderen Kindertageseinrichtungen
und wurden im Abschnitt 3.4 dargestellt. Besondere Aufmerksamkeit verdienen hingegen die
beiden anderen genannten Aspekte, fur die jeweils bestimmte Standards herausgearbeitet
wurden.

Zu den familienrelevanten Angeboten gehort als erster Standard das Bereitstellen von genera-
tionslibergreifenden Begegnungsmdglichkeiten. Einrichtungen sollen den Wunsch von Fami-
lien nach gegenseitigem Kontakt und Austausch fordern. Weiterhin sollen die Eltern einge-
bunden und beteiligt werden. Zum einen kann dies durch entsprechende Gremien, zum ande-
ren durch Moglichkeiten freiwilliger und ehrenamtlicher Téatigkeiten in der Einrichtung ge-

schehen. Die Alltagsorganisation und Beratung wird als dritter Aspekt genannt. Eltern brau-
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chen unter Umsténden Unterstltzung in Erziehungsfragen, Ehe- und Familienproblemen und
dergleichen mehr. Hier kdnnen die Mitarbeiter/innen der Familienzentren an entsprechende
Fachdienste weiterleiten und hierdurch Schwellenédngste senken. Ferner kann Elternbildung
im Kontext eines Familienzentrums durch themenspezifische Gesprachskreise, Kursangebote
oder durch Aktivitaten im Freizeitbereich unproblematisch in der Einrichtung selbst geleistet
werden. Auch die Angebote von Kooperationspartnern sind hier zu nutzen. Durch den flinften
Standard, Angebote fur die ganze Familie, sollen Familien durch jahreszeitliche und sozial-
raumbedingte Feste angesprochen werden. Als letzter Standard innerhalb des Bereichs der
familienrelevanten Angebote wird auf die Vereinbarkeit von Familie und Beruf hingewiesen.
Hier werden die Offnungszeiten fokussiert, die flexibel, familiengerecht und bedarfsorientiert
gestaltet werden sollen (Buindnis fir Familie 2008, S. 7-9).

Als erster Standard der Kooperation und lokalen Vernetzung wird die Kooperation mit ande-
ren Institutionen genannt. Diese soll Gber den gelegentlichen Informationsaustausch hinaus
gehen und regelméalRige, systematische Arbeitsbeziehungen z.B. zu den Allgemeinen Sozial-
diensten oder den Erziehungsberatungsstellen umfassen. Weiterhin ist die Forderung des bir-
gerschaftlichen Engagements / Ehrenamtes zu erwéhnen. Die Eltern sollen hier die Mdéglich-
keit bekommen, eigene Ideen und Interessen in die Arbeit mit einzubringen, von denen die
gesamte Einrichtung profitieren kann. Auch die Elternselbsthilfe soll geférdert werden. Hier
kann das Familienzentrum die Raume fiir selbstorganisierte Angebote zur Verfligung stellen
(Bundnis fur Familie 2008, S. 9). Rietmann betont die Vorteile, die durch integrierte und
interdisziplinare Dienstleistungen in Familienzentren entstehen kénnen. Durch Kooperationen
mit anderen Stellen oder auch durch die in den Einrichtungen selbst angebotenen Dienstleis-
tungen, kénnen Probleme umfassend und qualifiziert erkannt und Interventionen schnell und
unbirokratisch eingeleitet werden (Rietmann 2008, S. 55). Gerade fiir die von Armut betrof-
fenen Familien kann die Vernetzung der Einrichtung sehr wichtig sein. Kindliche Armutsla-
gen sind sehr komplex und systemische Zusammenhange innerhalb der Familie kénnen zu
Benachteiligungen fuhren, welche weit tber materielle Aspekte hinaus gehen. Daher sind
Kontakte zu Kinder- und Jugendtherapeuten, Erziehungs- und Schuldnerberatung oder Friih-

forderstellen innerhalb der Familienzentren wichtig (Lorenz 2008, S. 95- 98).
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Empirischer Teil

5 Forschungsdesign und methodisches Vorgehen

Die vorliegende Masterarbeit beinhaltet im empirischen Teil die Auswertung von neun Exper-
teninterviews, welche mit Leiterinnen und Mitarbeiter/innen von Kindertageseinrichtungen in
Minchen und in Nirnberg gefiihrt wurden. Durch die Interviews sollte die Forschungsfrage
beantwortet werden, ob und wie in Kindertageseinrichtungen die Bildung der Kinder aus bil-
dungsfernen Schichten speziell gefordert wird.

Nachfolgend wird die Methode der Experteninterviews skizziert und dabei auch der Frage
nachgegangen, warum dieses qualitative Vorgehen flr die Untersuchung gewahlt wurde. Es
wird auf das Vorgesprach, die Auswahl der Experten, die Erstellung des Leitfadens und die
Gesprachsfiihrung eingegangen. Hierbei findet ein standiger Vergleich mit der in dieser Ar-
beit durchgefiihrten empirischen Untersuchung statt. Dieses Vorgehen wird weitergefthrt bei
der Beschreibung der qualitativen Inhaltsanalyse, welche zur Auswertung der Interviews he-
rangezogen wurde. Daraufhin werden die Gutekriterien der qualitativen Sozialforschung dar-
gestellt und der Frage nachgegangen, inwiefern diesen innerhalb der Untersuchung Rechnung

getragen wird.
5.1 Das Experteninterview

Das Experteninterview sowie die verwendete Auswertungsmethode der qualitativen Inhalts-
analyse sind qualitative Methoden der Sozialforschung. Das spezifische Wissen des Expertens
bzgl. eines bestimmten Sachgebietes steht bei dieser Forschungsmethode im Vordergrund.
Laut Glaser und Laudel handelt es ich um Untersuchungen ,,in denen soziale Situationen oder
Prozesse rekonstruiert werden sollen, um eine sozialwissenschaftliche Erklarung zu finden.*
(Glaser / Laudel 2009, S. 13).

Neben den qualitativen Methoden der Sozialforschung unterscheidet man quantitative Metho-
den, bei denen standardisierte Datenerhebungen und die Anwendung statistischer Tests im

Vordergrund stehen. Méchte man beide Forschungspraktiken differenzieren, Iasst sich dies am
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besten mit der Beantwortung der Frage erreichen, was als Erklarung des sozialen Handelns
gelten kann. Quantitative Methoden beschéftigen sich insbesondere mit dem Aspekt, mit wel-
cher Wahrscheinlichkeit bestimmte Faktoren ein soziales Handeln hervorbringen, sie werden
als ,theorientestend* und ,,nomothetisch-deduktiv* bezeichnet. Die qualitativen Forschungs-
designs hingegen, bestimmen eher, wie entsprechende Faktoren das Resultat erzeugen. Sie
sind ,theoriengenerierend* und ,,induktiv* (Glaser / Laudel 2009, S. 25-26). Es lasst sich
feststellen, dass beide Methoden gegenséatzliche Vor-und Nachteile haben. Wéhrend qualitati-
ve Methoden einen direkten Zugang zu den Erklarungen bzw. ,,Kausalzusammenhéngen®,
aber keine Sicherheit bzgl. der Verbreitung dieser Zusammenhénge bieten, kann bei quantita-
tiven Methoden genau diese Verbreitung bzw. der Geltungsbereich einer Erklarung aufgezeigt
werden, aber nicht die Richtung des Kausalzusammenhangs oder was zwischen der Ursache
und der Wirkung vermittelt (Glaser / Laudel 2009, S. 26-27).

Innerhalb der qualitativen Methoden unterscheidet man insbesondere die Beobachtung und
verschiedene Formen von Gesprachen bzw. Interviews. Die wichtigste Form der Beobachtung
ist die teilnehmende Beobachtung. Hier interagiert der Forscher in dem Feld, das er gleichzei-
tig untersucht. Die bedeutsamsten Formen von Interviews sind Leitfadeninterviews, offene
Interviews und narrative Interviews. Der Zweck der Untersuchung bestimmt das entsprechen-
de Forschungsdesign. Experteninterviews, die meist zu den Leitfadeninterviews gezahlt wer-
den, zeigen das spezifische Wissen des Experten, wéhrend narrative Interviews eher die Deu-
tungen, Sichtweisen und Einstellungen von Personen erforschen méchten. Jeder Forscher
muss fur sich die Frage beantworten, ob ein quantitatives oder qualitatives Vorgehen und wel-
che konkrete Methode fiir die Beantwortung der Forschungsfrage geeignet erscheinen (Glaser
/ Laudel 2009, S. 40-42).

Zur Untersuchung der Frage, ob und wie die Kinder aus bildungsfernen Schichten in Kinder-
tageseinrichtungen gefordert werden, wurde sich fir die Forschungsmethode der Experten-
interviews entschieden. Es war relativ schnell klar, dass es sich hierbei um eine geeignet Me-
thode handelt, umfassendes und konkretes Wissen tber den Themenbereich zu erhalten. Quan-
titative Vorgehensweisen wie eine schriftliche Befragung wurden ausgeschlossen, da das For-
schungsgebiet und auch die theoretische Fundierung nicht ausreichend erschienen. So be-
standen zu diesem Zeitpunkt noch keine Kausalzusammenhénge, die geprift hatten werden
kénnen. Viel mehr war ein theoriengenerierendes Vorgehen angebracht, um die Praxis in den

Kindertageseinrichtungen zu beschreiben. Experteninterviews wurden als Methode gewahlt,
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weil das spezifische Wissen der Personen, die mit den Kindern arbeiten und ein umfassendes
Wissen uber Bildungsprozesse im Elementarbereich besitzen, so am besten erfasst werden
konnte. Es ging weniger um Deutungen, Sichtweisen oder personliche Einstellungen von

Menschen, sondern um das Wissen, welches sich durch eine langjéahrige Praxis entwickelt hat.

5.1.1 Die Auswahl der Experten

Das besondere an dieser Interviewform ist, dass sogenannte Experten befragt werden. Was
macht aber einen Experten in Vergleich zu einem Nicht-Experten aus? Experten verfligen uber
einen ,.exklusiven Wissensbestand*“ und kénnen deswegen mogliche Problemlésungen be-
reitstellen (Pfadenhauer 2009, S. 102-103). Przyborski und Wohlrab-Sahr fugen dem noch an,
dass der Experte erst durch die Kompetenzzuweisung durch andere Personen und durch die
Annahme dieser Zuschreibung als Experte identifiziert werden kann. Experten sind also Per-
sonen, die ,,0ber ein spezifisches Rollenwissen verfligen, solches zugeschrieben bekommen
und diese besondere Kompetenz fiir sich selbst in Anspruch nehmen. “ (Przyborski / Wohlrab-
Sahr 2010, S. 132).

Experten kdnnen erstens dann befragt werden, wenn z.B. Abldaufe oder Regeln von institutio-
nalisierten Zusammenhangen im Mittelpunkt des Forschungsinteresses stehen. Zum zweiten
liefern Experten sogenanntes Deutungswissen. Experten haben die Deutungsmacht, das heifit,
sie bestimmen in hohem MalRe die Meinung Uber einen bestimmten Sachverhalt. Drittens
kdnnen Experten dann herangezogen werden, wenn Kontextwissen tber einen bestimmten
Forschungsbereich bendtigt wird. Hierbei stehen eigentlich nicht die Experten im Fokus der
Untersuchung, sondern eine andere Personengruppe und deren Situation, Einstellung etc. Bei
der Auswahl der Experten kommt es naturlich entscheidend darauf an, die Interviewpartner
auszuwadbhlen, die tatsachlich Uber das gewtnschte Wissen verfligen (Przyborski / Wohlrab-
Sahr 2010, S. 132-134).

Als Gesprachspartnerinnen fur die Interviews wurden Leiterinnen und Mitarbeiterinnen von
neun Kindertageseinrichtungen gewahlt, welche sich in sozialen Brennpunkten befinden und /
oder durch einen héheren Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund oder Kindern aus
(finanziell) benachteiligten Familien auszeichnen. Die Auswahl der zwei Nlrnberger Fami-
lienzentren fand durch die Empfehlung einer Nirnberger Einrichtungsleitung statt, welche

sich selbst mit dem Thema Bildungsgerechtigkeit auseinandersetzt, in entsprechenden Gre-
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mien mitarbeitet und ebenfalls interviewt wurde. Zudem wurden verschiedene freie Trager
angeschrieben. Hierdurch konnten zwei Einrichtungen der gemeinniitzigen paritatischen Kin-
dertagesbetreuung, eine in Nirnberg und eine in Miinchen, ausgewahlt werden. Die restlichen
Einrichtungen in Minchen werden von der Stadt Munchen getragen. Nachdem ein For-
schungsantrag gestellt und genehmigt wurde, fand eine Empfehlung unterschiedlicher Ein-
richtungsleitungen und Fachkréfte statt, welche daraufhin befragt wurden. Insgesamt wurde
mit sieben Einrichtungsleitungen gesprochen. Bei zwei dieser Gesprache waren noch andere
Fachkrafte der Einrichtung beteiligt. Zudem wurden in Miinchen zwei Early Excellence Fach-
krafte befragt, welche in mehreren Einrichtungen tatig und dort vor allem flr die Vernetzung
der Einrichtungen und die Familienarbeit zustéandig sind.

In der folgenden Tabelle werden wesentliche Daten der Einrichtungen nochmal kompakt dar-
gestellt. Es wird auf die Gesprachspartnerinnen, die Anzahl an Kindern und die jeweiligen
Betreuungsformen (Kinderkrippe, Kindergarten, Kinderhort) verwiesen.

Alle Einrichtungen wurden zudem nach dem Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund
gefragt. Dazu ist zu sagen, dass in Munchen dieser Anteil systematischer erfasst wird und
hierdurch vermutlich relative genaue Zahlen vorliegen, wahrend es sich in Nlrnberg teilweise
um Schétzwerte handelt, hier werden die Zahlen durch ein ,,ca.* ergdnzt. Es 1asst sich festhal-
ten, dass jede Einrichtung mindestens einen Migrationsanteil von 2/3 aufweist. Zwei von drei
Kindern in allen Einrichtungen haben dementsprechend einen Migrationshintergrund. Teil-
weise wurde im Gesprach auch die Anzahl an Nationalitaten in der Einrichtung genannt. In
groReren Einrichtungen wurde z.B. von 40 verschiedenen Nationen gesprochen. Die geringste
Zahl, die genannt wurde, waren 12 Nationen.

Der Anteil an finanziell benachteiligten Kindern lasst sich am besten durch die Analyse der
Gebuhrenbefreiung herausfinden. In Nlrnberg wurde gefragt, wie viele Kinder Unterstiitzung
von der wirtschaftlichen Jugendhilfe erhalten. Diese, von dem Jugendamt finanzierten Gelder,
bekommen nur Familien, denen die finanzielle Belastung nicht zuzumuten ist (Stadt Nlrnberg,
2009). Das Referat fiir Jugend, Familie und Soziales beschreibt, dass die vollstandige oder
teilweise Ubernahme von Gebiihren fiir den Besuch von Kindertageseinrichtungen als Indika-
tor fur von Armut bedrohten Kindern oder in Armut lebenden Kindern herangezogen werden
kann (Stadt Nurnberg, Referat fur Jugend, Familie und Soziales 2008, S. 4). In Minchen da-
gegen gibt es Beitragsbefreiungen, wenn das Einkommen der Familien im Jahr 15.000 Euro
nicht Gbersteigt (Landeshauptstadt Miinchen, 2006, S. 7-8). Auch bei dieser Einkommens-

grenze kann man durch den Vergleich mit Daten des statistischen Bundesamtes davon ausge-
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hen, dass es sich um armutsgefahrdete Familien handelt (Statista 2011). Alle Einrichtungen
wurden befragt, wie viele Kinder von den Gebuhren befreit sind.

Nach Interpretation der Tabelle kann man davon ausgehen, dass acht der neun Gesprachs-
partnerinnen in Einrichtungen arbeiten bzw. Leiterinnen von Einrichtungen sind, in welchen
mindestens 1/3 der Kinder von Gebiihren befreit sind. Teilweise sind aber auch deutlich mehr
als die Halfte der Kinder von den Gebuhren befreit und somit mindestens von Armut geféhr-
det.

Unterschiede zwischen den Einrichtungen bestehen vor allem hinsichtlich der Homogenitat
bzw. Heterogenitat des Klientels. So liegt zwar bei allen Einrichtungen ein hoher Anteil an
Kindern vor, welche einen Migrationshintergrund besitzen oder von den Gebuhren befreit
sind, manche Einrichtungen berichten jedoch sowohl in Minchen vor allem aber in Niirnberg
von einer starken Durchmischung des Klientels hinsichtlich des Bildungshintergrunds der
Familie. Vier Einrichtungen geben explizit an, dass eine starkere Durchmischung der Schich-
ten in ihrer Einrichtung gegeben ist. Die anderen funf Einrichtungen auern sich eher dahin-
gehend, dass die Familien einer relativ niedrigen Bildungsschicht angehort. Die Vor- oder

Nachteile dieser Homogenitat bzw. Heterogenitat werden spater noch genauer erlautert.
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Tabelle 8: Auflistung der Kindertageseinrichtungen, in welchen die Expertinnen arbeiten

Gesprachspartner Anzahl der Platze Statistische Daten Dauer
- . e 75 Kindergartenplatze e 67% Migrationshintergrund .
Einrichtungsleitung e 138 Hortplatze o 41% befreit durch wirtschaftliche Jugendhilfe Ca. 58 Min
- . ) . ) e 77% Migrationshintergrund :
+ pad. ; : : :
Einrichtungsleitung + pad. Fachkraft | ¢ 70 Kindergartenplatze e 57% Unterstiitzung wirtschaftliche Jugendhilfe Ca. 124 Min
- . e 22 Krippenplatze e Ca. 80% Kinder mit Migrationshintergrund .
Einrichtungsleitung e 50 Kindergartenplatze e Ca. 70% Unterstutzung wirtschaftliche Jugendhilfe ca. 46 Min
- . e 12 Krippenplatze e ca. 66% Migrationshintergrund .
Einrichtungsleitung e 70 Kindergartenplatze e ca. 43% befreit durch wirtschaftliche Jugendhilfe ca. 80 Min
. . . . e 92% Migrationshintergrund .
Einrichtungsleitung e 60 Kindergartenplatze « Ca. 30% Gebiihrenbefreiung ca. 74 Min
- . . . e 78% Migrationshintergrund .
Einrichtungsleitung e 40 Kindergartenplatze e Ca. 63% Gebihrenbefreiung ca. 60 Min
Einrichtungsleitung + 2 pad. Fach- | ¢ 140 Kindergartenplatze e 98% Kinder mit Migrationshintergrund ca. 110 Min
krafte e 50 Hortplatze e Ca. 55% Gebiihrenbefreiung '
Early Excellence Fachkraft Ylegglﬁzfggnﬁgﬁ litze o 70-80% Migrationshintergrund ca. 37 Min
(in vier Einrichtungen) . 150 Hortp?atze P e ca. 40% Gebihrenbefreiung
Early Excellence Fachkraft Drei Einrichtungen: e ca. 75% Migrationshintergrund ca. 54 Min

(in drei Einrichtungen

e 165 Kindergartenplatze,
e 75 Hortplatze

ca. 25% Geblhrenbefreiung
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5.1.2 Das Vorgesprach

Durch ein Vorgespréach wird dem Experten das Forschungsinteresse verdeutlicht und erlautert,
warum genau dieser Experte die spezifischen Kompetenzen besitzt, welche von Interesse sind.
Besonders wichtig ist der Hinweis auf Anonymitat und die Abklarung des zeitlichen Rahmens
(Przyborski / Wohlrab-Sahr 2010, S. 135).

Dieser Schritt der Interviewvorbereitung erfolgte zundchst durch eine Email, in welcher die
Gesprachspartnerinnen tber die Interviewerin, das Forschungsvorhaben, die Anonymitat (bei
der Auswertung) sowie den zeitlichen Rahmen informiert wurden. Daraufhin wurde in der
Regel telefonisch ein konkreter Termin mit den Expertinnen vereinbart und weitere wichtige

Punkte geklart.

5.1.3 Der Leitfaden

Normalerweise wird sich bei Expertengesprachen auf einen sogenannten Leitfaden bezogen,
welcher die wesentlichen Fragen beinhaltet.

Far den ersten Teil des Interviews bietet es sich an, den Experten nach seiner spezifischen
Funktion und seinem Arbeitsbereich zu fragen. Daraufhin kann man in das eigentliche Thema
einsteigen, indem man durch eine offene Frage eine mdglichst selbstlaufige Sachverhaltsdars-
tellung durch den Experten provoziert, die nicht unterbrochen werden sollte. Danach kann
durch immanentes Nachfragen eine beispielhafte und ergédnzende Detaillierung erfolgen. Be-
reiche und Sachverhalte, die noch nicht zur Sprache kamen, kénnen so erfragt werden. Das
exmanente Nachfragen schlieBlich kommt dann zum Einsatz, wenn noch ein spezifisches For-
schungsinteresse besteht. Hier macht es unter Umstanden Sinn, spezifische Probleme darzus-
tellen und den Experten nach seiner Meinung zu befragen.

Im letzten Teil des Interviews kann der Experte aufgefordert werden, sein Deutungswissen zu
generalisiseren. Einschatzungen, Diagnosen und Prognosen stehen im Mittelpunkt. In dieser
Phase des Interviews wird eine abstraktere Position zum Thema eingenommen und eine Theo-
retisierung angestrebt (Przyborski / Wohlrab-Sahr 2010, S. 134-138).

Der Leitfaden des Interviews befindet sich im Anhang eins. Zum Einstieg wurde die Person in

der Regel nach ihrem beruflichen Werdegang und ihrer Tatigkeit innerhalb der Kindertages-
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einrichtung befragt. Haufig wurden innerhalb dieses Teils auch allgemeine Daten zur Einrich-
tung ausgetauscht, soweit sie im Vorfeld noch nicht bekannt waren. Seltener wurde die Infor-
mation zur Person erst spater im Gesprach ausgetauscht, ndmlich dann, wenn sich das Ge-
sprach durch die Besichtigung der Einrichtung selbstldufig entwickelte.

Der Einstieg in das Thema erfolgte durch eine Frage nach der Bedeutung von Bildungsge-
rechtigkeit fur den Interviewten selbst und fur die Kindertageseinrichtung. Hierdurch wurde
dem oben beschriebenen Aspekt Rechnung getragen, durch eine moglichst offene Fragestel-
lung eine selbstlaufige Sachverhaltsdarstellung durch den Experten zu erreichen. Durch diese
Frage wurden viele der weiteren Aspekte beantwortet. Themenbereiche, die noch nicht zur
Sprache kamen, wurden daraufhin beleuchtet. Hierbei ging es um den Einfluss der vorschuli-
schen Bildung auf den weiteren Bildungsweg, die Forderung der Bildung innerhalb der Kin-
dertageseinrichtung, die spezielle Férderung von bildungsfernen Kindern innerhalb der Kin-
dertageseinrichtung, sowie die Frage nach geeigneten Programmen zur Forderung von bil-
dungsfernen Kindern, teilweise erganzt durch eine Frage nach der Literaturvielfalt zu diesem
Thema.

Das exmanente Nachfragen kam ebenfalls immer wieder zum Einsatz, z.B. bei der Frage, wel-
che Angebote besonders stark von Eltern nachgefragt werden und welche weniger.

Eine Generierung von Deutungswissen und eine Theoretisierung konnte schliellich durch die
letzten beiden Fragen angestrebt werden. Zum einen wurden die Expertinnen gebeten, anzu-
geben, welche ldeen sie noch bzgl. einer Férderung von Bildungsgerechtigkeit haben und was
ihnen fehlt, diese umzusetzen (Generierung von Deutungswissen). Zum anderen wurden sie
innerhalb der letzten Frage dazu aufgefordert, mit wenigen Satzen zu beschreiben, was fir sie

Bildungsgerechtigkeit bedeutet (Theoretisierung).

5.1.4 Die Gesprachsfihrung

Die gewunschte Information sollte trotz Leitfaden moglichst selbstlaufig von den Experten
prasentiert werden. Der Interviewer sollte also innerhalb des Gesprachs moglichst nicht inter-
venieren. Allerdings ist nicht abschlieBend geklirt, ob diese ,,Nicht-Intervention® tatsdchlich
dazu fihrt, dass sich ,,Bedeutungszuschreibungen oder ,,Relevanzstrukturen des Experten
ideal entfalten konnen (Trinczek 1995, S. 60). Schliel3lich handelt es sich dann nicht mehr um

eine natdrliche und vertraute Kommunikationssituation, sondern eher um eine kinstliche. Es
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ist die Frage, inwieweit dieser Aspekt das Gesprach und die Informationsweitergabe negativ
beeinflusst (Pfadenhauer 2009, S. 103).

Dazu kommt, dass der Interviewer sich bereits bei dem Vorgesprich als eine Art ,,Quasi-
Experte” prasentiert (Pfadenhauer 2009, S. 102-103), welcher einerseits fachlich kompetent
ist und Sachwissen besitzt, andererseits aber Interesse an der spezifischen Kompetenz des
Experten hat (Przyborski / Wohlrab-Sahr 2010, S. 134-136). Diese Art Wechsel zwischen
zwei Rollen, ndmlich der des Laien und der des Experten, zieht sich auch durch das gesamte
Interview und setzt bestimmte Kompetenzen und Fachwissen beim Interviewer voraus. Die
Doppelrolle bringt zwei Vorteile fur den Verlauf des Gespréchs: Der Interviewer als Experte
bringt den Experten erst dazu, spezifisches Wissen zu duf3ern, da er als kompetent angesehen
wird. Auf unnotige Erlauterungen, Rechtfertigungen etc. (wie sie bei Laien notwendig wéren),
kann in diesem Kontext verzichtet werden. Der Interviewer als Laie hingegen erlaubt es dem
Experten, auch Wissensbestande mitzuteilen, die in einem Gespréach unter Experten aufgrund
einer Konkurrenzsituation, eventuell nicht gedufRert worden wéren (siehe auch Pfadenhauer
2009, S. 104-107).

Vor den Interviews wurde sich bereits intensiv mit dem Thema Bildungsgerechtigkeit und der
Forderung von Bildung innerhalb der Kindertageseinrichtung auseinandergesetzt. Durch die-
ses Vorgehen wurde zum einen sichergestellt, dass der Leitfaden vollstandig erstellt werden
konnte. Zum anderen war es nur so moglich, sich als kompetenter Gesprachspartner darzus-
tellen.

Ebenfalls wurde versucht, ein mdglichst selbstlaufiges Gesprach zu ermdglichen, in welchem
die Beeinflussung des Experten weitestgehend vermieden wurde. Immer wieder erschien es
aber zur Herstellung einer natirlichen Gesprachsatmosphare, zur Fokussierung bestimmter
Sacherhalte und nicht zuletzt zur Darstellung des eigenen Wissens sinnvoll, bestimmte inhalt-
liche Aspekte zu aulRern. Dies geschah allerdings mit groRer Reflexivitat und wurde auch in

der Auswertung der Daten dementsprechend beachtet.
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5.2 Auswertung der Experteninterviews

5.2.1 Die Transkription

Nachdem die Interviews gefiihrt wurden, werden die Daten mit Hilfe der Transkription gesi-
chert. Dies ist der erste Schritt einer Verarbeitung des Materials, die dazu fiihrt, dass die Un-
tersuchung fir andere nachvollziehbar und Gberprifbar ist. Es liegen somit fur alle einsehbare
Ausgangsdaten vor, ,,die zunachst noch nicht durch das Nadel6hr wissenschaftlicher Interpre-
tation bzw. Definition gegangen ist* (Przyborski / Wohlrab-Sahr 2010, S. 161).

Die Art und Genauigkeit der Interviewverschriftung ist abhangig von dem Forschungsdesign
und dem Forschungsinteresse. Haufig werden auch sogenannte nonverbale Phdnomene (z.B.
Lautstarke, Geschwindigkeit, dialektale Farbungen) transkribiert, in anderen Féllen wird sich
in erster Linie auf das gesprochene Wort beschrankt (Przyborski / Wohlrab-Sahr 2010, S. 162-
163).

Die Transkriptionen kénnen im Anhang zwei eingesehen werden. Um den Aufwand zu begren-
zen, wurde fast ausschlieBlich das gesprochene Wort transkribiert. Wenn es fur die Auswer-
tung relevant erschien, wurden auch nonverbale Phanomene wie Pausen oder Lache, ver-

merkt.

5.2.2 Die qualitative Inhaltsanalyse

Im Mittelpunkt der qualitativen Inhaltsanalyse steht ein Kategoriensystem. Dieses kann ent-
weder durch die Analyse des Materials entstehen oder von vornherein festgelegt werden
(Mayring / Gahleitner 2010, S. 295).

Drei wesentliche Techniken werden bei der Analyse des Materials durch die qualitative In-
haltsanalyse angewendet: die Zusammenfassung, die Explikation und die Strukturierung. Die-
se Verfahrensweisen kdnnen je nach Fragestellung und Material einzeln oder auch kombiniert
verwendet werden.

Bei der zusammenfassenden Inhaltsanalyse geht es zunéchst darum, die wesentlichen Inhalte
einer grélReren Datenmenge zusammenzutragen und somit eine Reduzierung des Materials zu
erreichen. Inzwischen sind diese zusammenfassenden Verfahren weiterentwickelt worden zu

einer ,,induktiven Kategorienbildung“. Entlang der Fragestellung und nach Festlegung des
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Abstraktionsniveaus wird ein Kategoriensystem gebildet und evtl. zu Hauptkategorien zu-
sammengefasst. Im Laufe der Arbeit konnen durch Riickkoppelungen mit dem Material diese
Kategoriedefinitionen und auch das Abstraktionsniveau nochmals uberpruft und veréndert
werden.

Innerhalb der explizierenden Inhaltsanalyse wird bei unklaren Textstellen zusatzliches Mate-
rial herangetragen, um die entsprechenden Textstellen genauer zu beschreiben und zu erkla-
ren. Es geht schlussfolgernd also um eine Kontextanalyse, wobei der Kontext im engeren Sin-
ne das direkte Textumfeld darstellen kann, im weiteren Sinne aber auch Zusatzmaterial tiber
den Text hinaus berucksichtigt werden kann.

Die Strukturierende Inhaltsanalyse schlieRlich weist einige Parallelen zur zusammenfassenden
Inhaltsanalyse auf, allerdings erfolgt eine Kategorisierung des Materials unter noch klarer
definierten Regeln. Auch hier werden die Strukturierungsdimensionen bzw. Kategorien aus
der Fragestellung oder auch aus dem Datenmaterial entwickelt. Die Textbestandteile werden
dann systematisch den jeweiligen Kategorien zugeordnet. Wie diese Zuteilung erfolgt muss
nachvollziehbar begriindet werden. Hierfiir gibt es sogenannte Kategoriedefinitionen und Ko-
dierregeln, welche mit typischen Textpassagen (sog. ,,Ankerbeispiclen) verdeutlicht werden
(Mayring / Gahleitner 2010, S. 296-297).

Die Auswertung der Experteninterviews erfolgte mit Hilfe der zusammenfassenden Inhalts-
analyse, wobei auch Aspekte der Strukturierenden Inhaltsanalyse zum tragen kamen. Mit Hil-
fe des Auswertungsprogramms ,, Atlas.ti*“ wurden sdamtliche Textpassagen des Interviews ver-
schiedenen Kategorien zugeordnet. Hierbei kénnen Ober- und Unterkategorien unterschie-
den werden. Die Erstellung der Kategorien erfolgte zum Teil vor der Auswertung, wurde aber
wahrend des Auswertungsprozesses standig erweitert. Zum Ende der Auswertung wurden
wiederum Kategorien mit nur wenigen Textbestandteilen wenn mdéglich aufgeldst oder zu-
sammengefasst. Dies war natlrlich nur dann moglich, wenn die Gefahr eines Datenverlusts
ausgeschlossen werden konnte. Durch die vorhergehende intensive Auseinandersetzung mit
dem Forschungsthema bestand natirlicherweise eine Definition der Kategorien, welche aber
nicht explizit niedergeschrieben wurde. Auf Ankerbeispiele wurde ebenfalls verzichtet. Das

Kategoriesystem befindet sich im Anhang drei.
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5.2.3 Die Darstellung der Ergebnisse

Bei einer groBeren Anzahl an untersuchten ,,Fillen®, ist es moglich, Merkmalsauspragungen
der Falle zu vergleichen und Gemeinsamkeiten festzustellen. Bei der Auswertungen von nur
einem oder wenigen Féllen wird dagegen empfohlen, jeden Fall zun&chst auf Kausalmecha-
nismen zu untersuchen und daraufhin ggf. zu vergleichen (Glaser / Laudel 2009, S. 246-249).
Durch eine Bildung von Kategorien, wie sie im vorherigen Punkt bereits dargestellt wurde,
kann man eine Vielzahl von Féllen vergleichen und sofort auf Kausalmechanismen zwischen
Bedingungen und Ereignissen schlieBen. Der Vergleich fiihrt aber nicht nur dazu, Gemein-
samkeiten der Félle festzustellen, auch Unterschiedlichkeiten kdnnen analysiert werden (Gla-
ser / Laudel 2009, S. 249-251).

Bei der Darstellung der Ergebnisse gibt es zum einen die Mdglichkeit, die Daten in einer
hochverarbeiteten Form durch Schlussfolgerungen zu préasentieren. Zum anderen kénnen spe-
zielle Daten ausgewéhlt und dargestellt werden. Die erste Option birgt die Gefahr, dass durch
eine ausschlieBliche Darstellung von Schlussfolgerungen der Bezug zur Empirie verloren
geht. Die zweite Moglichkeit kann dazu flihren, dass die angegeben Daten zusammenhangslos
erscheinen und der Leser die Schlussfolgerungen nicht mehr unabhéngig nachvollziehen
kann. Die Losung wird in einem Kompromiss gesehen, wobei es wieder stark von der Art der
Untersuchung abhéngt, wie dieser konkret beschaffen ist. Zitate sollten jedenfalls in jedem
Bericht erscheinen. Nur so kann sichergestellt werden, dass Kausalzusammenhénge mdglichst
klar ausgedrickt werden und die Arbeitsweise des Forschers auch fur nicht beteiligte Perso-
nen deutlich wird. Ferner enthalten die Zitate Details, die tber die Information, die in erster
Linie préasentiert werden soll, hinausgehen. Dies dient der Illustration des Falls. Drittens wird
erwéhnt, dass Zitate auch die Lesbarkeit eines Textes erhdhen konnen (Glaser / Laudel 2009,
S. 272-275).

Die durch den vorherigen Schritt der Kategorisierung der Daten sortierten Interviews wurden
innerhalb der Auswertung verglichen und zusammengefasst. Hierbei wurde ebenfalls darauf
hingewiesen, ob nur eine Interviewpartnerin von bestimmten Kausalzusammenhangen berich-
tete, oder das Expertenwissen von mehreren Gesprachspartnerinnen geduflert wurde. Auch
unterschiedliche Meinungen zu den Themenbereichen wurden dargestellt. Im Wesentlichen
wurde bei der Darstellung der Ergebnisse so vorgegangen, dass zunéchst die Aussagen der

Expertinnen zusammengefasst wurden und daraufhin mit etwaigen Zitaten belegt wurden. Die
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Zitate wurden dabei in ihrer Sprache leicht gegléattet, allerdings wurde genau darauf geachtet,
dass hierdurch der Inhalt nicht verfalscht wurde.

5.3 Die Gutekriterien der qualitativen Sozialforschung

Die Verwendung der klassischen Gltekriterien, Validitat, Objektivitat und Reliabilitat ist in
der qualitativen Forschung hochumstritten. Mayring (2002) hat unter Anderem versucht, Al-
ternativen zu den Gutekriterien der quantitativen Forschung zu erarbeiten. Im Folgenden wer-
den die sechs von ihm zusammengetragenen und entwickelten Kriterien dargestellt und dabei
jeweils der Frage nachgegangen, inwiefern ihnen in der vorgestellten Untersuchung Rechnung

getragen wurde.

Verfahrensdokumentation

Durch die Verfahrensdokumentation wird sichergestellt, dass der Forschungsprozess fir ande-
re nachvollziehbar ist. Das Vorverstandnis, das Analyseinstrument, die Durchfiihrung und
Auswertung sollen genau dargestellt werden (Mayring 2002, S. 144-145)

Dem Gutekriterium der Verfahrensdokumentation wird in diesem Abschnitt Rechnung getra-
gen. Durch die genaue Darstellung der Forschungsmethode (dem Experteninterview), der
Stichprobe (den Einrichtungsmitarbeitern und deren Einrichtungen), der Durchfiihrung der
Interviews und der Auswertung dieser wird sichergestellt, dass die Bedingungen der Untersu-

chung fur alle interessierten Leser nachvollziehbar sind.

Argumentative Interpretationsabsicherung

Interpretationen sind zwar ein Kernelement der qualitativen Forschung, miissen aber trotzdem
argumentativ begriindet werden. Es muss gepruft werden, inwiefern Verallgemeinerungen
zuldssig sind und jede Interpretation muss begriindet werden. Briiche sind zu erklaren und es
ist auch nach Alternativdeutungen zu suchen (Mayring 2002, S. 145).

Die Interpretation des Gesagten wird dahingehend nachvollziehbar gemacht, als dass sie je-
weils mit Zitaten belegt und begriindet wird. Es wird innerhalb der Interpretation unterschie-
den, ob Meinungen mehrerer Gesprachspartnerinnen vorliegen oder nur eine einzelne Exper-
tin die Ansicht vertritt. Ebenso werden widerspriichliche Meinungen herausgearbeitet und

dargestelit.
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Regelgeleitetheit

Mayring betont, dass sich qualitative Forschung zwar durch Offenheit auszeichnen sollte,
trotzdem aber die Beachtung bestimmter Verfahrensregeln wichtig ist. Der Analyseprozess
sollte in einzelne Schritte zerlegt werden, damit ein systematisches Vorgehen geschaffen wird
(Mayring 2002, S. 145-146).

Diesem Gutekriterium wird durch die Durchfiihrung der qualitativen Inhaltsanalyse Rech-
nung getragen. Das Material, also die Transkriptionen, wurden in mehreren Schritten intensiv

untersucht und Schritt fir Schritt ausgewertet.

Néahe zum Gegenstand

Eine Ndhe zum Gegenstand kann durch das Ansetzen an der Alltagswelt des beforschten Sub-
jekts erreicht werden. Dabei ist auch bedeutsam, dass ein offenes und gleichberechtigtes Ver-
haltnis entsteht (Mayring 2002, S. 146-147).

Die Erforschung der Alltagswelt wéare bei der Forschungsfrage wohl am besten durch eine
Beobachtung zu erreichen gewesen. Allerdings héatte diese Forschungsmethode vermutlich
nicht ein derart kompaktes und dichtes Wissen vorgebracht, wie die Experteninterviews mit
den Einrichtungsmitarbeiterinnen. Fir eine weitere Untersuchung des Feldes ware aber

durchaus die Methode der Beobachtung eine interessante Ansatzweise (siehe Abschnitt 7.5).

Kommunikative Validierung

Den Beforschten kdnnen die Ergebnisse und die Interpretationen nochmal zur Uberprifung
ihrer Gultigkeit vorgelegt werden. Dabei muss aber immer beachtet werden, dass die qualita-
tive Forschung nicht bei den ,,subjektiven Bedeutungsstrukturen der Betroffenen® stehen
bleibt. Weitergehenden Interpretationen durch den Forscher werden also angestrebt (Mayring
2002, S. 147).

Auch bei diesem Gutekriterium ist abzuwagen, in welchem Ausmal} es fiir die eigene For-
schung erreicht werden muss. Die Themen der Interviews sind bezogen auf Aspekte im beruf-
lichen Handeln der Experten. Sie haben weniger mit personlichen oder emotionalen Haltun-
gen zu tun, bei denen eine nochmalige Uberpriifung vielleicht notwendig scheinen wiirde.
Einer kommunikativen Validierung wurde dahingehend Rechnung getragen, als das die Aus-
sagen der Experten immer wieder paraphrasiert wurden und auch nachgefragt wurde, ob
bestimmte Aspekte richtig verstanden wurden. Eine nochmalige Uberpriifung der Aussagen

nach den Interviews fand nicht statt, ist aber auch aufgrund des hohen Aufwands fir die Ex-
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pertinnen nicht zumutbar, auch wenn mit Sicherheit die ein oder andere Verfestigung der Er-
gebnisse so erreicht hatte werden kdnnen.

Triangulation
Die Triangulation bedeutet schlie3lich, dass die Qualitat der Forschung durch die Verwendung

verschiedener Datenquellen und Methoden oder auch durch verschiedene Forscher erhoht
werden kann. Unterschiedliche Ergebnisse kénnen so verglichen werden und Abwagungen
bzgl. der Gultigkeit werden mdglich (Mayring 2002, S. 147-148).

Einerseits wurde dieses Gutekriterium durch die Einbeziehung unterschiedlicher Experten-
meinungen in einem gewissen Grad erfillt. Andererseits kdnnte man z.B. durch die Methode
der Beobachtung uberprufen, inwiefern die Aussagen der Expertinnen mit der Praxis uber-
einstimmen. Zudem ware es inzwischen moglich, durch quantitative Untersuchungen festzus-
tellen, wie weit bestimmte Praktiken verbreitet sind. Durch eine gréf3er angelegte Untersu-
chung ist es also mit Sicherheit méglich, diesem Gltekriterium besser Rechnung zu tragen als

es derzeit der Fall ist.
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6 Ergebnisse der Experteninterviews

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Experteninterviews dargestellt. Hierbei wird
auf die padagogische Arbeit mit den Kindern aus bildungsfernen Schichten, die Zu-
sammenarbeit mit den Eltern sowie auf strukturellen und sonstige Rahmenbedingungen
eingegangen. Zum Schluss werden nochmal wesentliche Ergebnisse auf wenigen Seiten

zusammengefasst.

6.1 Padagogische Arbeit und Elementarbildung mit Kindern aus

bildungsferne Schichten

6.1.1 Bedeutsamkeit frihkindlicher Bildung fur den Bildungsweg der
Kinder

Die Bedeutsamkeit von Elementarbildung flr den spateren Schulerfolg wurde im Ab-
schnitt 4.2 mit Hilfe einiger Studien dargestellt. Auch in den Gespréchen wurden alle
Interviewpartnerinnen gefragt, wie hoch sie den Einfluss vorschulischer Bildung auf
den zukinftigen Bildungsweg einschétzen. Teilweise gingen die Leiterinnen und Mitar-
beiterinnen auch darauf ein, inwiefern die Kindertageseinrichtung einen Beitrag zur
Bildungsgerechtigkeit leisten kann. Diese Ergebnisse werden im Folgenden dargestellt.
Auf die Frage nach dem Einfluss der Kindertageseinrichtung auf den zukiinftigen Bil-
dungsweg geben die Gesprachspartnerinnen grundsétzlich alle an, dass sie an einen Ein-
fluss glauben: ,,(...) ich sehe doch, dass die Arbeit im Kindergarten immens wichtig ist
und einen immens wichtigen Grundstock bildet (...) vor der Grundschule.* (15), ,{...)
also ich denke, der ist sehr essentiell (...)* (I17), ,,lch denke schon sehr stark.« (I3). Es
wird aber auch darauf verwiesen, dass die Kindertageseinrichtung nicht alle Gegeben-
heiten kompensieren kann: ,,Bezogen auf die Kindertagesstditte glaube ich schon (...),
dass wir es teilweise beeinflussen kénnen. Bin aber personlich der Meinung, dass es
schon sehr stark darauf ankommt, aus welchem Hintergrund das Kind kommt.* (19).

Der Einfluss der Kita wird zum einen mit der Relevanz der ersten Lebensjahre bzgl.
bestimmter Lernprozesse begriindet: ,,Kinder lernen einfach wesentlich leichter und

umso alter sie werden, umso Schwieriger wird'’s und das, was sie jetzt nicht mitkriegen
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im Kindergarten, das dauert dann einfach wesentlich langer, bis sie das aufholen, wenn
sie es tiberhaupt noch aufholen kénnen. “ (15). Zum anderen wird betont, dass die Kin-
dertageseinrichtung eine Vielzahl an Moglichkeiten fir Lernprozesse bietet, welche die
Kinder in ihrem familidren Umfeld evtl. nicht erfahren werden: ,,(...) ich weil nur, dass
im Kindergarten alles versucht wird (...) dass die Kinder ganz viele Erfahrungen sam-
meln kénnen, ob jetzt wie gesagt in intellektueller Art, im Begreifen, in jeglicher Hin-
sicht, dass die Kinder Lebenserfahrung sammeln kénnen.* (I1). ,,Ich denke schon, dass
wir einen Grundstein legen, weil (...) wenn man so den Bildungsplan sieht, was da alles
drin steckt und wo ja eigentlich tagtdglich was von gemacht wird (...) haben wir schon
einen starken Einfluss.” (13), ,,Also die Kita kann schon so Sachen machen, dass sie
eben Bildungsbereiche abdeckt oder tberhaupt das Kind in Beriihrung bringt, mit dem
es sonst Uberhaupt keine Beriihrung hétte, dass die Interessen und Neugierden weckt,
z.B. im naturwissenschaftlichen oder musikalischen Bereich. Kita kann schaffen, dass
sie Talente entdeckt und, wenn sie irgendwelche Geldgeber findet, auch dann ne gewisse
Forderung auf den Weg bringen und insofern kann das das Kind auch weiterbringen.*
(19). Ein Lernbereich der Kita, der auch in dem folgenden Abschnitt besonders im Vor-
dergrund stehen wird, ist die Sprachférderung. Die Gespréchspartnerinnen erlautern hier
mit prézisen Beispielen, wie erfolgreich die Forderung der Sprache bei ihnen verlauft
und wie bedeutsam sie fiir den weiteren Bildungsweg der Kinder ist: ,,(...) von 20, 25
Kindern sind ungefahr funf Kinder zuriick gekommen (gemeint sind hier Zurtickstellun-
gen von der Schule), allein von den Zahlen her. Und seitdem die Deutschkurse sind (...)
haben wir eigentlich kein Kind mehr. (...) Wir sind hier eine Bildungseinrichtung und
wir machen enorm viel, also unsere Kinder gehen hier wirklich teilweise akzentfrei in
die Schule. “ (I5), ,,(...) weil wenn sie das hier nicht hatten, dann wiirde sie mit solchen
grofien Defiziten zur Grundschule gehen, das wire eine Katastrophe (...). Weil teilweise
kommen sie ja in den Kindergarten und sprechen noch kein Wort Deutsch, also das
kommt ja auch vor, dass sie dann wirklich in den drei Jahren erstmal Giberhaupt Deutsch
lernen (I6). Eine Einrichtung geht ebenfalls darauf ein, dass Sprachdefizite in der
Grundschule nur noch schwer aufholbar und gewisse Sprachkompetenzen \orausset-
zung fir den Schulbesuch sind: ,,Die Kinder mussen die Sprache gut kdnnen in der
Grundschule, wenn die in die erste Klasse kommen, eine Lehrerin mit 30 Kindern in der
Klasse (...) hat einfach keine Zeit, um sich noch zusatzlich um Sprachdefizite bei Kin-

dern zu kiimmern (...)*“. Sie illustriert dieses Szenario noch mit einem anschaulichen
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Beispiel: ,,Das Kind sitzt in der Klasse, mit seinen Mitschiilern. Die Lehrerin schaut zur
Tafel und sagt: "So, jetzt holt ihr bitte euren blauen Hefter raus und wir schreiben jetzt
mit dem griinen Stift". Alle anderen Kinder machen es, bloR? die Kinder, die erstmal gar
nicht wissen: Hefter? Oder Heft? (...) Das Kind (...) kramt noch im Schulranzen, ver-
sucht zu kapieren, "wo erhasche ich die richtige Antwort?™ Ehe das Kind berhaupt ers-
tmal seine Arbeitsmaterialien vor sich liegen hat, ja? Ist doch der Frust schon so grof
(....)° (15). Der Fokus auf die Forderung der Sprachkompetenzen fiihrt teilweise auch
zu einem anderen Selbstverstdndnis der Mitarbeiterinnen, das Uber den Beruf einer Er-
zieherin hinausgeht: ,,Naja, ich bin hier Deutschlehrerin geworden, dass machen wir ja
auch. Also wir unterrichten hier in dieser Tagesstatte ganz anders als in anderen Ein-
richtungen und das macht total Spaf (...)* (15).

6.1.2 Die Bildungsbereiche

Im Folgenden wird auf die verschiedenen Bildungsbereiche, wie sie im Bayerischen
Bildungs- und Erziehungsplan aufgelistet sind, eingegangen. Es ist dabei sehr auffallig,
wie ausfuhrlich die Sprachférderung thematisiert wird. Auf andere Bildungsbereiche
wurde teilweise nicht einmal verwiesen.

Bemerkenswert ist insgesamt, dass einzelne Einrichtungen von einer bereichsspezifi-
schen Aufteilung der Mitarbeiter/innen berichten. Je nach Interesse suchen sich die Er-
zieher/innen in manchen Kindertageseinrichtungen einen Bildungsbereich aus, auf den
sie sich zukinftig konzentrieren und in dem sie die padagogische Arbeit der Kita vor-
anbringen: ,,Hier in der Einrichtung haben wir die ganzen Aufgaben eigentlich an alle
pddagogischen Krifte aufgeteilt (...), jeder durfte sich ein Steckenpferdchen raussu-

chen: "Worauf hattest du Lust? Was machst du gerne? « (I5).

6.1.2.1 Sprache

Es wurde bereits darauf eingegangen, wie wichtig die Gesprachspartnerinnen die Forde-
rung der Sprachfahigkeit in den Kindertageseinrichtungen bewerten. Im Folgenden soll
es darum gehen, was in den Kindertageseinrichtungen konkret geleistet wird, um die

Kompetenzen der Kinder in diesem wichtigen Bildungsbereich zu starken.
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Bestimmte Aktionen in den Kitas stehen unter dem Fokus der Sprachférderung. Bei-
spielsweise gibt es Lesegruppen, in denen Hortkinder den Kindergartenkindern vorle-
sen. Bei ,,Wir schicken ein Buch auf Reise” wird ein Buch mit nach Hause genommen
und gemeinsam mit den Eltern gelesen. Erfahrungen mit dem Buch werden dann in ei-
nem Begleitbuch vermerkt. In den Bereich der Sprachforderung fillt auch das ,,Lied der
Woche* welches in einer Einrichtung jede Woche eingeilibt und auch daheim mit den
Eltern gesungen wird. Ferner wird von einer Art ,,Sprachtag® berichtet. An diesem Tag
finden verschiedene Angebote zur Sprache statt. Weiterhin werden Spiele, Fingerspiele,
Gesang oder Vorlesen in Verbindung mit Sprachférderung genannt.

Laut einer Gesprachspartnerin soll darauf geachtet werden, dass die Forderung sich auf
die Kenntnisse bezieht, die die Kinder tatsichlich auch im Alltag bendtigen: ,,Das ist ein
Bus, das ist ein Transporter, das ist nicht nur ein Auto. Also so dieses, dass wir einfach
diese Dinge, die direkt vor der Haustire sind, dass man die einfach aufgreift (...)“ (15).
Durch diese Aussage wird auch deutlich, dass den Kindern teilweise genauere begriffli-
che Differenzierungen fehlen und sie manchmal nur Oberbegriffe, in dem Fall das Auto,
beherrschen. Interessant ist, dass eine andere Leiterin genau das Gegenteil berichtet:
LAlso wir stellen immer wieder fest, dass Kinder zwar das Wort ,, Apfel “ und ,, Banane *
kennen, aber was Obst ist, diese Uberbegriffe, wissen manche schon gar nicht mehr.*
(18). In beiden Féallen wachsen die Kinder ,,sprachreduziert™ auf. Deswegen ist die Un-

terstitzung der Kindertageseinrichtung notwendig.

Einige Einrichtungen geben Hinweise, wie man mit dem Kind konkret umgehen sollte,
damit sich auch im Alltag der Kita eine moglichst optimale Unterstiitzung der Sprachfa-
higkeit einstellt. So sollte beispielsweise die eigene Sprache bewusst auf die Bedurfnis-
se der Kinder angepasst werden: ,,(...) ‘schau mich an". Also wir machen hier unheim-
lich viel, wir arbeiten hier eigentlich schon fast wie in einer Taubstummen, wir arbeiten
hier unheimlich viel mit Mimik, mit Gestik, auch mit den Eltern (...) wir sprechen hier
anders.(...) Ich habe meine Sprache, sobald ich hier reinkomme in die Gruppe oder
sobald ich mit den Kindern spreche, hért man jetzt auch schon, ich spreche deutlich und
verschlucke keine Vokale, keine Endungen, aus dem Grund, dass die Kinder das dann
richtig horen und verstehen, ja?* (I5). Von dieser Einrichtung wird auch betont, dass es
um ein permanentes Wiederholen von Aussagen geht: ,,(...) das Schone ist, unsere Kin-

der, die haben immer stetig eine Wiederholung und wenn du natlrlich dann merkst:
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"Mensch, das weil ich, ich kann jetzt endlich, ich weil3 es!" Das ist so eine Explosion
des Erfolges fiir ein Kind (...) ein Kind muss ja eine Sache sieben mal héren (...) immer
wieder die Wiederholung, ja? "Wie heiflt du? Mein Name ist, was méchtest du haben?
Was mdchtest du spielen?” (...) Immer wieder Wiederholungen, immer wieder das Vor-
bild, das Sprachvorbild (...) " (15). Eine andere Leiterin erklart, dass es nicht nur um die
eigene Sprache geht, sondern dass dem Kind auch aktiv zugehort werden muss. Manche
Kinder trauen sich erst dann, zu sprechen: ,,(...) also jeder Satz von einem Kind hat ei-
nen Anfang, eine Mitte und ein Ende. Also ich gucke nicht in der Mitte, wenn der mitten
im Satz ist, guck ich woanders hin und schau, was Fritzchen macht, solange mir der
Franz was erzahlt, guck ich den an, ja? Und ich guck den an, bis der seinen Punkt ge-
setzt hat (...) weil die Kinder, die sich nicht so trauen oder nicht S0 gut sprechen kénnen
(...) dadurch vielleicht Mut bekommen und ne Sicherheit. ** (14).

Um die Kinder ideal zu fordern, nutzen die Kitas einerseits die Kompetenzen von Ex-
ternen. So kommen Sprachberater, Sprachheilpddagogen oder Logopaden in die Ein-
richtung, um die Mitarbeiter/innen zu beraten: ,,(...) sie erarbeitet uns Konzepte, also
z.B. wie kann eine Leseecke gestaltet sein? (...) Wir haben uns jetzt z.B. von ihr ge-
winscht, so zu gucken, was sind Sprachauffalligkeiten, ab wann sollte man die Logopa-
die einschalten? (...) Wie entsteht Sprache? Wie ist das mit der Zweisprachigkeit? Wie
lernen Kinder die Zweitsprache? Das sie uns da einfach nochmal so Inputs gibt.* (I8).
Andererseits spezialisieren sich manche Mitarbeiter/innen in den Einrichtungen auf den
Bildungsbereich Sprache. Dies ist z.B. bei den Fordererzieher/innen in Mlnchen der
Fall, aber auch in Nirnberg gibt es Einrichtungen, welche einzelne Mitarbeiter/innen

mit dieser Aufgabe der Sprachforderung betrauen.

Die Gestaltung der Raumlichkeiten ist hinsichtlich einer Sprachférderung bewusst zu
beachten. Es soll ein Atmosphére entstehen, in der die Kinder ,,viel untereinander spre-
chen mussen und kénnen“ (I2). In den Einrichtungen finden sich Leseecken mit ver-
schiedenen Buchern. Andererseits gibt es auch Schreibecken, durch die die Kinder spie-
lerisch Kontakt zur Schriftsprache entdecken und beispielsweise Buchsstaben drucken,
ausmalen oder nachfahren kdnnen. Viele Einrichtungen besitzen zudem eine Bibliothek,
in welcher auch fremdsprachige Literatur angeboten wird. So kann z.B. auch den Eltern

aufgezeigt werden, welche Bucher sich fir das eigene Kind eignen warden.
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Einige Gesprachspartnerinnen berichten auBerdem, dass auch die Muttersprache des
Kindes fur das Erlernen der eigenen Sprache besonders wichtig ist: ,,(...) was wir immer
wieder feststellen ist, dass die Eltern selber sehr schlechtes Deutsch sprechen und dann
aber das schlechte Deutsch mit den Kindern sprechen und nicht mal ihre Muttersprache
sprechen, in der sie eigentlich sicher sind, weil sie Angst haben, sie (gemeint sind die
Kind) lernen sonst kein Deutsch. Und wir sagen immer: "Sprecht mit euren Kindern
wieder in der Muttersprache’, weil dann haben sie eine Sprache, die sie richtig kbnnen
und die anderen kénnen sie dazu lernen, also wenn sie nicht richtig tirkisch und nicht
richtig deutsch oder nicht richtig griechisch und nicht richtig deutsch sprechen kdénnen,
haben sie auch diesen Mischmasch, was tberhaupt nichts bringt.” (I3). Es wird auch
darauf verwiesen, dass die Muttersprache der Kinder unbedingt zu achten und zu wert-

schatzen ist.

Besonders wichtig fir die Sprachférderung der Kinder allgemein ist die Beobachtung
und auch Testung der Sprachfahigkeiten In den Interviews wird in diesem Zusammen-
hang z.B. die Sprachférderung ,,Splki“ erwdhnt, welche in Niirnberg durchgefiihrt wird.
Durch die Beobachtung kann individuell auf die Bedirfnisse der Kinder eingegangen
und z.B. die Frage beantwortet werden ,, wie kriegen wir den dazu, dass er Lust fir
Sprache entwickelt? “ (14).

Konkrete Programme zur Sprachférderung, die in den Gespréchen genannt werden, sind
insbesondere Deutsch 240, daneben noch Daz (Deutsch als Zweitsprache) und das
Wirzburger Modell. Weiterhin wird das Fortbildungsprogramm Kikus erwéhnt oder das
Literacy Programm, in welches z.B. Besuche von Bibliotheken oder spezielle Aktionen
zur Sprache fallen. Hier werden haufig auch die Eltern miteinbezogen.

Im Theorieteil wurde bereits darauf hingewiesen, dass in Bayern ein Deutschkurs flr
Kinder mit Migrationshintergrund, Deutsch 240, in der Kindertageseinrichtung zu ab-
solvieren ist. Auch in fast jedem Interview wurde Uber den Deutschkurs gesprochen.
Die Kita-Leitungen und Mitarbeiterinnen dauRern hier unterschiedliche Meinungen. So
entgegnet eine Interviewpartnerin auf die Frage, ob sie von dem Konzept Deutsch 240
iiberzeugt ist: ,,Absolut. Ja. Also das ist hier auf jeden Fall nicht wegzudenken.« (I5).
Eine andere Gesprachspartnerin gibt an ,,es werden natiirlich auch Sachen wie Deutsch
240 gemacht (...) wobei ich das jetzt eher kontraproduktiv finde (...) (11). Auf die Fra-

ge, warum sie das Programm kontraproduktiv findet, erldutert sie, dass in dem Prog-
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ramm zu verschult gelernt wird: ,,Selbststandig etwas tun, wie bekomme ich einen Zah-
lenbegriff? Nicht, dass ich mir da jetzt ein Arbeitsblatt anschaue (...)wie das Lernen
dort stattfindet, finde ich nicht sehr produktiv (I1). Sie erlautert weiter: ,,Wichtig ist das
andere Lernen, das selbsttatige, das selbst auf Sachen kommen und selber Probleme
losen (...) meines Erachtens wird das nicht so toll gemacht, aber besser als gar nichts.
Das muss ich schon auch dazu sagen. “ (11).

Wéhrend sich also alle Einrichtungen einig sind, dass die Forderung der Sprache im-
mens wichtig ist, zeigen sie sehr differenzierte Wege der Umsetzung. Einige Einrich-
tungen halten eher wenig von den festgelegten Programmen und geben an, im Alltag
immer den Fokus auf der Sprache zu haben: ,,also dass wir Kinder nicht aulRer Acht
lassen, also dass wir die immer in Blick haben, im Fokus haben, aber nicht, wie gesagt,
separieren und sagen: "Also du musstest jetzt mal Lesen lernen oder "du sprichst noch
sehr schlecht, du musst jetzt da und da mit hin". Das ist ja Vlergewaltigung hoch 10. Also
das wiirden wir nie machen. Wie gesagt: Ansprechen, auffordern, aber nie zwingen.
Wenn wir merken, dass es ganz viele Verzégerungen sind, dann muss man sich andere
Sachen uberlegen, ob es z.B. etwas mit Logopéadie zu tun hat.* (I1). Eine weitere Leite-
rin erlautert, dass sie bei der Absolvierung von Programmen besonders die Gefahr sieht,
dass die Programme dazu fuhren, dass das Thema Sprache im Alltag ansonsten nicht
mehr beachtet wird: ,,Aber man sollte halt nicht vergessen, ein Programm ist ein Prog-
ramm und ich finde wichtig ist, dass man nicht zu der Haltung kommt: "So, wir absol-
vieren jetzt unser tagliches zehnminutiges Wirzburger Programm und damit haben wir
unsere Aufgabe der Sprachférderung wunderbar erflllt, damit ist das Thema jetzt erle-
digt.” Sowas darf nicht passieren. Sprache (...) die muss eingebettet sein und dann kann
ich zusatzlich freilich noch diese schénen Bildkartchen einsetzen und schéne Spielchen
mit den Kindern dazu machen, aber das wird es nicht sein. Also ein Kind wird nicht
aufgrund von sowas Sprache lernen, wenn es sonst standig heif3t: “Jetzt sei mal ruhig.
Jetzt rede ich” (...) und das Kind nicht reden darf.”. Vor allem findet sie es schwierig,
wenn an dem Vorgehen des Programms starr festgehalten wird und so die ,,Lust an der
Sprache abgetotet wird. Sie erlautert weiter: ,,Ich glaube, sprachanregende Umgebung,
wo die Kinder wirklich sprechen diirfen und Laute machen dirfen und Lust an der
Sprache entwickeln, wo ihnen zugehdrt wird und sie ernst genommen werden ist z.B.

viel wichtiger als jedes Sprachprogramm. * (19).
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Ein Vorteil der Programms Deutsch 240 ist die Kontinuitat der Sprachférderung, zu der
die Einrichtungen gezwungen sind. Positiv wird auBerdem bewertet, dass die Kinder
bereits Kontakt zur Schule aufbauen und ,,Schulluft® schnuppern kénnen.

Interessant ist auch die Frage, ob sich Kinder durch den Besuch des Deutschkurses aus-
geschlossen fiihlen. Dies ist eher nicht der Fall. Im Gegenteil berichten manche Ge-
sprachspartnerinnen, dass es flr die Kinder etwas Besonderes und auch Schones ist, an
dem Deutschkurs teilzunehmen. Allerdings wird teilweise schon bewusst darauf geach-
tet, den Deutschkurs ,,gut zu verkaufen®. Dabei ist auch zu erwdhnen, dass die Kitas
zum Teil bzgl. der Auswahl der Kinder nicht klar nach den Vorgaben des Deutschkurses
vorgehen. So werden zu dem Deutschkurs auch Kinder genommen, ,,die eigentlich ganz

gut deutsch sprechen, die aber vielleicht sprachig zu wenig aktiv sind. (19).

Schwierigkeiten gibt es mit der Organisation und den Rahmenbedingungen. So ist es
hdufig eine organisatorische Hochstleistung, die Kurse in den Alltag der Kita einzufi-
gen. AuBerdem ist eine Zusammenarbeit mit der Schule fir die Durchflihrung der Kurse
notwendig. Somit missen auch die Voraussetzungen der Lehrkraft, die die Deutschkurse
durchflihrt, beachtet werden. Eine Gesprachspartnerin erldutert, dass die zeitlichen
Rahmenbedingungen des Deutschkurses auch dazu flhren kdénnen, dass die Kinder
nicht mehr am Kitaalltag teilnehmen koénnen und hierdurch naturliche Sprachanldsse
nicht genutzt werden: ,, (...) jetzt hat das Kind einen Ausflug, der sich iiber vier bis sechs
Stunden erstreckt, mit seiner Kindergartengruppe, mit seiner deutschsprachigen Kin-
dergartengruppe nicht mitmachen kénnen, wo es vielleicht in den Wald oder in den Zoo
ging, wo man eine Fulle von Sprachanléassen hat, wo man eine Fulle von Wortschatz
hat, wo man den ganzen Tag Interaktion hat. Das hat das Kind nicht, dafiir geht’s aber
eine Stunde in den Deutschkurs (...),, (19). Es ist daher wichtig, dass Deutschkurse z.B.
nicht Mitten am Tag stattfinden. Dies setzt allerdings eine funktionierende Kooperation
mit der Schule voraus. Eine andere Leiterin Kritisiert in diesem Zusammenhang auch,
dass nicht geklart ist, wie die Kindergartenkinder in die Schule kommen: ,,das hat die
Bayerische Staatsregierung nicht geklart. Also eigentlich mussten die, wenn die sich
sowas ausdenken, sagen.: ,, Okay, wir setzen Schulbusse ein, diese Schulbusse sammeln
die Kinder in den Kindergarten ein, fahren die in die Schule, dann haben die da Unter-
richt und dann liefern die die in den Kindergdrten wieder ab*“, ja? Warum ausgerechnet

die Migranteneltern Zeit haben, ihr Kinder mitten am Tag in die Schule zu bringen,
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weil3 ich nicht. Ist eigentlich eine Unverschdmtheit (...)“ (14). Diese Leiterin berichtet
aufllerdem davon, dass die Durchfiihrung des Deutschkurses von manchen Lehrer/innen
als ,,Strafe* empfunden wird und somit auch angezweifelt werden kann, dass die Kinder
,mit Freude empfangen werden* und ,,einen guten Eindruck von der Schule“ zu be-

kommen.

Eine Kindertageseinrichtung berichtet davon, dass der Deutschkurs 240 nicht ausreicht
und deshalb auch Programme fiir die unter Fiinfjahrigen konzipiert wurden: ,,(...) was
wir jetzt ausgeweitet haben, weil wir einfach festgestellt haben, gerade bei uns in der
Einrichtung reichen diese 240 Stunden vor der Schule nicht (...) deswegen haben wir
jetzt das Ganze noch ausgeweitet.* (I5). Die Gespréchspartnerin berichtet: ,,die Vier- bis
Flnfjahrigen, die kriegen vorab schon einen vereinfachten Deutschkurs, werden spiele-
risch auf diesen Deutschkurs (...) vorbereitet und dann haben die Kollegen dann auch
noch festgestellt: Mein Gott, also eigentlich missen wir ja ganz von vorne anfangen und
fangen jetzt mit den kleinen Drei- bis Vierjihrigen an (...) die ganz banale Dinge, oder
fur uns banale Dinge vermittelt kriegen: Wie halte ich den Stift? Und Schneidelibungen
und solche Sachen (...). Dass die dann wirklich von dem ersten Tag an bis zum letzten,
wo sie hier rausgehen und in die Grundschule gehen dann eine kontinuierliche
Deutschfdrderung (...) haben.“ (15). Diese Einrichtung gibt auch an, fiir die Kinder, die
nicht den Deutschkurs 240 besuchen missen, ein separates Vorschulprogramm anzubie-
ten, welches sich an die Deutschkurse anlehnt, allerdings etwas schneller durchgefihrt
wird. Diese intensive Sprachforderung verandert auch das Bild ihrer eigenen Einrich-

tung: ,, (...) wir sind hier wirklich eine Sprachschule* (I5).

Fur die Sprachforderung der Kinder ist die Beteiligung der Eltern sehr wichtig. Im Ab-
schnitt 6.2 wird noch darauf hingewiesen, mit welchen Angeboten die Kindertagesein-
richtungen versuchen, den Eltern Kompetenzen der Sprachférderungen zu vermitteln

und die Sprachfahigkeit der Eltern zu verbessern.

6.1.2.2 Mathematik, Naturwissenschaften und Technik
Waéhrend der Bildungsbereich Sprache von allen Gesprachspartnern angesprochen wird,
werden die Bildungsbereiche Mathematik und Naturwissenschaften wesentlich seltener

und weniger ausfuhrlich thematisiert. Auch hier spielt die raumliche Gestaltung eine
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wichtige Rolle. So gibt es in den Einrichtungen beispielweise eine ,,Matheecke®, in
welcher die Kinder mit Zahlen in Beriihrung kommen. In anderen Einrichtungen gibt es
,Forscherrdaume® oder eine ,,Forscherecke®. In diesen rdumlichen Gegebenheiten wird
es moglich, z.B. Experimente durchzufiihren. Eine Leiterin erlautert zudem, dass sich
fur die Forderung in diesem Bildungsbereich besonders gut die Materialien der Montes-
soripadagogik eignen: ,,weil diese Montessoripadagogik es wirklich geschafft hat, Ma-
terialien zu entwickeln, die so logisch sind, dass den Kindern, also schon, wenn die ei-
gentlich tiberhaupt noch nicht rechnen kdnnen, schon vollig klar ist, was durch was teil-
barist (...)* (14).

Weiterhin wird von einer Leiterin erldutert, dass sich Brettspiele besonders gut eignen,
um mit den Zahlen 1-6 in Beruhrung zu kommen (13). Weitere Anregungen gibt es fir
den Bereich Mathematik nicht.

Ahnlich ist es im Bereich Naturwissenschaften. Um die Kinder mit Natur und Umwelt
vertrauter zu machen, werden in den Einrichtungen z.B. Waldprojekte veranstaltet oder
im Garten der Einrichtung Pflanzen angebaut.

Eine Leiterin berichtet auBlerdem, dass es eine ,,Zerlegwerkstatt™ gibt, ,,wo die Kinder
Fernseher, Video, Computer und sowas auseinander, also zerlegen kénnen* (13) und

auch die Eltern mit technischen Fahigkeiten aktiv eingebunden werden.

6.1.2.3 Bewegung, Sport und Gesundheit

In den Einrichtungen gibt es verschiedene Sportangebote, welche in der eigenen Turn-
halle oder Sportraumen durchgefiihrt werden. Spezielle Offerten sind z.B. ein Joga-Kurs
fur Kinder, psychomotorisches Turnen oder das Hengstenbergturnen, bei dem es darum
geht, dass das Kind mdglichst selbsttatig mit Materialien, in diesem Fall z.B. Leitern
oder Stangen, umgeht. AufRerdem gehen die Einrichtungen mit den Kindern z.B. in
Schwimmbéder oder Schlittschuh laufen. Manche Einrichtungen versuchen zudem, das
Bewusstsein fur eine gesunde Erndhrung zu erhéhen: ,.(...) also nicht nur, weil die Kin-
der immer dicker werden, sondern wir denken auch insgesamt, das Bewusstsein Uber
Erndhrung, das Bewusstsein dariber, welchen Energiebedarf hat man, was braucht
man, um eben auch das leisten zu konnen, was man leisten muss als Kind (...)* (I7).

Diese Angebote betreffen dann haufig auch die Eltern (siehe Abschnitt 6.2).
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6.1.2.4 Kultur und Musik

\Von den Bildungsbereichen Kultur und Musik wird wieder etwas ausfihrlicher berich-
tet. Einrichtungen besuchen beispielsweise mit den Kindern und auch mit den Eltern
Puppenbuhnen oder Theaterauffiihrungen. Dies fuhrt laut einer Leiterin auch dazu ,, dass
die Erfahrungen (...) mit Theater, mit Kunst, mit Musik machen (...), dass diese Schwel-
lenangst auch zurtck gehz (11). Die Leiterin geht auf die Vermutung ein, dass zwi-
schen unterschiedlichen Schichten auch unterschiedliche Erfahrungen mit Kultur beste-
hen und hier die Kita einen kompensatorischen Charakter haben kann. Die Auseinander-
setzung mit Kunst kann Neugier wecken, die bis ins Erwachsenenalter anhilt: ,,Ich den-
ke, wenn man als Kind gute Erfahrungen mit solchen Bereichen gemacht hat, wie Mu-
seum, wie Theater, wie Musik oder neugierig sein fur andere Dinge, dann ist das was
ganz wichtiges, was einen bis ins Erwachsenenalter begleitet.« (I8).

Eine etwas andere Meinung vertritt eine weitere Einrichtung. Hier wird erldutert, dass
das Kind gerade die Dinge, mit denen es in seiner Lebenswelt konfrontiert ist und die es
auch fir die Schule braucht, kennen sollte: ,,Wir gehen jetzt wieder in die Natur, wir
machen viel mehr Dinge, wir wollen zum Béacker gehen, zur Feuerwehr, zur Polizei, was
so diese Themen, die die Kinder so vor der Tiire haben, das alltigliche einfach (...).“
(I5). Dagegen ist ,,Museumspadagogik‘ nach eigenen Angaben eher nichts fir die Ein-

richtung.

Uberdies werden in der Kita Theaterstiicke einstudiert und spater auf der Biihne vorge-
fuhrt. Hierfur werden beispielsweise auch die Kompetenzen externer Kiinstler aus dem
Stadtteil genutzt. Folgende Schilderungen beziehen sich zwar auf den Hort der Einrich-
tung, kdnnen aber von ihrer Wirkung des Schauspielens auf kleinere Kinder Ubertragen
werden: ,,Und das waren auch Kinder, wo wir eben auch drauf achten, dass da auch
Kinder mitmachen, die es vielleicht in ihrem Leben nicht so einfach haben oder die halt
wo man jetzt so sagen wiirde, dass sind dies sogenannten ,,verhaltensauffdlligen Kin-
der*, die sind dann dort plotzlich wie ausgewechselt. Sie haben ihre Rolle, sie stehen im
Mittelpunkt, sie stehen auf einer Biihne und kénnen ihre Sachen machen (...) und die
Kinder wissen genau den Unterschied zwischen Freiheit und Konzentration und Profes-
sionalitat, also sehr bald ist das klar, wenn ich da auf die Bihne will und das vorfiihren
will und da sitzen dann 120 Leute, da kann ich nicht rumhampeln, das geht nicht, weil

da lacht keiner, sondern die sind alle entnervt. Da laufen Sachen ab, unfassbar.* (I1).
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Laut dieser Leitung unterstutzen die Theaterauffiihrungen somit die personliche Ent-
wicklung der Kinder auf umfassende Weise.

Eine Einrichtung hat ferner ein Kunstprojekt installiert, bei denen die Kinder die Mdg-
lichkeit haben, im Zimmer der Leiterin ein Hundertwasserbild an die Wand zu malen.
Zu Beginn des Projekts wurde sich mit den Originalbildern besché&ftigt um schlieBlich
dieses Wissen umzusetzen.

Neben den verschiedenen Projekten im Bereich Schauspiel oder Malen wird auch der
Bereich Musik gefordert. Hier werden ebenfalls Musiker engagiert, die dann unter Um-

standen sogar ehrenamtlich Einzelunterricht geben.

6.1.3 Grundlagen der pddagogischen Arbeit in Kindertageseinrichtungen

6.1.3.1 Da anfangen, wo das Kind steht

Eine grofle Bedeutsamkeit wird der Beachtung der Individualitat des Kindes zuge-
schrieben. Durch Prozesse der Beobachtung wird festgestellt, wo das Kind steht, um
daraufhin eine ideale Forderung beginnen oder fortfilhren zu konnen: ,,Wo sind die
Schwéachen? Wo sind die Starken? Wo kann ich ansetzen?* (I5). Als besonders wichtig
wird in diesem Zusammenhang der Austausch im Team eingestuft: ,,(...) wir gucken
wirklich ganz gezielt, was braucht jeder und wir sprechen die Kinder auch wirklich im-
mer immer immer wieder durch und auch nach dem Alphabet und nicht nach Auffallig-
keit, weil sonst sind die auffélligen Kinder (...) dauernd dran und Kinder, die so ein
bisschen zurlickhaltend sind, tber die macht man sich nie Gedanken und wir gucken
immer wieder, was braucht der wirklich und wie kdnnen wir ihn interessieren?* (14).
. (...) in unseren MAB's haben wir permanent auch Fallbesprechungen. Da werden
dann Problemfalle in Anfuhrungszeichen aufgewiesen und es wird besprochen, (...) wie
konnen wir mit der Sache umgehen? Oder mit dem Kind oder mit der Familie? Und da
kommen dann so viele Ideen (...)“ (15). Auch die Entwicklungsgesprache, welche re-
gelmaRig mit den Eltern gefuhrt werden, bedirfen einer intensiven vorherigen Beobach-

tung des Kindes.

In diesem Zusammenhang ist auch zu erwahnen, dass die bearbeiteten Themen in der

Kindertageseinrichtung an der Lebenswelt des Kindes orientiert sein sollen: ,,(....) dass
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es eingebettet ist in das, was die Kinder eh betrifft und nicht irgendwie isoliert uber
weltfremde Sachen mit denen gesprochen wird (...) “ (19).

Dieses individuelle Vorgehen wird auch immer wieder als Argument gegen die Durch-
fuhrung von Bildungsprogrammen oder der speziellen Férderung bildungsferner Kinder
aufgefihrt: ,,Aber ich brauche kein Programm (...) das ist mir alles zu starr (...) ich
muss mir doch den kleinen Menschen angucken und muss mir Uberlegen: “Ja, was
braucht jetzt der?” Oder “wie machen wir das?” Oder: “Ahja, den konnte ich mit dem
zusammen tun, dann entwickeln die vielleicht gemeinsam eine Freude an dem und dem®

(...) (14). Auf diesen Aspekt wird im Abschnitt 7.1 noch genauer eingegangen.

6.1.3.2 Das Selbstbewusstsein des Kindes fordern

Die Forderung des Selbstbewusstseins wird als wesentliches Ziel der Kita angesehen
und von vielen Gesprachspartnerinnen thematisiert. Gerade Kinder aus bildungsfernen
Schichten brauchen Lob und Bestérkung in ihrem eigenen Tun: ,,(...) und Zutrauen,
also das sie sich auch was zutrauen, dass sie das schaffen, ge? Also Lob ist auch ganz
wichtig (...)“ (I3). ,,(...) und wenn du (gemeint ist das Kind) nattrlich merkst: "Mensch,
das weil3 ich, ich kann mich jetzt endlich, ich weil3 es!” Das ist so eine Explosion fur ein
Kind, dass es wirklich endlich angekommen ist.“ (15). Haufig wird auch davon berich-
tet, dass man zundchst an den Stérken und Interessen des Kindes ansetzen und hierdurch
Selbstwertgefuhl aufbauen soll. Die Kinder sollen erfahren, dass sie Kompetenzen be-
sitzen. Daraufhin kann man sich den Schwachen des Kindes verstarkt zuwenden: ,.(...)
wir sehen: Mensch, das hat die und die Stéarken, da setzen wir an und da gehen wir wei-
ter, dariiber bekommen wir das Kind auch, da hat es Spafs, da hat es Interesse.* (I13)
., (...) natiirlich zeigen die Kinder vor allen Dingen Interesse an den Dingen, wo sie sich
gut fihlen, wo sie ihre Starken haben und das ist dann das, was man ihnen verstarkt
anbietet und wo man sie dann unterstutzt, dass sie sich dann an der Stelle weiterentwi-
ckeln kénnen und das ist jetzt fir Kinder aus bildungsfernen Familien extrem wichtig,
weil da fehlt es oft auch an Selbstwertgefiihl, denn die Kinder merken natirlich auch:
"Bei uns lauft ‘s nicht richtig rund (...), meine Mama weif3 nicht so viel‘, das nagt auch
am Selbstwertgefiihl (...) Man hat nicht so schone Sachen an, man ist dfters unausge-
schlafen und den Unterschied nehmen die Kinder schon auch wahr (...) und meines
Erachtens ist das das Wichtigste in unserer Arbeit, jetzt mal jenseits von allem, was wir

den Kindern an Bildung anbieten kénnen, ist das Allerwichtigste, dass dieses Selbst-
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wertgefuhl in den Kindern gestarkt wird. Dass das Kind erkennt: “Ich kann was™ und
dadurch auch diese Lust und diese Bereitschaft am Lernen geweckt wird und erhalten
wird und dann kann man natirlich auch mit dem Kind einfach mal dran gehen an Sa-
chen, die fur das Kind schwieriger sind oder das Kind kommt irgendwann selber an
einen Punkt, wo es dann auch durch den Selbstwert, den es vorher gewonnen hat, auch
mal was ausprobieren will, was bisschen riskanter ist (...)“ (19). ,,Also es ist wichtig,
dass sie sich wohlfiihlen. Es ist wichtig, dass sie anerkannt sind. Es ist wichtig, dass sie
ein gutes Selbstkonzept entwickeln. Also es fangt bei den Basiskompetenzen an und
wenn ich mich gut fuhle, dann sehe ich auch: "Was macht denn der? (...) Was liegt denn
da?" (...) und damit verbringen wir ganz viel Zeit, zu gucken, wie geht’s dem? Ja? Was
konnen wir tun, dass es ihm besser geht? (...) da konnten wir ihm doch irgendwie ein
Erfolgserlebnis verschaffen, mit dem, was er gerne macht. Dann hat es vielleicht Aus-
wirkungen auf irgendetwas, was er momentan noch nicht gerne macht, was er aber viel-
leicht in der Schule gut brauchen kénnte, kénnen sollte (...)* (14). ,,(...) desto mehr man
auf die Ressourcen geht, desto mehr lernen die und kommen aus sich raus, desto be-
starkter sind die ja auch (...).© (13). Folgendes Zitat macht in diesem Zusammenhang
deutlich, dass Verunsicherung hingegen vermieden werden sollte: ,,(...) der Frust, der
im letzten Jahr kommt: "Oh, du wirst dich umschauen in der Schule, da geht’s erst mal

heil3 her’, diesen Frust wollen wir gar nicht, ja? “ (15).

6.1.3.3 Selbstbestimmte Lernprozesse férdern

Dariiber hinaus wird die die Forderung des selbsttatigen Lernens als bedeutsam be-
schrieben. ,,Wir machen naturlich auch ganz viel, wo die Kinder sich selbststatig was
erarbeiten massen.« (13). ,,wichtig ist uns (...), dass die Kinder selbstbestimmend ihre
Prozesse eingehen (...)*“ (12). ,,(...) den Kindern einen Strauf} zeige, was man machen
kann und sie dann selbst tatig werden lassen, das sie selber iberlegen “wie mache ich
das? Wie kriege ich das hin?" Das ich nicht da stehe und sage: "‘Das macht man so und
das macht man so und da schau her und jetzt helfe ich dir auf den Stuhl drauf” oder “ich
helfe dir runter’. Nee, die Kinder sollen selber arbeiten, sollen selber iberlegen: “Wie
geht das? ™ (I1). Diese Leiterin geht in diesem Zusammenhang auch auf das Hengsten-
bergmodell ein, durch welches die Kinder auch innerhalb der verschiedenen Bildungs-
bereiche mit unterschiedlichsten anregenden Materialien in Berlihrung kommen und

selbst entscheiden kénnen, was sie damit machen. Allerdings bleibt die Begleitung der
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Erzieher/innen wichtig: ,,(....) natiirlich sind die Erzieher da, die sie begleiten. Wir set-
zen Anreize, wir geben mal neues Material rein oder wir machen mal ein neues Spiel,
keine Frage. Aber dann, wie es wieder weitergeht, machen die Kinder wieder selber. In

Begleitung, in Beobachtung natiirlich auch.* (11).

Zur Forderung von Lernprozessen ist auch die Gestaltung der R&ume wichtig: ,, (...) wir
arbeiten auch permanent an der Raumgestaltung, die halt auch so sein soll, dass die
Kinder sich da wohlfiihlen und zugleich aber auch angeregt werden, sich mit den Sa-

chen zu beschaftigen, das es so einen Aufforderungscharakter hat (...).* (19).

Interessant ist in diesem Zusammenhang die Beobachtung mehrerer Leitungen, dass
gerade Kindern aus bildungsfernen Schichten die Neugier und der Reiz, selbsttétig Er-
fahrungen zu sammeln, durch das soziale Umfeld des Kindes abgewdhnt werden. Dies
wird als problematisch bewertet. Die Kitas versuchen dementsprechend, Neugier beim
Kind wieder zu wecken. Eine Einrichtungsleitung berichtet, dass dies eine aktivierende-
re Vorgehensweise beim Personal voraussetzt: ,,Also wir haben wirklich dreijahrige
Kinder, die sich nicht mehr interessieren, die nicht mehr neugierig sind, mit drei Jahren
(...) und das ist ganz ganz schlimm und deswegen versuchen wir, die dann irgendwie zu
interessieren. Vorbereitete Umgebung, ganz viel und wir bieten ihnen ganz viel an, ja?
Also wir lassen die nicht so alleine wurschteln und sagen: "Das kommt dann schon,
Kind ist der Konstrukteur seiner eigenen Bildungsarbeit und so weiter’, sondern wir
gehen schon auch auf die Schiene, dass wir viel anbieten und dann gucken und wenn es
nicht ankommt und nicht angenommen wird, okay, dann muss man sich wieder Gedan-
ken machen (...)* (14).

6.1.4 Spezielle Férderung von Kindern aus bildungsfernen Schichten

Ein weiteres Thema in den Gesprachen umfasst eine spezielle Férderung von Kindern
aus bildungsfernen Schichten durch Programme. Es wurde hierbei der Frage nachge-
gangen, ob die Kindertageseinrichtungen aus Sicht der Gesprachspartnerinnen derartige
Programme zusétzlich ben6tigen und was sie allgemein von diesen speziellen Forde-

rungen halten. Keine Gespréachspartnerin auf3ert einen expliziten Bedarf nach weiteren
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Programmen. Eher wird davon gesprochen, dass es ausreichend Angebote und Anre-
gungen gibt. Eine Gesprachspartnerin erlautert auf die Frage, ob es genug Dinge gibt,
auf die man zuriickgreifen kann: ,,Ja total. Mein Schreibtisch ist total voll.“ (16). Eine
weitere gibt an: ,,(...) Programme, die wir haben oder umsetzen, also die sind fur uns
Jetzt ausreichend, wiirde ich sagen (...)* (12). Die Meinung zu speziellen Programmen
geht von einer eher positiven bis zu einer eher ablehnenden Haltung. Einige Gespréchs-
partnerinnen betonen, dass bei der Durchfiihrung der Programme unbedingt darauf
geachtet werden muss, dass diese in den Alltag eingebettet sind und das ein Programm
nicht dazu fuhrt, dass entsprechende Bildungsbereiche im Alltag vernachldssigt werden:
,Programme mussen immer (...) in irgendeiner Form eingebettet sein und da ist immer
die Frage: Braucht man sie oder geht es um die Bildungsinhalte, die diesen Program-
men zugrunde liegen und kann man die nicht auch so umsetzen (...) letztendlich geht es
darum, dass man den Kindern zu diesen verschiedenen Themenbereichen Angebote ma-
chen muss und wenn einem selber nichts einfdllt, mag das ganz praktikabel sein (...)
man sollte halt nicht vergessen, ein Programm ist ein Programm und ich finde wichtig
ist, dass man nicht zu der Haltung kommt: "So, wir absolvieren jetzt unser tagliches
zehnmin(tiges Wirzburger Programm und damit haben wir unsere Aufgabe der Sprach-
forderung wunderbar erfillt, damit das Thema jetzt erledigt.”* (19). ,.(...) fiir uns ist es
auf jeden Fall wichtig: Eingebettet im Alltag fiir die Kinder, ne?* (12). Besonders gut
sind Programme laut einer Gesprachspartnerin, weil sie ,,das Thema tberhaupt nochmal
ansprechen oder nochmal bewusster machen “ und weil sie eine ,, Regelmdpigkeit* (17),

gewahrleisten.

6.2 Zusammenarbeit mit Eltern aus bildungsfernen Schichten

6.2.1 Die Bedeutsamkeit der Elternbeteiligung — ,,Ohne Eltern geht es

nicht*

Im Rahmen der Interviews wurde immer wieder die Bedeutsamkeit der Elternbeteili-
gung fokussiert. Teilweise wurde dieses Thema von der Interviewerin angesprochen,
zum Teil sind die Mitarbeiter/innen der Kindertageseinrichtungen eigenstandig auf die-

sen Aspekt eingegangen.
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Es ist die einheitliche Meinung festzuhalten, dass die Elternbeteiligung als sehr wichtig
eingestuft wird. Dies wird mit dem grol3en Einfluss der Eltern auf den Leben- und Bil-
dungsweg der Kinder begriindet ,,(...) wenn ich was bei den Kindern bewirken will, das
geht nur iiber die Eltern (...)* (13). Zwar kann die Arbeit in der Kita Kinder auf ihrem
Bildungsweg fordern, allerdings muss diese Unterstltzung zu Hause fortgefiihrt werden,
wie einige Gesprachspartnerinnen betonen: ,, Ohne Eltern, ich meine, wir kénnen uns
hier einen abzappeln und reintrichtern bis zum geht nicht mehr und wenn die zu Hause
einfach nichts machen (...) dann funktioniert das nicht, weil dann ist das zu Hause wie-
der weg und das ist dann ein permanenter Neuaufbau (...). Also das ist wirklich ganz
wichtig, dass die Eltern permanent mit rangenommen werden und viele Gespréche, sei
es jetzt Tur- und Angelgesprache oder Entwicklungsgesprache fiir die Kinder und auch
einfach so aufserhalb, beim Feste feiern, die miissen mit ran. “ (15). ,,Also ich denke (...)
Bildung ohne Eltern geht gar nicht, also wir kdnnen nur ein Stuckchen die Kinder auf
dem Weg begleiten. Unsere Aufgabe, denke ich, ist es, die Eltern auch mehr zu motivie-
ren, solche Bildungsangebote mit ihren Kindern wahrzunehmen und Gberhaupt Eltern
zu vermitteln, wie wichtig Bildung eigentlich ist, auch fur die weitere Laufbahn. Und es
reicht nicht, wenn wir (...) die Kinder drauf vorbereiten, die Eltern missen es auch fort-
setzen dann, wenn die Kinder so aus der Kita rausgehen, sonst verarmen die einfach
wieder.* (I8). ,,(...) weil wenn man die Eltern dazu motiviert oder mit begleitet (...) das
ist doch wieder forderlich fiir das Kind (...) wenn das alles so systemisch umgesetzt
wird, dann find ich das fiir mich eine optimale Forderung fiir das Kind (...)* (12). Hier-
bei wird darauf verwiesen, dass Familien aus sozial benachteiligten Schichten einen
groReren Bedarf an Unterstlitzung haben:,, (...) die Familien hier haben einfach einen
héheren Bedarf. * (17).

Auch das Kind selbst kann besser verstanden werden, wenn die gesamte Familie im
Blick ist: ,, Diese ganze Eingebundenheit, das System, die ganze Familie muss man mit
beachten. (...) Die Lebenssituation der Familie ist so wichtig fiir die Entwicklung vom

Kind und das versuchen wir alles zu sehen (...)* (12).

Weiterhin wird in den Interviews darauf eingegangen, dass fir die Lernfortschritte der
Kinder auch die Beziehung zwischen den Eltern und den Mitarbeiter/innen der Kita
bedeutsam ist. Kinder lernen demnach besser, wenn hier ein intaktes Verhéltnis besteht

und die Eltern gerne aktiv bei den Aktionen in der Kita mitmachen: ,(...) die Erfahrung
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war schon immer, wenn ein vertrauensvolles Gemeinsamkeit da war, dann machen die
Kinder 10x mehr Lernschritte, als wenn sie merken: "Aha, die Eltern und die Erzieher,
die sind momentan spinnefeind, da konnte ich auch noch ein wenig mitmischen.” Und
das spuren die Kinder, ohne, dass sie es bose meinen. Die treffen genau den richtigen,
den Kernpunkt und da, wo es weh tut.“ (11). ,, Und da denke ich, fangt fur mich auch die
Bildung an, weil wenn ich die Eltern mit im Boot habe und die Eltern begeistert sind
und mitmachen, dann sind auch die Kinder begeistert und machen mit. * (13).

Bei den Eltern kann durch die aktive Beteiligung auch ein Verstandnis fir die Arbeit der
Kita und ein Vertrauensverhiltnis entstehen: ,,Vor allem sehen die Eltern dann, was wir
machen mit den Kinder, die konnen mitempfinden. (13). ,,(...) transparente Arbeit, in
der das offen ist und jeder die Mdéglichkeit hat, das zu sehen und das zu horen, das ist
fir mich die oberste Vertrauensgrenze fir Eltern (...) “ (12).

Elternbeteiligung in der Kindertageseinrichtung kann ferner dazu fithren, dass Eltern Die Kontakte der
untereinander Kontakte knupfen: ,,(...) es gibt viele Frauen hier, die einfach zu Hause [ltern unterei-
sind und den Anschluss nicht bekommen, zu anderen (...) da haben sie die Mdglichkeit, nander fardern
hier bei den Cafés Kontakte zu kniipfen.« (I5). Eine weitere Leiterin berichtet in diesem
Zusammenhang auch, dass schichtlibergreifende Kontakte entstehen kdnnen, von denen

die Eltern und Kinder profitieren.

Es ist auch darauf hinzuweisen, dass eine reine Elternbeteiligung oder Elternarbeit in- Systemische
zwischen uberholt erscheint. Die Einrichtungen, inshesondere die Familienzentren, be-  Sichtweise auf
ziehen sich hédufig in ihren Aussagen auf die gesamte Familie in einer Art systemischen das Kind
Sichtweise: ,,(...) da gehtren auch Onkel und Tante dazu da héren Opa und Oma dazu

(...) weil die ganzen Menschen mit dem Kind zu tun haben.“. (I1). ,,Die ganze Familien-

situation, Geschwisterkonstellation oder Grofeltern, ist alles mit bedacht bei uns, weil

das gleiche tun wir nicht nur fur das Kind, sondern auch fir das Geschwisterkind.* (12).
6.2.2 Die Arbeit mit den Eltern in der Kita

6.2.2.1 Einzelbezogene Elternarbeit

Die Gesprachspartnerinnen berichten, dass Einzelgesprachstermine in der Regel gerne Erziehungstipps

und gut von den Eltern angenommen werden. Es finden beispielsweise Entwicklungsge- geben
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spréche statt, in denen mit den Eltern besprochen wird, welche Kompetenzen das Kind
bereits besitzt, wie es weiter gefordert werden soll und wie Lernprozesse beim Kind
stattfinden. Die Gespréachspartnerinnen berichten in diesem Zusammenhang auch von
einer Hilflosigkeit der Eltern in Erziehungsfragen, der innerhalb dieses Settings gut ent-
gegengewirkt werden kann: ,(...) dass ich auch in den Entwicklungsgesprdchen (...)
Tipps einfach gebe, was kdnnen sie machen? Und die nehmen das oft sehr sehr dankbar
an, ja? Weil sie oft hilflos sind und gar nicht wissen, was sie eigentlich machen mussen.
Wie sie so ein Kind fordern kénnen, was fiir Moglichkeiten es gibt (...)« (15).

Ferner ist es moglich, Eltern in diesem Zusammenhang tber den eigenen Bildungsauf-
trag bzw. die eigenen Einflussmoglichkeiten zu informieren: ,,Ja, dass man die Eltern
schon ein bisschen mehr hinfiihrt, dass die selber Bildungsbewusstsein kriegen, wo ein
Kind, was krabbelt und ausrdumen kann, die Schrénke und so, das lernt, das nimmt, das
sammelt Erfahrungen und nicht: Es nervt, macht die Schublade wieder zu. Also ich den-
ke schon auch so ein bisschen Erziehungshilfen* (13). ,,unsere Aufgabe ist es, denke ich,
(...) die Eltern auch mehr zu motivieren, solche Bildungsangebote mit ihren Kindern
wahrzunehmen und Uberhaupt den Eltern zu vermitteln, wie wichtig Bildung eigentlich
ist, auch so fiir die weitere Laufbahn (...)* (I8). ,,Was sind denn Lernprozesse von Kin-
dern, wie tut ihr was? Was lernen Kinder tberhaupt? Das ist den Eltern manchmal ja
gar nicht so bewusst (...) " (12).

Weiterhin werden die Gesprache genutzt, den Eltern etwas tiber den Bildungsauftrag der
Einrichtung zu vermitteln: ,,(...) weil eigentlich noch nie einer gefragt hat von den Fa-
milien: ,, Was ist eigentlich der Bildungsauftrag von euch? * (...) Aber mir ist das wich-
tig, euch als Kollegin oder Leitung (...) nahe zu bringen, dass wir einen Auftrag haben,
nach dem wir arbeiten (...)* (12). ,,(...) die Arbeitsabldufe, die wir hier so machen, dass
wir denen das erkldiren, dass wir das ganze transparent machen (...) (15).

In diesen Gesprachen werden die Eltern auch auf Angebote auBerhalb der Kita wie
Sport- oder Musikvereine hingewiesen, um die Kinder optimal und umfassend zu for-
dern.

Ferner kann man sich gemeinsam mit den Eltern auf den Schulbesuch der Kinder vor-
bereiten: ,,ich habe es auch schon gemacht, dass ich alle Eltern informiert habe, dass es

auch verschiedene Mdoglichkeiten gibt an Schulen und dass sie das abfragen kdnnen

(.)*(12).

157

Den Bildungsauf-
trag der Eltern
mit den Eltern
diskutieren

Den Bildungsaut-
trags der Kita
mit den Eltern
diskutieren



Ergebnisse der Experteninterviews

Eine Beratung der Eltern findet teilweise durch externe Beratungsstellen statt, welche
innerhalb der Kita z.B. Erziehungsberatung, Erndhrungsberatung, Schuldnerberatung,
Hilfe beim Ausfillen von Antrdgen etc., zum Teil auch innerhalb von festen Sprech-
stunden, anbieten. Hierdurch wird sichergestellt, dass die Angebote niederschwellig
stattfinden. Kooperationspartner hierfir sind Vereine oder z.B. der ASD. Diese Art der
Beratung bietet eine niedrigschwellige und trotzdem professionelle Mdglichkeit, Eltern
zu unterstutzen: ,, Da muss man nicht weiter irgendwo hin, wo man sich nicht auskennt
und da gehen auch manche Frauen regelmalig hin (...) also sowas funktioniert gut bei
uns.  (14).

6.2.2.2 Gruppenbezogene Elternarbeit

6.2.2.2.1 Bildungsangebote und Kurse

Eine Leiterin stellt besonders schon die Bedeutung von Bildungsangeboten und Kursen
fur Eltern in Kitas heraus: ,,Und deswegen versuchen wir, die Eltern mit ins Boot zu ho-
len, indem wir selber Bildungsangebote fur Eltern kristallisieren. Also wenn die Eltern
auch erfahren, Bildung findet nicht nur fir die Kinder statt, sondern auch ich habe hier
die Mdglichkeit, mich fortzubilden oder bekomme neue Anregungen, dann ist das ja wir
so ein Geist, der sich dann so Ubertragt und deswegen sagen wir: Ohne Eltern geht es
nicht.“ ,,(...) wenn die Eltern sich offnen fiir Bildung oder fiir verschiedene Kurse oder
Kursangebote, dann wird es auch fir sie selbstverstandlicher mit ihren Kindern so et-
was (....) durchzufiihren.* (18).

Elternbildungskurse werden haufig von externen Einrichtungen und Personen veranstal-
tet. Eine Einrichtung erlautert in diesem Zusammenhang, dass sie gerne zukinftig auch
mit Familienbildungsstatten zusammenarbeiten und gemeinsame Veranstaltungen in der
Kita anbieten wiirde. Unbedingt zu beachten ist, dass die Externen die Sprachbarriere
der Eltern kennen und dementsprechend Inhalte mit einfacher Sprache vermitteln. So
wird einem gedanklichen ,,Aussteigen* der Eltern entgegengewirkt. Haufiger wird von
dem Kurs ,,Starke Eltern — Starke Kinder* des Kinderschutzbundes berichtet, mit dem
auch guten Erfahrungen gemacht wurden: ,,(...) wir haben den Kurs , starke Eltern —
starke Kinder* vom Kinderschutzbund vor zwei Jahren mal gemacht, wo die Eltern
heute noch profitieren von und wir merken, es wird umgesetzt, was die da an Anregun-

gen bekommen haben.* (I8). Weitere Kursthemen, die aufgezahlt werden, sind ,,Grenzen
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setzen®, ,,Erziechungspartnerschaft”, ,,Gesunde Eltern — Gesunde Kinder®, ,,Selbstbe-
hauptung — Nein sagen®, Erste-Hilfe-Kurse oder Deutschkurse. Gerade zu dem Bereich
Gesundheit und Erndhrung finden besonders haufig Angebote statt. Hier wird versucht,
den Eltern Kompetenzen zu vermitteln, wie man gesund und trotzdem gunstig kochen
kann: ,,Wie kann ich mit geringem Geld, weil wir halt viele Kinder an der Armutsgrenze
haben, mit wenig Geld eine leckere Mahlzeit zaubern, ohne auf Tiefkiihlkost, Dosenkost
und sonstwas zurtick zu greifen? Und da wird dann (...) auch angeschaut, was ist ei-
gentlich in diesen Fertiggerichten alles drin, was nicht besonders gesundheitsfordernd
ist? Und als Alternative dazu wird dann einfach Eintopf gemacht (....). Also dass wir
einfach auch so unsere Inhalte, die uns wichtig sind, namlich gesunde Ernéhrung ver-
mitteln, dagegen steuern, dass die Kinder zu dick werden. Aber da muss man eben Al-
ternativen zeigen.« (I8). ,,(...) zusdtzlich haben wir dann auch noch das Thema Ernah-
rung eingeflechtet und haben jetzt schon das vierte Jahr ein Eltern-Kind-Koch-Angebot
angefangen mit einem Kochkurs. Das ist dann so gut gelaufen, dass wir gesagt haben:
‘Okay, wir machen weiter" (...) und da gibt es eben verschiedene Angebote, z.B. Kochen
mit Kindern, Kochen von Familienrezepten und da sind (...) immer wieder auch Fami-
lien eingebunden, die mitmachen, die auch zeigen: "Was kochen wir zu Hause?™ Und da
lassen wir halt auch ein bisschen einflieBen: Was ist jetzt so ein Bedarf jetzt von einem
Schulkind, was macht eine Brotzeit aus?“ (I7). Teilweise werden auch Rezeptbiicher
angelegt, welche dann von den Eltern weiter verwendet werden kénnen. Unter Umstén-
den kann es Sinn machen, verschiedene Einrichtungen bzgl. eines Kurses zu biindeln,
um so eine groRere Anzahl an Eltern zusammen zu bekommen. Unbedingt sollten die

Angebote auf die Interessen der Eltern abgestimmt sein.

6.2.2.2.2 Freizeitangebote

In den Einrichtungen finden verschiedene Freizeitangebote fir die Eltern und Familien,
wie Filzkurse, Bastelabende oder Elterncafés statt, wobei die Beteiligung unterschied-
lich ausféllt. Hier besteht die Moglichkeit eines ,,lockeren Austauschs* unter den Eltern
und auch zwischen den Eltern und den Mitarbeiter/innen der Einrichtung:,,(...) fragen
Sie mich nicht, warum dieser Filzkurs der Kniiller ist, der ist es einfach (...)* (I1). ,,\Was
ganz gut geht, dass ist bei uns ein Elternabend mit Basteln, ja? Wo sie ratschen kénnen
(...)“(14), ,(...) was noch einigermafien geht sind so Gruppen (...), Kaffee trinken, sich

austauschen, miteinander reden (...) “(14). In manchen Einrichtungen sind die Elternca-
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fés auch rdumlich fest installiert, so dass sich die Eltern jederzeit zusammen setzen
kénnen. Teilweise wird es auch so gehandhabt, dass die Kinder die Eltern bedienen.
Andererseits koénnen die Elterncafés auch eigenstédndig von den Eltern veranstaltet wer-
den.

Diese Angebote dienen ebenfalls einer Bildung und Beratung der Eltern, weil hier viele
erzieherische Aspekte unkompliziert und ungezwungen besprochen werden konnen:

,Auch dieser Filzkurs hat ganz viel mit Bildung zu tun, wenn man da dort sitzt, wenn die
miteinander sprechen, da werden natiirlich auch Erziehungsprobleme besprochen (...)
und wenn die Erzieherin dabei ist, dann kann die auch einwirken oder Eltern unterei-

nander geben sich Ratschlige (...)“ (11).

Eine klassische Aktion in den Kitas ist das Feiern von Festen wie Sommerfesten, Weih-
nachtsfeiern, Laternenfest, religiosen Festen etc., die auch gerne von den Eltern ange-
nommen werden und durch die Kontakte intensiviert werden kdnnen. Bei den Festen
und auch bei anderen Angeboten scheint vor allem das gemeinsame Essen wichtig zu
sein. Eltern steuern hier gerne Gerichte bei und haufig entsteht ein internationales und
vielfdltiges Buffet: ,,Was supertoll geht ist Feste feiern. Da bringt jeder was Tolles zum
Essen mit und da sind sie alle da (...). Sommerfest, das Buffet ist erste Sahne, es bringt
jeder was mit und jeder kocht auch irgendwas Heimatliches und das ist also ein riesen
Auswahl und ganz grolRRe klasse.” (I4). ,,Da ist auch immer das Essen ein groRRes Thema,
also wenn die Eltern kommen, dann wollen die was kochen. Also wir haben schon ma-

rokkanisch tber tirkisch, Gber afghanisch, also wir haben einiges gekocht.* (17).

6.2.2.3 Einrichtungsunterstitzende, einbeziehende und fordernde Elternarbeit

Viele Einrichtungen berichten, wie sie die Eltern aktiv in den Alltag der Kita miteinbe-
ziehen. So gibt es Mdglichkeiten der Hospitation, der Elternmitarbeit, Eltern-Kind-
Angebote oder auch eigenstandig organisierte Angebote der Eltern. In diesem Zusam-
menhang ist auch die Forderung einiger Interviewpartnerinnen zu erwahnen, dass die
Eltern bestéarkt werden sollen, Verantwortung zu Gbernehmen, eigenstandig zu handeln
und ihre Kompetenzen in die Einrichtung einzubringen: ,,Ich denke, Bildung fangt da
an, wo man die Eltern ernst nimmt (...) und nicht sagt: ,,Ach, ihr konnt das nicht* und

sie fiir dumm verkauft (...) " (13). ,,(...) man darf die Eltern nicht tiberfordern, aber man
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darf sie auch nicht mit Samthandschuhen anfassen. Also ich denke, sie missen schon
wissen, dass wir sie als Bildungspartner wertschatzen, aber dass wir sie auch brauchen,
dass wir sie wollen und dass es ohne sie nicht geht und das ist auch so eine Kultur, die
sich auch erst entwickeln muss.* (17) ,,(...) die Eltern miissen auch ein bisschen mehr in
die Verantwortung genommen werden und gerade die, die noch nie gearbeitet haben,
wo das sich schon Generationen fortgesetzt haben, die im Grunde genommen nichts
daflir tun mussen, sondern eigentlich alles kriegen, ja? Dass man die ein Stlickchen
anders einbindet. Ihnen eine andere Wertigkeit auch gibt und auch ne andere Anforde-
rung, ja?“ (I3). Bei dieser Arbeitsweise kann es, ebenso wie bei den Kindern, sinnvoll
sein, bei den Stérken der Eltern anzusetzen, um schliellich auch an den Schwéchen ar-
beiten zu konnen: ,,da konnte ich sagen: "Mensch, das machen Sie toll, aber vielleicht
schaffen Sie das und das noch?** (13).

6.2.2.3.1 Hospitationen und Mitarbeit der Eltern - ,,Also bei uns geht alles tibers Prak-
tische.*
Hospitationen sind gerade in der Zeit der Eingewdhnung in vielen Einrichtungen tblich
und dienen in diesem Zusammenhang zum einen der langsamen und behutsamen Ablo-
sung des Kindes von der Mutter. Zum anderen sollen die Eltern auch ein ,,gutes Gefuhl
haben:" Ja, ich kann hier mein Herzchen lassen, also ich kann hier mein Kind den Leu-
ten anvertrauen “. (I5) Dies trdgt zu einem Vertrauen gegenlber der Einrichtung bei
und kann eine erste Basis fiir weitere Zusammenarbeit schaffen: ,,(...) wir haben nichts
zu verbergen, die kdnnen schauen, wie wir arbeiten und da entstehen ja schon so schone
Gesprache oder mal Momente, wo man \ertrauen aufbaut und ich glaube, wenn die
Eltern sich wohl fuhlen und sagen: "Ach Mensch, die haben wirklich Freude' oder

‘meinem Kind geht's gut’, das ist schon dieser erste Start der Zusammenarbeit.* (I5).

Aulerdem kann bei der Hospitation und Mitarbeit der Eltern eine Elternbildung und
Beratung unkompliziert nebenbei geschehen: ,\Wenn sie selber was tun, selber aktiv
dabei sind, das bleibt mehr haften als wenn ich ihnen da tolle Erziehungstipps, ein Buch
hinlege und sage: "Schauen Sie sich das an” oder wenn ich ihnen erzahle: "Mensch, das
und das mussen Sie mit ihrem Kind machen’, da kénnen die nichts mit anfangen, wenn
ich ihnen aber sage: ,,Kommen Sie mit, kommen Sie einen Tag in die Gruppe, ich zeige

es lhnen, seien Sie mal dabei*, dann erleben die das anders.* (13). ,,(...) wobei sie bei
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uns immer schon wahrend der Mitarbeit nattrlich auf die Kompetenzen der Erzieherin-
nen zuriick greifen konnen und zwar sowohl nebenbei, also unbeabsichtigt, also durch
Beobachtung oder auch durch Anleitung, weil die Erzieherin natlrlich sagt, wenn je-
mand im Elterndienst ist: "Mach mal dieses, mach mal jenes, schau mal, das machen
wir so, weil..." also da kriegen die natiirlich schon ganz viel mit und weil durch diese
Mitarbeit natlrlich auch viele informelle Elterngesprache mdglich sind.* (19). ,,Ich
glaube, dass man sowas viel besser beeinflussen konnte, wenn man sowas eben mitk-
riegt, weil man eben in der Familie ist oder weil die Familie in der Einrichtung ist und
da jemand personell die Kapazitaten hatte, dann immer gleich da anzusetzen und dazu
sagen: “Ah, ich habe jetzt grad beobachtet mit deinem Kind, schau mal, ihr kénnt das
auch so und so machen oder probier doch mal dieses und jenes™ niedrige, kleine Sa-
chen, immer gleich anknilpfen an dem konkreten Punkt (...) (19). ,,lch denke dadurch,
dass sie so viel so hier in den Gruppen schon eingebunden sind und gern gesehen sind,

brauchen die oft diese Elternabende in dem Mal3e nicht mehr.* (I3).

In einer der Einrichtungen ist die Mitarbeit der Eltern sogar konzeptionell festgelegt.
Die Eltern arbeiten im Gruppendienst mit und sind ,,fest in den Gruppen mit eingep-
lant“. Sie ,,unterstutzen die Erzieherin bei der alltaglichen Arbeit, je nach ihren eigenen
Fahigkeiten, die einen lesen den Kindern vor, die anderen spielen mit den Kindern, an-
dere machen mehr so pflegerische Sachen oder beaufsichtigen die Gruppe, bis hin zu
richtigen Angeboten, wenn die Eltern halt selber besondere Fahigkeiten mitbringen,
tanzen, singen (...) vielleicht aus ihrem beruflichen Kontext (...)“. ,,Ansonsten lauft die
Beteiligung so, dass Eltern nattrlich hier die Mdglichkeit haben, Aktivitéaten einzubrin-
gen (...) Elternbeirat, bei Feste feiern, sich sonst wie aktiv zu beteiligen, Renovierungs-
arbeiten, Einkaufe usw.*“ (19). Diese Interviewpartnerin gibt bzgl. der Elternarbeit au-
Rerdem an, dass gerade Eltern aus bildungsfernen Schichten Elterndienste aufgrund der
Kontakte zu anderen Eltern oder auch aufgrund einer finanziellen Entschadigung, wel-

che speziell in dieser Einrichtung gezahlt wird, absolvieren.

6.2.2.3.2 Angebote der Eltern fir Eltern und Kinder

Eltern kdnnen auch eigenstiandig bestimmte Angebote in der Kita initiieren:,,Das ist z.B.
auch so eine Sache: Eltern mit einbinden und sich dann selber lieber zuriick ziehen

(...)“(I1). So werden in den Einrichtungen von den Eltern beispielsweise Thai Chi-
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Kurse, Kindertdnze oder das Elterncafé in Eigenregie angeboten. Dies fordert das
Selbstwertgefuhl der Eltern und es wird ihnen gezeigt, dass sie in der Einrichtung ge-
braucht werden. Eine Leiterin berichtet, wie die Bestarkung der Eltern auch den Um-
gang mit den Kind positiv beeinflussen kann: ,,Wir haben viele Eltern, die haben Res-
sourcen, die kdnnen wunderbar néhen, die sind handwerklich so geschickt oder kinstle-
risch so geschickt (...), die holen wir uns rein und sagen: "Mensch, machen Sie..." (...)
und da merkt man, das starkt die Eltern unwahrscheinlich, das hebt so ihr Selbstwertge-
fuhl und das ist ganz wichtig und ich denke, wenn sie selber sich hier wohlfiihlen und
ihr Selbstwertgefiihl gestarkt ist, dann tibertragen sie es auf die Kinder und dann trauen

sie auch den Kindern mehr zu und dann sind sie auch bereit, mehr zu geben (...) " (13).

6.2.2.3.3 Eltern-Kind-Angebote

Die Einrichtungen haben eine Reihe von Offerten, in denen sie die Eltern in besondere
Aktivitaten einbinden. Zum einen handelt es sich hierbei um Angebote aul3erhalb der
Kita, wie Theater-, Ausstellungs- oder Museumsbesuche sowie sportliche Aktivitaten
z.B. Schwimmen oder Schlittschuh laufen. Diese Eltern-Kind-Ausflige in der Kinder-
tageseinrichtung sind besonders sinnvoll, weil die Eltern erfahren, was sie mit ihrem
Kind in der Freizeit tun kdnnen. So wird das Freizeit- und Bildungsleben der Familie
bereichert. AuRerdem konnen hier wieder Kontakte unter den Familien entstehen und
auch Aspekte der Elternbildung werden selbstldufig mit eingeschlossen: ,,(...) was auch
immer wichtig ist, sind Familien-Kinder-Angebote und zwar mdéglichst breit (...), weil
das hat immer zwei Effekte. Erstens Mal hat das dieses familienubergreifende, wo dann
auch wieder die Kontakte zwischen den Familien sind, zweitens werden Eltern auch an
etwas ran gefuhrt, was sie selber vielleicht noch gar nicht kennen. Die Kinder profitie-
ren natdrlich, weil sie dann da ja auch dabei sind und da hat man halt auch informell so
die Mdoglichkeit, Eltern nochmal an die Hand zu geben, was eben auch wichtig ist im
Leben.« (19). ,,(....) wir machen also Ausfliige mit den Eltern, wo wir sagen, die kosten
wenig oder die kosten gar nichts. Das kann man in der Freizeit machen, anstatt zu Hau-
se vor dem Fernseher zu sitzen oder vor dem Video oder sonst irgendwas. "Gehen Sie
raus mit den Kindern® (...) und es gibt gerade hier fiir diese Einzugsgebiete auch von
der Stadt Moglichkeiten (....) da kénnen die teilweise umsonst rein, oder ganz billig.
Nur die wissen das oft gar nicht, die kdnnen damit oft nichts anfangen und das ist so

unser Auftrag auch, oder den sehen wir so, dass wir mit Eltern und Kind solche M&g-
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lichkeiten aufzeigen, wahrnehmen, so dass da bisschen mehr nach auf’en gehen kon-
nen. “ (13). Sonst wiirden die Eltern nie in den Genuss kommen (...) zwei Drittel, wiirde
ich sagen, wiirden nie ins Theater gehen* (11). Es kann sinnvoll sein, einen Ordner zum
Nachschlagen fur die Familien anzulegen, in welchem die verschieden, im Idealfall kos-
tengilinstigen Ausflugsmoglichkeiten vermerkt sind: ,,(...) da versuchen wir halt jetzt
durch die Angebote, die wir unseren Kindern zeigen oder auch in Zusammenarbeit mit
den Eltern, dass wir gemeinsam diese Familienausfliige machen, das dokumentieren, wo
wir waren. Einfach so die Bildung ins Haus zu bringen, damit sie aus dem Stadtteil

rausgehen und die Bildungsangebote wahrnehmen.* (18).

Zum anderen finden Eltern-Kind- Angebote direkt in der Kita statt, wie z.B. Eltern-
Kind-Joga, gemeinsames Kochen oder Eltern-Kind-Angebote zur Sprache. Hier ist das
Programm ,,Literacy zu erwéhnen, bei dem ein Buch von Erzieher/innen und Eltern in
zwei unterschiedlichen Sprachen vorgelesen wird. Teilweise berichten die Einrichtun-
gen aber, dass es schwierig ist, Mtter zu finden, die lesen kénnen und die bei dem An-
gebot mitmachen. Zur Forderung der Sprache gibt es in einigen Einrichtungen auch
Buchereien, hier werden manchmal auch Bicher in verschiedenen Landessprachen an-
geboten: ,, Wir haben jetzt angefangen, eine Bibliothek aufzubauen fiir Literatur oder
Bilderbiicher in anderen Herkunftssprachen (...) und die kann man sich dann bei uns
ausleihen und zu Hause vorlesen (...). Aufserdem ist es denke ich immer ganz schon,
wenn die Kinder Bicher aus der eigenen Kultur haben oder kennen lernen und da
nochmal so einen Bezug aus den Herkunftslindern haben.* (18). Andererseits werden
aber auch Stadtbibliotheken besucht, um Eltern auch dort das Angebot aufzuzeigen.
Auch die Angebote ,,Wir schicken ein Buch auf Reise” und ,,Das Lied der Woche*, wel-
che bereits im Abschnitt 6.1.2.1 dargestellt wurden, setzen auf die Beteiligung der EI-
tern. Ferner finden Spielzeugtage statt, bei welchen die Kinder z.B. ihre Lieblingsspiele
mitbringen kénnen oder den Eltern bestimmte Spiele erklart werden. Eine Einrichtung
bietet Wellness-Wochen fir die Eltern an, hier werden die Eltern z.B. durch Massagen
von den Kindern verwdhnt.

In einer Einrichtung sind auch sogenannte Eltern-Kind-Gruppen fir zwei- bis dreijahri-
ge Kinder installiert, mit denen man ,,an die Familien noch eher ran* kommt. (I2). Die
Kinder dieser Gruppe gehen h&ufig ab dem dritten Lebensjahr in den Kindergarten und

sind dementsprechend schon mit den Gegebenheiten vertraut.
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6.2.3 Umgang mit den Eltern und Erhéhung der Elternbeteiligung

In der Literatur wird immer wieder auf die Schwierigkeiten der Mobilisierung von bil-
dungsfernen Eltern hingewiesen. Auch die Gesprachspartnerinnen berichten teilweise
von derartigen Problemen: ,,Also wenn ich hier anbiete , der Bildungsplan* oder
., Sprachforderung* oder ,,was machen wir da eigentlich* oder ,, heute ist Spielenach-
mittag* (...) da kommt niemand und wenn sie kommen, dann sind sie nach 10 Minuten
wieder drauBen und rauchen und sind eigentlich weg, interessieren sich nicht.« (14).
., (...) aber ich will die Zahlen nicht beschéonigen, es gibt durchaus auch Familien, die
wir nie erreichen (...)* (17). ,,Aber da erreicht man meines Erachtens nicht die bildungs-
fernen Familien damit, da muss man ganz anders ansetzen und da habe ich die richtige
Weisheit auch noch nicht gefunden, aber ich bin noch auf der Suche. “ (19).

Um Einrichtungen auf dieser ,,Suche* zu unterstiitzen, wurde der folgende Abschnitt
verfasst. In ihm werden die wichtigsten Hinweise dargestellt, wie man Eltern und dabei
speziell auch bildungsferne Eltern erreicht und was man in der Zusammenarbeit unbe-
dingt beachten sollte. Zunachst wird aber zusammengefasst, welche Griinde fir eine
mangelnde Teilhabe der Eltern von den Interviewpartnerinnen genannt werden. Es wird
vermutet, dass einige der Eltern kein Interesse zeigen, weil sie mit ihren eigenen und
elementaren Problemen beschiftigt sind: ,,Bei uns ist es hier allerdings so, dass die El-
tern, die meisten, kein Interesse haben. Also die haben schon Interesse, dass ihr Kind
gut aufgehoben ist, die lieben alle ihr Kind und wollen, dass es gut aufgehoben ist, dass
es was lernt, dass es ihm gut geht und dass es gerne hier her kommt, aber weit dartber
hinaus geht das Interesse hier nicht, weil die Eltern (....), die haben schon ihr Pdckchen
zu tragen, ja? Und die haben so viel im Kopf, wie sie ihr Leben auf die Reihe kriegen,
dass sie kein Interesse dran haben, jetzt hier den Elternnachmittag mitzumachen (...) "
(I4). Es ist moglich, dass Familien ,,sehr viel damit zu tun haben, ich nenne es jetzt mal
so salopp: Die Familie durchzubringen, einfach zu schauen, dass es lduft (...)* (I7).
Weiterhin ist zu beobachten, dass gerade Eltern, die viel arbeiten, nur wenig Zeit fir die
Zusammenarbeit mit der Kindertageseinrichtung aufwenden koénnen: ,,(...) es gibt
durchaus Familien, die wir nie erreichen. Das sind meistens die, die den ganzen Tag
arbeiten, die also nur schnell schnell dann in die Einrichtung kommen, das Kind wieder
mitnehmen und da eben leider nicht mehr Zeit und sag mal Nerv und Geduld und Inter-

esse aufbringen, um das Angebot zu nutzen.* (I7). Von der gleichen Mitarbeiterin wird
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auch berichtet, dass die Erfahrungen mit Bildung und Bildungseinrichtungen innerhalb
dieser Schicht evtl. schlechter sind und dadurch gewisse Ressentiments entstehen: ,,(...)
ich glaube auch einfach, dass wir nicht vergessen diirfen, dass viele unserer Eltern ge-
rade wenn‘s um Schule, um Bildung geht, vielleicht auch nicht so gute Erfahrungen
gemacht haben, selber vielleicht sich als Bildungsversager fiihlen (...)“ (17).

Ein weiterer wesentlicher Faktor flr eine mangelhafte Beteiligung kann die Sprachbar-
riere der Eltern sein. Auf diesen Aspekt wird im Abschnitt 6.2.4.1 noch genauer einge-

gangen.

6.2.3.1 Eine tragfahige und vertrauensvolle Beziehung aufbauen durch
Wertschatzung, Respekt und Ausdauer

H&ufig wird in den Interviews angegeben, dass sich zunéchst eine Beziehung zu den
Eltern entwickeln bzw. Distanz abgebaut werden muss, damit sich die Eltern an dem
Geschehen innerhalb der Kita beteiligen und an Angeboten teilnehmen: ,,(...) eigentlich
hatte ich das, was ich jetzt sage, ganz am Anfang setzen mussen, dass wir immer drauf
schauen, immer drauf setzen, dass wir eine Beziehung aufbauen.« (I1). ,,Und wenn es
vor Ort ist und eingebettet ist in diese ganze Beziehungsarbeit, dann machen sie es,
doch doch (...)* (12).

Eine tragfédhige Beziehung setzt eine Vertrauensbasis zwischen dem Personal und den
Eltern voraus, wie viele der Interviewpartnerinnen bestétigen: ,,Und ich habe gemerkt,
die Grundlage ist einfach Vertrauen aufzubauen, dann lauft‘s.“ (I7), ,,.Durch Vertrauen,
machen sie Dinge, die sie vielleicht sonst nicht machen wirden (...), ndmlich, dass sie
Elternkurse besuchen, dass sie auf Elternabende kommen und dass sie beim Sommerfest
mitmachen, dass sie hier hospitieren (...)* (I1) . ,,Doch, die Eltern machen mit, wenn
sie Vertrauen gewinnen, wenn man auf sie zugeht und sie, wie gesagt, ernst nimmt und
auch sieht (...)* (13). Dazu gehort auch, dass die Eltern sich in der Einrichtung wohl und
willkommen fihlen: ,,(...) bei den Horties machen wir Gruppenbesprechungen und da
laufen die Eltern einfach mit rein, die kdnnen sich mit reinsetzen, zuhtéren und mitspre-
chen oder auch nicht, oder zum Abschlussspiel, dass die kommen, wenn sie halt ihr
Kind abholen (...) es muss die Mdoglichkeit erdffnet werden, dass die Eltern wissen:

., Jawohl, herzlich willkommen * und das ist ein Signal an die Eltern. “ (11).
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Die Eltern sollen also erfahren, dass sie als Bildungspartner wertgeschétzt und respek-
tiert sind. Es ist aber auch wichtig, die Eltern nicht aus der Verantwortung zu entlassen,
sondern sie zu fordern und ihnen aktiv zu zeigen, dass man sie braucht: ,,(...) wir haben
also drei Jahre wirklich hingearbeitet, um das so zu kriegen, dass auch die Eltern nicht
nur kommen und sagen: "Hier, ach jetzt will ich hier meinen Kaffee haben und mehr
interessiert mich nicht’, sondern, dass sie Verantwortung tragen, dass sie selbst Kaffee
kaufen, wenn er alle ist (...). "Wir helfen euch, Antrage auszufullen, aber wir fillen sie
nicht fur euch aus’, ja? Und das ist das, wo ich meine, dass Eltern wieder in Verantwor-
tung gezogen werden miissen und die konnen das.“ (I3). Diese Leiterin erldutert ndher:
,,Da kommt man nicht an bei den Eltern, die mussen sehen: "Mensch, die nehmen mich
ernst, aber sie helfen mir auch™ und dann tiftelt man was aus und dann halten sie sich
auch dran, ne? Wenn ich so hochnésig bin oder sage: "Was du immer hast mit deinen
Problemen’ oder so, kommt man nicht an und dann bewirkt man auch nichts (...)“ (I3).
Wie man an diesem Zitat auch erkennt, kann es fur den Aufbau einer Beziehung ferner
sinnvoll sein, die Familie bei Alltagsproblemen zu unterstitzen. Wenn die notwendigen
Ressourcen hierfir in der Einrichtung zur Verfligung stehen, kann es z.B. flr Eltern mit
Migrationshintergrund eine groRe Hilfe sein, wenn man sie beim Ausfiillen von Form-
blattern unterstiitzt. Dabei ist es wichtig, sie lediglich zu unterstiitzen und nicht \erant-

wortung abzunehmen.

Das Personal der Kita muss flr diesen Beziehungsaufbau haufig eine gewisse Ausdauer
zeigen und an den Eltern ,,dran bleiben®. Eltern sollten dementsprechend immer wieder
auf Angebote aufmerksam gemacht werden: ,,(...) und man konnte beleidigt sein, kénn-
te sagen: "Nee, okay, die wollen halt nicht’, wie es ja wirklich viele sagen und wir sagen
das nicht, wir sagen einfach: "Okay, diesmal nicht, wir probieren es wieder'. Ja, immer
wieder einladen und sie teilhaben lassen wollen*. (I1). ,,(...) wenn man das in der Be-
ziehung tut und es ist offen fur sie und es sind all diese Mdglichkeiten da, dann machen
sie es auch, irgendwann. Ich sage nicht gleich, aber sie machen es (...)“ (11). ,(...) man
muss zufrieden sein mit kleinen Schritten, man darf die Eltern nicht iiberfordern (...)
(17). In diesem Zusammenhang wird empfohlen, nicht nur Aushange oder Flyer zu ge-
stalten und zur Verfugung zu stellen. Eltern sollten lieber ,,face-to-face* auf Angebote
angesprochen werden. Hierdurch wird auch einer eventuellen Sprachbarriere begegnet:

., Mit Aushdngen und Flyern ist es nicht getan, sondern du musst halt wirklich in Tur-
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und Angelgesprachen oder bei Veranstaltungen immer wieder hingehen und auf die
Schulter klopfen und fragen: "Besteht da nicht Interesse?** (16). Interessant ist aul3er-
dem, dass die Mundpropaganda unter der Elternschaft zu einer hoheren Beteiligung
fuhren kann: ,,(...) und was ich festgestellt habe, wenn paar Familien sind, denen es
gefallt, dann ziehen die manchmal auch andere Mutter zu (...) und das ist ja auch so ein
(...) wichtiges Wissen, wie man hier arbeiten muss.” (17). ,,(...) und je mehr begeistert

die Eltern sind, desto mehr tragen sie es ja auch an die anderen Eltern auch weiter, ja?*

(13).

6.2.3.2 Rahmenbedingungen der Angebote - Themen, Zeiten und Kosten
Angebote fiir die Eltern sollten flexibel gestaltet werden. Zum einen bezieht sich das auf
die Inhalte der Angebote. In diesem Zusammenhang ist unbedingt die Frage zu beant-
worten, was die Eltern derzeit tatsachlich beschéftigt und interessiert. Um dies heraus zu
finden, ist der direkte Kontakt zu den Eltern zu suchen und z.B. tber Abstimmungspro-
zesse mogliche Themen fur Veranstaltungen zu bestimmen: ,,Wir haben eigentlich ein
sehr gutes Verhaltnis zu unseren Eltern und kénnen ihnen dann auch ganz gezielt sagen:
"Mensch, ich denke, es wiirde dir gut tun diesen Kurs Starke Eltern — Starke Kinder zu
machen, was haltst du davon?” Und du fragst immer so viel und wir wiirden so gerne so
einen Kurs anbieten, héattest du nicht Interesse, daran teilzunehmen?” und dass wir dann
ganz gezielt die Eltern auch gezielt ansprechen fur solche Veranstaltungen* (I8). ,,Das
ist ganz ganz wesentlich in unserer Arbeit und das wiirde ich jedem auch als Tipp mit-
geben wollen: Immer drauf schauen: Welche Eltern habe ich? Welche Interessen haben
die? Das was letztes Jahr okay war (...) dafiir gibt es kein Interesse (...) weil Menschen
sich verdndern* (11). ,, Nicht aufgeben, wachsam sein: Was ist wirklich der Wunsch der
Eltern? Auch zu Uberprifen und zu reflektieren: Sind das unsere Winsche, die wir gerne
verwirklichen wiirden oder trifft es wirklich die Eltern? “ (11).

Zum anderen sollte sich diese Flexibilitat auf die Zeiten beziehen, zu welchen die An-
gebote stattfinden. Gerade die Bedirfnisse von berufstéatigen Eltern sind hier zu beach-
ten. Ferner sollte eine Betreuung der Kinder angeboten werden: ,Wann biete ich etwas
an? Ich kann auch Elternabende anbieten zu Zeiten, wo kein Mensch kann und auch
sagen: ‘Da kommt ja keiner'. Aber ich kann es auch anbieten zu Zeiten, wo alle kénnen,

oder wir bieten Kinderbetreuung an, dann kommen die namlich.« (11), ,,(...) und wenn
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dann mussen wir schon immer Kinderbetreuung anbieten, weil sonst nehmen sie es nicht
wahr (...)“ (13).

Ein weiterer haufig thematisierter Aspekt sind finanzielle Beitrdge, welche fur die Nut-
zung etwaiger Angebote, egal ob fiir die Kinder oder die Eltern, verlangt werden. Viele
der Familien sind arm und kdnnen es sich nicht leisten, viel Geld fir Bildungsangebote
auszugeben. Dementsprechend versuchen die Einrichtungen, keine oder nur geringe
Beitrége fur die Nutzung zu verlangen: ,,(...) und wenn es nichts kostet, ja, das ist wich-
tig fiir die Familien (...") (12). ,(...) weil ich glaube, da wiirden nicht so viele dann
kommen und dadurch, dass es kostenfrei war, haben wir wirklich auch, mit den Migran-
ten, also wir haben schon auch mehr Deutsche gehabt, das muss ich zugeben, aber ich
glaub, wir haben auch mehr Migranten in den Kursen gehabt, als wir sonst gehabt hat-
ten.“(17). ,,(...) wir haben friiher die Erfahrung gemacht, wenn wir Ausfliige gemacht
haben und da Geld fiir verlangt haben (...), dass da einige Kinder an dem Tag einfach
nicht da waren, die waren krank und dann haben wir einfach gemerkt, die sind nicht
krank, sondern die Eltern kénnen das nicht bezahlen und deswegen haben wir jetzt ei-
nen ganz geringen Beitrag (...) und den Rest finanzieren wir aus unseren Topfen.* (18).
Bemerkenswert sind die Aussagen einiger Interviewpartnerinnen, dass die Angebote
nicht ganz umsonst sein sollten, da sie so ihre Wertigkeit verlieren: ,,Also wir haben die
Erfahrung gemacht, dass wenn es nichts kostet, dann haben so die Eltern (...), die so
bildungsfern sind oder auch an der Armutsgrenze leben, dann empfinden die das oft als
sowas wie Almosen und wenn wir nur ein Euro verlangen fur den Abend oder zwei Eu-
ro, haben sie das Gefiihl, sie konnen sich das leisten (...), also es hat sehr viel mit ihrem
Stolz zu tun (...)* (I8). ,,(...) also wir wissen, viele Eltern sind nicht gerade reich oder
haben wenig Geld, aber ich sehe dann auch, wenn ich sage: "wir machen einen Ausflug
und Sie missen nichts fur bezahlen™ dann kommen die Kinder nicht oder sie nicht, das
hat dann keine Wertigkeit. Wenn man aber nur 50 Cent nimmt, dann sind die Kinder
da.“ (13).

Ein weiterer Faktor der von einer Leiterin genannt wird, ist die GroRe der Veranstaltung.
So kommen ,,Massenveranstaltungen bei denen {iber ein bestimmtes Thema infor-

miert wird, ,,nicht so gut an* (I8).
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6.2.4 Besonderheiten zur Elternarbeit mit Migranten

Im Folgenden steht die Zusammenarbeit mit Eltern mit Migrationshintergrund im Fo-
kus, weil sich hier aufgrund der Sprachbarriere und der unterschiedlichen Kultur noch
zusétzliche Besonderheiten ergeben. Natlrlich gelten aber oben stehende Hinweise
ebenso flr Menschen mit Migrationshintergrund, im Interview finden sich sogar Hin-

weise, dass eine Vertrauensbasis hier besonders wichtig ist.

6.2.4.1 Die Sprachbarriere

Besonders die Sprachbarriere ist bei der Zusammenarbeit mit Eltern mit Migrationshin-
tergrund zu beachten. Eltern mit eher schlechten Deutschkenntnissen sind vielen zusétz-
lichen Hurden bei der Zusammenarbeit mit der Kita ausgesetzt. In diesem Zusammen-
hang wird davon berichtet, dass mangelnde Sprachkenntnisse dazu flihren kénnen, dass
die Eltern verunsichert sind und sich zuriick ziehen. Dementsprechend ist eine geringe
Inanspruchnahme von Angeboten nicht unbedingt auf Desinteresse der Eltern zurtick zu
fuhren: ,,(...) ich wiirde jetzt, wenn in einer Einrichtung eine Vielfalt an Angeboten ist,
dann wiirde ich das nicht als negativ betrachten, wenn die zu so einem Elternabend, der
viel mit Sprache zu tun hat, wenn sie da nicht kommen. Das wirde ich jetzt nicht unbe-
dingt negativ sehen. Menschen, die aus der Tirkei oder aus Italien oder Russland kom-

men, die mussen sich hier 20 mal mehr anstrengen zu verstehen, als die Deutschen

(.)« (11).

Vereinfacht werden kann die Kommunikation z.B. durch das konsequente Duzen mit
den Eltern. Besondere Vorteile bringt nattrlich auch ein multikulturelles oder multlin-
guistisches Team mit sich: ,,(...) da ist es eben auch ganz wichtig, dass ein multikultu-
relles Team da ist.“(I5). Weiterhin werden Dolmetscher zum Ubersetzen herangezogen,
was allerdings kritisch bewertet wird, wenn ein akuter Handlungsbedarf besteht oder
wenn es um emotionale Themen geht. Auch Verwandte und Bekannte werden flr die
Elterngesprache eingesetzt, wobei hier erwahnt wird, dass die teilweise nur das lberset-
zen ,,was sie wollen* oder die Situation ,,verschonern®. Bei anderen Eltern besteht die
Gefahr, dass sie weiteren Eltern von dem Gesprach erzéhlen. Von einer Leitung wird
ebenfalls davon abgeraten, die Kinder Ubersetzen zu lassen: ,,(...) das geht auch die

Kinder nichts an, was wir dann mit den Eltern besprechen.* (I8).
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6.2.4.2 Die Kultur

Auf Eltern mit Migrationshintergrund ist in sensibler Weise zuzugehen und hierbei be-
sonders die andere Kultur zu beachten, wie eine Interviewpartnerin betont: ,,Also das
Feingefiihl zu haben: Wie muss ich dieser Person begegnen? Erschrecke ich die Person
mit meinem Auftreten jetzt, weil ich (...) aus so einer anderen Kultur bin? Also mich
einfiihlen in diese Kulturkreise des anderen und das erfordert viel Fingerspitzengefiihl
und Erfahrung* (15). ,,(...) den Unterschied, den ich auch nie vergessen werde und
mochte ist einfach, wenn man mit so vielen Migranten zusammenarbeitet, ob das die
Eltern oder die Kinder sind, man arbeitet auf einer ganz emotionalen Ebene. (...) man
trostet auch mal eine muslimische Mutter oder man sagt: ,, Kopf hoch* oder ,,wie kon-
nen wir helfen? (15). Eine Einrichtungsleitung deutet weiterhin an, dass gerade flr
Eltern mit Migrationshintergrund der Besuch einer Kindertageseinrichtung nicht selbst-
verstandlich ist, auch hierdurch kann eine gewisse Reserviertheit gegentiiber der Institu-
tion entstehen: ,Weil die Bedeutung fir uns eine andere ist, ne? In den Landern ist es
halt Ublich, dass die Familie da ist, die versorgt das, da ist immer eine Gromutter in
der Familie oder Schwiegermutter in der Familie.« (I12).

Weiterhin ist anzumerken, dass Migranten teilweise auch mit typisch deutschen Bil-
dungsmedien, wie Biichern, nicht vertraut sind: ,,(...) wir haben hier Bilderbiicher vor
Ort und da gibt es tatsachlich Familien, Kulturen, die so ein Bilderbuch an und fir sich
gar nicht kennen, ja?* (I5).

Positiv bezahlt macht es sich, wenn man sich {liber andere Kulturkreise informiert: ,,man
muss sich nebenbei schon noch sehr informieren, finde ich, tiber die verschiedenen Kul-
turen (...)* (I5). Missverstandnisse kdnnen zum Beispiel beim Handeschitteln oder
auch beim Fotografieren entstehen, wie eine Einrichtung berichtet.

Einbinden kann man Eltern mit Migrationshintergrund, indem man ihre Kultur im All-
tag der Kindertageseinrichtung besonders beachtet. So kdnnen beispielsweise Feste an-
derer Kulturen gefeiert werden: ,,wir feiern hier manchmal auch Ramadan oder die El-
tern bringen dann SuBigkeiten fur die Kinder mit, weil das ja so ne Tradition ist oder
man feiert mal das indische Lichterfest, das Diwali oder wir kochen mal zusammen ir-
gendetwas (...)* (I5). Gerade Eltern mit Migrationshintergrund bringen gerne auch typi-
sche internationale Speisen mit in die Kindertageseinrichtung. Weiterhin kann die raum-
liche Gestaltung der Einrichtung schon internationale Offenheit signalisieren, indem

man beispielsweise die Eltern auf unterschiedlichen Sprachen begriRt oder auch ver-
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schiedene Landesflaggen aufhiangt: ,,was ich schon schon finde, alleine, wenn du hier
reinkommst (...) wir haben hier in der ganzen Einrichtung alle Flaggen von unseren
Kindern aufgehangt, die die Kinder selbst gemalt haben und sich so wiedererkennen
oder auch z.B. zu Beginn des Kindergartenjahres "Herzlich Willkommen™ in allen Spra-

chen, also das ist doch schon so etwas (...)* (15).

6.3 Rahmenbedingungen in der Kindertageseinrichtung zur

Forderung von Kindern aus bildungsfernen Schichten

6.3.1 Die Vernetzung der Kindertageseinrichtung

Die Vernetzung der Einrichtung mit anderen professionellen Stellen oder Ehrenamtli-
chen, die dann eigene Angebote in der Einrichtungen organisieren, wird insgesamt als
wichtig und sinnvoll eingestuft: ,,(...) dass man eben friih die Familien erreicht, dass
man unter einem Dach verschiedene Angebote hat, verschiedene Disziplinen miteinan-
der arbeiten. Ich denke, da wiirde man vielleicht schon friher viel mehr auffangen kon-
nen* (I17). ,,(...) Natdrlich haben wir auch eine supertolle Vernetzung, die wir im Laufe
der Jahre gemeinsam entwickelt haben. Das ist natirlich klasse, das zu nutzen, bedarf

halt im Tdglichen unwahrscheinlich viel Koordination. “ (12).

6.3.1.1 Zusammenarbeit mit Fachstellen und Professionellen

In den Interviews werden einige Fachstellen und Professionelle aufgezéhlt, mit denen
kooperiert wird. Genannt werden z.B. Montessoritherapeuten, Logopaden oder Ergothe-
rapeuten. Ebenfalls gibt es verschiedene Beratungsangebote wie Erziehungsberatung
., (-..) wo Eltern sehr niedrigschwellig, auch sofort hier beraten werden kénnen.” (11),
Integrationsberatung oder Erndhrungsberatung (siehe Abschnitt 6.2). Allerdings kann es
auch zu Schwierigkeiten mit Externen kommen, wenn diese die Zielgruppe nicht genau
kennen: ,,(...) aber auch die missen einen guten Zugang haben, die missen das Klientel
kennen (...) also wenn jetzt einer von auflen fiir zwei Stunden hier ein Referat hdlt,
glaube ich, ist der Anteil das Zugangs oder das da was riiber kommt, bestimmt geringer
(...) dass der eben derjenige bestenfalls aus dem Stadtteil kommt oder den Stadtteil gut

kennt und wirklich auch ldngerfristig mit den Familien auch arbeiten kann (...) " (17).
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In einer Einrichtung kommt regelmaRig eine Kinder- und Jugendarztin: ,,(...) die sieht
die Kinder, kennt die Familien, spricht mit uns (...)* (12). In Niirnberg gibt es zudem
eine sogenannte ,,.BEP-Stelle*, welche den Einrichtungen Anregungen gibt, wie sie die
Ziele des Bildungs- und Erziehungsplans umsetzen kdnnen. Sie stellt verschiedene An-
gebote bereit, welche die Kitas dann abrufen kénnen (z.B. Kunstler).

Eine Gesprachspartnerin antwortet auf die Frage, was ihr zur Forderung von Chancen-
gleichheit noch fehlt: ,,(...) ein Netzwerk an Personen (...)* (12). Durch dieses mochte
sie gerade die Einzelintegration noch weiter fordern.

6.3.1.2 Zusammenarbeit mit Ehrenamtlichen

Ebenfalls wird das Einbinden von Ehrenamtlichen in die Einrichtungen thematisiert:
,»(...) ein groRes Thema ist Ehrenamt, dass man sich so jemanden holt, der gut ist, wo
man aber dann die Kosten raus lassen kann und sich dann anders gegenseitig berei-
chern kann. Also das kann sehr vielschichtig sein.“ (I7). So werden beispielsweise
Kinstler aus dem Stadtteil mobilisiert, um mit den Kindern Theaterauffiihrungen oder
Konzerte zu organisieren. Auch zu alteren Menschen kann Kontakt gesucht werden.
Eine Gesprachspartnerin berichtet, dass eine &ltere Dame in der Einrichtung vorliest,
eine andere geht auf eine Kooperation mit einem Alten- und Servicezentrum ein, mit
welchem gemeinsam Friihstiicke veranstaltet werden: ,,also auch da ist ein bisschen
Kontakt da, weil wir eben auch mochten, dass die Seniorlnnen bisschen mehr Kontakt
mit den Migranten haben. Also da auch Vorurteile abbauen.* (17)

Eine Einrichtung gibt zudem an, dass sie im Bereich des Ehrenamts zukiinftig gerne
noch mehr Menschen in die Kita einbinden mdchte. Eine konkrete Idee ist die Einbin-

dung von Sportstudenten, die dann entsprechende Angebote organisieren.

6.3.1.3 Zusammenarbeit mit der Schule

Eine Leiterin erldautert, wie wichtig der gute Kontakt zur Schule ist und geht darauf ein,
wie sie eine enge Kooperation hergestellt hat: ,(...) ganz viele Kontakte eben zu den
Schulen und da anzusetzen: Wie geht dann der Ubergang? Das ist mir z.B. ganz wichtig.
(...) darum bin ich immer dabei gewesen, viele Jahre, mich selber vorzustellen. Ich bin
in die Schulen, habe gesagt: “Ich bin die Frau XXX, ich arbeite im XXX ich wiirde Ihnen
gerne erzahlen, was das ist, wie wir arbeiten, was uns daran wichtig ist und ich interes-

siere mich fiir das, wie Sie arbeiten, was machen Sie? Was bietet lhre Schule an? Wel-
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che Projekte gibt es da? Gibt es da eine Lernwerkstatt oder sonstige Dinge? Wie kénnen
wir da z.B. zusammen arbeiten, dass es gut fiir den Ubergang der Kinder ist? * (12).
Diese Leiterin betont auch, dass eine umfassende und gute Beratung der Eltern bzgl. des
Schulubergangs nur moglich ist, wenn man verschiedene Schulen und Schulformen
kennt. Vor allem flr die Deutsch 240-Kurse missen die Kindertageseinrichtungen eng
mit den Schulen kooperieren, da diese in Zusammenarbeit mit einer Lehrkraft durchge-
fuhrt werden. Weiterhin werden mit der Schule Elternabende veranstaltet, an welchen
die Lehrkréfte eingeladen werden, um den Eltern zu erzéhlen, was fiir den Schulbeginn
wichtig ist. Die Zusammenarbeit gestaltet sich unterschiedlich erfolgreich. Eine Leiterin
erzahlt beispielsweise, dass sie sich von der Schule mehr Engagement wiinschen wiirde:
,,Also dass die Lehrkrafte hier auch mal zu uns kommen und wir nicht immer zu ihnen.
Dass sie sich vor Ort wirklich auch mal anschauen: Wie arbeiten wir? Wie weit sind die
Kinder?“ (I3). Eine andere bezeichnet die Zusammenarbeit als sehr gut: ,,Liegt aber
auch daran, dass unsere Kooperation mit der Schule an der Stelle wirklich gut ist und
das muss sie auch sein. Also da muss der Kontakt einfach stimmen und da muss man
das gemeinsam gestalten.* (19). Es ist laut dieser Gesprachspartnerin sehr wichtig, dass
die Kita und die Schule an ,,einem Strang ziehen®, damit die Kinder ,,nicht in der Schule

., hii “ horen und hier dann wieder |, hott “*.

6.3.2 Motiviertes und professionelles Personal als Voraussetzung fur gute

Bildungsarbeit

Die Gesprachspartnerinnen gehen immer wieder auf Einstellungen und Haltungen des
Personals ein, die innerhalb der Kindertageseinrichtung notwendig sind, um die Arbeit
gut zu bewdltigen. Es wird eine hohe Motivation und Flexibilitat von den Mitarbei-
ter/innen gefordert. Die Einstellung der Mitarbeiter/innen zum Thema Bildungsgerech-
tigkeit wird dabei auch angesprochen: ,,(...) es ist so wichtig, dass man so eine gewisse
soziale Gerechtigkeit hat, um hier auch arbeiten zu kénnen, damit man einfach den Kin-
dern einen leichteren Start ermoglichen kann, als ihre Eltern hier in Deutschland hatten
oder jemals haben werden. Und darum muss man einfach auch dieses, dieses Gespur

haben hier in der Einrichtung von sozialer Bildungsgerechtigkeit.« (I5).
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Es geht besonders auch um eine notwendige Offenheit gegentiber Familien aus anderen
Kulturen: ,,(...) aber den Spal darin zu sehen, das zu entdecken, das rauszukitzeln aus
den Kindern. Mit einer Zwei- und Mehrsprachigkeit zu arbeiten, (...) das macht es hier
aus, das macht aber nicht nur die Sprache aus, das macht diese vielen verschiedenen
Kulturen aus, das kommt fur mich noch dazu. Es ist alles so, so bunt, im wahrsten Sinne
des Wortes. Und fiir mich ist es auch ein wegkommen von dem Stand, wo viele vielleicht
stehen von den Deutschen “wir sind irgendwie was besseres’ (...) und dass man hier
zeigt, die Migranten, die kdnnen auch was und ihnen hier die Chance zu geben, sich
hier zu integrieren.* (I5). ,,(...) die Idee der Inklusion, wo so einzelne Gruppen nicht
mehr diese Exklusivitat bekommen oder diesen extra Stand, sondern, das ist einfach ein
Teil unserer Einrichtung, da gibt es Turken und da gibt es Deutsche und da gibt es wel-
che aus Sri Lanka (...) und das muss man nicht extra ausbreiten (...) die sind genau bei
uns drin, das macht uns aus, ohne die waren wir nicht das, was wir sind, ja.“ (I1), ,,(...)
Toleranz und Wertschatzung anderer Menschen, ohne Blick auf: Wo kommt das Kind
her? Was hat es fiir eine Religion? Wie sieht es aus? Was spricht es fir eine Sprache?
Sondern wir sind Menschen alle miteinander und diese Offenheit entwickelt sich hier
ganz gut (...)* (19).

Folgende Kommentare beziehen sich auf die Haltung gegeniiber Eltern. Wie bereits im
Abschnitt 6.2.3.1 erldutert, sollte ihnen mit einer offenen und wertschatzenden Haltung
begegnet werden. Dies ist allerdings keine Selbstverstandlichkeit flir die Arbeit in der
Kindertageseinrichtung, wie einige Gesprachspartnerinnen betonen: ,,lch muss aber
immer wieder sagen, um so ein EEC-Ansatz zu machen (...), dass die Eltern wirklich
hier drin sind, da braucht man auch das Team fiir. (...) weil wenn das Team sagt: "Oh,
die nerven mich™ oder "Ha, die sollen sich selber drum kimmern™ oder so, dann geht es
nicht (...)* (I3). ,,Ich denke das hat ganz viel mit so einer Haltung zu tun, die man so
mitbringt. Also wir sagen immer: "Wenn's den Eltern gut geht, dann geht’s auch den
Kindern gut’. Also die Arbeit in den Kitas ist eigentlich immer mehr Elternarbeit, weil
die Eltern, weil diese ganzen sozialen Netzwerke nicht mehr so funktionieren wie fri-
her.*“ (I8). ,,Aber es ist eine innere Haltung, wenn man sagt, der Kindergarten wird um
9.00 Uhr zugemacht und dann kommt keiner mehr rein, dann kommt auch keiner zum

Elternabend, wenn ich die Einrichtung aufmache und die Eltern einfach da bleiben
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konnen oder der Kaffee immer da ist oder Eltern-Kind-Nachmittage organisiert werden,

dann geht es eigentlich relativ gut (...)* (18).

Eine Einrichtung kritisiert vor allem die unflexible Haltung, die einige padagogische
Fachkrafte in anderen Kindertageseinrichtungen zeigen. Es wird gefordert, dass man die
Arbeit in der Kindertageseinrichtung als wichtigen Bildungsauftrag wahrnimmt und
sich auf verdnderte Rahmenbedingungen einstellt: ,lch habe das mal gelernt, ich
schneide nach wie vor immer von links nach rechts, nicht andersrum und ich nehme
nach wie vor jedes Jahr dieselbe Schablone fir die Laternenarbeit. Also es ist vieles
auch so ein Kopfdenken. Lasse ich mich auf neue Dinge ein?* (I5). ,,(...) ich habe auch
in vielen Tagesstatten so ne Lethargie auf der ganzen Bandbreite festgestellt und ich
wollte gerne auch rausfinden, warum das ist, warum macht sich da so ein Unmut breit,
so eine Lustlosigkeit? (...). Aber es muss wirklich im Kopf schnackeln und jeder in dem
Beruf muss einfach rausfinden, dass es um eine Bildung geht und nicht nur um Kaffee
trinken und Hintern platt sitzen.“ (I5). Eine Gesprachspartnerin geht auf eine Umstruk-
turierungsmalinahme ihrer Kita ein und weist hier ebenfalls auf die Unflexibilitat man-
cher Kollegen hin: ,,(...) keiner musste sich mit anderen absprechen und jeder konnte
sein Ding machen und jetzt missen sie sich 6ffnen, mussen mit dem Stadtgebiet zusam-
menarbeiten, missen auf dem Gelande sich mit anderen Hausern absprechen, missen,
wenn im Kindergarten einer ausfdllt (...) aushelfen (...) und das sind so Dinge, da fehlt
die Flexibilitit (...)* (16). Eine weitere Leiterin berichtet, dass man sich auf Rahmen-
bedingungen (z.B. Gesetze) einstellen und keine Zeit damit verschwenden sollte, tber
sie zu diskutieren: ,,(...) dass ist eher so unser Ziel, dass wir immer sagen, wir nehmen
die Dinge, wie sie kommen, versuchen es aber so gut wir méglich zu beeinflussen und
positiv und halten uns mit dem ganzen Lamento: "Wieso missen wir das eigentlich ma-
chen, das ist doch bescheuert’, wieso sollte ich mich ber so etwas aufregen, was ich

tun muss? Also die Zeit brauche ich nicht verschwenden. “ (19).
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6.3.3 Strukturelle Schwierigkeiten der Kindertageseinrichtung: Die

Vermengung verschiedener Auftrage

In den Interviews wurde immer wieder deutlich, dass die Bildungsforderung der Kinder
durch andere Anforderungen an die Kindertageseinrichtung behindert wird. So gibt es
kindliche Bediirfnisse, die zunéachst befriedigt werden mussen, damit man Bildungspro-
zesse in Gang bringen kann. Zum einen betrifft das die Betreuung der Kinder. Die Kin-
dertageseinrichtungen missen Betreuungsdefizite, die durch eine mangelnde Versor-
gung durch die Familie verursacht werden, kompensieren. Eine Gesprachspartnerin be-
schreibt diesen ,,Spagat®, den Kindertageseinrichtungen hier zu leisten haben: ,,Erstens,
dass wir uns noch kiimmern um diese hduslichen Dinge (...) und das andere, dass wir
als Bildungsstatte dastehen wollen und dass der Kindergarten mittlerweile wirklich
auch als Bildungseinrichtung zahlen sollte und wir diese Kinder ja auch bilden missen,
vom Anspruch her und da meine ich, da miissen wir echt einen Spagat machen, weil wir
mussen auf der einen Seite auffangen und auf der anderen Seite bilden und da so flexi-
bel sein, das eine mit zum anderen zu packen und umgekehrt. Ja, das fordert uns schon,
tagtaglich.« (I5). Konkrete Beispiele machen die Betreuungsdefizite nochmal deutlich:
., (...) Kinder, die wirklich permanent verlaust hier sind oder wo es die Eltern einfach
nicht interessiert, die einfach allein raus massen in der Friih. Also das haben wir hier
auch, ja? (...)* (15), ,,Es passieren so viele Dinge schon, wo die Kinder gar nicht so
diese Chance haben: "Da ist mein Schulranzen, das ist mein Federmappchen drin, da ist
mein Spitzer'. Das ist alles gar nicht. Die Kinder mussen in der Frih zusehen, ob sie
sich einen Schal von irgendjemand um den Hals wickeln: "Hoffentlich passt das Paar
Schuhe, was da jetzt noch iibrig ist’, ja? Also das erlebe ich sehr oft (...)* (I5). ,,(...)
man sieht halt, die Schuhe haben Lécher (...), er ist ein Junge und hat ein pinkes BluU-
menshirt an und schamt sich, seine Jacke auszuziehen. Dann gehen wir halt in die Klei-
derkammer und sagen: "Du, weilt du was? Jetzt suchst du dir mal ein schénes T-Shirt
aus und noch ein paar Schuhe. Schauen wir mal, welche passen und welche nicht’. So,
und dann wir das Kind halt dann noch nebenbei eingekleidet. Also, das sind auch noch
so Dinge.* (I5).

Eine andere Leiterin schildert ein Szenario, welches Uber das reine Betreuungsdefizit

hinaus geht und auch Entwicklungsdefizite des Kindes thematisiert: ,,(...) wir kriegen
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die Kinder oft mit drei Jahren. Wir haben Kinder da drunter, im dritten Lebensjahr wer-
den die im Buggy gefahren, die haben noch nie feste Nahrung zu sich genommen und
laufen so gut wie nie. Das heil3t, da fangen wir an mit denen erst mal laufen, mit Messer,
Gabel essen, Fleisch, Kartoffeln und ich weil3 nicht was alles, die haben oft dann nur
die Flasche im Mund gehabt. Die sprechen Zweiwortsatze, wenn Uberhaupt, absolute
Babysprache und da fangen wir an (...)* (I3). Eine andere Gesprachspartnerin bezieht
sich auf fehlende emotionale Zuwendung durch die Familie: ,,(...) dass Kinder eigent-
lich, wenn sie hier her kommen, sehr viel Bedarf haben, dass man ihnen zuhdrt, dass sie
erzahlen konnen, dass sie einfach emotional auch viel bekommen und da habe ich
manchmal das Gefiihl, das wird tber die Familien nicht, kann oft nicht mehr so geleistet
werden, also auch diese emotionale Stabilitat.« (17).

Zum anderen geht es um die Elternarbeit, die inzwischen ebenfalls als sehr wichtig ein-
gestuft wird (siehe Abschnitt 6.2.1), fur die hdufig aber nicht genligend personelle Res-
sourcen zur Verfligung stehen: ,,(...) jede Kita, die engagiert arbeiten will mit ihren Fa-
milien, wie wir es wollen, wie wir es meines Erachtens auch tun, muss das aus seinem
padagogischen Potential raus machen. Das heif3t, eine Erzieherin, die hin und gerissen
ist zwischen dem: “Investiere ich in die Familien oder investiere ich in die direkte Arbeit
mit den Kindern?" Ist hin- und hergerissen und das fehlt ihr dann an zeitlichem Poten-
tial, was sie in das eine investiert, fehlt ihr an der anderen Stelle (...)“ (19). Die wach-
senden Anforderungen an die Kindertageseinrichtungen im Bereich der Bildungsarbeit
und der Familienarbeit bzw. Familienbildung bersteigen offensichtlich die Kapazitaten
mancher Einrichtung, gerade wenn Betreuungsdefizite der Kinder ausgeglichen werden

mussen.

6.3.4 Die Bedeutung von Bildung und Bildungsgerechtigkeit in der Kita

6.3.4.1 Der Bildungsauftrag der Kita

Das Thema Bildung spielt in allen Kindertageseinrichtungen eine groRe Rolle, was in-
sbesondere durch die Aktivitdten der Einrichtungen innerhalb der verschiedenen Bil-
dungsbereiche, die im Abschnitt 6.1.2 dargestellt wurden, deutlich wird. Innerhalb der
Interviews wurde nicht direkt danach gefragt, inwiefern sich die Kita als Bildungsein-

richtung wahrnimmt, einige andere Fragen implizierten aber diese Fragestellung, wo-
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durch eine Auseinandersetzung mit dem Thema moglich wurde. Eine Gesprachspartne-
rin macht beispielsweise Klar: ,,(...) wir sind hier eine Bildungseinrichtung (...)* (I5).
Gerade der Bezug zum Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan wird immer wieder
hergestellt. Dabei wird diese Vorgabe fir die padagogische Arbeit positiv bewertet: ,,ES

ist eine gute Vorgabe der BEP, was wir alle festgestellt haben (...)* (12).

Wéhrend grundsétzlich Einigkeit besteht, dass man in der Kita wichtige Grundsteine fir
den Bildungsweg der Kinder legt, erkennt man bei der Analyse der Interviews, dass der
Auftrag einer Schulvorbereitung unterschiedlich bewertet wird: ,,Das ist ein Lernen flr
das Leben und es fallt mir sehr schwer, immer noch, es ist ein Lernen fir die Schule.
(...) Natiirlich ist das die ndchste Institution (...) aber fiirs Kind, das wiirde fiir mich an
erster Stelle stehen: Das Kind gut fiir den Moment, was es am Tag erlebt, fur seine Ent-
wicklung (...) fiir das Kind etwas zu geben, da zu sein, Zeit zu haben (...)* (12). Selbst-
verstandlich schliel3t auch diese Haltung nicht aus, dass wichtige fir die Schule bendétig-
te Kompetenzen erlernt werden. Trotzdem zeigt sich hier eine andere Wahrnehmung des
eigenen Auftrags als bei der folgenden Gesprichspartnerin: ,,Wir sind jetzt endlich eine
Bildungseinrichtung, wir sind auf einen Standard (...) wo wir ein Konzept auf unsere
Kinder, auf unsere Eltern auch abgestimmt haben und auf die Grundschule, so, das wir
sagen konnen: Das ist eine Bildungseinheit: Kindergarten, Grundschule und da wird
hier unheimlich viel Wert drauf gelegt. (....) das ist fiir die Grundschule und tiberhaupt
die weitere Bildung finde ich ganz ganz dringend wichtig (...) dass es als Bildungsstatte

gesehen wird. *“ (15).

6.3.4.2 Bildungsgerechtigkeit in der Kita

Im folgenden Abschnitt soll es um die Begriffsbestimmung von Bildungsgerechtigkeit
sowie den Determinanten von Bildungsgerechtigkeit aus Sicht der Gesprachspartnerin-
nen gehen. Bereits die vorhergehenden Analysen der Interviews zeigen, dass das Thema
allgemein als wichtig eingestuft wird und vielfaltige Erfahrungen damit bestehen. \Vor
allem das folgende Zitat macht deutlich, wie sehr die Kinder von Bildungsungerechtig-
keit betroffen sein kénnen: ,,(...) was ich so beobachtet habe, es ist halt wirklich auch
ein geringer Prozentsatz von denen, wo man wirklich gesagt hat: Die sind vor 17 Jah-
ren bei mir in die Gruppe gegangen, haben die Grundschule sehr gut durchlaufen und

studieren jetzt. Also dieser Anteil, den wiirde ich hdchstens bei 5% sehen (...)« (I5).
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6.3.4.2.1 Was ist Bildungsgerechtigkeit?

Die Gespréachspartnerinnen wurden alle gefragt, was fir sie Bildungsgerechtigkeit be-
deutet. Im Folgenden finden sich Antworten auf die Frage: ,,Ich mdchte ‘ne Bildungsge-
rechtigkeit, wo man weder diesen Migrationshintergrund, die finanziellen Mittel sieht.
Also Bildungsgerechtigkeit ware fur mich, wo all diese Dinge da waren und jeder hatte
Zugriff darauf, der es auch mochte, ja? Das heif3t, dass die Kinder, aus egal welcher
Schicht sie kommen, aus welchem Land sie kommen erst mal diese ganzen Forder- und
Sprachangebote von Haus aus so oder so bekommen (...)“ (I5). ,,(...) wirklich jeder das
an Anregung, an Unterstiitzung, an Bildung jeglicher Art, also von Bilderbuch angefan-
gen Uber fitte Fachkrafte, auch stabile Eltern und ‘ne gute Infrastruktur, ‘ne gute Um-
gebung hat, um das zu gewahrleisten und wirklich der Sozialraum oder kleinrdumliche
Sozialraum, da mehr in den Fokus genommen wird, sei es durch die Politik, sei es durch
Bildungsstrukturen, ja. Sei es einfach, wenn Sie wollen, simpel durch Geld, durch, ja,
gewisse Standards, gewisse Vorgaben.* (17). ,,(...) Bildungsgerechtigkeit bedeutet fiir
mich vor allem auch, dass alle Kinder eine dhnlich gute Ausgangsposition haben, dass
namlich die Grundbedirfnisse alle erfullt sind und anstandig mit ihnen umgegangen
wird, also es keine Misshandlungen gibt und dergleichen und dass das Kind keine Ang-
ste haben muss, sondern unbeschwert aufwachsen kann, das bedeutet fir mich Bil-
dungsgerechtigkeit.« (19). ,,(...) vieles ist noch nicht gerecht. Jedes Kind miisste die
Moglichkeit haben (...) und da kann man denken was man will, aber die Realitét ist: Es
hangt an dem Geld. Es ist das Geld. Jedes Kind musste die gleiche Chance haben und
in jedes Kind msste investiert werden mit Geld, damit das Kind gefordert werden kann
in seiner Entwicklung. “(12). ,,(...) Bildungsgerechtigkeit bedeutet, dass jeder die Chan-
ce hat, egal welchen Hintergrund er hat, ob er kdrperlich, geistig behindert ist, ob er
Migrant ist, ob er alt ist, ob er jung isz (...) ob er arm ist oder reich ist, dass jeder diese
Chance hat, sich zu bilden und dass jeder auch seiner Bildung entsprechend sich wei-
terbilden kann, ob es studieren ist, ob es sonstwas ist (...) oder ob es ein Handwerk er-
lernen ist (...). Das ist fiir mich bildungsgerecht (13). ,,Bildungsgerechtigkeit. Das ist
schwer, mit wenigen Worten. Ja, Zugang fur alle, mit wenig finanziellem Eigenanteil, ja,
Zugang fir alle “ (18).

Diese Definitionen haben die Begriffe ,,jeder®, ,,jedes Kind®, ,,alle* oder ,,alle Kinder*
gemein, was andeutet, dass das AusschlieBen bestimmter Kinder vermieden werden soll.

Auch die Gruppe der Kinder, die besonders von Bildungsungerechtigkeit betroffen ist,
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wird bestimmt. Es wird von Schichten, von Migration und nicht erfilllten Grundbedurf-
nissen, sprich Armut, gesprochen. Gefordert wird eine ,,ahnlich gute Ausgangsposition®.
Dies wird erreicht durch freien ,,Zugriff auf Bildungsangebote bzw. ,,Zugang fiir alle®,
eine gute Infrastruktur, ein ,,unbeschwertes Aufwachsen™ und vor allem durch mehr
Geld.

Eine Leiterin &ulerte eine durchaus interessante Perspektive bzgl. der begrifflichen Be-
stimmung von Bildungsgerechtigkeit: ,,(...) deshalb ist Bildungsgerechtigkeit fir mich
schon, dass die, die‘s brauchen, mehr kriegen als die, die es nicht so brauchen, ja?
Wenn ich ein Kind habe aus einer bildungsnahen Familie, dann brauche ich mich um
den jetzt nicht so viel kimmern, weil der wird sich schon anmelden, wenn er sieht, da ist
irgendwas, was mich interessiert und deshalb habe ich mehr Zeit fir die Kinder, die ich
vielleicht noch begeistern muss oder sollte und das ist fir mich eigentlich Bildungsge-
rechtigkeit (...)* (I14). Sie spricht die Problematik an, dass Bildungsgerechtigkeit unter
Umstanden nur erreicht werden kann, indem man bestimmte Kinder mehr fordert als

andere.

6.3.4.2.2 Die Bedingungen von Bildungsgerechtigkeit

Die Interviewpartnerinnen gehen auBerdem auf die bekannten Determinanten von Bil-
dungsgerechtigkeit ein. Teilweise wird dabei direkt die Verbindung zum Thema Bil-
dungsgerechtigkeit hergestellt: ,,(...) dass wir ein sehr breites Spektrum an Familien und
an Schichten haben und (...) dieses soziale Gefiille da auch sehr sichtbar wird. Da gibt
es auf der einen Seite Kinder, die von einem Kurs zum ndchsten gejagt werden, weil die
Eltern gar nicht gentigend fir ihre Bildung tun kénnen (...) und dann gibt es eben die
Familien, bei denen so ganz primare Bedurfnisse wie: "Kriegen wir Uberhaupt geni-
gend zu essen, kdnnen wir unsere Kinder anstandig kleiden?" Bis hin zu, dass die Eltern
selber Probleme haben, ihren Alltag auf die Reihe zu kriegen, wo es schon los geht:
“Schaffen wir es tberhaupt, das Kind in die Kita zu bringen?” (...) das ist natirlich eine
riesen Lucke und da wird man nattrlich permanent mit der Frage konfrontiert: Wo ist
denn jetzt hier die Bildungsgerechtigkeit? Also die einen Kinder haben einfach wesent-
lich bessere Voraussetzungen und Chancen als die anderen (...). Man kann auch nicht
mehr sagen: Die, die auf der schlechten Seite stehen, das sind die Migranten und die
anderen sind die deutschen Familien, das stimmt so nicht. Es gibt dieses Gefélle auch

innerhalb der Migrantenfamilien alleine, da gibt es auch die, die besser gebildet sind

181



Ergebnisse der Experteninterviews

und mehr Geld haben und mehr Moglichkeiten, ihre Kinder weiter zu bringen und es
gibt die, die es eben gerade mal so schaffen, das Kind hier abzugeben, aber ansonsten
keine Ahnung haben was Bildung tiberhaupt bedeutet und dass ihr Kind ein Recht dar-
auf hat und was sie dafiir tun konnen oder miissen. Also so ist halt die Realitdt. “ (19).
Alleine in dieser Aussage einer Leiterin sind samtliche Determinanten von Bildungsge-
rechtigkeit enthalten. Sie geht auf den Bildungshintergrund der Eltern, das Betreuungs-
defizit der Eltern, auf die finanzielle Situation der Familie und auch auf den Migrations-
hintergrund ein, wobei sie hier feststellt, dass innerhalb der Gruppe der Migranten zu
differenzieren ist. Sowohl auf den Aspekt Betreuungsdefizit als auch auf den Einfluss
von Migrationshintergrund und der damit unter Umstanden verbundenen Sprachbarriere
wurde bereits verwiesen (Betreuungsdefizit: Abschnitt 6.3.3, Migrationshintergrund:
Abschnitt 6.2.4). Deswegen soll nun die mangelnde Bildungsforderung durch die Eltern
im Vordergrund stehen: ,,(...) wenn man Fiinfjihrige vergleicht aus bildungsfernen und
aus bildungsnahen (...) Familien, dann hat ein Finfjahriger schon so viel mitgekriegt,
was den anderen fehlt.* (14). ,,In diesen Bereichen hier, denke ich, ist es ganz wichtig,
diese Chancengleichheit zu sehen, weil die Eltern selber oft eine geringe Bildung haben
und auch keinen Wert auf Bildung gelegt haben, weil sie sich selber auch so lberlassen
sind oder gewesen sind (...)* (13). Durch Beispiele von zwei Gesprachspartnerinnen
wird anschaulich, wie mangelhaft das Wissen tber Bildungsprozesse bei den Eltern zum
Teil ist: ,,(...) dann sagen sie: "Aber da lernt es die deutsche Sprache, vor dem Fernse-
her’. Das denken bei uns viele Eltern, wenn die diese Kindersendungen sehen, dann
lernen die Kinder dadurch die deutsche Sprache (...)“ (18), ,,(...) weil diese Kinder (...)
oft in einem Umfeld aufwachsen, in so einem Milieu, wo ihnen das Lernen schon in fri-
hester Kindheit abgewohnt wird, weil das oft auch mit Erziehungsschwierigkeiten oder
mit Verhaltensschwierigkeiten der Eltern verbunden ist und Kindern (...) die Entwick-
lung sozusagen schon abgewohnt wird, in einem Alter, wo sie diese Neugier haben (...)"
(19). Eine andere Gesprachspartnerin geht auf ein weiteres Beispiel aus dem Kita-Alltag
ein, durch welches deutlich wird, dass das Grundwissen bzw. sprachliche Voraussetzun-
gen bei den Kindern fehlen: ,,(...) z.B. wir gehen in den Tierpark und dann sagt ein
Kind zu mir: “Schau mal, da fliegt ein Ziege. " (...) das ist so das, was wir hier vermitteln
mussen.* (I5).

Auffallend ist, dass manche Einrichtungsleitungen unabhangig voneinander berichten,

dass einige Eltern mit Migrationshintergrund ein Jahr vor der Einschulung plétzlich
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besonders auf eine Bildungsforderung der Kinder drangen ,,(...) die haben Interesse an
Bildung, bis zum fiinften Lebensjahr stelle ich immer wieder fest, werden die Kinder
verwohnt, werden verzogen (...) und dann oft ab dem fiinften Lebensjahr, so ein Jahr
vor Schuleintritt, da denken sie immer, ist Bildung, dass wir hier sitzen und mit ihnen
Schreiben lernen, Rechnen lernen, Lesen lernen (...)* (13). Eine Leiterin berichtet fer-
ner, dass gerade die Eltern mit Migrationshintergrund besondere Angst haben, dass ihr
Kind nicht die Regelschule besuchen kann: ,,(...) so viele Angste, so viele, immer noch,
dass sie echt Angst haben nur wegen der Sprache oder wegen anderen Dingen, dass das
Kind es nicht schaffen wird.« (I12). Gleichzeitig wird aber auch davon berichtet, dass die
Anspriiche an die Kita, besonders intensiv Bildungsarbeit zu leisten, daheim nicht fort-
gefihrt werden. Auf dieses Paradox wird im Abschnitt 7.3 der Arbeit noch genauer ein-

gegangen.

Viele Gesprachspartnerinnen gehen zudem darauf ein, dass die Kindertageseinrichtung
kostenguinstige Angebote machen muss, damit die Eltern diese annehmen kénnen (siehe
Abschnitt 6.2.3.2). Es wird von den Leiterinnen immer wieder ein klarer Bezug zwi-
schen Armut und der mangelnden Teilhabe an Bildung hergestellt: ,,Bildung kostet viel
Geld* (I5), ,,dass Bildung und Karriere (...) schon mit dem Geldbeutel zu tun hat (...)*
(11). Diese Leitung konkretisiert, welche Einschrankungen das im Freizeitleben flr die
Kinder haben kann: ,,(...) wir haben Kinder, die gehen mal zum Reiten, die gehen mal in
den Klavierunterricht, die gehen zum Ballett und Hund und Katz und Maus. Viele unse-
rer Kinder kdnnen das nicht tun, weil die Eltern schlicht weg das Geld nicht haben. Die
haben auch kein Auto, um zum Reitplatz irgendwohin zu fahren oder die haben auch
nicht das Geld, um mit der U-Bahn da hinzufahren, zum Teil.* (I1). Eine andere Ge-
spréchspartnerin berichtet: ,,(...) aber es funktioniert bei uns einfach nicht, weil die El-
tern nicht das Geld haben, teilweise. Wir haben Kinder dabei, die kdnnen sich noch
nicht mal ‘nen Euro fiir einen Zoobesuch leisten. Also das ist schon extrem (...)* (I5).
Diese ungleichen finanziellen Voraussetzungen fuhren auch immer wieder zu systemkri-
tischen Aussagen: ,,(...) dass eben Grundvoraussetzungen fehlen, das alles richtig gut
abzudecken, was eigentlich notwendig wdre. (...) also es diirfte einfach nicht sein, dass
es Kinder gibt, die nicht genug zum Essen haben (...)* (19). ,,Und das kénnen sich auch
unsere Eltern nie leisten. Das kdnnen sich nur Mittel-, Oberschichtleute leisten und das

finde ich furchtbar, ja, regt mich auf.« (I1).
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Ein weiterer wesentlicher Aspekt von Bildungsgerechtigkeit, welcher aber auch mit der
Bildung bzw. finanziellen Situation der Eltern zusammenhéngt, ist der einer bildungs-
fordernden Freizeitgestaltung: ,,Und da hort ndmlich dann die Chancengleichheit auf,
andere wirden das dann natirlich abdecken durch Sportvereine, andere durch finan-
zielle Unterstiitzung, Nachhilfeunterricht (...) das kénnen unsere Eltern ja gar nicht
schaffen, weil sie naturlich hier in diesem kleinen Karree leben und froh sind, dass sie
sich hier orientieren kénnen (...)* (15). Auch ein mangelndes Angebot im Stadtteil wird
beklagt: ,(...) also wenn es hier in diesem Stadtteil daheim ist, bekommt es nichts mit.

Also weil hier im Stadtteil gibt es nichts.* (I8).

\on einer Leitung wird ferner berichtet, dass traumatische Erfahrungen Bildungsprozes-
se negativ beeinflussen kénnen: ,,(...) wir haben Kinder, die mit ihrem Elend, was sie
doch schon so erlebt haben, von Biirgerkrieg bis tiber Gewalterfahrungen in der Fami-
lie, Traumata (...) so gefangen sind in ihrem Verarbeiten, dass sie irgendwie keinen
Platz mehr so haben, sich zu entwickeln, ja? Weil dieses Verarbeiten von Erfahrungen
(...) sehr viel Platz einnimmt (...)* (14).

6.4 Der Einfluss von vorgegeben Rahmenbedingungen frihkindlicher

Bildung auf die Férderung von Bildungsgerechtigkeit

Im Folgenden wird auf Bedingungen der Kindertageseinrichtungen eingegangen, die
von den Akteuren in den Einrichtungen kaum oder nicht beeinflusst werden kénnen, die
aber einen nicht unerheblichen Einfluss auf die Forderung der Bildungsgerechtigkeit
haben. Dieser Teil der Arbeit fallt im Vergleich mit den anderen Ergebnisdarstellungen
etwas geringer aus, was der Tatsache geschuldet ist, dass diese Arbeit in der Praxis ge-
nutzt werden soll und in erster Linie nicht darauf ausgerichtet ist, Kritik am elementaren
Bildungssystem zu uben. Trotzdem sollen diese Aspekte nicht vergessen werden, da sie

haufig in den Experteninterviews thematisiert wurden.
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6.4.1 ,Je frither desto besser* — Die Dauer des Kita-Besuchs

Die Expertinnen wurden nicht systematisch nach dem Einfluss der Besuchsdauer ge-
fragt, trotzdem wurde dieser Aspekt in fast allen Gesprachen thematisiert. Die Ge-
sprachspartnerinnen betonen durchgehend, dass ein moglichst friher Besuch der Kita
als wichtig fir die Bildung der Kinder und den spateren Schulbesuch eingestuft wird:
,Ich glaube gerade, dass es bei Familien mit bildungsfernem Hintergrund ganz wichtig
wdre, dass sie so friih wie moglich in die Einrichtung kommen (...) weil diese Kinder
(...) oft in einer Umwelt aufwachsen, in so einem Milieu, wo ihnen das Lernen schon in
frihester Kindheit abgewohnt wird, weil das oft auch mit Erziehungsschwierigkeiten
oder mit Verhaltensschwierigkeiten der Eltern verbunden ist und Kindern (...) die Ent-
wicklung sozusagen schon abgewdhnt wird (...) " (19), ,,dass ein Kind vielleicht mit drei
Jahren schon in der Einrichtung ware, weil kriegen wir die Kinder manchmal mit vier

und manchmal mit fiinf und auch schon mit vier, bleibt uns gar keine Zeit mehr (...)*
(12).

Héaufiger wird auch erwahnt, dass bereits der Krippenbesuch fir diese Kinder besonders
wichtig wére: ,,(...) ich denke, man muss viel friiher anfangen. Also der Ansatz (...) ist
eigentlich, dass Kinder so friih wie moglich in die Kitas kommen, am besten schon in
der Krippe, weil wir haben wirklich jetzt die Erfahrung gemacht, dass wenn Kinder mit
Migrationshintergrund schon in die Krippe kommen, dann sind sie mit sechs so fit, dann
brauchen die kein Deutsch 240 mehr. “ (I8). ,und im Grunde genommen fehlen schon
auch Krippenpléatze, also dass wir nicht anfangen mit Dreijahrigen, also wenn wir die
Dreijahrigen kriegen, sind die oft so weit zuriick, dass die auf einen Stand von einem
Einjahrigen sind, ja?“ (13). In einer Einrichtung wird zwar nicht direkt der Krippenbe-
such empfohlen, aber Angebote wie PAT (Abschnitt 4.3.4.3.1) und Eltern-Kind-
Gruppen (Abschnitt 6.2.2.3.3) gelobt, die die Familien vor dem dritten Lebensjahr des

Kindes erreichen.

Kritisiert wird die Diskussion tber einen verpflichtenden Kindergartenbesuch fur funf-
jahrige Kinder. Grundsétzlich stehen die Gesprachspartnerinnen einer Verpflichtung
zwar nicht ablehnend gegentiber und teilweise wird sie auch gefordert, allerdings wird
der Zeitpunkt des flinften Lebensjahres als zu spét bewertet. Die Zeit reicht haufig nicht,

die fur die Schule notwendigen Kompetenzen zu erlernen: ,,(...) wenn man so die Dis-
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kussion sieht, (...) dass die Migrantenkinder mit fiinf Jahren jetzt in den Kindergarten
gehen mussen, das ist eigentlich zu spat, ich finde es muss hei3en, die missen ab vier
gehen und dass auch jedes Kind ein Anrecht auf einen Kindergartenplatz hat (...) wir
haben auch immer wieder Kinder, (...) die dann mit fiinf kommen. Das kénnen wir nicht
mehr aufholen. Die meisten werden dann zurtickgestellt mit sechs Jahren, egal, ob es
sprachlich ist oder ob es von der Entwicklung ist, vom Grundwissen her, da fehlt ein-
fach was, da fehlt die Basis einfach (...)* (13).

6.4.2 Die Zusammensetzung der Kindergruppe

Einige Gesprachspartnerinnen betonen, dass es besonders positiv wahrgenommen wird,
wenn die Kindergruppe hinsichtlich des sozio6konomischen Hintergrunds durchmischt
ist. Hier werden ideale Voraussetzungen geboten, dass Kinder auch voneinander lernen
konnen: ,,ich kann nur sagen, dass wir gliicklicherweise (...) die Situation haben, dass
wir alle Schichten, alle Menschen in irgendeiner Form, befinden sich hier (...) und das
ist unser riesen Gliick, dass wir eine riesen Spanne haben, also eine unglaublich Bun-
theit, Farbe und das macht das Lernen leichter. Die sogenannten Wohlbehiteten lernen
von den nicht so Behiteten, dass man auch mal frech sein kann, dass man auch mal auf
den Putz hauen kann. Und umgedreht lernen die von den anderen, die wohlerzogen
sind, die Mittelschichtkinder sind, lernen die auch was.* (I1). ,,Ich denke, dann passiert
natdrlich auch nochmal was anderes, wenn hier eine andere Mischung entsteht, dann ist
auch dieses Lernen voneinander wieder da, dieses abgucken, dann (...) kriegt‘s ‘ne an-
dere Wertigkeit auch.* (I3). ,,(...) dass so ein Lernen untereinander stattfindet. Dass wir
ein Bildungsziel (...) ndmlich Toleranz und Wertschitzung anderer Menschen, ohne
Blick auf: Wo kommt das Kind her? Was hat es flir eine Religion? Wie sieht es aus? Was
spricht es fur eine Sprache? Sondern wir sind Menschen alle miteinander und diese
Offenheit entwickelt sich hier ganz gut (...)* (19). Auf den Aspekt einer Mischung des
schichtspezifischen Hintergrunds der Kinder haben die Kitas hdufig keinen Einfluss, da

er sehr stark durch die stadtischen Gegebenheiten bestimmt wird.
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Einige Leitungen betonen, dass zudem eine altersmaRige Durchmischung der Kinder
Bildungsprozesse fordern kann: ,,(...) das gegenseitige Anspornen, eben verschiedenen
Alters, dass die Alteren die Jiingeren mitnehmen (...) Das finde ich wichtig (...)* (12).

6.4.3 Finanzielle und personelle Schwierigkeiten in der

Kindertageseinrichtung

Die Gespréachspartnerinnen wurden alle gefragt, was ihnen in der Kindertageseinrich-
tung fehlt, 1deen zur Foérderung von Bildungsgerechtigkeit umzusetzen. Haufig werden
personelle und finanzielle Aspekte thematisiert. Aber nicht nur bei dieser Frage sondern
auch im Laufe der Interviews spielte die finanzielle Ausstattung der Kita, das Personal
und auch die Ausbildung des Personals eine wesentliche Rolle.

Eine Kita winscht sich beispielsweise ,, (...) dass die personelle Situation einfach besser
wird.* (I5). Hier wird auf den aktuellen Erziehermangel hingewiesen. Auch folgende
Leiterin betont diesbeziiglich: ,,Und Personal wird ja irgendwie immer schlechter. Also
das ist schon ein Problem, immer weniger und immer schlechter und immer schwieriger
zu kriegen. Also ich weif3 nicht, wie das weitergehen soll (...)* (14). Sie erlautert auch,
wie der Erziehermangel einer Festigung des Mitarbeiterteams entgegenwirken kann:
., (...) dann wieder Fluktuation mit dem Personal und man fingt irgendwie wieder von
vorne an, ihnen so bisschen so die Grundbegriffe iiberhaupt beizubringen (...) Wenn
Mitarbeiter wissen, dass es einen Notstand in ihrem Beruf gibt, also wenn ein Erzieher
weil3: “ich brauch mich nur irgendwo bewerben und krieg sofort nen Job", dann halt der

auch schwierige Phasen nicht so gut durch (...)* (14).

Thematisiert wird zudem immer wieder die Notwendigkeit einer Verbesserung der Aus-
bildung bzw. einer professionellen Durchmischung des Teams: ,,Also in Schweden ist es
so, dass die besten Padagogen die kleinsten Kinder betreuen und das finde ich den rich-
tigen Ansatz (...)* (14). ,,Dass die Ausbildung an Niveau steigt (...) (15). ,Ein grofer
Punkt ist fiir mich auch die Ausbildung der Fachkrdfte. Ich denke, (...) dass dieser gan-
ze Bildungsbereich (...) angehoben werden sollte. Also meiner Meinung bisschen aka-
demisiert werden sollte. Also nicht, dass die Kolleginnen, die jetzt ein Fachausbildung

haben oder ne praktischere Ausbildung schlechter arbeiten. Aber ich glaube einfach,

187

AltersmaBige
Durchmi-
schung der
Kindergruppe

Der Erzieher/

innenmangel

Verbesserung
der Ausbildung



Ergebnisse der Experteninterviews

die Anforderungen, die wir haben, erfordern, dass die Ausbildung mehr Transfer oder
mehr Wechsel hat zwischen Praxis aber auch Theorie, auch ein Anteil Forschung und
dass man eben dadurch mehr Qualitat reinbringt und vielleicht letztlich auch bessere

Bezahlung und Anerkennung (...)* (17).

Auf die Frage, was den Einrichtungen fehlt, antwortet eine Gesprachspartnerin: ,,\Was
fehlt uns? Also naturlich sind es mal die betrieblichen Mittel, ja? Also ich denke es gibt
schon viele Sachen, ob es Material, ob es tolle Experimentiertische sind oder sonst ir-
gendwas, Materialgelder fehlen einfach. Ich glaube auch, dass vieles am Finanziellen
scheitert, ja?“ (I13). Auch eine andere antwortet: ,,(...) das Geld (...) “ (18).

Die Finanzierung der Einrichtungen sollte nach Aussagen einiger Gesprachspartnerin-
nen zudem differenzierter gestaltet werden. Sie fordern gerade fir Einrichtungen mit
besonderen Ansatzen oder erschwerten Bedingungen aufgrund des Einzugsgebietes eine
Erhohung der finanzielle Mittel: ,,dass da wirklich mal geguckt wird: Wer hat es no-
tig?“ (15). ,, (...) wenn man jetzt Einrichtungen hat, die mehr mit Familien arbeiten, die
hoheren Bedarf haben, dass die einfach nochmal so bisschen anders ausgestattet wer-
den (...)* (7).

6.5 Zusammenfassung der Ergebnisse - Handlungsempfehlungen

von der Praxis fur die Praxis

6.5.1 Padagogische Arbeit und Elementarbildung mit Kindern aus

bildungsfernen Schichten — Wesentliche Ergebnisse

Die Gesprachspartnerinnen sind sich grundsatzlich einig, dass die Kindertageseinrich-
tung einen Einfluss auf den zukinftigen Bildungsweg der Kinder hat, wobei teilweise
darauf hingewiesen wird, dass dieser Einfluss z.B. durch den sozialen Hintergrund des
Kindes begrenzt ist. Besonders wichtig wird in den Kindertageseinrichtungen die Forde-
rung der Sprachkompetenzen bewertet und hier auch ein klarer Bezug zur zukinftigen
Schulbildung hergestellt.

In den Interviews wird bzgl. der Sprachférderung in der Kindertageseinrichtung der

Hinweis gedulert, dass die Mitarbeiter/innen auch auf die eigene Sprache achten und
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sich selbst als ,,Sprachvorbilder wahrnehmen sollten. Dies bedeutet z.B., dass S&tze
deutlich ausgesprochen und bewusst wiederholt werden. AuBerdem ist es wichtig, dass
den Kindern aktiv zugehort wird. Dies kann wichtiges Vertrauen in die eigenen Kompe-
tenzen schaffen und gerade Kinder, die noch nicht so gut sprechen kdnnen , motivieren.

Fir die Sprachforderung der Kinder wird auRerdem empfohlen, die Kompetenzen von
externen Professionellen zu nutzen oder sich im Team zu verstandigen, wer sich auf die
Aufgabe der Sprachférderung spezialisiert. AuBerdem soll die Muttersprache des Kin-
des wertgeschatzt werden. Wichtig flr die Forderung von Sprachkompetenzen ist au-
Rerdem die Gestaltung der Raumlichkeiten. Um Sprachféhigkeiten systematisch ein-
schatzen zu konnen, wird haufig die Methode der Beobachtung angewendet und die
Ergebnisse im Team reflektiert. Zudem werden in den Interviews Programme zur Forde-
rung von Sprache, insbesondere Deutsch 240, umfassend thematisiert. Die Gespréchs-
partnerinnen duBern hier unterschiedliche Meinungen. Als Vorteil wird wahrgenommen,
dass die Sprachforderung in den Fokus gertickt wird und alle Einrichtungen dazu ange-
halten werden, Sprache zu fordern. Negativ werden hingegen teilweise die recht ver-
schulte Vermittlung der Inhalte und die Rahmenbedingungen des Programms beurteilt.
So ist es fur die Kitas schwierig, die Programme im Alltag unterzubringen, ohne den
gesamten Ablauf durcheinander zu bringen. AuRerdem wird teilweise die notwendige
Kooperation mit der Schule als problematisch empfunden. Allerdings gibt es auch Ein-
richtungen, die neben Deutsch 240 eigene Programme installiert haben, um eine noch
frihere, kontinuierliche Forderung zu gewahrleisten. Diese kritische Auseinanderset-
zung mit dem Programm Deutsch 240 lasst sich auch auf die allgemeine Haltung der
Gesprachspartnerinnen gegenuber speziellen Programmen Ubertragen. Es wird vor al-
lem als schwierig empfunden, diese Programme in den natirlichen Ablauf zu integrieren
und es wird allgemein angezweifelt, ob solche Programme tatsdchlich bendétigt werden.
Keine Kindertageseinrichtung erklart explizit, dass sie weitere Programme zur Forde-
rung von Kindern aus bildungsfernen Schichten braucht.

Waéhrend die Sprachférderung also ausfiihrlich thematisiert wird und klare Anregungen
formuliert werden kdnnen, ist dies in den Bereichen Mathematik und Naturwissenschaf-
ten nicht der Fall. Diese Bildungsbereiche wurden wesentlich seltener in den Fokus ge-
rickt und spezielle Aussagen flr die Forderung von Kindern aus bildungsfernen Schich-
ten gibt es nicht. Ahnliches gilt fiir den Bereich der Gesundheitsforderung, in dem eben-

falls keine speziellen Anregungen gegeben wurden. Allerdings wird erwahnt, dass gera-
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de fur Kinder aus bildungsfernen Schichten die Foérderung gesundheitlicher Aspekte
besonders wichtig ist. Erst bei der Zusammenarbeit mit den Eltern wird der Bildungsbe-
reich genauer aufgearbeitet. Kompetenzen in den Bildungsbereichen Kultur und Musik
werden in den Kindertageseinrichtungen mit verschiedenen Angeboten unterstiitzt. Zum
einen sind hier die Besuche von Theater oder Museen zu nennen. Hier gehen die Ge-
spréchspartnerinnen auch spezieller auf die FOrderung von Bildungsgerechtigkeit ein
und deuten an, dass gerade Kinder aus bildungsfernen Schichten nur wenige Erfahrun-
gen in diesem Bildungsbereich sammeln kénnen. Es wird allerdings auch deutlich, dass
nicht alle Gesprachspartnerinnen der Meinung sind, dass diese FOrderung besonders
wichtig fur die Kinder ist. Zum anderen sind eigene Theaterauffiihrungen, Kunstprojek-
te oder sogar Musikunterricht durch Ehrenamtliche nennenswerte Projekte in den Kin-
dertageseinrichtungen in diesem Bildungsbereich.

Neben den verschiedenen Bildungsbereichen wird auf padagogische Grundsatze der
Arbeit eingegangen. Als erstes wird eine Orientierung am Individuum genannt. Dies
bedeutet, dass die Bediirfnisse und die Situation des einzelnen Kindes im Vordergrund
stehen. Als zweites wird auf die Forderung des Selbstbewusstseins des Kindes hinge-
wiesen. Es wird erldutert, dass zunéchst die Stérken und Interessen des Kindes zu fo-
kussieren und zu foérdern sind, damit das Kind Selbstwirksamkeit erfahrt. Daraufhin
kann man die Kompetenzen unterstltzen, die noch einer besonderen Forderung bedr-
fen. Dieses allgemeingltige padagogische Prinzip einer Forderung des Selbstbewuss-
tseins bzw. der Selbstwirksamkeit des Kindes gilt flr alle Kinder. Allerdings wird in den
Interviews auch darauf verwiesen, dass es gerade fir Kinder aus bildungsfernen Schich-
ten besonders bedeutsam ist. Als drittes padagogisches Prinzip wird betont, dass Kinder
ihre Lernprozesse selbststdndig eingehen sollen. Kinder sollen dementsprechend selbst
herausfinden, wie bestimmte Dinge funktionieren und auch entscheiden durfen, mit was
sie sich beschaftigen mochten. In diesem Zusammenhang wird aber auch angedeutet,
dass die Neugier von Kindern aus bildungsfernen Schichten zum Teil eingeschrénkt ist
und deswegen eine starkere Aufforderung und Anleitung der Erzieher/innen notwendig

sein kann.
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6.5.2 Zusammenarbeit mit Eltern aus bildungsfernen Schichten —

Wesentliche Ergebnisse

Die Wichtigkeit einer Beteiligung der Eltern wird in allen Kindertageseinrichtungen
anerkannt, auch wenn eine tatsachliche Familienorientierung in unterschiedlichem
Ausmal} stattfindet. Eine aktive Einbeziehung der Eltern ist erstens wichtig, weil die
Eltern als die Personen wahrgenommen werden, die den Lebens- und Bildungsweg der
Kinder stark oder am stérksten beeinflussen. Weiterhin wird erwahnt, dass durch die
Zusammenarbeit mit den Eltern Verstandnis fiir die Situation in der Kindertageseinrich-
tung und flr die padagogische Vorgehensweise erreicht werden kann. AuRerdem kann
die Erziehung des Kindes abgestimmt werden. Ferner wird es als positiv bewertet, dass
die Eltern untereinander Kontakte knipfen, vielleicht sogar schichtubergreifend. Wich-
tig ist, dass nicht nur die Eltern wahrgenommen werden, sondern das gesamte Familien-
und Beziehungssystem des Kindes.

Eine einzelbezogene Zusammenarbeit mit den Eltern findet insbesondere in Entwick-
lungsgesprachen oder bei sonstigen Gesprachsterminen statt. Diese Gesprache werden
in der Regel gut von den Eltern angenommen. Inhaltlich wird sich hier mit Erziehungs-
tipps, mit dem Entwicklungsstand der Kinder, dem Bildungsauftrag der Eltern oder mit
dem Bildungsauftrag der Kindertageseinrichtung auseinandergesetzt. Ferner werden
Eltern hdaufig von externen Stellen beraten, die ihre Offerten auch in den Einrichtungen
selbst anbieten. Dies stellt eine niedrigschwellige Vorgehensweise sicher.

Die gruppenbezogene Elternarbeit wird durch verschiedene Bildungs- oder Freizeitkur-
se realisiert. Bildungskurse werden haufig von Externen durchgefiihrt, wobei hier zu
beachten ist, dass externe Professionelle die Klientel kennen und entsprechende Bedin-
gungen beachten sollten. Besonders haufig werden Erziehungskurse wie ,,Starke Eltern
— Starke Kinder*, Sprachkurse oder gesundheitsfordernde Bildungsangebote erwahnt.
Besonders gut kommen offensichtlich Angebote an, in welchen gemeinsam gekocht
wird. Hier kann auf gesundheitsférdernde Aspekte hingewiesen werden und Menschen
mit Migrationshintergrund kdnnen internationale Gerichte beisteuern. Freizeitangebote
wie Elterncafés oder Bastelkurse werden ebenfalls gerne angenommen. Dabei spielt
eine wichtige Rolle, dass auch hier Elternbildung und —beratung niedrigschwellig statt-

finden kann.
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Eine einrichtungsunterstiitzende Elternarbeit bietet gerade flr Eltern aus bildungsfernen
Schichten vielféltige Chancen. Ein wichtiger Grundsatz dieser Arbeit ist, dass Eltern
gefordert werden, ihre Kompetenzen in die Kindertageseinrichtung einzubringen. Hier
wird den Eltern Verantwortung Ubertragen und sie werden ernst genommen. Innerhalb
der Elternmitarbeit oder der Elternhospitation kdnnen wichtige Prozesse der Elternbil-
dung und -beratung stattfinden. Beratung erfolgt in den relevanten Situationen und kann
niedrigschwellig geleistet werden. Zudem koénnen die Eltern untereinander Kontakte
kniipfen. Neben einer Mitarbeit der Eltern in der Kindergruppe, welche in einer Einrich-
tung sogar konzeptionell verankert ist, gibt es haufiger auch die Moglichkeit fir die
Eltern, eigenstdndig bestimmte Angebote zu initiieren. Weiterhin gibt es Eltern-Kind
Angebote, die sowohl auf3erhalb als auch in der Einrichtung stattfinden. Ausflige mit
den Eltern sind fur das Familienleben bereichernd, weil die Eltern so Freizeitmdglich-
keiten kennen lernen, die sie auch im privaten Familienleben nutzen kénnen.

In den Interviews wurden zudem viele Anregungen gegeben, wie man die Eltern aus
bildungsfernen Schichten erfolgreich erreichen und in die Einrichtung einbinden kann.
Besonders wichtig scheint der Aufbau einer vertrauensvollen Beziehung zu sein. Damit
es zu einem vertrauten Verhéltnis zwischen den Mitarbeiter/innen und den Eltern
kommt, bedarf es einer groRen Offenheit der Einrichtung. Eltern sollten sich immer
willkommen und wertgeschétzt filhlen. Dazu gehért auch, dass man sie nicht vollstandig
aus ihrer Verantwortung entlasst, sondern sie als Erziehungspartner ernst nimmt und
unter Umsténden auch fordert. Zudem kann eine gewisse Ausdauer fur die Herstellung
der Beziehung notwendig sein. Dieses Wissen ist flr Mitarbeiter/innen besonders wich-
tig, um einer friihzeitigen Resignation vorzubeugen.

Die Angebotsthemen sollten sich an den Interessen der Eltern orientieren. Diese sind
aktiv abzufragen. AuBerdem sind die Veranstaltungszeiten mit den Bedirfnissen und
Madglichkeiten der Eltern abzustimmen. Wichtig ist zudem, die finanzielle Situation der
Familie bei der Festlegung etwaiger Beitrdge zu beachten. Viele Eltern aus bildungsfer-
nen Schichten sind von Armut betroffen und kénnen es sich nicht leisten, teure Angebo-
te anzunehmen. Interessant ist allerdings die Beobachtung, dass Angebote ohne jegli-
chen Kostenbeitrag ihre Wertigkeit verlieren konnen. Dementsprechend sollte unter
Umstanden ein kleiner Beitrag verlangt werden, den die Eltern ohne Probleme zahlen

kdnnen.
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Fir die Zusammenarbeit mit Eltern mit Migrationshintergrund wurden noch einige zu-
sétzlich Hinweise gegeben. Zum einen beziehen sich diese auf eine mdgliche Sprach-
barriere. Es kann unter Umsténden sinnvoll sein, Dolmetscher, Bekannte oder die Kin-
der selbst fiir Ubersetzungen zu nutzen. Allerdings bergen diese Maglichkeiten be-
stimmte Nachteile und sind keinesfalls fir alle Gespréchsanldsse passend. Der beste
Weg ist, auf ein multikulturelles Team zu bauen, durch das schon méglichst viele Spra-
chen abgedeckt werden kdnnen. AulRerdem kann ein konsequentes Duzen die Kommu-
nikation erleichtern. Zum anderen sind kulturelle Hintergriinde der Familien zu beach-
ten. Bestimmte Verhaltensweisen, die in Deutschland gew6hnlich sind, kénnen Familien
abschrecken und verunsichern. Es ist dementsprechend notwendig, sich mit den ver-
schiedenen Kulturen auseinanderzusetzen. Besonders positiv ist es zu werten, wenn die
Kindertageseinrichtung aktiv Menschen mit Migrationshintergrund willkommen heif3t,
indem sie z.B. unterschiedliche Landesflaggen aufhéngt oder auch fremdsprachige Lite-
ratur zur Verflgung stellt. Insgesamt ist bei der Arbeit mit Eltern mit Migrationshinter-
grund immer wieder zu reflektieren, welche Erfahrungen ihre Verhaltensweisen pragen.
Mangelnde Teilnahme dieser Eltern kann Ausdruck von \erunsicherung durch man-
gelnde Sprachkompetenzen sein und sollte nicht unbedingt negativ gedeutet werden.
Zudem ist diese Bevolkerungsgruppe unter Umstanden nicht vertraut mit Kindertages-
einrichtungen oder auch den Medien, die hier zur Vermittlung von Bildungsinhalten
verwendet werden. Den Mitarbeiter/innen wird hier ein grof3es Mal} an Empathie abver-

langt.

6.5.3 Rahmenbedingungen in der Kindertageseinrichtung zur Férderung

von Kindern aus bildungsfernen Schichten — Wesentliche Ergebnisse

Die Kindertageseinrichtungen nutzen haufig die Kompetenzen und das Fachwissen von
Externen fir Angebote in der Kita. So bestehen Kontakte zu verschiedenen Beratungs-
stellen, Ergotherapeuten oder Arzten, welche in den Einrichtungen Angebote organisie-
ren. Eine niedrigschwellige Vorgehensweise wird so sicher gestellt. Wichtig ist aller-
dings, dass die Externen die Zielgruppe kennen und dementsprechend gut auf sie einge-
hen kdnnen. Weiterhin wird davon berichtet, dass auch das Engagement von Ehrenamt-
lichen in den Einrichtungen genutzt wird. Dies wird sehr positiv erlebt. Besonders wich-

tig ist zudem die Zusammenarbeit mit der Schule. Eine gute Kooperation ist besonders
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fur das Gelingen der gemeinsam durchgefiihrten Deutsch 240-Kurse und den Ubergang
der Kinder von der Kindertageseinrichtung in die Schule notwendig.

Die Bildungsforderung und speziell die Forderung von Bildungsgerechtigkeit in der
Kindertageseinrichtung setzt auch ein gewisses Engagement und Kompetenzen des Per-
sonals voraus. Es wird hier insbesondere darauf eingegangen, dass man eine grof3e Of-
fenheit gegentiber den Eltern und gegeniiber Menschen mit Migrationshintergrund zei-
gen und leben muss. Zudem sollten die Mitarbeiter/innen flexibel auf neue Situationen
reagieren konnen und die Einrichtung als einen Ort wahrnehmen, an dem wichtige
Grundsteine fiir den Bildungsweg der Kinder gelegt werden.

Die Interviews machen zudem deutlich, dass eine Fokussierung auf die Bildungsarbeit
mit dem Kind aufgrund anderer Auftrage manchmal schwierig zu realisieren ist. ES wird
hier zum einen auf Betreuungsdefizite der Kinder verwiesen. Teilweise mussen sich die
Kindertageseinrichtungen um die korperliche Versorgung der Kinder bemihen, weil
diese zu Hause nicht in ausreichendem Male sicher gestellt wird. Zum anderen bindet
eine umfassende Zusammenarbeit mit den Eltern viel Zeit und kann daher haufig nicht
in dem Umfang geschehen, wie es auch fur die Bildung des Kindes notwendig ware.

Die Gesprachspartnerinnen vermitteln insgesamt den Eindruck, dass das Thema Bil-
dungsforderung in der Kindertageseinrichtung einen hohen Stellenwert einnimmt. Dabei
wird allerdings etwas unterschiedlich bewertet, ob man auf die Schule oder auf das Le-
ben insgesamt vorbereiten sollte.

Gefragt nach einer Definition flr Bildungsgerechtigkeit wird geantwortet, dass eine
Aussonderung bestimmter Kinder vermieden werden sollte und alle Kinder das Recht
haben, an Bildungsprozessen teilzunehmen. Es wird ein freier Zugriff auf Bildungsan-
gebote gefordert, sowie eine gute Infrastruktur oder auch zuséatzliche finanzielle Mittel.
Bildungsungerechtigkeit wird haufig in Zusammenhang gebracht mit gesellschaftlichen
Schichten, Migration oder Armut. Es wird zudem auf die mangelnde Forderung durch
die Familie eingegangen, auf Betreuungsdefizite und auf fehlende Freizeitangebote im
Stadtteil.
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6.5.4 Der Einfluss von vorgegebenen Rahmenbedingungen frihkindlicher
Bildung auf die Férderung von Kindern aus bildungsfernen Schichten

— Wesentliche Ergebnisse

Anregungen der Gesprachspartnerinnen beziehen sich nicht nur auf die konkrete Arbeit
in der Kindertageseinrichtung, sondern auch auf den Einfluss struktureller Bedingungen
auf die Forderung von Bildungsgerechtigkeit. Die Gespréachspartnerinnen berichten hier
erstens davon, dass ein moglichst langer Besuch der Kindertageseinrichtung, welcher
unter Umstanden schon in der Krippe beginnt, besonders gute Voraussetzungen fur Bil-
dungsgerechtigkeit bietet. Weiterhin wird des Ofteren eine Verpflichtung des Kindergar-
tenbesuchs gefordert, welche schon im friihen Alter des Kindes greifen sollte. Als dritter
wesentlicher Aspekt wird die schichtspezifische bzw. altersméliige Zusammensetzung
der Kindergruppe fokussiert. Besonders heterogene Kindergruppen bieten offensichtlich
ideale Voraussetzungen, damit Kinder voneinander lernen kénnen. Als letztes wird dar-
auf hingewiesen, dass die finanziellen und personellen Bedingungen hdufig nicht aus-
reichen, eine ideale Bildungsforderung anzustreben. Beispielsweise wird gefordert, dass
die Finanzierung der Kindertageseinrichtungen einrichtungsspezifischer erfolgt oder

dass die Ausbildung der Erzieher/innen fachlich angehoben werden sollte.
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7 Bildungsgerechtigkeit im Elementarbereich -

Schlussfolgerungen und Handlungsempfehlungen

Der folgende Abschnitt dient einer abschlieBenden Zusammenfassung der Ergebnisse dieser
Masterarbeit. Hierbei werden wesentliche Schlussfolgerungen aus den Experteninterviews
und der theoretischen Aufarbeitung des Themas miteinander verglichen und zu den zentralen
Aspekten einer Forderung von Bildungsgerechtigkeit in Kindertageseinrichtungen zusam-
mengefasst. Aulerdem werden in diesem Teil Handlungsempfehlungen diskutiert und darges-
tellt. Viele wichtige und interessante Themen, die die allgemeine Bildung in Kindertagesein-
richtungen betreffen, mussten zu Gunsten der Fokussierung einer Férderung von Kindern aus
bildungsfernen Schichten ausgespart werden (auch wenn sie selbstverstandlich auch fir die
Forderung dieser Zielgruppe relevant sind). Es wird hierbei nochmal auf den theoretischen
Teil der Arbeit (insbesondere die Abschnitte 3 und 4) sowie auf die Darstellung der Ergebnis-
se der Experteninterviews (Abschnitt 6) verwiesen. Ferner wird der Frage nachgegangen,
welche empirischen Kenntnisse zu einer Vertiefung des Sachgebiets fehlen und wie diese Li-

cken geschlossen werden kdnnten.

7.1 Die Kindertageseinrichtung als Ort fur Bildung. Und fur
Bildungsgerechtigkeit?

Der Bildungs- und Erziehungsplan macht deutlich, dass im Elementarbereich Bildungsarbeit
zu leisten ist. Es werden Bildungsziele aufgelistet, konkrete Anweisungen und Tipps zur Um-
setzung gegeben und das Thema Bildung besonders in den Vordergrund geriickt. Auch die
sonstige Literaturvielfalt zu der Erziehung und Bildung im Elementarbereich macht ersich-
tlich, dass dieser friilhen Phase der Kindheit ein besonderer Stellenwert zugewiesen wird.

Die Analyse der Interviews vermittelt den Eindruck, dass der Bildungsauftrag bei den befrag-
ten Kitas angekommen ist. Die Gesprachspartnerinnen berichten von verschiedenen Bil-

dungsbereichen, Bildungszielen und den péadagogischen Konzepten zur Umsetzung dieser
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Ziele. Zudem gibt es Hinweise darauf, dass sie sich selbst als Bildungsforderer wahrnehmen
und dies als wichtige personliche Aufgabe betrachten. Es I&sst sich fur die Kitas festhalten,
dass die Forderung der Bildung der Kinder als Aufgabe klar wahrgenommen und umgesetzt
wird. Das Thema ist prasent und hat einen hohen Stellenwert.

Die Frage allerdings, ob und vor allem wie der Auftrag einer Forderung von Bildungsgerech-
tigkeit umgesetzt wird, I&sst sich nicht eindeutig beantworten. Wenn die Gesprachspartnerin-
nen nach einer speziellen Forderung von Kindern aus bildungsfernen Schichten gefragt wer-
den, verweisen sie haufig auf die bereits stattfindende individuelle Forderung. Dementspre-
chend werden Kinder mit Defiziten in den Bildungsbereichen bereits umfassend gefordert.
Wie das genau passiert und was diese Forderung im Vergleich zu Kindern aus bildungsnahen
Schichten unterscheidet, wird durch die Interviews nur an einzelnen Stellen und besonders im
Bereich der sprachlichen Kompetenzen ersichtlich. Dabei ist zu betonen, dass die Interview-
partnerinnen nach dem Kriterium einer besonderen Fokussierung der Forderung von Bil-
dungsgerechtigkeit ausgewéhlt wurden (siehe Abschnitt 5.1.1) und somit bereits eine ,,Posi-
tivauswahl“ darstellen. Zudem wurde in keinem Interview geduBert, dass Ideen bzw. Anre-
gungen fehlen oder weitere Programme zur Forderung von bildungsfernen Kindern benétigt
werden.

Diese Haltung der Gesprachspartnerinnen zeigt grof3e Parallelen zu der Literaturvielfalt zu
dem Thema dieser Masterarbeit. Es wird diskutiert, dass das deutsche Bildungssystem in wei-
ten Teilen bildungsungerecht ist und man auf diese Ungerechtigkeit reagieren muss. Es wurde
festgestellt, dass die Kindertageseinrichtung einen Bildungsauftrag hat und es wurde festge-
legt, wie dieser genau aussieht. Aber wie die Kindertageseinrichtung selbst auf Bildungsunge-
rechtigkeit reagieren kann, wird in Literatur und Forschung noch kaum behandelt.

Es ist den Expertinnen nicht abzusprechen, dass z.B. ein individuelles Vorgehen oder die
Starkung des Selbstwertgefiihls der Kinder Bildungsgerechtigkeit fordern kann. Aber trotz-
dem stellt sich die Frage, ob eine Férderung von Bildungsgerechtigkeit nicht doch einen gro-
Reren Stellenwert einnehmen sollte und ob eine Auseinandersetzung mit einer speziellen For-
derung von Kindern aus bildungsfernen Schichten nicht wichtige zusétzliche Erkenntnisse
bringen kann. Wie weit so etwas gehen sollte, inwieweit die Gefahr einer ,,Sortierung® der
Kinder besteht, ob durch eine spezielle Forderung eine Verschulung der Kita droht und welche
Nachteile das mit sich bringen wirde, kann hier nicht beantwortet werden. Trotzdem ist es

wichtig zu betonen, dass die Kindertageseinrichtung ein Teil eines Bildungssystems ist, das
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(gerade in Bayern) auf friihzeitige Selektion angelegt ist. Wie I&sst es sich da rechtfertigen,
keinen speziellen Blick auf Kinder aus bildungsfernen Schichten zu haben? Wie ist es zu
rechtfertigen, nur auf die bekannten Fordermoglichkeiten zurlick zu greifen, aber eine speziel-
le FOrderung nicht zu suchen? Die Kindertageseinrichtung trégt eine grofle Verantwortung,
denn es ist belegt, dass sie einen Einfluss auf den Bildungsweg der Kinder hat (siehe Ab-
schnitt 4.2). Kindertageseinrichtungen sind mit dafir verantwortlich, dass Kinder aus bil-
dungsfernen Schichten am Anfang der Schulzeit eine gerechte Chance haben. Im Bereich der
Sprachforderung, das wurde bereits angedeutet, wird eine spezielle Forderung weitgehend
akzeptiert und manchmal in der Praxis auch bewusst angestrebt. Allerdings ist auch hier in
den Interviews zum Teil eine Skepsis spurbar gewesen, gerade was die Durchfiihrung von
speziellen Sprachférderprogrammen angeht.

Ein Schritt in Richtung einer bildungsgerechteren Kita ware bereits, das Thema Bildungsge-
rechtigkeit verstarkt ins Zentrum der taglichen Arbeit zu riicken, wenn es nicht schon gesche-
hen ist. Eine Mdglichkeit konnte sein, mit Unterstitzung der pédagogischen Fachwelt eine
,,schichtsensiblen Padagogik® zu entwickeln, durch die das Thema fokussiert und erarbeitet
wird. Durch diese kénnte noch deutlicher werden, welche Aktivitaten in der Kindertagesein-
richtung bereits jetzt Bildungsgerechtigkeit fordern. Die Bemihungen zur Férderung der
Sprache oder des Selbstwertgefiihls der Kinder, welche sich bereits durch diese Untersuchung
herauskristallisiert haben, gehdren mit Sicherheit dazu. Andere alltdgliche Umgangsweisen
blieben vielleicht unerwahnt, obwohl sie forderlich sind. Wieder andere sind noch zu entwi-
ckeln. Eine schichtsensible Padagogik konnte eine &hnliche Funktion erflllen, wie eine inter-
kulturelle und damit ,kultursensible® Pddagogik oder die Genderpadagogik, welche sich
ebenfalls durch eine Sensibilitat, in diesem Fall im Bereich der Geschlechter, auszeichnet.
Diese speziellen padagogischen Ansatze sind schon deshalb bedeutsam, weil man sich durch
sie mit einer bestimmten Zielgruppe naher auseinandersetzt. Dies kann zur Folge haben, dass
man in bestimmten Bereichen eine spezielle Férderung oder Selektion der Zielgruppe ablehnt,
in anderen Bereichen aber auch anstrebt. In diesem Zusammenhang sollte sich nochmal kri-
tisch mit speziellen Programmen auseinandergesetzt werden. Auch wenn sie im Alltag der
Kindertageseinrichtung schwer unterzubringen sind, kann eine spezielle Fokussierung von
Themen und eine strukturierte und geplante Vermittlung von Bildungsinhalten vorteilhaft
sein, weil eine Forderung unter Umsténden bewusster stattfindet. Im Grunde handelt es sich

bei einer schichtsensiblen Padagogik um eine Erweiterung einer Vorgehensweise, die sehr
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stark auf das Individuum und seine Bedurfnisse fokussiert ist. Nur dass deutlicher wird, in
welchen Bereichen Kinder aus bildungsfernen Schichten mehr Unterstlitzung benétigen als
andere Kinder. Eine starke Familienorientierung ist dabei sehr wichtig, denn nur so l&sst sich
einschatzen, welche Kompetenzen in der Kita besonders gefordert werden sollten und in wel-
chen Lernbereichen das Kind bereits zu Hause in umfassendem Mal3e unterstutzt wird.

Die Kindertageseinrichtungen sollten als Teil des selektiven Bildungssystems und aufgrund
ihres groRen Einflusses auf den Bildungs- und Lebensweg der Kinder ...

1. den eigenen Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit reflektieren und die Auseinanderset-
zung mit einer speziellen Forderung von Kindern aus bildungsfernen Schichten inten-
sivieren.

2. untersttzt von der padagogischen Fachwelt und analog zu Konzepten der kultur- und
gendersensiblen Padagogik eine schichtsensible Padagogik entwickeln.

7.2 Die Bildungsforderung von Kindern aus bildungsfernen Schichten in

Kindertageseinrichtungen

Die Analyse des Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan macht deutlich, wie umfangreich
die Bildungsforderung von Kindern in Kindertageseinrichtungen sein sollte. Sie bezieht sich
dabei zum einen auf personliche oder soziale Kompetenzen, die die Kinder durch das Spiel
und den Umgang miteinander, durch die Erziehung der Mitarbeiter/innen und auch durch de-
ren Vorbildfunktion erlernen sollen. Zum anderen werden in der Kindertageseinrichtung Bil-
dungsziele angestrebt, die fir die spatere Schullaufbahn von besonderer Bedeutung sind. Kin-
der sollen sich mit sprachlichen, mathematischen, naturwissenschaftlichen und kulturellen
Grundkenntnissen auseinandersetzen und hier wichtige Kompetenzen erlernen. Auch in den
Interviews werden die verschiedenen Bildungsbereiche thematisiert, allerdings liegt der
Schwerpunkt klar auf der Vermittlung von Sprachkompetenzen. Ihnen wird in den Interviews
ein besonderer Stellenwert bzgl. der Foérderung von Bildungsgerechtigkeit zugewiesen. Dies
geschieht zwar seltener explizit, aber doch implizit, was sich alleine durch die Quantitat an

Aussagen, die zum Bereich der Sprachférderung gemacht wurden, belegen l&sst. Im Theorie-
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teil wird ebenfalls ersichtlich, dass das Thema Bildungsgerechtigkeit, wird es denn uberhaupt
thematisiert, vor allem mit Sprachforderung in Verbindung gebracht wird. Es wird im Folgen-
den diskutiert, inwiefern diese Fokussierung angemessen erscheint. Die Kindertageseinrich-
tung will als Bildungseinrichtung insbesondere auf die Schule vorbereiten. Es ist also die Fra-
ge zu beantworten, welche Kompetenzen in der Schule benétigt werden, damit ein Kind von
Anfang an gut den Unterricht verfolgen kann. Wie im Theorieteil und im empirischen Teil
angedeutet, kdnnen mangelnde Sprachkompetenzen in der Grundschule dazu fuhren, dass das
Kind nicht angemessen am Unterricht teilnehmen kann. Denn die Sprache ist das wichtigste
Medium in der Schule. Mangelnde Sprachkompetenzen werden dazu flihren, dass das Kind
groRere Schwierigkeiten hat, Lesen und Schreiben zu lernen. Aber nicht nur im Fach Deutsch
sind Kinder mit Sprachdefiziten benachteiligt. Es ist eine Kumulierung von Defiziten zu er-
warten, weil das Kind auch in sdmtlichen anderen Féachern aufgrund von Verstandnisproble-
men schlechtere Leistungen erzielen wird. Auch ein mathematisch hochbegabtes Kind kann
dem Mathematikunterricht nicht folgen, wenn es die deutsche Sprache nicht versteht. Norma-
lerweise wird dieser Fall in Bayern zwar nicht auftreten, da es erstens die Mdéglichkeit einer
Ruckstellung gibt und zweitens diese Kinder in der Regel verpflichtet sind, den Vorkurs
Deutsch 240 zu besuchen (angenommen, sie besuchen eine Kindertageseinrichtung). Trotz-
dem ist die Frage zu stellen, ob nicht schon rudimentére Deutschkenntnisse, die es dem Kind
zwar erlauben die Grundschule zu besuchen, aber nicht heranreichen an die Leistungen der
Mitschuler, negative Folgen auf den Schulerfolg der Kinder haben. In dem hoch bewerteten
Fach Deutsch ist das mit Sicherheit der Fall, aber auch fur sdmtliche andere Fécher ist eine
Benachteiligung anzunehmen. Gute Sprachkompetenzen konnen als Voraussetzung und
Grundlage fur einen erfolgreichen Bildungsweg der Kinder betrachtet werden. Der hohe Stel-
lenwert der Sprachférderung ist also grundsatzlich angemessen, gerade wenn man die Bil-
dungsbenachteiligung von Kindern, bei denen zu Hause nicht Deutsch gesprochen wird, ver-
ringern will. Es bleibt allerdings die Frage offen, ob Kinder aus bildungsfernen Schichten
nicht auch in anderen, z.B. mathematischen und naturwissenschaftlichen Lernbereichen eine
spezielle Unterstiitzung bendtigen und wie eine derartige Forderung aussehen kann. Die
Interviews und die Literatur lassen hier kaum konkrete Schlussfolgerungen zu. Etwas genauer
wird hingegen der kulturelle und musikalische Lernbereich fokussiert. Wahrend in allen Kin-
dertageseinrichtungen Malen und Singen zum Alltag dazu gehéren, wird die Bedeutung von

kulturellem Wissen der Kinder oder von Ausfliigen zu kulturellen Orten (z.B. Theater) etwas
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unterschiedlich beurteilt. Eine Auseinandersetzung mit dem Aspekt einer kulturellen Forde-
rung wirft bzgl. des Themas Bildungsgerechtigkeit schwierig zu beantwortende Fragen auf.
Einerseits ist es I6blich Kinder mit kulturellem Wissen in Berlihrung zu bringen. Trotzdem
bleibt es fraglich, ob nicht ein Fokus auf andere Bildungsbereiche fur diese Kindergruppe
(oder auch fir alle Kinder) wichtiger erscheint.

Wahrend es also, abgesehen von der Sprachférderung, kaum Anregungen fir eine Férderung
von Kindern aus bildungsfernen Schichten gibt, sind doch einige Punkte bzgl. anderer person-
licher Kompetenzen festzuhalten. Im Sinne eines umfassenderen Bildungsbegriffs sind nicht
nur sprachliche, mathematische oder naturwissenschaftlicher Kompetenzen zu férdern, son-
dern auch die Selbstwahrnehmung und motivationale Kompetenzen (siehe Abschnitt 3.4.1.1).
Zum einen muss hier die Forderung des Selbstwertgefiihls erwahnt werden. Die Expertinnen
berichten, dass sich auf die Stérken der Kinder fokussiert werden sollte, damit das Kind
Selbstwirksamkeit erfahrt. Von den Starken kann man sich daraufhin zu den Schwachen vor-
arbeiten. Auch der Bildungs- und Erziehungsplan unterstiitzt dieses Vorgehen. In der Fachdis-
kussion wird es h&ufig mit der Forderung von Resilienz in Verbindung gebracht (siehe Ab-
schnitt 3.4.2.5 und Abschnitt 4.3.2.2). Gerade fir Kinder aus bildungsfernen Schichten ist die
Forderung des Vertrauens in eigene (bildungsbezogene) Féhigkeiten besonders wichtig. In den
Interviews wird neben einer individuellen Forderung (die im vorherigen Punkt bereits disku-
tiert wurde) auch erldutert, dass das Kind selbstbestimmt Lernprozesse eingehen soll. Es han-
delt sich dabei um eine bekannte padagogische Vorgehensweise, die auch mit dem Situations-
ansatz (siehe Abschnitt 3.3.5) in Verbindung gebracht werden kann. Dahinter steckt die Uber-
legung, dass Kinder selbst entscheiden sollen, mit welchen Lernbereichen sie sich beschéfti-
gen wollen. Dieser padagogische Ansatz soll kurz in Hinsicht auf Kinder aus bildungsfernen
Schichten reflektiert werden. In den Interviews gibt es von verschiedenen Gesprachspartne-
rinnen den Hinweis, dass die Neugierde von Kindern aus bildungsfernen Familien manchmal
weniger stark ist wie bei anderen Kindern. Dies wird damit erklart, dass der natirliche Explo-
rationsdrang der Kinder durch Verbote abgewdhnt wurde. Andererseits wird auch ein Gibermé-
Riger Fernsehkonsum als Ursache erwahnt. Bringt man diese zwei Aspekte der Interviews
zusammen, lasst sich schlussfolgern, dass bei einem Kind aus bildungsfernen Familien viel-
leicht nicht so selbstverstandlich davon ausgegangen werden kann, dass es die Lernmdglich-
keiten einer Kindertageseinrichtung exploriert, wie es bei Kindern aus bildungsnahen Fami-

lien der Fall ist. Dementsprechend mussen diesen Kindern unter Umstanden mehr Lernmog-
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lichkeiten angeboten und Lernprozesse bewusster angestoRen werden. Vielleicht sollte genau
diese Uberlegung zur Férderung von Bildungsgerechtigkeit in Kindertageseinrichtungen wei-

terentwickelt werden.

Die Kindertageseinrichtung sollte die besonderen Bediirfnisse von Kindern aus bildungsfer-
nen Schichten in den Blick nehmen und deshalb...
1. die sprachlichen F&higkeiten der Kinder, die eine VVoraussetzung flr eine angemessene
Bildungsbeteiligung sind, besonders fordern.
2. analog zur Sprachforderung auch Forderkonzepte fur die Bereiche Mathematik, Na-
turwissenschaften und Kultur entwickeln.
3. die Forderung Selbstbewusstseins der Kinder besonders fokussieren.
4. bei einem geringen Explorationsdrang die Neugier der Kinder wieder wecken und

Lernprozesse bewusst(er) initiieren.

7.3 Die herausragende Bedeutung der Elternarbeit fUr eine Forderung von

Bildungsgerechtigkeit

Durch die Aufarbeitung der Ursachen von Bildungsungerechtigkeit wird die herausragende
Bedeutung des familidaren Umfeldes flr die Bildungschancen des Kindes deutlich. Die Ge-
sprachspartnerinnen unterstreichen durch ihre Aussagen die Forschungsergebnisse vieler Stu-
dien. Eltern- und Familienarbeit wird in vielen Kindertageseinrichtungen fokussiert und bei
einigen ist der Stellenwert auch konzeptionell stark verankert.

Warum ist die Einbeziehung der Eltern gerade fur Familien aus bildungsfernen Schichten so
enorm wichtig? Allgemein ist Zusammenarbeit mit den Eltern bedeutsam, weil durch sie das
Kind besser verstanden, die Transparenz der Arbeit und somit auch ein Verstandnis fur die
Arbeit der Erzieher/innen erhéht oder auch eine abgestimmte Erziehung des Kindes angest-
rebt werden kann. Daneben gibt es einige Aspekte, die gerade fiir die Zusammenarbeit mit
Eltern aus bildungsfernen Schichten relevant sind. Bildungsungerechtigkeit kommt zum ei-
nen dadurch zustande, dass Eltern ihre Kinder unterschiedlich stark in bestimmten Leistungs-

bereichen unterstiitzen kénnen (primére soziale Disparitadten). Zum anderen streben Eltern
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aufgrund der eigenen Vorstellungen, aufgrund des eigenen Bildungswegs und aufgrund von
Kosten-Nutzen-Abwégungen unterschiedliche Bildungswege fur ihre Kinder an. Bildungsfer-
nere Eltern werden die Bildungsentscheidungen der Kinder hinsichtlich eines hohen Bil-
dungsabschlusses vermutlich weniger beeinflussen als bildungsnéhere Eltern (sekundére so-
ziale Disparitaten). Kindertageseinrichtungen konnen auf diese bildungssoziologischen The-
sen reagieren, indem sie den Eltern bewusst Hilfsmittel an die Hand geben, mit denen sie ihre
Kinder férdern kénnen. In den Kindertageseinrichtungen geschieht dies z.B. durch verschie-
dene Erziehungskurse, Hospitationen oder auch durch Bildungskurse fir die Eltern (z.B.
Deutschkurse). Hier kann die Kindertageseinrichtung versuchen, die Wissens- und Kompe-
tenzunterschiede zwischen bildungsfernen und bildungsnahen Eltern zu verringern und somit
auf die priméren sozialen Disparitaten reagieren. Sekundére soziale Disparitaten kdnnen unter
Umstanden beeinflusst werden, indem man mit den Eltern reflektiert, welche Mdglichkeiten
einem Kind offen stehen, wenn es einen héheren Bildungsabschluss erreicht und welche
Schritte notwendig sind, damit ein Kind ein dementsprechendes Bildungsniveau anstreben
kann. Interessant ist in diesem Zusammenhang auch die Feststellung einiger Interviewpartne-
rinnen, dass Eltern mit Migrationshintergrund gerade ab dem flinften Lebensjahr verstarkt auf
eine Schulvorbereitung in der Kindertageseinrichtung dréngen. Die Gesprachspartnerinnen
erlautern, dass von der Kita Bildungsférderung eingefordert wird, manche Eltern aber ihre
Kinder zu Hause nicht fordern. Es ist also davon auszugehen, dass ein Bewusstsein fur die
Wichtigkeit von Bildung bei den Eltern gerade bzgl. bestimmter Zeitpunkte (in dem Fall kurz
vor dem Schuleintritt des Kindes) vorhanden ist, dies aber nicht unbedingt dazu flhrt, den
eigenen Bildungsauftrag zu erkennen. Diese Beobachtung kdnnte damit zusammenhangen,
dass die eigenen Fordermdglichkeiten fur das Kind systematisch unterschatzt werden. Dies
waére auch dahingehend nicht verwunderlich, weil die Eltern in der Regel selbst nicht die posi-
tivsten Erfahrungen mit Bildung und Bildungsinstitutionen gemacht haben dirften (siehe Ab-
schnitt 4.3.4). Ein Selbstbewusstsein hinsichtlich bestimmter schulischer Bildungsaspekte
wird mit Sicherheit nicht in dem AusmaR bestehen, wie es bei bildungsnahen Eltern der Fall
ist. Eine weitere Handlungsempfehlung ist dementsprechend, den Eltern bewusst zu machen,
dass sie wichtig fir die Bildung ihres Kindes sind und vielfaltige Einfluss- und Fordermég-
lichkeiten besitzen.

Unabhdangig von der Bedeutsamkeit des Bildungshintergrunds der Eltern fiir den Bildungsweg

der Kinder, sind hier auch nochmal die Studien aufzugreifen, die einen Einfluss der Eltern-
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Kind-Beziehung und der familidren Freizeitgestaltung auf den Bildungserfolg der Kinder be-
legen (siehe Abschnitt 4.1.1). Gerade bzgl. dieser Zusammenhange wird der mogliche Ein-
fluss der Kindertageseinrichtung nochmal deutlich. Die in vielen Einrichtungen stattfindenden
Eltern-Kind-Angebote bieten den Eltern z.B. wichtige Anregungen, was sie in ihrer Freizeit
mit ihrem Kind unternehmen konnen. Eine Erziehungsberatung, die keinesfalls nur im festen
Setting eines Einzelgesprachs stattfinden muss, kann ferner dazu fuhren, dass sich die Eltern-
Kind-Beziehung verbessert. Es ist festzuhalten, dass in dieser wichtigen Phase der kindlichen
Entwicklung nur die Kindertageseinrichtungen so einheitlich und kontinuierlich mit Eltern
Kontakt hat und hier mogliche Chancen unbedingt genutzt werden sollten.

Bezlglich der Frage, wie konkret dieser Kontakt aussehen kann und was dabei besonders zu
beachten ist, bieten sowohl die Literatur als auch die Interviews viele Hinweise. Insgesamt ist
es wichtig, dass die Kindertageseinrichtung fur alle Eltern ge6ffnet wird. Eltern sollten immer
willkommen sein und sich wohl fuhlen. Mitarbeiter/innen sollten dementsprechend offen fur
die Eltern sein und Empathiefahigkeit besitzen. Gerade die Situation von Eltern mit Migrati-
onshintergrund sollte immer wieder reflektiert werden, damit deren \Verhaltensweisen nicht
falsch gedeutet werden (siehe Abschnitt 4.1.3 und 4.3.4.2 und 6.2.4). Fr die Arbeit mit El-
tern aus bildungsfernen Schichten ist hervorzuheben, dass eine Vertrauensbasis notwendig
erscheint, welche durch eine wertschatzende, respektvolle und interessierte Haltung der Mi-
tarbeiter/innen erreicht werden kann. Dabei wird beim Aufbau dieser Beziehung nicht selten
eine gewisse Ausdauer von den Erzieher/innen verlangt. Einrichtungen mussen ebenfalls ent-
scheiden, welche Formen von Elternarbeit am geeignetsten erscheinen und gerne angenom-
men werden. Es gibt Hinweise daflr, dass gerade Eltern mit einem bildungsferneren Hinter-
grund eher Uber praktische Angebote erreicht werden kénnen. Wahrend bildungsnaheren EI-
tern eine reine Vermittlung padagogischer Theorie innerhalb eines schulischen Settings ge-
wohnt sein dirften, ist es fur Eltern aus bildungsfernen Schichten unter Umstéanden eine we-
niger vertraute und vielleicht auch unangenehme Situation. Offensichtlich haben die Einrich-
tungen Erfolg damit, Freizeitangebote wie Elterncafés oder Koch- und Bastelgruppen zu ver-
anstalten. Diese Formen der Elternarbeit werden dann z.B. dazu genutzt, Erziehungstipps zu
geben, auch wenn die Vermittlung padagogischer Inhalte nicht im Vordergrund des Angebotes
steht. Andere Mdglichkeiten zur praktischen Vermittlung von pédagogischen Inhalten sind
Hospitationen, Elternmitarbeit in den Gruppen oder Eltern-Kind-Angebote. Hier bietet sich

eine Vielzahl von Gelegenheiten, direkt auf die Eltern und ihr Erziehungsverhalten niedrig-
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schwellig einzuwirken. Wissen wird so nicht nur theoretisch vermittelt, sondern konkret an-

gewendet.

Die herausragende Bedeutung der Eltern fir den Bildungsweg der Kinder macht es erforder-
lich, dass Kindertageseinrichtungen Eltern unterstiitzen...

1. den eigenen Bildungsauftrag wahrzunehmen.

2. die Kompetenzen ihrer Kinder zu fordern.

3. die Eltern-Kind —Beziehung zu intensivieren.

4. das Freizeitleben der Familie zu bereichern.
Fir diese positive Einflussnahme sind eine vertrauensvolle Beziehung zu den Eltern und ein

niedrigschwelliges Vorgehen notwendig.

7.4 Die verschiedenen Auftrage der Kita und daraus resultierende

Herausforderungen

Die Kindertageseinrichtung ist ein Ort, an welchem Kinder betreut, erzogen und gebildet
werden sollen. Die Kita hat erstens den Auftrag, Kinder kdrperlich zu versorgen. Dies umfasst
beispielsweise pflegerische Aspekte, das Angebot einer gesunden und vollwertigen Nahrung
aber auch den Aufbau einer tragfahigen und emotionalen Beziehung zum Kind. Zweitens leis-
tet die Kindertageseinrichtung wichtige erzieherische Tétigkeiten und vermittelt dem Kind
dabei Orientierung und Wertvorstellungen. Der dritte Auftrag ist der der Bildung, durch die
wichtige Kompetenzen weitergegeben werden, die das Kind fir die Schule und flr sein Leben
bendtigt. Gerade der Bereich der Bildungsforderung ist durch die Veréffentlichung der ver-
schiedenen Bildungspléne verstéarkt in den Mittelpunkt des Kitaalltags gertickt worden. Wie
Rauschenbach (siehe Abschnitt 2.1.1.5) feststellt, stehen die drei Auftrage der Kita in einer
Interdependenz zueinander. Die Interviews bieten in diesem Zusammenhang Hinweise darauf,
dass familiare Defizite in der Betreuung der Kinder in der Kita aufgefangen werden missen,
bevor Uberhaupt eine Bildungsfoérderung angestrebt werden kann. So ist davon auszugehen,
dass z.B. existenziellere BedUrfnisse wie Hunger die Aufmerksamkeit des Kindes einnehmen.

Eine angemessene Betreuung ist somit auch eine Voraussetzung fiir Bildungsprozesse. Die
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Kindertageseinrichtungen mussen hier, wie eine Interviewpartnerin treffend formuliert, einen
»Spagat® zwischen der Betreuung und der Bildung der Kinder leisten. Ursache fiir eine man-
gelnde Versorgung der Kinder kann z.B. die Armut von Familien sein. Wie im Abschnitt
4.1.2.3 belegt, sind arme Kinder wesentlich haufiger von einer mangelhaften Grundversor-
gung betroffen als nicht arme Kinder. Arme Familien sind wiederum hdufiger bildungsfern.
Dementsprechend missen Kindertageseinrichtungen ein besonderes Augenmerk auf die kor-
perliche Versorgung von Kindern legen. Angebote in der Kita, die sich auf gesunde Ernédhrung
und Bewegung beziehen, leisten gerade fir Kinder aus bildungsfernen Schichten einen wich-
tigen Beitrag. Zudem mussen Entwicklungsdefizite und mangelnde emotionale Zuwendung in
der Kindertageseinrichtung des Ofteren aufgefangen werden.

Neben diesem Spagat zwischen Betreuung und Bildung wird auch von einem Spagat zwi-
schen der Zusammenarbeit mit den Eltern und der padagogischen Arbeit mit den Kindern be-
richtet. Kindertageseinrichtungen sind in der Regel finanziell und damit auch personell nicht
in dem MaRe ausgestattet, dass sie ohne weiteres eine intensive Zusammenarbeit mit den EI-
tern leisten konnen. Obwohl diese, wie im vorherigen Abschnitt belegt, fir eine Férderung
von Bildungsgerechtigkeit im Elementarbereich besonders bedeutsam waére.

Zudem ist zu erwéhnen, dass eine spezielle Bildungsforderung an sich schon enorme perso-
nelle Kapazitdten blindelt. Beispielsweise ist eine spezielle Sprachférderung nur mit kleineren
Gruppen und somit durch groReren personellen Aufwand wirklich zielfiihrend, wie die Inter-
views belegen.

Es ist also festzuhalten, dass die Kita eine Vielzahl von Anforderungen bewéltigen muss, wo-
bei fraglich bleibt, ob sie dafiir ausreichend materielle und personelle Ressourcen besitzt. Ab-
schlieend soll deswegen nochmal eine kurze Reflexion der gesetzlichen und finanziellen
Rahmenbedingungen der Kita folgen. Der Elementarbereich ist in Deutschland in Vergleich
zu anderen Staaten und z.B. zum sekundéren und tertiaren Bildungsbereich finanziell schlech-
ter ausgestattet (siehe Abschnitt 2.3.2). Gleichzeitig gibt es inzwischen verschiedene Studien,
die den grofRen Einfluss einer vorschulischen Bildung unterstreichen und sogar belegen, dass
der Staat durch eine verstarkte Investition in diesem Bereich langfristig gesehen einen positi-
ven finanziellen Nutzen verzeichnen kénnte (siehe Abschnitt 4.2.2). Bildungsgerechtigkeit
entscheidet sich in der Regel nicht erst bei dem Zugang zur Hochschule. Bildungsgerechtig-
keit wird schon vorher, in Bayern besonders nach der vierten Klasse aber auch schon zum

Zeitpunkt der Einschulung entschieden. Bereits zu diesem Zeitpunkt kdnnen vorhandene De-
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fizite zu einer Kumulierung von Benachteiligungen fuhren. Wie sich mangelhafte Deutsch-
kompetenzen auf andere Bildungsbereiche auswirken kénnen, wurde bereits beschrieben. Es
ist aber beispielsweise auch moglich, dass das Selbstbewusstsein des Kindes bzgl. der eigenen
Schulleistungen dauerhaft geschadigt wird, weil es immer schlechter als die Mitschiiler ab-
schneidet. Es kann zu einer Kumulierung von Defiziten kommen, die dazu fihrt, dass das
Kind keinen hohen Schulabschluss anstreben kann. Bildungsgerechtigkeit wird deshalb auch
in der Kindertageseinrichtung entschieden.

Aufgrund der dargestellten Zusammenhé&nge sollte zum einen tberlegt werden, wie man daftr
sorgen kann, dass auch Kinder aus bildungsfernen Schichten besonders friih die Kindertages-
einrichtungen besuchen. Experten des Elementarbereichs und auch die Gesprachspartnerinnen
sprechen sich z.B. h&ufig fur die Einfiihrung einer Verpflichtung aus. Zum anderen wére es
fur eine Forderung von Bildungsgerechtigkeit im Elementarbereich wichtig, den Kindertages-

einrichtungen mehr Geld zur Verfligung zu stellen.

Fir eine umfassende Forderung von Bildungsgerechtigkeit im Elementarbereich sind politi-
sche Rahmenbedingungen notwendig, die...

1. eine bessere finanzielle Ausstattung der Kitas gewahrleisten.

2. zu einer Erhohung des Anteils von Kindern aus bildungsfernen Schichten in den Kitas

fuhren.

7.5 Bildungsgerechtigkeit im Elementarbereich — weiterer

Forschungsbedarf

Die hier vorliegenden Ergebnisse sind Resultat einer intensiven Auseinandersetzung mit Lite-
ratur, Forschungsergebnissen und neun Experteninterviews. Im Folgenden werden einige
Uberlegungen dargestellt, wie das Thema weiter vertieft werden konnte. Eine Moglichkeit
wére mit Sicherheit eine zahlenméaRige Erweiterung der Interviews. Vermutlich haben alle
Kindertageseinrichtungen eine etwas andere Umgangsweise mit dem Thema Bildungsgerech-
tigkeit und man kodnnte so Stick fir Stiick ein Puzzle zusammensetzen, wie in Kindertages-

einrichtungen eine Forderung von Kindern aus bildungsfernen Schichten stattfindet. Neben
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einer Steigerung der Quantitat wéren auch andere Methoden denkbar, um das Feld zu erfor-
schen. Eine Moglichkeit wére die Beobachtung von padagogischem Handeln. Vielleicht beno-
tigt es sogar einen fremden Blick, um p&dagogische Details herauszuarbeiten, weil sie so
selbstverstandlich im Alltag stattfinden, dass sie in Interviews nicht mehr erwahnt werden.
AufRerdem sind Formen von Gruppendiskussionen mdglich, in welchen man gemeinsam die
Arbeit in der Kindertageseinrichtung reflektiert. Inzwischen ist zudem eine quantitative \Vor-
gehensweise denkbar, durch die man beispielsweise die Verbreitung bestimmter Programme
und die Einschatzung ihrer Wirksamkeit abfragt.

Neben einer Erweiterung der Quantitat und der Forschungsmethoden ergeben sich aus dieser
Arbeit und aus der allgemeinen fachlichen Diskussion weitere Forschungsthemen. Die zentra-
le Frage ist dabei, ob eine ,,schichtsensible Pddagogik weiterentwickelt werden sollte. Hier
sind verschiedene Forschungsrichtungen denkbar. Beispielsweise kdnnte man sich verstérkt
mit den Vor- und Nachteilen von speziellen Forderprogrammen beschéaftigen und erarbeiten,
wie die Rahmenbedingungen von Programmen gestaltet werden missen, damit sie im Alltag
auch praktikabel sind. Dabei ist auch wichtig zu untersuchen, wie man einer Selektion von
Kindern entgegen wirken kann. Auch wére es interessant, die Frage zu beantworten, inwiefern
sich der Explorationsdrang von Kindern aus bildungsfernen Schichten tatsachlich vom Explo-
rationsdrang anderer Kinder unterscheidet. Wirde man hier systematisch Unterschiede fest-
stellen, ware eine andere padagogische Vorgehensweise bei diesen Kindern notwendig, wel-
che sich weniger auf die Neugier des Kindes verlasst. Ganz allgemein ist Forschungsbedarf
bei der Wirksamkeit padagogischer Ansédtze und auch der Wirkung bestimmter Programme
anzumelden. Unabhangig vom Elementarbereich der Bildung stellt sich durch diese Arbeit
weiterhin die Frage, inwieweit Eltern aus bildungsfernen Schichten die Bildung ihrer Kinder
fordern, inwieweit sie ihren eigenen Bildungsauftrag wahrnehmen und woran es liegen kann,
wenn sie es nicht tun. Dabei ist besonders der Aspekt interessant, ob tatsdchlich mangelndes
Bewusstsein bzgl. der eigenen Kompetenzen eine Rolle spielen kann. Wichtig wére auRerdem
zu wissen, inwiefern Leistungsunterschiede am Anfang der Grundschule weitere Kompetenz-
rickstande verursachen und wie stark dabei der Einfluss der Erfahrung einer mangelnden
Selbstwirksamkeit und einer Verunsicherung beim Kind ist. Solche Studien kdnnten einen

wichtigen Beitrag zu einer bildungsgerechteren Kita leisten.
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Anhang

Anhang

Anhang 1: Leitfaden der Interviews

1. Welche Funktion haben Sie innerhalb der Kindertageseinrichtung und wie lange arbei-
ten Sie schon hier (wie ist der eigene berufliche Werdegang)?

2. Welche Bedeutung hat das Thema Bildungsgerechtigkeit fur Sie und welche Rolle
spielt es in der Kindertageseinrichtung?

3. Wie stark ist Ihrer Meinung nach der Einfluss der vorschulischen Bildung in Kinder-

tageseinrichtungen auf den zukunftigen Bildungsweg?

4. Was machen Sie in Ihrer Einrichtung, um Kinder im Bezug auf ihren Bildungsweg zu
fordern?
o Werden Kinder aus bildungsfernen Schichten speziell gefordert?
o Welche Rolle spielt hierbei die Beteiligung der Eltern? / Wie gestaltet sich die

Elternbeteiligung in Ihrer Einrichtung mit dieser Zielgruppe?

5. Gibt es Ihrer Meinung nach geeignete Programme flr die Forderung von Kindern aus
bildungsfernen Schichten? Wie schatzen Sie die Literaturvielfalt bzw. Ratgeber zu

diesem Thema ein?

6. Welche Ideen haben Sie bzgl. einer Forderung von Chancengleichheit und was fehlt

Ihnen, diese umzusetzen?

7. Als letzte wirde ich Sie bitten, mit wenigen Sétzen zu beschreiben, was fir Sie Bil-

dungsgerechtigkeit bedeutet.
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Anhang 2: Transkriptionen (siehe CD)
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Anhang 3: Katagoriensystem

Beschreibung der Gesprachspartner

o Beschreibung der Person
o Beschreibung der Einrichtung
Bildung- und Bildungsgerechtigkeit in der Kita

o Kita als Bildungseinrichtung und Foérderer Chancengleichheit
o Kita als VVorbereitung auf die Schule
o Bildungs- und Erziehungsplan
o Bildungsgerechtigkeit
= Was ist Bildungsgerechtigkeit?
= Eigene Bedeutung Bildungsgerechtigkeit und Arbeit
= Begrifflichkeit ,,bildungsfern‘
= Konkrete Ideen zur Weiterentwicklung der Arbeit
= Bildungsgerechtigkeit nach der Kita
o Determinanten von Bildungsgerechtigkeit
= Determinante Armut
= Determinante Familie
= Determinante verarmte Umgebung / Freizeit
= Determinante starke Benachteiligung durch Trauma
o Programme
= Literatur_Programme_Forschung
= PAT
P&dagogische Arbeit mit dem Kind
o Bildungsbereiche
= Sprachférderung
e Sprache
e Deutsch 240
= Mathematik
= Forschung und Naturwissenschaften
= Bewegung, Sport, Gesundheit
= Kultur und Musik
o Umgang mit dem Kind / Prinzipien der Arbeit
= Selbstwirksamkeit fordern
= |nhalte an die Lebenswelt anpassen
= |ndividualitit — da anfangen, wo das Kind steht
= Selbst machen lassen
= Interkulturelles Arbeiten

o Sonstiges
= Spielen
= Raus gehen
= Aufdie Schule vorbereiten
= Beobachten

Raumgestaltung
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Anhang

Zusammenarbeit mit den Eltern
o Methoden:
= Elternbildung und -beratung
= Elternbeteiligung und Hospitation
= Eltern — Begleitung im Alltag
o Konkrete Arbeitsweise:
= So kriegt man die Eltern.... oder auch nicht
e Vertrauen aufbauen
e Mal selber machen lassen
e Kostengiinstige Angebot
= Elternarbeit mit Migranten
e Sprachbarriere der Eltern
e Problem Integration
o Sonstiges:
= Sie wollen Bildung!
= Kennen Sie ihren Einfluss?
= Elternkontakte untereinander fordern
= Elternarbeit allgemeines
= Familie: Die Geschwister profitieren
Sonstige Rahmenbedingungen in der Kindertageseinrichtung
o Vernetzung der Kita
= Stadtteil6ffnung
= Zusammenarbeit mit der Schule
= Externe und Ehrenamtliche
Die Trias plus Elternarbeit
Raumgestaltung
Offen, halboffen, geschlossen
Zusammenarbeit im Team
= Austausch im Team
= Arbeit aufteilen und strukturieren
= Personal: Vorbild sein
= Personal: Qualifiziert, motiviert, zukunftsgewandt arbeiten
= Personal: Einstellung
Kritik an den strukturelle Rahmenbedingungen in der Kindertageseinrichtung
Verpflichtung
o Je friiher desto besser
o Gruppengrolie
o Personal
= Personal / Erziehermangel
= Ausbildung Erzieher
Strukturlob

o O O O

O

O
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