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Bildungshauser fiir Kinder von drei bis zehn Jahren
KURZFASSUNG

Die Kooperation von Elementar- und Pri-
marbereich steht seit einigen Jahren wieder
relativ weit oben auf der bildungspoliti-
schen Agenda. Die Kontinuitét des kindli-
chen Bildungsprozesses wird politisch ein-
gefordert und durch (in den Landern teil-
weise unterschiedlich akzentuierte) struktu-
relle MaBnahmen abgesichert. Die immer
weiter gehende Anndherung in konzeptio-
nell-didaktischen Fragen, die in Deutsch-
land gerade in der letzten Zeit zu konstatie-
ren ist, sollte es den Akteuren vor Ort-inden
Tageseinrichtungen fiir Kinder und den
Grundschulen - erleichtern, sich dieser Auf-
gabe nicht nur aus Pflichtgefiihl, sondern
auch aus fundierter fachlicher Uberzeugung
heraus zu widmen.

Die nachsten Schritte tiber das hinaus, was
sich in Richtung einer noch starkeren Ver-
zahnung von Elementar- und Primarbereich
ohnehin entwickelt, werden zurzeit unter
dem Stichwort ,Bildungshaus von drei bis
zehn“ erkundet und diskutiert, angesto3en
durch entsprechende Vereinbarungen in
den Regierungserkldarungen von Baden-
Wiirttemberg und Hessen sowie laufende
(z.B.in Ulm) bzw. anlaufende (z.B. in Ham-
burg) Pilotprojekte.

Einer Verschmelzung von Kindergarten und
Grundschule stehen unterschiedliche Auf-
gabenkomplexe und verschiedene struktu-
relle Zuordnungen der Tageseinrichtungen
fur Kinder bzw. der Grundschulen entgegen.
In Deutschland sind die Tageseinrichtungen
fur Kinder dem System der Kinder- und Ju-
gendhilfe, die Grundschulen dem Schulsys-
tem zugeordnet. Daraus folgen nicht nur
verschiedene Zustdndigkeiten, sondern
auch unterschiedliche Strukturmerkmale
und Aufgabenkomplexe: Fir die Kinderta-
geseinrichtungen sind die familienergén-

zende Funktion, Tragervielfalt und -
autonomie sowie Konzeptionsvielfalt (mit
entsprechendem Wunsch- und Wahlrecht
der Eltern) konstitutiv. Sie sind zudem nicht
nur Einrichtungen der Bildung, Betreuung
und Erziehung von Kindern ab drei Jahren,
sondern stellen auch ein bedarfsgerechtes
Angebot fiir Kinder unter drei Jahren und
fur Schulkinder bereit, sind eine der wich-
tigsten Hilfen zur Vereinbarkeit von Familie
und Beruf und leisten die praventive Arbeit,
die immer mehr an Bedeutung gewinnt
(»Frihwarnsystem®).

Fur eine Uberfithrung der Kindergérten in
die Grundschulen gibt es auch international
kein Vorbild. Die etablierten schulischen
Angebote fiir Kinder ab vier Jahren in den
Niederlanden und Irland sowie entspre-
chende Modellprojekte in einigen Kantonen
der Schweiz (,,Basisstufe®) waren eine Ant-
wort auf die Tatsache, dass es dort vorher im
Elementarbereich kein flaichendeckendes
Bildungsangebot gab. Anders stellt sich die
Situation in Ldndern wie der Bundesrepublik
Deutschland dar, in denen der Elementarbe-
reich bereits ausgebaut ist: Hier geht es nicht
um den Neuaufbau eines Angebots, sondern
um die Verzahnung zweier existierender In-
stitutionen.

Da Tageseinrichtungen fiir Kinder zumeist
deutlich kleinere Einheiten sind als Grund-
schulen, wird eine Zusammenarbeit ,,Eins zu
Eins® die seltene Ausnahme sein. Weil zu-
dem die Einzugsbereiche in der Regel nicht
deckungsgleich sind, wird auch die Koope-
ration mehrerer Tageseinrichtungen mit ei-
ner Grundschule nur in bestimmten Sozial-
raumen die beste Losung sein. Die ndchsten
Schritte im Hinblick auf die notwendige en-
gere Verzahnung von Tageseinrichtungen
fir Kinder und Grundschulen werden vor-



wiegend in Sozialrdaumen stattfinden, in de-
nen sich mehrere Grundschulen und Ta-
geseinrichtungen gemeinsam als Netzwerk
verstehen, das ein Bildungshaus bildet.

Bei der Entwicklung bereichstibergreifender
Bildungs- und Erziehungskonzepte ist nicht
die Frage, obsich ,,die” Elementarpddagogik
oder ,die” Schulpiddagogik ,,durchsetzt®, in
Deutschland bewegen sich die beiden Berei-
che konzeptionell-didaktisch ohnehin im-
mer weiter aufeinander zu. Die pddagogi-
sche Praxis (sowohl zwischen den Bereichen
als auch innerhalb der Bereiche) mag unter-
schiedlich sein; die ldndertibergreifend (z.B.
durch JMK und KMK) formulierten konzep-
tionellen Grundiiberzeugungen sind einan-
der sehr dhnlich.

Alsrealistische mittelfristige Perspektive
zeichnet sich ein integriertes Konzept von
Bildung, Erziehung und Betreuung von Kin-
dern bis zu zehn Jahren ab, das auf folgen-
den gemeinsamen Auffassungen und Ziel-
vorstellungen basiert:

» Bildung beschrankt sich nicht auf die
sog. formale Bildung, sondern umfasst
ebenso informelle Lern- und Bildungs-
prozesse. Damit verbunden ist eine Neu-
gewichtung des Verhdltnisses von Bil-
dungsorten und Lernwelten. Daraus er-
gibt sich wiederum eine noch starkere
Betonung der Rolle und Verantwortung
der Familie im Bildungsprozess, woraus
eine Neubewertung der Kooperation
zwischen Familie und Institutionen re-
sultiert.

= Die Diversitiat der Lebenslagen von Kin-
dern und Familien ist Ausgangspunkt
der konzeptionellen Arbeit. In einer ,,Pa-
dagogik der Vielfalt” sind (z.B. soziale

und kulturelle) Unterschiede zudem Bil-
dungschancen, keine Hindernisse.

Damit steht die Auffassung in Verbin-
dung, dass die Bildungsprozesse der Kin-
der heute in einer multikulturellen Ge-
sellschaft stattfinden und auf ein Leben
im Zeichen einer fortschreitenden Globa-
lisierung und die damit verbundenen
staatsburgerlichen Herausforderungen
vorbereiten missen.

» Entwicklungs- und Bildungsprozesse der
Kinder verlaufen individuell verschie-
den. Diesem Faktum kann das Bildungs-
system nur durch die Anerkennung indi-
vidueller Geschwindigkeiten und Ver-
ldufe der Entwicklung sowie durch eine
individuell abgestimmte Forderung ge-
recht werden.

* Gemeinsam istKindern, dass sie ,,Akteu-
re ihrer eigenen Entwicklung® sind und
dass sich Sach- und Sozialbeziige im Bil-
dungsprozess nicht trennen lassen.

Dartiber hinaus konnen beide Seiten bei ih-
rer spezifischen didaktischen Weiterent-
wicklung von den Erfahrungen der jeweils
anderen Institution profitieren:

* Der Primarbereich kann (im Zuge der
Absenkung des Schuleintrittsalters) die
Erfahrungen des Elementarbereichs mit
finf- und sechsjahrigen Kindern wie
auch mit der Bildungs- und Erziehungs-
arbeitin altersgemischten Gruppen auf-
greifen und im Zuge der Entwicklung
von sozialrdumlich orientierten Schul-
programmen und von Ganztagsangebo-
ten sozialpddagogische Bildungs- und
Erziehungskonzepte und die Strukturen



der Jugendhilfe besser kennen lernen
und in das Schulprogramm integrieren.

» Der Elementarbereich kann Anregungen
fur die inhaltliche Vielfalt der Bildungs-
bereiche ,Naturwissenschaft®, ,Mathe-
matik® und ,Literacy” erhalten und schu-
lische Konzepte der ,reflexiven Koeduka-
tion“ auf ihre Ubertragbarkeit priifen.

Beide Bereiche konnen zudem die Doku-
mentation von Bildungsprozessen, die
Sprachférderung und die Zusammenarbeit
mit Eltern als gemeinsame Aufgabe gestal-
ten.

Als erstes Bundesland hat Hessen folgerich-
tig einen gemeinsamen Bildungs- und Er-
ziehungsplan fir Kinder von 0 bis 10 Jahren
entwickelt; andere Bundesldnder sind dem
Beispiel gefolgt bzw. auf dem Weg dorthin.
Weiterentwicklungen konnten spéter auch
andere Betreuungsformen (z.B. die Tages-
pilege) wie auch die Bildungs- und Erzie-
hungsarbeitin der Familie einbeziehen. Flir
bereichsiibergreifende Plane gibt es interna-
tional Vorbilder (z.B. in England, Schottland,
Norwegen und Schweden), wahrend andere
Staaten (z.B. Ddnemark, die Niederlande)
bewusst darauf verzichten und der konzep-
tionellen Arbeit der Fachkréfte vor Ort die
Prioritat geben.

= Alleindie Existenz ldndertibergreifen-
der Rahmenpapiere zeigt das kontinuier-
liche Bemtihen in Deutschland, sich der
politischen und fachlichen Gemeinsam-
keiten zu vergewissern. Ein Vergleich mit
anderen Ldndern mit féderaler Struktur,
z.B. der Schweiz oder Kanada, zeigt zu-
dem, dass dort auch die strukturellen
Eckdaten (z.B. der Beginn des Elemen-
tarbereichs, der Beginn und die Dauer

des Primarbereichs) von Kanton zu Kan-
ton bzw. von Provinz zu Provinz unter-
schiedlich sind und gemeinsame Pla-
nungen und Uberlegungen erheblich er-
schweren, wiahrend Deutschland bei al-
ler berechtigten Wiirdigung der Kompe-
tenz der Linder gerade in Bildungsfra-
gen auch auf die Beibehaltung struktu-
reller Gemeinsamkeiten im Konsenswe-
ge setzt.

Ein Blick in andere Lander zeigt keinen ,,Ko-
nigsweg“ auf, schon gar keinen einfach -
bertragbaren. Allein auf EU-Ebene existiert
eine verwirrende Vielfalt der Strukturen des
Bildungssystems. Jedes Land hat seine Spezi-
fika und unterscheidet sich vielfach bereits
von den unmittelbaren Nachbarn deutlich.
Drei Grundformen lassen sich unterschei-
den:

* Linderwie Schweden oder Ddnemark
verstehen ihre Tageseinrichtungen als
Orte fur Kinder aller Altersstufen, als
Ganztagseinrichtungen, aber genauso
als Bildungsorte mit einem eigenstandi-
gen, altersspezifisch ausgeformten Bil-
dungs- und Erziehungsauftrag. Das be-
deutet nicht, dass der Verzahnung mit
dem Elementarbereich keine Bedeutung
zugemessen wiirde (s. das bereichsiber-
greifende Curriculum in Schweden).

* Linder wie Frankreich oder Flandern
verstehen auch den Elementarbereich
traditionell vorrangig als vor-schulische
Bildungseinrichtung, mit entsprechen-
den Konsequenzen, was die (einge-
schrankten) Offnungszeiten, das didakti-
sche Konzept und die Qualifikation des
Personals (einschlieBlich einer Arbeitstei-
lung zwischen Lehrkraften und Betreu-



ungskraften) angeht. Auch Kanada un-
terscheidet im Elementarbereich zwi-
schen ,Bildungsangeboten® (halbtags
oder ganztags an alternierenden Tagen)
und ,Betreuungsangeboten® und gehort
zu den Staaten, die zwischen diesen bei-
den Angebotsformen einen deutlichen
Unterschied in Bezug auf die Rahmen-
bedingungen - insbesondere bei Perso-
nal und Finanzierung - machen.

» Irland und die Niederlande haben sich
dafir entschieden, auch Angebote fir
Kinder unter sechs Jahren in Schulen an-
zusiedeln. Das Beispiel der ,Basisschule®
in den Niederlanden zeigt jedoch deut-
lich, dass auch dort das pddagogische
Konzept fur jiingere Kinder deutlich an-
ders aussehen muss und dass die Diskus-
sion tiber dessen ,,Anschlussfihigkeit® an
das Konzept fiir spatere Schulklassen
auch jetzt, mehr als 20 Jahre nach der
Einflihrung der Basisschule, noch nicht
abgeschlossen ist —auch dies ist ein Bei-
spiel fir den Erfahrungssatz, dass Struk-
turfragen allein manche entscheidenden
Probleme nicht1dsen.

Aktuelle Entwicklungen und Gespriche in
Frankreich zeigten die Problematiken auf,
die mit der dort gewdahlten Losung verbun-
den sind:

= (Qualitativhochwertige Angebote fiir
Kinder in den ersten Lebensjahren miis-
sen ergidnzend aufgebaut werden, Uber-
gangs- und Eingewohnungsproblemati-
ken fiir die Kinder entstehen, die in kom-
binierten Tageseinrichtungen fir Kinder
nichtin dieser Form auftreten,

= auchdie ,Ecole maternelle“ muss heute
ebenso wie die Grundschule fiir einen

Teil der Kinder Ganztagsangebote auf-
bauen und bereithalten.

Es spricht also viel dafir, von der in Deutsch-
land gewaéhlten Losung und ihren Vorteilen
auszugehen, die beiden Bereiche aber struk-
turell stdrker zu verzahnen und sie qualitativ
insbesondere im Hinblick auf die Anschluss-
fahigkeit zwischen Elementar- und Primar-
bereich und die Entwicklung von Ganztags-
angeboten weiterzuentwickeln. Bei der
Weiterentwicklung der Angebote fiir Kin-
der, der Zusammenarbeit mit Eltern und
dem fachlichen Austausch geht es - mogli-
cherweise etwas despektierlich gegeniiber
dem groBBen Engagement der Fachkréfte vor
Ort formuliert - darum, aus dem Zufall die
Regel zu machen. Verbindliche Strukturen
muissen Verbindlichkeit und Kontinuitét si-
chern.

Angebote fiir Kindergartenkinder in Schu-
len (z.B. ,Schnuppertage® oder die einmali-
ge Teilnahme am Unterricht) werden derzeit
hochstens punktuell durchgefiithrt und zu-
meist damit begriindet, dass die Kinder Orts-
und Personenkenntnis erwerben und damit
Unsicherheiten und Angste bereits im Vor-
feld abgebaut werden konnen. Unter dem
Aspekt, dass solche Angebote auch indivi-
duelle Bildungschancen beinhalten, werden
sie bisher kaum betrachtet. Zumindest fir
bestimmte Kinder wére eine regelmaBgige
Teilnahme an Aktivitdten in der Schule eine
Herausforderung, an der sie wachsen kon-
nen. Umgekehrt wére die Teilnahme an be-
stimmten Aktivitdten im Kindergarten fur
manche bereits eingeschulten Kinder eine
optimale Forderungsmaoglichkeit.

Firviele Kinder und ebenso fiir ihre Eltern
stellt der Ubergang vom Kindergarten in die



Grundschule (und ggf. in den Hort) einen
mehr oder weniger schwierigen Prozess dar,
bei dessen Bewdltigung nicht nur die indivi-
duelle Ebene von Bedeutung ist, wie die
Transitionsforschung ausweist: Ebenso ist zu
reflektieren, welche Unterstiitzungsmog-
lichkeiten dem Kind auf der interaktionalen
und der kontextuellen Ebene gegeben wer-
den konnen. Esist jedoch - gerade aus Sicht
der Kinder - zu beriicksichtigen, dass Uber-
gange und die damit verbundenen Heraus-
forderungen auch entwicklungsférdernd
sein konnen; Ubergange sind Neuanfang
und Anschluss zugleich.

Erheblich mehr Forschung ist notwendig,
um die Gelingensbedingungen bzw. die Ri-
sikofaktoren fiir einen gelingenden Uber-
gang und den kindlichen Bildungsprozess

insgesamt genauer zu lokalisieren. Weder
ist-abgesehen von einzelnen Erkundungs-
studien - bekannt, wie die entscheidenden
Akteure, namlich die Kinder selbst, den U-
bergang erleben, noch liegt gentigend gesi-
chertes Wissen dartiiber vor, wie Eltern stér-
ker einbezogen werden kéonnten - schlief3-
lich sind sie die einzigen Personen, die das
Kind wihrend der gesamten Ubergangszeit
begleiten. Auch die Frage, welche elemen-
tarpddagogischen Konzepte welche Auswir-
kungen auf die Entwicklung von Kindern
haben (kénnen) und mit welchen grund-
schulpddagogischen Konzepten diese Effek-
te am besten aufgegriffen und weiterge-
fuhrt werden konnen, lasst sich zurzeit we-
niger auf der Grundlage von Ldngsschnitt-
studien diskutieren, sondern héchstens un-
ter Ruckgriff auf Plausibilitaten.



