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Einleitung

Im Jahr 2026 starten 20 Kindertageszentren und 4 Horte in die 5. Programmphase
des kommunalen Handlungsprogramms ,Aufwachsen in sozialer Verantwortung".
Flr ihre Entwicklungsprozesse orientieren sie sich am gemeinsamen Grundver-
standnis, an den fachlichen Grundlagen und padagogischen Standards, welche sich
im Entwicklungskonzept , Lebenslagensensible Kindertageseinrichtung",
4. Fortschreibung von 2020 (Lorenz/Stocker et al. 2020)! finden, das weiterhin
Gultigkeit besitzt.

In der vorliegenden Erganzung sind wesentliche Vertiefungen, fachliche Erkennt-
nisse und neu entwickelte Praxisverfahren aus der letzten Programmphase (2020-
2025) geblindelt. Sie beschreiben den Kontext flir die Arbeit in den Handlungspro-
gramm-Kitas (Teil 1) und verhandeln den fachlichen Kern der padagogischen Pra-
xis vor Ort.

Eingangs werden die Ausgangslage und Merkmale des Programms beschrie-
ben sowie im Rahmen der Programmevaluation entstandene Modelle und Ergeb-
nisse (spezifische Herausforderungen, Ressourcen und Perspektiven in Pro-
grammeinrichtungen) aus der Perspektive der formativen Evaluation.? Daraus geht
deutlich hervor, dass die erhéhten fachlichen Herausforderungen der padagogi-
schen Fachkrafte und die Umsetzung der damit einhergehenden zusatzlichen fach-
lichen Entwicklungen zwingend mit einer angemessenen Ressourcenausstattung
einhergehen mussen.

Im Sinne der Ubergeordneten Zielstellung des Programms etablieren die Kita-
Teams im Rahmen der Programmbeteiligung mithilfe der Prozessbegleitung des
Kompetenz- und Beratungszentrums (KBZ) eine individuelle und an den Le-
benslagen orientierte (Bildungs-)Begleitung aller Kinder in der Kita. Dabei
sollen neben dem individuellen Blick auf das einzelne Kind Gruppenkontexte und
Peers planvoll einbezogen werden. Auf der organisationalen Ebene wiederum gilt
es, Tagesstrukturen und Schliisselsituationen in der Kita zu tUberprifen und
ggf. bedirfnisorientierter, bildungsanregender und anschlussfahig an die familia-
ren Lebenszusammenhange und deren Auswirkungen auf das Kind zu gestalten.

In der vorliegenden Erganzung wird daher der Bereich der lebenslagenorien-
tierten Bildung deutlich vertieft und konkretisiert (Fundort im Dokument). Im
Zentrum steht ein padagogisches Modell, welches in der vergangenen

lhttps://www.aufwachsen-in-sozialer-verantwortung.de/entwicklungskonzept?file=files/aisv-
Daten/Download/Konzepte%20und%?20Ver%C3%B6ffentlichungen/Gesamtpapier Endversion%200
5 2021.pdf&cid=329 S. 21 ff. (Zugriff 04.02.2026)

2 Sehm-Schurig 2023 und 2024. Zwischenberichte der formativen Evaluation.
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https://www.aufwachsen-in-sozialer-verantwortung.de/entwicklungskonzept?file=files/aisv-Daten/Download/Konzepte%20und%20Ver%C3%B6ffentlichungen/Gesamtpapier_Endversion%2005_2021.pdf&cid=329

Programmphase (2019-2025) vom Kompetenz- und Beratungszentrum entwickelt
wurde und an dem zwei wesentliche Praxisinstrumente fir Programm-Kitas anset-
zen. Dabei handelt es sich um Formate bzw. Handreichungen, welche eine lebens-
lagenorientierte Diagnostik und Didaktik erméglichen: ein Leitfaden fiir eine le-
benslagenorientierte Kindbesprechung (Fundort im Dokument) sowie Fach-
standards fiir die lebenslagenorientierte Ausgestaltung padagogischer
Prozesse und Strukturen (Fundort im Dokument). Dabei liegt der Hauptfokus
auf der Férderung von kindlichem Wohlbefinden und Beziehungssicherheit
sowie auf den exekutiven Funktionen als elementare Basis flr spatere Bildungs-
erfolge.

Das Modell bezieht zudem die spezifischen Kontextbedingungen der Programm-
Kitas ein und zielt damit auf eine hohe inhaltliche und alltagspraktische Anschluss-
fahigkeit an die Arbeit der padagogischen Teams. Des Weiteren finden sie im 2.
Kapitel fachliche Ausfihrungen zu den Themen ,Kitas und Horte als sichere
Orte fiir Kinder und Fachkrafte™ und , Alltagsintegrierte sprachliche Bil-
dung im Kindertageszentrum™.

Zwei weitere Kapitel widmen sich dem Thema des Familienbezugs in Kinderta-
geszentren (Fundort im Dokument) als zentrale Entwicklungsaufgabe in der ak-
tuelle Programmphase sowie die fachliche Grundlegung der lebenslagenorien-
tierten Arbeit in Horten (Fundort im Dokument Kap. Nr. / ggf. Seitenzahl).

Alle Aktualisierungen und Erganzungen sind in Verbindung mit dem o.g. Entwick-
lungskonzept , Lebenslagensensible Kindertageseinrichtung™ aus dem Jahr 2020 zu
verstehen. Entsprechende Hinweise finden sich dazu in den Texten an den jewei-
ligen Stellen.



1. Das Handlungsprogramm ,Aufwachsen in sozialer

Verantwortung"
1.1 Zeitlicher und (fach-)politischer Kontext

Die Stadt Dresden war bundesweit eine der ersten Kommunen, die Unterstit-
zungskonzepte flr Kitas in Stadtraumen entwickelt haben, in denen besonders
viele Familien leben, die die Folgen von Armut und sozio6konomischer Benachtei-
ligung zu bewaltigen haben. Seit 2008 leistet das Handlungsprogramm , Aufwach-
sen in sozialer Verantwortung" zusammen mit den Kitas eine intensive Entwick-
lungsarbeit, in der Losungsansatze, MaBnahmen, fachpolitische Trends und sich
wandelnde Herausforderungen reflektiert, konzeptualisiert und fir die Praxis Gber-
setzt werden. Davon zeugt das vorliegende Entwicklungskonzept.

Mit Beginn dieses auf lange Sicht ausgerichteten Vorhabens griff der Programm-
trager der breiten politischen Entwicklung vor. Der ausschlaggebende Impuls fur
die Bildungspolitik, sich der Kita-Betreuung zuzuwenden, ergab sich aus dem
(fach-)politischen Echo auf die PISA-Studien (2000) mit dem Ergebnis, dass Kin-
dertagesbetreuung in der Bundesrepublik nun explizit als Bildungseinrichtung be-
stimmt wurde (um 2009).3 Die Institution Kita sollte fortan ,gegeniiber Familie
eine starkere kompensatorische und gegenlber Schule eine starker schulvorberei-
tende Funktion erhalten“4. Kindertagesbetreuung wurde dartber auch die Funktion
zugeschrieben, Chancengleichheit beférdern zu kdnnen.®> Zeitgleich erteilte das
Land Sachsen 2009 der Kindertagesbetreuung den politischen Auftrag ,[...] Be-
nachteiligungen entgegenzuwirken und die Chancengerechtigkeit und Teilhabe zu
férdern“.6 In den Folgejahren wurden sowohl von Bund als auch von Landern und
Kommunen zunehmend mehr Programme aufgelegt, die unterdessen eine vielfal-
tige Projektlandschaft bilden.

Parallel dazu 6ffneten sich auch wissenschaftliche Fachdebatten dem Zusammen-
hang zwischen sozialraumlicher Verdichtung von Armut beziehungsweise von Ar-
mutsfolgen bei Familien und der Arbeit von Bildungseinrichtungen in sogenannten
~Brennpunkten®’. In der ersten Dekade nach der Jahrtausendwende lassen sich
insbesondere Verdffentlichungen aus der Stadtsoziologie und der Schulforschung
finden, die sich der Problematik von Sozialraum in seiner Bedeutung fir die Bil-
dungschancen von Kindern gewidmet haben. 8 Dabei dominierte die Idee, dass der

3 Vgl. Cloos (2017: 183f).

4 A.a.0. (183).

5 Beyer (2013: 177).

6 § 2 Abs. 2 Satz 3 SachsKitaG (2009).

7 Racherbdumer (2017: 124), Kritisch zum Begriff ,,Brennpunkt® Bremm, Klein et al. (2016: 326)

und Merl/Racherbaumer (2023: 127f).

8 Exemplarisch: Mayr (2000) zu Entwicklungsrisiken und Gruppenzusammensetzung in Kitas;

Strohmeier (2006) zu Segregation und Lebenslagen und die Auswirkungen auf Kinder, Baum (2007)

zum Zusammenhang von Segregation und Exklusion, Van Ackeren (2008) zur Schulentwicklung in
1



Institution Kita eine SchllUsselrolle bei der Lésung der Herausforderungen zu-
kommt. Was jedoch ausgeblendet blieb, war die Situation in den segregierten Ein-
richtungen selbst und welche besonderen Voraussetzungen nétig sind, um dem
zugeschriebenen Auftrag nachkommen zu kdénnen. Der frihpadagogische Diskurs
zur Situation von Kindertagesbetreuung in diesen Stadtteilen und den Folgen flr
die Kinder, bildete sich erst ab 2011 allmahlich deutlicher in der Literatur ab (vgl.
Kap. 1.5.1, S. 18 ff).° Es war also Neuland, das 2008 in Dresden betreten wurde.

Das Herz des Handlungsprogramms war von Anbeginn das Ziel, Bildungsprozesse
bei Kindern zu ermdglichen - vor dem Hintergrund der Folgen belasteter Lebens-
lagen, die diese Bildungsprozesse behindern kédnnen und die in den Kitas spurbar
wurden. So zeigte die KID-Studie!?, dass der Anteil von Kindern mit Entwicklungs-
verzdgerungen!! aus Familien mit entsprechenden Risikofaktoren, mindestens
doppelt so hoch ist wie bei Kindern aus Familien ohne diese Belastungen. In den
Programm-Kitas sind bis zu 90 Prozent der Kinder davon betroffen.

Was in der Praxis schon lange als Alltag erlebt wurde, konnte im Zuge der forma-
tiven Evaluation des Handlungsprogramms?!? rekonstruiert und beschrieben wer-
den: Die Folgen soziodkonomischer Entbehrungen der Familien sind in den Einrich-
tungen spurbar und verstarken sich, wenn sie auf unzureichende strukturelle und
fachliche Moglichkeiten treffen.!3 (vgl. Kap. 1.4.1, S. 15ff)

Diese Perspektive markiert einen wesentlichen Unterschied zu anderen Program-
men, weil sie den padagogischen Fachkraften keinen Mangel an Professionalitat
zuschreibt, sondern anerkennt, dass den Herausforderungen in diesen Kitas weder
mit einer frihpadagogischen Basisqualifikation noch mit zeitlich und inhaltlich be-
grenzten MaBnahmen nachhaltig zu begegnen ist, weil sie sich grundlegend von
denen in anderen Kitas unterscheiden. Die Fachkrafte in belasteten Einrichtungen
sind grundsatzlich ebenso kompetent und professionell wie Fachkrafte in anderen
Kitas, werden aber deutlich haufiger auf ihre Professionalitat hin hinterfragt. Sie
werden zudem weder mit den geballten Phanomenen von Folgen sozio6konomi-
scher Entbehrungen bei Kindern und ihren Familien konfrontiert noch mit den

benachteiligten Regionen (Bestandsaufnahme); Ditton & Krisken (2006) Sozialer Kontext und
Schulleistungen.

9 Zur Rolle von Kindergarten bei der Reproduktion sozialer Ungleichheit: Rabe-Kleberg (2011).
Brandes et al. (2011) zum Potenzial von Kitas bei der Kompensation von Bildungsbenachteiligung;
Holz (2007/2010) zu Kinderarmut (ohne Bezug auf segregierte Kitas); insbes. Anders et al. (2013)
zur Prozessqualitat in segregierten Kitas.

10 Lux et al. (2020), Lorenz et al. (2022) und Renner et al. (2023).

1 A.a.0.: Stimmung/Affekt: 2,5 mal hoher, soziale Entwicklung doppelt so hoch,
Entwicklungsverzégerung knapp doppelt so hoch (Untersuchungsgruppe betraf Kinder von 0-3 J.).
12 Zunachst von 2013-15 und aktuell seit 2019.

13 Vgl. Sehm-Schurig (2023).



ambitionierten Erwartungen an die Bildungserfolge der Kinder, die wiederum an
denen privilegierterer Kinder gemessen werden??,

Der Dresdner Fokus ermdglichte andere Ableitungen. So stellt das Handlungspro-
gramm die Entwicklung von passfahigen Kompetenzen der padagogischen Fach-
krafte neben eine erhebliche Investition in die Rahmenbedingungen und flankiert
diese MaBnahmen mit entsprechenden Unterstiitzungsstrukturen wie dem Kompe-
tenz- und Beratungszentrum?> sowie einer formativen und summativen Evaluation
fur eine reflexive Programmsteuerung. Dem liegt die Annahme zugrunde, dass fur
die qualitative Entwicklung einer lebenslagenorientierten Prozessqualitat ein Min-
destmaB an entsprechenden Rahmenbedingungen gegeben sein muss.

Die Antworten, die die Stadt Dresden auf die Herausforderungen vor Ort gefunden
hat, dlrfen bis heute als eigenstandig gelten. Allein die beschriebene Perspektive
kennzeichnet neben anderen Merkmalen ein singuldres strategisches Programm-
gefluge, das im Folgenden dargestellt wird.

1.2 Die Merkmale des Handlungsprogramms

Die in der Abbildung 1 dargestellten Merkmale (blaue Felder) zeigen in ihrer Kom-
bination die Besonderheit des Handlungsprogrammes im Vergleich mit vielen ande-
ren Programmen.® Die Schlisselbegriffe im Schema werden zur Orientierung im
Text hervorgehoben. Ein herausragendes Charakteristikum ist zunachst der weite
Zeithorizont, der die Dauer von Entwicklungsprozessen von Organisationen sowie
von Fach- und Leitungskraften aufnimmt und der durch Phasen strukturiert wird.
Diese Phasierung ergibt sich aus der Notwendigkeit, mithilfe des Mehrbedarfsin-
dex''” in zeitlichen Abstéanden veranderte Bedarfe von Einrichtungen zu erfassen
und einzuordnen, um den Ressourceneinsatz gezielt steuern zu kénnen.

14 Stamm (2018): 16.
15 Am Zentrum fir Forschung, Weiterbildung und -beratung an der Evangelischen Hochschule
Dresden gGmbH
16 vgl. auch DréBler et al. (2015): S. 30ff (Kap. 2.5)
17 Lorenz/Stocker (2020): Anhang Teil A: Das Auswahl- und Beteiligungsverfahren.
3



2008-2030 kompensatorisch, Praventiv,
(inkl. Phasierung / Auswahlverf.) ressourcen- u. differenzorientiert

Ermdglichen von
Bildungsprozessen
bei Kindern
----------- vor dem Hintergrund bt DL LY
von verdichteten Folgen
sozialer Benachteiligung
in Kitas

Rahmen- Doppelkumulation
i bedingungen Komplementare
: Personal/ Kompetenzen

Sachkosten

Strateg. Anpassung von
Ressourcen/Interventionen
auf der Basis von Auswahlindex,
Entwicklungen und Befunden

Abbildung 1: Das Handlungsprogramm - (Alleinstellungs-)Merkmale

Entwicklung von Interventionen,
Anpassung von Strategien etc

Dadurch erhalt die Programmstrategie den nétigen Raum, weil sie sich nicht auf
einen Zugriff (kompensatorisch, praventiv usw.) beschrankt, sondern darauf ab-
hebt, dass die vielfaltigen Bedarfe in den Einrichtungen komplex sind und jeweils
adaquate Antworten brauchen. Diese Antworten sind nicht per se verfligbar und
mussen im Prozess stets neu ermittelt bzw. aktualisiert werden.

Daran schlieBt ein weiteres Alleinstellungsmerkmal an - die entwicklungsoffene
Perspektive. Diese ermdglicht es, Interventionen und Strategien an Entwicklun-
gen und Befunde der Programmeinrichtungen anzupassen - auch in Form einer
dynamischen Forderung, die auf der Basis des erwahnten Auswahlverfahrens
und verfligbarer Ressourcen strukturiert wird. Nach derzeitigem Wissensstand ist
kein Programm in diesem Bereich bekannt, in dem diese besondere Kombination
von Merkmalen genutzt wird. Dabei sind die Herausforderungen der Praxis viel-
schichtig und drangend - sowohl flr die Kinder als auch fir die Fachkrafte in den
Einrichtungen. Da das Handlungsprogramm mit seinen Ressourcen an diesem kri-
tischen Punkt ansetzt, wird dieser Zusammenhang im Folgenden umrissen.

1.3 Kind und Kita im Sozialraum

Ein pragnanter Befund aus der Begleitforschung des Handlungsprogramms hat ge-
zeigt, dass Kinder, die in belasteten Sozialrdumen aufwachsen und die dortigen
Kitas besuchen, weiteren Risiken ausgesetzt sein kénnen.'®/° (vgl. Kap. 1.4.1, S.
15ff)

18 \gl. Lorenz/Stocker/Wiere (2015).
19 Vgl. Sehm-Schurig (2023).



MaBgeblich flir diesen Befund sind zwei Perspektiven, die zwar seit knapp 25 Jah-
ren jeweils erforscht werden??, aber bislang eher getrennt voneinander diskutiert
wurden. Die formative Evaluation des Handlungsprogramms verbindet diese bei-
den Problembeschreibungen vor dem Hintergrund der Ergebnisse von 20152%! und
von 2019/2020:

(1) Die Auswirkungen sozio6konomischer Entbehrungen auf Kinder
(2) Die sozialraumlichen Bedingungen von Kitas in deprivierten Lagen??

Bereits in den Anféangen des Handlungsprogramms (2008) wurden in Kitas belas-
teter Sozialréume Phdnomene von ,,doppelter Benachteiligung"“?3 beobachtet. Eine
doppelte Benachteiligung findet u.a. dann statt, wenn Kinder bzw. ihre Familien
nicht nur von einem Mangel an Ressourcen und den Folgen in Hinblick auf einen
optimalen Bildungserfolg betroffen sind, sondern wenn die Fach- und Lehrkrafte in
Kitas und Schulen sich diese sogenannten Herkunftseffekte zu eigen machen. Sie
beziehen ihr padagogisches Handeln dann auf diese erschwerten Bedingungen,
trauen darliber den Kindern weniger zu und fordern sie auch weniger.?* Diese
strukturellen Barrieren erschweren die Herkunftsfaktoren ein weiteres Mal und ver-
starken deren Effekte zu Ungunsten des Lern- und Entwicklungspotenzials der Kin-
der, anstatt sie zu kompensieren. Das padagogische Handeln aber ist die einzige
Domaéne, die in diesem Kontext zu beeinflussen ware.?>

Befunde, die an diese Erkenntnisse anschlieBen, wurden in der ersten Evaluation
(2013-2015) systematisch erfasst.?® Auch in der Evaluation 2020/2021%7 zeigte
sich, dass die Risiken, denen die Kinder aufgrund ihrer eingeschrankten Lebensla-
gen ausgesetzt sind, in den sozialraumlich herausgeforderten Kitas nicht nur kaum
kompensiert werden kénnen, sondern dass die Folgen sozio6konomischer Benach-
teiligung durch strukturelle und fachliche Grenzen in den Einrichtungen (re-)aktu-
alisiert werden.

20 ygl. exemplarisch. fir die Anfédange u.a. Mayr (2000); Stickelmann /Frihauf (2003): Wagner
(2006); Holz (2007).
21 vgl. DroBler/Schneiderat/Sehm-Schurig (2015 S. 150ff).
22 \Vgl. Merl/Racherbaumer (2023) schlagen den Begriff ,Deprivation" (flir Mangels/Entbehrung) vor,
um stigmatisierende Begriffe wie ,belastete™ Sozialraume zu vermeiden (a.a.0.: S. 127f.); fir diesen
Text werden mehrere Begriffe kombiniert, u.a. weil sie in der Praxis gelaufig sind und im Wechsel der
Lesbarkeit entgegenkommen.
23 Vgl. Lorenz/Stécker/Wiere (2015: 9); Zum Phanomen selbst auch Weltzien et al. (2021: 69).
24 Vgl. u.a. Betz (2010).
25 Vgl. u.a. Merl & Racherbaumer (2023) in Bezug auf Schulen: 126; zitieren Helsper (2021: 148)
26 DréBler/Schneiderat/Sehm-Schurig (2015: 150ff).
27 \VVgl. Sehm-Schurig (2021).
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Lebenslagen

Kita im Sozialraum /
— Kita-Qualitat [ -
Kita-Segregation ita-Qualitat |-/ Kinder

Segregation

Abbildung 2: Theorieverknlpfung

Es zeigte sich, dass sich die beiden 0.g. Aspekte des Bedingungsgefliges nicht nur
schlicht aufaddieren, sondern dass sie sich gegenseitig verstarken. Das bestatigt
die Relevanz von gezielten Investitionen in diese Kitas, die neben Personalressour-
cen?® auch Strategien zur Vermittlung lebenslagenorientierter Perspektiven und
Haltungen sowie zur spezifischen Erweiterung des Handlungsrepertoires der Fach-
krafte bereithalten.

Zum naheren Verstéandnis wird kurz in die Theorien der Lebenslagen?® und Segre-
gation3® eingefliihrt und mit einer modellhaften Darstellung des skizzierten Bedin-
gungsgefliges abgeschlossen. (Abb. 2)

1.3.1 Das Kind im deprivierten Sozialraum: Lebenslagen

Deprivierte Sozialrdume sind, wie beschrieben, stadtische Einzugsgebiete, in de-
nen besonders viele Menschen leben, die mit Entbehrungen im Bereich ihrer Le-
benslagen zurechtkommen mussen. Lebenslagen sind per Definition die Bereiche
des Spielraums, den ein Mensch flr die Erflillung seiner Grundanliegen nutzen
kann.3! Der sogenannte Lebenslagenansatz ist ein theoretisches Modell, mit dem
die Bedingungen daftir analysiert werden kénnen. Diese Theorie zielt darauf ab,
dass nicht nur einzelne Aspekte von Lebensqualitat isoliert betrachtet werden, wie
z.B. die finanzielle Ausstattung, sondern dass unterschiedliche Lebensbereiche in
ihrer Wechselwirkung untersucht werden kénnen:

- die materielle Lage (verfugbare Einkinfte)

- die soziale Lage (Moglichkeiten und Qualitat von Begegnung und Bezie-
hung zu anderen Menschen)

- die kulturelle Lage (samtliche formelle und informelle Bildungsmaglich-
keiten)

- die gesundheitliche Lage (kdrperliche und psychische Gesundheit sowie
Gesundheitsverhalten)32

28 Deutlich verstarkt ab 2019.

22 Vgl. u.a. Neurath (1937); Hradil (1987/1999), Glatzer (2002).
30 vgl. u.a. Strohmeier (2006).

31 vgl. Weisser (1956).

32 ygl. Glatzer (2002).



Mit Hilfe dieses Modells hat die Lebenslagenforschung die maBgeblichen Risikofak-
toren flr das Aufwachsen von Kindern und ihre Auswirkungen auf den Bildungs-
weg, die Gesundheit und den gesamten Lebenslauf identifiziert.>*> Demnach sind
Kinder besonders dann von Benachteiligung bedroht, wenn:

> sie bei alleinerziehenden Miuttern oder Vatern aufwachsen,

» ihre Eltern niedrige oder fehlende Bildungsabschlisse haben,
» ihre Eltern einen Migrationshintergrund haben,

> sie mehr als zwei Geschwister haben, und

> sie in einem sozial belasteten Quartier leben.

Je mehr dieser Merkmale im Leben eines Kindes zutreffen, desto hoher ist die
Wahrscheinlichkeit, dass seine Chancen ungleich schlechter sind, als die eines Kin-
des ohne vergleichbare Herausforderungen3*. Dabei steigt das Risiko nicht einfach
mit der schlichten Anzahl der genannten Faktoren, sondern es erhéht sich dyna-
misch, d.h. die Belastungsfaktoren verstarken sich gegenseitig - und sie werden
zu Ursachen flr weitere Hirden. Beispielsweise verfugt eine alleinerziehende Mut-
ter ohne Berufsabschluss mit mehreren Kindern in aller Regel Gber sehr wenig Geld
und hat kaum eine reale Chance, ihre Situation - z.B. mit einer Ausbildung - zu
verbessern. Diese Dynamik von sich verstarkenden Hemmnissen wird als ,,kumu-
lative Aufschichtung" bzw. als Kumulation von Risikofaktoren bezeichnet.3>

1.3.2 Die Kita im deprivierten Sozialraum

Die Auswirkungen der benannten Risikofaktoren kennzeichnet nicht nur das Leben
der Familien und ihrer Kinder3®, sondern pragt auch die Sozialrdume, in denen
besonders viele Menschen von Entbehrungen innerhalb ihrer Lebenslagen betrof-
fen sind. Stadtsoziologen bezeichnen dies als ,Segregation™ (von lat. segregare:
absondern, trennen) und verstehen darunter die sozialrdumliche Ungleichvertei-
lung der Bevélkerung in bestimmten Teilen einer Stadt.3” Diese Ungleichverteilung
lasst sich an der Auspragung bestimmter Kriterien nachvollziehen und folgt sozia-
len (arm oder reich), demografischen (alt oder jung) und ethnischen Kriterien (mit
Migrationshintergrund oder ohne).

Diese entmischten Sozialraume gelten aufgrund der Haufung von Folgen der Ent-
behrungen sozialer und 6konomischer Ressourcen als belastet und sind Teil des
herausfordernden Bedingungsgefiiges fur die Kinder, die dort aufwachsen. So lasst
sich rein statistisch die Gesundheit eines Kindes und der Verlauf seines

33 vgl. Holz (2010).

34 Gerlach (2022: 32) mit Verweis auf Evans et al. (2013).

35 Vgl. u.a. Schutter & Braun (2018); Beyer (2013); Brandes et al (2011), Thyen (2011).
36 Laubstein et al. (2016: S. 75ff).

37 Strohmeier (2006: S. 11ff).



Bildungsweges prognostizieren, wenn man 1. seine Adresse wei3, 2. den ethni-
schen Hintergrund kennt und 3. das Einkommen der Eltern bekannt ist (in dieser
Reihenfolge). 38

Diese sozialraumlich verdichteten Mangellagen pragen aber auch die Arbeit der
Kitas im Quartier, weil es dort zu einer ,Konzentration von Kindern mit bestimmten
sozialen oder ethnischen Merkmalen kommt."3° Daraus resultieren besondere Auf-
gaben und Herausforderungen, die in Kitas anderer Stadtteile keine oder kaum
eine Rolle spielen und die (deshalb) bislang nicht in einschlagigen Qualitatsmodel-
len abgebildet wurden.

So lasst sich zwar das Missverhaltnis zwischen den héheren Anforderungen in den
Kitas und den jeweils verfigbaren Bedingungen in standardisierten Qualitatsberei-
chen?® ablesen, doch wird seit einigen Jahren kritisiert, dass dies der Bedeutung
des (segregierten) Sozialraums als Einfluss- und damit Qualitatsfaktor in Kitas
kaum gerecht wird.*/4? Dieser Umstand wird erst seit wenigen Jahren in der Wis-
senschaft diskutiert*> und wird als Forschungsliicke benannt.*4

Die Erfahrungen der Praktiker*nnen und Trager in Dresden illustrieren den be-
schriebenen Zusammenhang.#* Kitas in segregierten Stadtteilen leiden unter per-
manentem Personalmangel*® und Zeitdruck. Die Arbeit ist durch einen deutlich ho-
heren Betreuungsbedarf aufgrund der Belastungsfolgen bei Kindern gekennzeich-
net und durch einen hohen Anteil an betroffenen Kindern in den Gruppen (im
Durchschnitt sind 3 von 4 Kindern betroffen).#” Dazu kommen besondere Anforde-
rungen an die Arbeit mit den Eltern. Die Fachkréafte sind nicht nur taglich auf an-
dere Weise gefordert als in Kitas gemischter oder privilegierter Sozialrdume, son-
dern sie erleben sich nicht selten auch Uberfordert.

Folgen in den Kitas*®

Die beobachtbaren Folgen miinden in Uberforderung und Stressreaktionen
der Fachkrafte und in daraus folgenden Langzeiterkrankungen und Fluktua-
tion*°. Die Verdichtung im padagogischen Alltag erschwert die Orientierung am
Kind. Auch wenn die Fachkrafte kompetent sind, zeigt sich in einer Art

38 U.a. Strohmeier (2006: S. 44ff).

3% Groos et al. (2018: S. 9).

40 vgl. u.a. Tietze et al. (Hrsg. (2013).

41 vgl. Stamm /Edelmann (2013).

42 Vgl. Schelle (2020).

43 Vgl. Groos et al. (2018), Schelle (2020).

44 Schelle (2020: S. 11).

45 Vgl. DroBler/ Schneiderat/ Sehm-Schurig (2015).
46 \Vgl. Betz et al. (2024) sowie Paritatischer (2024: 61).
47 Uberblick bei Groos et al (2015: S. 15ff).

48 Vgl. u.a. Sehm-Schurig (2020).

49 Kempe et al. (2022: 22).



Uberlebensmodus eine starke Orientierung an Abldufen.5° Das kollidiert aber
oft mit den Bedarfen der Kinder und erzeugt weitere Stresssituationen. Fur
fachliche Abstimmungen iliber einzelne Kinder und kollegiale Gesprache
ist zu wenig Zeit, so dass sich Missverstandnisse und Ungeklartes haufen, nicht
selten mit Auswirkungen auf das Teamklima. Paradoxer Weise ,,versanden" Res-
sourcen in diesen Kitas: So werden z.B. IntegrationserzieherInnen und Sozialpa-
dagoglnnen haufig flr die Absicherung von Gruppendiensten eingesetzt, um Per-
sonalmangel auszugleichen und kénnen kaum mit ihrer spezifischen und ergan-
zenden Expertise wirksam werden. (vgl. Abb. 3)

Folgen fiir die Kinder

Die skizzierte Lage hat Folgen fur die Kinder und entspricht einer erneuten Be-
nachteiligung: So sind exkludierende Praktiken zu beobachten, d.h. (be-
stimmte) Kinder werden von Aktivitaten ausgeschlossen, weil durch Personalman-
gel die Sicherheit bei Angeboten und Ausflligen nicht gegeben ist. Die Jungen und
Madchen machen so auch in der Kita die Erfahrung, sozial benachteiligt zu sein -
und zwar nicht, weil das Geld der Eltern fehlt, sondern weil ungentigende perso-
nelle und fachspezifische Bedingungen in der Kita dazu beitragen.

Diese fehlenden Voraussetzungen begrenzen darliber hinaus die Mdglichkeiten der
Fachkrafte, adaquat auf Belastungsreaktionen der Kinder (z.B. anhaltendes
und haufiges Schreien) zu reagieren, so dass auch diese sich verstarken. Entwick-
lungsrisiken und -verzégerungen z.B. im Bereich von Sprachentwicklung
konnen kaum in dem MaBe bearbeitet werden, wie es fiir das konkrete Kind
notwendig ware und selbst der alltagliche Gebrauch von Sprache zwischen der pa-
dagogischen Fachkraft und dem Kind ist beeintrachtigt.

Wie dargestellt, schaukeln sich die Erschwernisse der Kinder, Familien und in den
Kitas gegenseitig auf. Flr diesen dynamischen Zusammenhang wurde deshalb der
0.g. Begriff der ,kumulativen Aufschichtung" von Belastungsfaktoren bei Familien
auf die Situation dieser Einrichtungen Ubertragen. Der empirisch erfasste Zusam-
menhang zwischen den beiden Seiten stltzt diese Interpretation (vgl. Abb. 3).

1.4 Programmeigene Modelle

Die beschriebenen Erkenntnisse erwiesen sich als geeignet, in Modelle Uberfihrt
zu werden, mit deren Hilfe die Ausgangslage im Programm dargestellt kann. Diese
Modelle sind Teil dieses Entwicklungskonzeptes, weil sich an ihnen die

50 vVgl. Stadt Dresden (2021: 42f).



Herausforderungen, die Ziele und die Entwicklungen im Handlungsprogramm be-
schreiben lassen.

Das erste Modell fasst die Zusammenhange zur Ausgangslage in den segregierten
Kitas bildhaft als ,,Doppelkumulation® zusammen. Das zweite Modell stellt die be-
sonderen Qualitatsdimensionen (S. 17f) von Kitabetreuung in segregierten Ein-
richtungen dar.

1.4.1 Die Doppelkumulation

Das folgende Modell entstand unter dem Eindruck der Dynamik zwischen den Fol-
gen beeintrachtigter Lebenslagen von Familien und den Bedingungen in den Kitas.
Zur Einordnung des rekonstruierten Zusammenhangs®! wurden die beiden Berei-
che einander gegenubergestellt und mit den beschriebenen Belastungsfolgen bei
Kindern und in Kitas erganzt:

(1) Die Lebenslagen von Familien mit Folgen flr ihre Kinder und
(2) Die Kitapraxis, die dadurch beeinflusst wird (Bedingungsfaktoren)

Der Zusammenhang zwischen beidem geht grundsatzlich Uber die ,doppelte Be-
nachteiligung™ von Kindern und ihren Familien hinaus, weil die urspringlich limi-
tierten Bedingungen®? der Praxis einbezogen werden missen. Fiir das entstehende
Bedingungsgefiige der genannten Faktoren wurde der Begriff der Doppelkumula-
tion gewahlt, da zwei belastete Bereiche sich nicht nur gegentberstehen, sondern
einander verstarken.>3

Das Handlungsprogramm setzt mit seinen Schllsselressourcen exakt an den Be-
dingungen an, die flr Kitas in belasteten Sozialrdumen reklamiert werden, um die
Erschwernisse der Kinder in Vergangenheit und Gegenwart in Chancen zu wenden.
Das bedeutet vor allem anderen deutlich mehr Personal und dessen zielgerichtete
Professionalisierung in Hinblick auf Lebenslagenorientierung.>*

51 Befunde der formativen Evaluation von 2019/2020.
52 Zeitraum vor Zuwendung und Wirksamwerden der Programmressourcen.
53 Sehm-Schurig (2020).
54 Vgl. u.a. Rosken (2009), Brandes et al. (2011).
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Risiko- und Belastungsfaktoren Kind Bedingungsfaktoren Kita

Lebenslagen Qualitétsbereiche Kita

Materielle S 0 Kulturelle 1 - Struktur | Qrientiers, Prozess- Ergebnis-
Lage Lage he -qualitit -qualitat qualitit qualitit

ez Personalmangel f Zeitmangel
¥ x 1 | | 1
Erhéhter Betreuungsbedarf u.a. durch

Mehr als 2 Geschwister
I I I Verfasstheit und Stressbelastung der Kinder
| | |

Niedrige/fehlende Bildungsabschliisse Hoher Anteil von belasteten Kindern in Gruppen

I 1 I I | 1
Migrationshintergrund Spezifische Anforderungen an Elternarbeit

Mangel an Fachwissen / Kompetenzen im

Sozial belastetes Quartier Umgang mit Folgen sozialer Benachteiligung

(Re-)Aktualisierung von Benachteiligung
Belastungsreaktionen (,Verhaltensauffalligkeiten®)

Entwicklungsrisiken und -verzégerungen

Abbildung 3: Dynamik der Doppelkumulation in segregierten Kitas

Dabei kann das Programm die Lebenslagen der Kinder nicht beeinflussen und
ebenso wenig deren Folgen wie der herausfordernde Betreuungsbedarf und die
Anforderungen an die Elternarbeit oder wie die Segregation der Wohngebiete.
Doch zwei wesentliche Faktoren der Doppelkumulation werden durch das Pro-
gramm steuerbar gemacht. Das sind die (1) Personal- und Zeitressourcen im Zu-
sammenspiel mit (2) fachlichen Ressourcen zur Erweiterung von Fachwissen und
Kompetenzen im Umgang mit Folgen sozialer und ékonomischer Entbehrungen.
Wie erwahnt, sieht die Annahme der Programmtheorie in der Synthese von beidem
die Voraussetzung daflr, die Auswirkungen von belasteten Lebenslagen bei Kin-
dern bearbeiten zu kénnen und das System Kita in segregierten Sozialraumen zu
stabilisieren. (Vgl. Abb. 4)

1.4.2 Die Qualitatsdimensionen des Handlungsprogramms

Da die besonderen Bedingungen von Kitas im Programmraum nicht in herkémmli-
chen Qualitatsmodellen der Kindertagesbetreuung abgebildet werden, lag es nahe,
die Voraussetzungen und Kriterien flir eine gute lebenslagenorientierte padagogi-
sche Arbeit modellhaft zu beschreiben. Als Grundlage daflir dienten die Befunde
der formativen Evaluation seit 2019/2020.°>°> Daraus wurde das empirische Modell
der ,Qualitatsdimensionen im Handlungsprogramm®™ entwickelt, welches die Struk-
tur- und Prozessdimensionen der Praxis abbildet. Dieses Grundgerlst wird durch

55 Sehm-Schurig (2020).
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den Zielkorridor fur die Entwicklungen im Programm erganzt sowie die daflr be-
reitgestellten Ressourcen.

Die Grundstruktur des Modells (Abb. 4) wird durch eine waagerechte Achse und
eine senkrechte Achse strukturiert. Die Waagerechte bewegt sich zwischen ,Ver-
dichtung" und ,Entzerrung" und reprasentiert damit die Struktur-Dimension.

Kindorientierung

Qualitative Ressourcen
Prozessbegleitung
Multiprof. Expertisen
Fortbildung

Quantitative Ressourcen
Personal
Finanzen

Verdichtung » Entzerrung"

Struktur

Verdichtete
Belastungs-
phanomene

Prozess

Primat von
Abldufen
Normen
Ablauforientierung

Abbildung 4: Qualitatsdimensionen Kita im Handlungsprogramm

~verdichtung" beschreibt die Qualitat der Belastung durch die strapazierten Rah-
menbedingungen in den Kitas und die Auswirkungen, die aus dem Missverhaltnis
zwischen den Herausforderungen im padagogischen Alltag und den begrenzten
Méglichkeiten damit umzugehen, resultieren. Die Auswirkungen von ,Verdichtung"
zeigen sich u.a. in hoher und andauernder Lautstarke, im Konfliktpotenzial zwi-
schen Kindern sowie zwischen Kindern und Fachkraften als auch in einem Mangel
an Handlungsoptionen und Uberforderung. Demgegeniiber ist ,Entzerrung" ein
Begriff, den die Befragten vor allem dann verwendeten, wenn es darum ging, eine
Entlastung durch Programmressourcen zu beschreiben und der impliziert, dass die
Arbeit beispielsweise kindbezogener und in kleineren Gruppen sowie stressarmer
madglich sein wirde. (Abb. 4).

Die Senkrechte im Bild steht flir die Handlungsorientierungen der Fachkrafte und
markiert damit die Prozess-Dimension im Modell. Sie spannt sich zwischen den
Polen ,Ablauforientierung” und ,Kindorientierung" auf. Ablauforientierung be-
zieht sich in diesem Modell darauf, dass sich das Handeln der Fachkrafte eher da-
rauf richtet, alltédgliche Ablaufe und Routinen abzuarbeiten. Das kann in den

12



untersuchten Kitas als ein Symptom von Verdichtung wahrgenommen werden, weil
ihm die Strategie zugrunde liegt, pragmatisch mit dem Tag und seinen vielfaltigen
Herausforderungen zurecht zu kommen. Der Umgang mit der Ungewissheit, die
padagogischen Situationen innewohnt*®, wird durch den Versuch ersetzt, die Situ-
ation zu kontrollieren und an einer festen Tagesstruktur festzuhalten. Ein indivi-
duelles und situatives Wahrnehmen und Reagieren auf die Bedlrfnisse von Kindern
wird dadurch deutlich begrenzt.

Dem gegenlber steht die Kindorientierung®’, die eine Ausrichtung padagogischen
Handelns beschreibt, das sich an den Eigenschaften und Entwicklungsbedarfen ei-
nes jeden Kindes ausrichtet und passgenaue fachliche MaBnahmen flr Kinder und
Kindergruppen ermdéglicht. Das widerspricht dabei nicht einer Sicherheit gebenden
Tagesstruktur, wird aber innerhalb dieser flexibel gehandhabt.

Die Kindorientierung markiert zusammen mit den ,entzerrten Strukturen den
Zielbereich des Programms (Pfeil-Diagonale). Die Voraussetzungen flr diese Ent-
wicklung sind die qualitativen und quantitativen Ressourcen, die das Programm
bereitstellt.>8

Das dargestellte Modell erméglicht es, Entwicklungen von Kitas, Teams und Fach-
kraften im Kontext der Programm-Kitas zu verorten und zu beschreiben. Das fol-
gende Kapitel stellt Ergebnisse vor und schlieBt mit einer Ubertragung in das Mo-
dell. (vgl. Abb. 11)

1.5 Herausforderungen, Ressourcen und Perspektiven im Kontext
segregierter Kitas

Wie benannt, sind die besonderen Herausforderungen der Kita-Praxis in den seg-
regierten Einrichtungen bislang wenig erforscht*®*. So untersuchten Groos et al
(2018) zwar die Ursachen und Auswirkung von Kita-Segregation auf Kinder, aber
nicht auf die Fachkrafte beziehungsweise auf den padagogischen Alltag®. Pomykaj
und Hogrebe (2019)% stellen fest, dass die Kita-Segregation in Studien zu selten
als Ungleichheitsdimension betrachtet wird, was als Hinweis darauf gelesen wer-
den kann, dass die Auswirkungen auf die Praxis kaum beleuchtet werden. Schelle
reklamierte noch 2020 die fehlende Perspektive darauf, ,,inwiefern der Sozialraum

56 U.a. Rabe-Kleberg (1999: 12) und Nentwig-Gesemann et al. (2012: 11).
57 U.a. Pannier (2021: 8).
58 Seit 2019 zusétzlich v.a. deutliche Investition in Personal-Kind-Schllssel fir ausgewahlte Kitas
(Aktionsplan Kita2 2019-2024).
59 In Anséatzen Groos et al. (2015).
60 Vgl. Groos et al (2018).
61 pomykaj/Hogrebe (2019: 508).
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in der Diskussion und Erforschung der Qualitat in Kitas" Bedeutung erlangt® und
bietet damit zwdlf Jahre nach Beginn des Handlungsprogramms erstmals eine Re-
ferenz fir den Dresdner Ansatz.

Flr die Arbeit im Programm ist das Wissen dariber, welche Auswirkungen die Pra-
xis beschreibt, grundlegend. Deshalb wurde 2024 eine weitere Erhebung bei den
Fachkraften der Programm-Kitas durchgefiuhrt. Im Mittelpunkt stand die Fragestel-
lung, welche Herausforderungen flir die Programmstandorte typisch sind - im Ver-
gleich zu unbelasteten Einrichtungen - und welche Kompetenzen und Strategien
die Fachkrafte nutzen bzw. entwickelt haben, um unter den Voraussetzungen ge-
gebener Ressourcen damit umgehen zu kénnen. Daran schloss sich die Frage an,
welche Bedeutung die Fachkrafte in Bezug auf die besonderen Bedarfe der Kinder
den Bildungszielen zumessen und auf welche Weise sie diese verfolgen. Diese
Frage ist elementar flr das Verstandnis der Rolle, die primar segregierten Kitas im
Zusammenhang mit dem Bildungsauftrag zugewiesen wird.

Die Ergebnisse zeigen deutlich die Konturen einer Kita-Praxis, die sich den beson-
deren Herausforderungen stellt und dariber eigenstandige Kompetenzen und Stra-
tegien entwickelt hat. Auf der Basis dieser Befunde wurden zwei Fachkraftperspek-
tiven in Bezug auf Bildungsziele rekonstruiert, die im nachsten Kapitel vorgestellt
werden, bevor eine Einordnung der Ergebnisse in das Qualitdtsmodell des Pro-
gramms den Beitrag abschlieBt.

1.5.1 Herausforderungen

Die Herausforderungen in segregierten Kitas unterscheiden sich wesentlich von
denen in Kitas gemischter oder privilegierter Stadtraumen. Diese relationale Per-
spektive wurde in der Bildungsforschung®® bislang nur in Ansatzen eingenommen
und spielt vor allem dann eine Rolle, wenn es um Ansatze bedarfsgerechter Finan-
zierung geht®*. Deshalb war es von groBem Interesse, Aussagen von Fachkréften
zu erhalten, die ,beide Seiten" kennen und die Unterschiede kontrastierend be-
schreiben konnten. Die rekonstruierten Schwerpunkte und Aspekte in den jeweili-
gen Abbildungen wurden im Text hervorgehoben.

62 Schelle (2020: 8).
63 Vgl. Bremm (2016: 327ff) in Bezug auf den Schulerfolg.
64 Vgl. u.a. Espenhorst (2025).
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Ein sehr haufig benanntes Stichwort in den Erhe-
bungen war das der ,Mischung"® von Kindern
mit bestimmten Merkmalen (vgl. Abb. 5). Dieser
Begriff steht daflir, dass der Anteil von Kindern

s aus Familien mit belasteten Lebenslagen und/oder
Entwicklungsstande Migrationshintergrund in den Programmstandor-
ten weitaus hoher ist als in anderen Einrichtun-
gen, wo das lediglich Einzelfalle sind.

—y

~Mischung®

»5panne [/ ,5chere™

Sozio-emotionale
Belastungsphinomene

Daraus erwachsen besondere Aufgaben. Am hau-
figsten wurden die unterschiedlichen und bearbei-

tungswirdigen Sprachstande erwahnt, die sehr
oft mit entsprechenden Entwicklungsstianden

Elternbedarfe vs .
Elternkooperation zusammengefasst wurden. In allen Interviews

wurde zudem die gefiihlte dynamische Zunahme
von diversen Auffalligkeiten benannt, was hier als

Abbildung 5: Spezifische
Herausforderungen in segregierten ,Trend" benannt wird.
KiTas

Ein haufiges Motiv in den Interviews war das der
~Spanne" bzw. ,Schere". Damit bezeichneten die Befragten das Dilemma, zeit-
gleich groBe Unterschiede bearbeiten zu missen - z.B. auf verschiedene Entwick-
lungsstande der Kinder einzugehen oder zwischen Gruppenfihrung und 1:1-Be-
treuung zu navigieren sowie Situationen gerecht zu werden, in denen Kinder be-
treut werden und zugleich Eltern teilweise akute Bedarfe anmelden. Kaum Uberra-
schend nahm die Schilderung von sozioemotionalen Belastungsphdnomenen
breiten Raum ein. Auch hier wurde das eben beschriebene Dilemma deutlich.

In Bezug auf Eltern standen die wechselseitigen Erwartungen aneinander im
Vordergrund, was insofern erwartbar war, als dass in einer oft so genannten ,,nor-
malen™ Kita die Eltern zumeist die Ziele und Erwartungen der Einrichtungen kennen
und teilen. Bei der Beschreibung von Eltern in den Programm-Kitas standen zu-
dem haufig Bedarfe im Vordergrund, die im Kontrast zu Elternarbeit in unbelas-
teten Einrichtungen thematisiert wurden und deren Bearbeitung eine weitere spe-
zifische Aufgabe in den Programm-Kitas darstellt. Ein brisanter Bezugspunkt ist die
Bearbeitung von Fallen drohender Kindeswohlgefahrdung (KWG), was die Zu-
sammenarbeit von Fachkraften und Erziehungsberechtigten nicht selten zu einer
Gratwanderung macht.

65 Der Fachterminus lautet ,Komposition“, also die Zusammensetzung von Kindergruppen nach
bestimmten Merkmalen, z.b. Ethnie, Sprache/n, sozialer Status.
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Diese Herausforderungen markieren beispielhaft quantitative und qualitative Un-
terschiede, die die Interviewten in Programm-Kitas im Vergleich zu unbelasteten
Kitas sehen.

1.5.2 Kompetenzen

Daran, so die Annahme, sollten sich schlieBlich auch eigenstandige Herangehens-
weisen entwickeln, weil neues Handlungswissen und neue Fahigkeiten vor allem in
sogenannten Handlungskrisen entstehen und im Zuge von Problemlésungsprozes-
sen entwickelt werden®®,

Deshalb zielte eine Fragestellung in den Gruppeninterviews darauf, welche Kom-
petenzen und Strategien die Fachkrafte entwickelt haben, die sie in unbelasteten
Kitas nicht hatten erwerben mussen und kénnen.

Als spezifische Kompetenz lieB sich das ,Kontextualisieren" rekonstruieren, also
das Wissen der Fachkrafte um die Belastungsfaktoren und die Situiertheit von Kin-
dern und Eltern. Das Kontextualisieren hilft ihnen, das Verhalten von Kindern und
Eltern einordnen zu kdénnen, es nicht persénlich zu nehmen, empathisch zu sein
(und zu bleiben), vorbereitet zu sein und eigene psychische und fachliche Grenzen
identifizieren zu kénnen. (Vgl. Abb. 6)

Ausgewdhlte Kompetenzen

.Ich finde, wenn man die Hintergriinde

Kontextualisieren ¥ Verhalten von Kind/ern, Eltern einordnen zu kénnen weiB, dass man das besser einordnen
¥ Verhalten nicht persanlich nehmen, kann, und dann, dass es einem leichter
. v empathisch sein zu kénnen féllt, also man versucht immer
W|Issen '-"“f N v Situationen/Eskalationen absehen kénnen, Verstandnis aufzubringen und das Kind
3§dazti:“s§%t5u?ert&r;: v auf besondere Bediirfnisse besser eingehen kénnen so zu nehmen, wie's ist. Wenn man
. v eigene fachliche Grenzen erkennen kénnen aber weiB, warum das so ist, dann fillts
von Kindern & Eltern L . s ' 0
(z.B. Traumatisierungen und Belastungsphdnomene) mir leichter, drauf einzugehn"

(Pos. 108, FK 22)

Schnittstellen- u.a. zu: ~Aber ich denke, (...) da kénnen wir penetrant sein. Also
kompetenz v ASD ich bin in dem Fall immer sehr penetrant, (...) und ich
v Soz.Amt, Jugendamt versuch da mit aller Kraft och den ASD-Mitarbeiter of die
~Advokatorisch" v Beratungsstellen (Verweisung) FlBe zu treten und zu sagen: So geht’s ni, und ich
v KIJAD seh das anders!™
v Gericht (Pos. 144, FK 2)

«ja, da hast du die Situation, du musst das Beste draus
machen (...). Und da hast du ni die Zeit vorher dann

v Ausrichtung an Bedarfen von Kindern noch groBartig was aus_zuarbeiten. Da mu_sst du w.
: und Eltern Und wenn man da wenig Methoden hat, die, of die man
spontan agieren v Anpassung von Abl3ufen zuriickgreifen kann, (...) is das immer relativ schwierig.
.Peripherer Blick® v Anpassung Strukturen (...) Aber trotz desse_n muss der Erzieher (...) sit_uativ
¥ Situationen offen gestalten handeln. Und das is schon ne Kompetenz, die muss
v Bildung flexibel integrieren jemand hoch ausgebildet ham. Zumindest bei uns."

(Pos. 198, FK 17)

Abbildung 6: Spezifische Kompetenzen in Programm-Kitas

66 Striibing (2018: S. 132).
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Das schlieBt an die Schnittstellenkompetenz an, die anders als noch 2015 im
Handlungsprogramm deutlich haufiger und nun geradezu selbstverstandlich von
Fachkraften Gbernommen wird. Damals war das vorrangig die Domédne der sozial-
padagogischen Mitarbeiter*innen im Programm (SPMA).%” Bei der Schnittstellen-
kompetenz handelt es sich um den geeigneten Umgang mit Bedarfen von Kindern
und Eltern, die nicht im Handlungsfeld von Kita bearbeitet werden kénnen, die
aber Aufmerksamkeit erfordern. Dabei geht es einerseits um Verweisung an an-
dere Stellen aber auch um Kontakte zu entsprechenden Institutionen. Eine beson-
dere Auspragung ist das ,Advokatorische", das sich darin zeigt, dass Fachkrafte
sich bei Verantwortlichen z.B. in Behérden stellvertretend flir die Interessen der
Kinder oder Eltern einsetzen.

Die dritte maBgebliche Kompetenz in dem oben beschriebenen Zusammenhang
wurde haufig benannt bzw. umschrieben, um den Unterschied zur Arbeit in unbe-
lasteten Kitas deutlich machen. Dass man als padagogische Fachkraft im Hand-
lungsprogramm ,flexibel™ und ,, spontan™ sein und ,situativ agieren™ muss,
wurde sehr oft betont. Eine interessante Facette davon ist der ,periphere Blick®,
eine besondere permanente Wachsamkeit, bei der die Augen und Ohren der Fach-
krafte Gberall sein mussen, weil sich in diesen Kitas die Situationen im padagogi-
schen Alltag sehr rasch andern kénnen und umgehende Reaktionen erzwingen -
je eher, desto besser flr alle.

1.5.3 Strategien
Neben den hier dargestellten Kompetenzen bendtigen die Fachkrafte aber auch
Strategien, um dauerhaft mit Herausforderungen und auch mit Frustration umge-
hen zu kénnen, um stabil und handlungsfahig zu bleiben. In den Daten fanden sich
Hinweise auf drei wesentliche Strategien, die im Zusammenhang gesehen werden
kdénnen. (Abb. 6)

Dabei steht Akzeptanz im Vordergrund, die als Strategie eng mit den besonderen
Aufgaben des Feldes verbunden ist. Die Aussagen in den Interviews pendelten al-
lerdings zwischen Resignation und wirklicher Akzeptanz. In der positiven Auspra-
gung lieB sich erkennen, dass es den Fachkraften darum geht, die eigenen Erwar-
tungen an Kinder und Eltern zu Uberprifen und zu erleben, dass es einen Unter-
schied macht, ob man sich an einem duBeren MaBstab von ,Normalitat" orientiert
oder ob es gelingt, sich davon freizumachen und in der Lage ist, das Kind oder die
Eltern unvoreingenommen zu sehen. Das wird dann torpediert, wenn Fachkrafte
an den einst erlernten Vorstellungen von einem funktionierenden, ,normalen®

67 DroBler et al (2015).
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padagogischen Alltag festhalten und eher resignieren, wenn sie es nicht schaffen,
ihre Erwartungen an die Realitat anzupassen (vgl. Zitat rechts oben in Abb. 7).

»also ich hab auch sehr lange
.Ich such mir eine positive Sache Zw. Resignation gebraucht, um zu akzeptiern, dass
von einem Kind, mit dem ich an und Akzeptanz das, dass die pddagogischen
dem Tag zu tun hatte, und das Inhalte, die ich gerne vermitteln
behalt ich mir im Kopf, wihrend wiirde oder die jetzt dran waren,
das Schloss des Gartenzauns lla = Gy dass das nich immer funktioniert.
zufallt. Und das is das, was mich Erwartungen managen Dass man da deutlich
quasi motiviert, am ndchsten Tag niedrigschwelliger arbeiten muss,
wiederzukommen.” (Pos. 118, FK 8) als man eigentlich arbeiten wéllte.
Das dauert lange, das zu
akzeptiern.” (Pos. 124, FK 13)

Akzeptanz

~offen & positiv* .Psychohygiene™

jeden Tag neu® FK3: ,Austausch im ~Reden™
Team. Einfach.™ # FK5: Positiver Blick™
.Mh. Reden. ganz viel
reden™

(FK_3/FK_5, Pos. 104)
Abbildung 7: Spezifische Strategien in Programm-Kitas

Gelingende Akzeptanz zeigt sich hingegen darin, dass die Fachkraft zu unterschei-
den vermag, was sie (padagogisch) beeinflussen kann und was nicht in ihren Még-
lichkeiten liegt

Akzeptanz kann als Voraussetzung flr die Strategie von Fachkraften gesehen wer-
den, ,,offen und positiv" an die Arbeit heranzugehen - und zwar jeden Tag neu.
Der Ausdruck ,offen und positiv" wurde von den Fachkraften haufig verwendet,
wenn sie Uber ihre Moéglichkeiten sprachen, mit der Fllle an frustrierenden oder
krafteraubenden Situationen umzugehen. Diese Perspektive erflllt zwei Funktio-
nen:

(1) Erstens reicht sie als Strategie im Alltag Uber die soeben beschriebene Akzep-
tanz hinaus, indem die PFK ,offen & positiv" auf die Kinder und auch auf Eltern
blicken. Dieser Blick ist Ausdruck des Vertrauens auf die Mdglichkeit von guter
Entwicklung und davon, dass die Fachkrafte einen professionellen Abstand herstel-
len konnten - zwischen der eigenen Person und dem, was herausfordernd ist. Die
oben beschriebene Kompetenz des Kontextualisierens ist eine wichtige Vorausset-
zung daflr.

(2) Zweitens wird diese Perspektive von den Fachkraften gezielt angewandt, um
sich in oder nach einem schweren und herausfordernden Arbeitstag neu zu moti-
vieren. Dann wird bewusst etwas Positives - die Freude eines Kindes, ein (wenn
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auch kleiner) Entwicklungsschritt, eine gelungene Situation oder eine gelungene
Interaktion mit Eltern fokussiert, um daraus Kraft flr die nachsten Stunden oder
den folgenden Tag zu ziehen (siehe Zitat in Abb. 7). Diese Strategie ist in ein-
drucksvoller Weise geeignet, die Besonderheit des padagogischen Alltags in den
Programm-Kitas indirekt nachvollziehbar zu machen.

Eine wichtige Strategie - sowohl individuell als auch auf Teamebene - ist die haufig
benannte ,Psychohygiene". Dabei ist die Mdglichkeit von Austausch flir die Fach-
krafte essenziell. Die Aussagen in den Interviews verweisen direkt und indirekt auf
die schweren Themen, die das Arbeitserleben in den Kitas pragen. Aber auch die
Erfahrung, fachlich an Grenzen zu stoBen, belastet die Fachkrafte. Sie erleichtern
sich vor allem im Team, vereinzelt bei Leitungskraften aber auch privat, und sie
schatzen Supervision sehr.

1.5.4 Team
Zur Bedeutung des Teams fur die Qualitat der Arbeit in Kitas findet sich umfang-
reiche Fachliteratur®® und man kdnnte annehmen, dass das Team in allen Kitas die
gleiche Relevanz hat. In den Einzelaspekten zeigt sich jedoch deutlich, dass dem
Team in Programm-Kitas eine besondere Bedeutung zukommt. Die Zitate belegen
das (Abb. 8).

Im Mittelpunkt steht das oft so benannte ,Handeln™ von schwierigen Situationen.
Das betrifft v.a. Gruppensituationen, die entstehen, wenn zeitgleich mehrere Kin-
der sich nur schwer oder gar nicht regulieren kénnen und die ErzieherInnen sehr
gefordert sind. Dann wird der haufig erwahnte ,Hilferuf* von Fachkraften an Kol-
legInnen gesendet - entweder zur situativen Entzerrung, um einen Teil der Gruppe
fur die Bearbeitung einer akuten 1:1-Situation an eine andere Person abgeben zu
kdénnen oder die Chance zu haben, den Raum kurz zu verlassen, um sich zu regu-
lieren. Der ,Hilferuf* belegt die Bedeutung von Verlasslichkeit in den Teams im
engen Zusammenhang mit den spezifischen Belastungen in segregierten Kitas.

Das schlieBt an den Aspekt der kollegialen Beziehung an, weil die Verlasslichkeit
hier auch Ausdruck des geteilten Verstandnisses flir diese Arbeit und flreinander
ist. Ein wichtiger Teil von tragender Beziehung ist das Vertrauen unter den Fach-
kraften, wenn sie einander ihre Unsicherheiten, Grenzen oder auch ihre Uberfér-
derung mitteilen. Dieser Zusammenhalt ist eine besondere und wichtige Qualitat
in den Programm-Kitas, wenn sie gegeben ist.

68 Beispielhaft Oppermann/Hummel/Anders (2025), Eling et al. (2022) und Volkel/Wihstutz (Hg)
(2013).
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Padagogische Ubereinstimmung

»Du schaffst deinen p&dagogischen Alltag nich, viele
Kollegen werden unzufrieden, weil sie denken: Das is aber
nich mein padagogischer Ansatz, warum ich hier bin.

TEA M Jeder weiB, dass wenn er im Handlungsprogramm
arbeitet, in ener Kita arbeitet, in der es
wahrscheinlich kein normaler Alltag sein wird.™
(FK_19, Pos. 27)

Verlasslichkeit

Beziehung / Vertrauen . [...] Also man muss sich auf seine

Lund, 8h, wir sind sehr Padag. Kollegen, sein Team verlassen kénnen
ehrlich zueinander und, Uberein- und wenn das ni is, hat man ganz

&h, wir ham och das stimmung groBe Probleme. (...) dass die
Vertrauen zueinander, (Orientierungen Absprachen, so wie sie besprochen
wenn man in / Durchhalte- sind, auch eingehalten werden. (...)
Grenzsituationen vermdgen) Dass wenn ich sage: Ich brauche Hilfe,
kommt, &h, zu dem dass da och jemand kommt. Und dass
anderen gehn zu kénnen, Spezifische ne andre Kollegin och mal bereit ist,
sagen: 'Du, ich kann jetzt ) Heraus- das Zimmer fur funf Minuten alleine zu
hier gerade ni, kénntest Beziehung forderungen betreuen oder so.

Du mal bitte Gibernehm, (Vertrauen) (z.B. ,Handeln™) I: Warum ist das in dieser Kita so

ich brauch jetzt mal wichtig im Verhdltnis zu einer

fiinf Minuten Auszeit, unbelasteten?

um dann wieder gut Verlasslichkeit FK_5: Ich denke, das is grundsatzlich
reingehn zu kénnen. Ah, ("Hilferuf" - wichtig. Aber in dieser [Kita] is

das find ich sehr, sehr Entlastung) dieser Hilferuf, also wenn ich einen
angenehm. Und, &h, das absetze, dann brennt's da

macht och richtig SpaB.™ wirklich.”

(FK_10 Pos. 160) (FK_5 Pos. 21-25)

Abbildung 8: Team-Aspekte in Programm-Kitas

So lieBen sich auch gegenteilige Aussagen finden, in denen Fachkrafte beschrei-
ben, dass sie im Team auf wenig Unterstlitzung zurlickgreifen kdnnen - was u.a.
mit einem Mangel an padagogischer Ubereinstimmung begriindet wurde. Un-
terscheiden sich die Perspektiven auf Kinder, Eltern und bestimmte Situationen im
Team grundlegend, fehlen wichtige Ressourcen auf der Beziehungsebene im Team
und damit auch die erwahnte Verlasslichkeit, sich in schwierigen Situationen zu
unterstitzen. Deshalb greifen die Zahnrader in der Abbildung ineinander.

1.6 Fachkraftperspektiven auf Bildungsziele

Da den Programm-Kitas im Besonderen eine kompensatorische Rolle in Bezug auf
den Bildungsauftrag zugewiesen wird,®® wurden die Daten nach Aussagen der
Fachkrafte zu ihrer Haltung in Bezug auf Bildungsziele ausgewertet. Es konnten
zwei kontrastierende Perspektiven rekonstruiert werden, die zusammen mit den
anderen Befunden die komplexen Voraussetzungen der Praxis flr Bildungsarbeit
erkennen lassen.

Perspektive I: ,Normale Kinder" und ,,Normale Kitas"

Wie bereits oben dargestellt (Stichwort ,Akzeptanz" S. 23), ist es offensichtlich
relevant, ob sich eine padagogische Fachkraft an sogenannter ,Normalitat" orien-
tiert oder ob sie sich auf jedes Kind in jedem Moment und jeden Tag neu einlassen

69 Vgl. u.a. Bundesjugendkuratorium (2008).
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kann. Das bezieht sich auch auf die Erwartungen, wie der padagogische Alltag in
der Kita verlaufen solle und wie es die meisten Fachkrafte auch aus unbelasteten
Kitas kennen und beschreiben.

Orientieren sich Fachkrafte an subjektiven Normalitats-vorstellungen, werden die
Folgen von belasteten Le-

benslagen und/oder eines
«Also, in ner Regelkita, denk ich, sind die Kinder, also . . .
kénn sich dort anpassen und mit der Gruppe gut geleitet Migrationshintergrundes

und gelenkt werden, (...) Und, ja, also das denk ich, das dem vermeintlich Normalen
is en groBer Unterschied.” (Pos. 16, V_FK 4) ..
gegenilbergestellt und dann

eher problematisiert.

Gemessen an diesen Vorstel-

.13, [...] was ja so typisch fir diese nichtbelasteten Kitas lungen ,funktionieren™ die
ist: da geht man frih hin, da hat man seinen Ablauf, die betreffenden Kinder demzu-
Kinder sind ja wissbegierig, aufnahmefahig, verstehen . . T
uns und, 3hm, da machen Sie en Morgenkreis, da spulen folge nicht - auch in Hinblick
Sie das ab, und alles is tutti paletti. Also das geht [hier] auf die Erreichung von Bil-
gﬂ mmz“ .

(Pos. 17, I_FK 14) dungszielen.

Aus dieser Perspektive folgen Widerspriiche flr die Arbeit, weil die padagogische
Fachkraft infolgedessen einen Dissens erlebt zwischen dem, was sie den Kindern

vermitteln will und deren Mdéglichkeiten - in Verbindung mit den ihr zur Verfigung
stehenden Kompetenzen, Strategien, Methoden und Strukturen.

Bildung wird vordergrindig als Plan begriffen, kann aber mit dieser Perspektive
nicht auf Gblichen Wegen oder mit Routinen abgearbeitet werden. Wird dies den-
noch versucht, hat das Frustration und Resignation zur Folge - schlimmstenfalls
auf beiden Seiten, bei Fachkraften und Kindern.

. Ablauf-
statisch festgelegt orientierung

Routinen
- Bildung als Plan (Standards/Abléufe) Das Kind muss zur Kita passen

- "nichtzu schaffen,, (Resignation / Frust) Orientierung am Funktionieren der Kinder in der Schule -

Ubernahme von (normativen) Erwartungen von
Schule/Lehrkraften (Leistung);
— Ablauforientierung Entkoppelt von den Kindern und ihren Voraussetzungen

- "da hat man seinen Ablauf*

Abbildung 9: Fachkraftorientierung und Bildungsziele I
Das zugespitzte Fazit lautet: Das Kind muss zur Kita passen, d.h., die Kinder sollten
funktionieren, nicht zuletzt deshalb, weil sie es auch Sicht von Fachkraften ja auch
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in der Schule mussen. Dies ist aber haufig entkoppelt von den Mdglichkeiten und
Bedarfen vieler Kinder in den Programm-Kitas. (vgl. Abb. 9)

Perspektive II: ,,Das konkrete Kind" und ,,was moglich ist"

Im Interviewmaterial fanden sich aber vor allem auch Schilderungen, wie es Fach-
krafte in diesen Einrichtungen schaffen, die Bildungsziele und die Bedirfnisse der
Kinder zu integrieren. Das gelingt mithilfe der oben erwahnten Kompetenz, ,spon-
tan und situativ" handeln zu kénnen, sich von Ablaufen zu lIésen, Bildung mit fort-
wahrender Aufmerksamkeit an Gelegenheiten zu knipfen als im Gegensatz dazu
an feste Zeiten und Formate. Gleichwohl ist in diesem Modus das Handeln der
Fachkrafte planvoll auf Bildung bezogen, aber der Plan grundiert die Wahrnehmung
von Mdoglichkeiten und der Offenheit der Kinder flir Bildungsanregungen. Das situ-
ative Agieren richtet sich eher an dem Kind aus als an einer statischen Dramaturgie
von Ablaufen.

Ablauf-

statisch ..
orientierung

festgelegt
Routinen

- Bildung als Plan (Standards/Ablaufe) Das Kind muss zur Kita passen

- "nichtzu schaffen,, (Resignation / Frust) Orientierung am Funktionieren der Kinder in der Schule -

"da hat man seinen Ablauf*

— Ablauforientierung

Konkretes Kind
Konkrete Eltern

Integrierte
Bildungsziele
von Kind und Schule

»was moglich ist“

- ,flexibel & spontan® (von Ablaufen losen)
- Bildung im Moment (on going — situativ)

- Anpassung Strukturen / Abléufe

= Kindorientierung

Ubernahme von (normativen) Erwartungen von
Schule/Lehrkraften (Leistung);
Entkoppelt von den Kindern und ihren Voraussetzungen

o — Innovativ Kind-
neep situativ orientierung
On-going

Die Kita ist um das Kind herum gebaut

Orientierung an den Kindern, an deren Voraus-
setzungen; Methoden & Formate werden angepasst;
Bildungsarbeit findet fortwéhrend statt;

Teilhabe (K. sollen Freude haben - ohne expliziten
Leistungsanspruch),

Entwicklung statt Leistung (nicht normativ)

Abbildung 10: Gegenulberstellung Fachkraftorientierung und Bildungsziele I und II

Das erfordert eine ungeteilte Aufmerksamkeit flir die Offenheit der einzelnen Kin-
der in jedem Moment. Im Vordergrund steht dann die Orientierung an den Kindern
und an dem, was in jedem Moment mdéglich ist. Die Voraussetzungen flir diese
Herausforderung sind die oben beschriebenen Kompetenzen und Strategien. Steht
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das konkrete Kind im Bezugshorizont, verbinden sich die Orientierung an den Bil-
dungszielen mit den Méglichkeiten des Kindes.

Das wird durch flexibles Handeln erreicht und durch Bildung im Moment - anstatt
in festen Formaten. Die Grundlage daflr ist die Anpassung von Strukturen und
Ablaufen. Das Credo koénnte lauten: Die Kita ist um das Kind herum gebaut. Er-
madglicht wird das durch die oben dargestellten handlungsfeldspezifischen Kompe-
tenzen und Strategien von Fachkraften in segregierten Kitas (vgl. Abb. 9), die sie
angetrieben durch den Handlungsdruck’® in ihrem padagogischen Alltag erworben
haben.

1.7 Einordnung in das Modell der empirischen Qualitatsdimensionen

Die dargestellten Befunde lassen sich schllissig in das Modell der empirischen Qua-
litatsdimensionen (Abb. 2) einordnen. Es ergibt sich ein Gesamtbild (Abb. 10), das
sowohl die spezifischen Herausforderungen, als auch die daran entwickelten Kom-
petenzen, Strategien und die Orientierungen umfasst. Die oben in den jeweiligen
Abschnitten erlduterten Begriffe werden zur Einordnung in das Modell hier noch
einmal kurz beschrieben.

Im Zentrum steht der Begriff der ,Mischung" (s.0.), mit dem der besonders hohe
Anteil von Kindern im Verhaltnis zur Gesamtbelegung an den Standorten gemeint
ist, die von Folgen belasteter Lebenslagen betroffen sind und/oder Migrationshin-
tergrund haben. Eng damit verbunden sind die Metaphern der ,Spanne" bzw.
~Schere", die die Anforderungen der Fachkrafte verdeutlichen, mit sehr unter-
schiedlichen kindlichen Entwicklungs- und Sprachstanden sowie mit diversen Aus-
pragungen von Belastungsfolgen zu arbeiten.

Diese Begriffe bilden die wesentlichen Unterschiede zu unbelasteten Einrichtungen
ab, namlich die quantitative und qualitative Auspragung von allem, was in den
Programm-Kitas anders ist. Auf der linken Seite wurden unter dem Begriff ,Ver-
dichtung" die benannten spezifischen Herausforderungen platziert, die sich aus
den Interviewdaten rekonstruieren lieBen. Die Kompetenzen (vgl. S. 15f) lassen
sich der Achse der Orientierungen zuordnen. Das folgt der Annahme, dass die
Fachkrafte durch ihre Ausbildung nicht auf die spezifischen Herausforderungen vor-
bereitet wurden. Die dort erworbenen , klassischen™ Kompetenzen (Quadrant
links unten) gehdéren zur Ablauforientierung, die in einer unbelasteten Kita funk-
tioniert, ebenso wie statische Formate und eine feststehende Tagesstruktur.

70 Vgl. Stribing (2018: S. 132f) zu Problemlésungsprozessen in Handlungskrisen.
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Primat von

i ) i Kita passt

Programmressourcen Kindorientierun g - zum Kind
Qualitativ ’

(u.a.Prozessbealeituna)

Kompetenzen Adaquate

Lebenslagen-
orientierte Flexible Strategien
Kompetenzen Angebote /

Angepasste
Strukturen

Verdichtete Planbarkeit

Be|astungs_ ,,Mischung‘\ _

5 Verdichtung < > n
phéanomene g « "Spahnne & ——— ~Entzerrung
” __Schere® Programmressourcen
Sprachstande lace Quantitativ
I\;I'ethod.en (Personal/Sachkosten)
Entwickl.stédnde T

Formate /
Sozio-emot Bel. Planung

Prozess

~klassische™

Kompetenzen
Bedarfe Eltern Sicherheit

Herausforderungen
segregierter Kitas

Kind ,,passt™

(nicht) zu Kita Ablauforientierung

Normative Perspektive auf Kinder

Primat von Adaptierte normative Erwartungen Schule

Ablaufen / Normen

Abbildung 11: Befunde im Modell der empirischen Qualitatsdimensionen
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Die neuen Handlungsfeldkompetenzen wie ,flexibel & spontanes Agieren" sind
der Kindorientierung oben zuzuordnen. Rechts davon auf dem oberen Teil der
Ziel-Diagonale fligen sich die angepassten Strukturen und Abldufe, flexible
Angebote und adaquate Methoden konsistent ein, weil sie sowohl auf der Struk-
turebene als auch auf der Prozessebene wirken und den herkémmlichen Pramissen
(links unten) gegenuber liegen.

Die Orientierungen auf der Vertikalen lassen sich hun empirisch starker ausdiffe-
renzieren, als es zum Zeitpunkt des Modellentwurfs 2019/2020 méglich war. So ist
die normative Perspektive von Praxis auf Kinder unten zu verorten und das Ge-
genstick, die deskriptive Perspektive (beschreibend anstatt bewertend) oben.
Wahrend es in der Verdichtung um Planbarkeit geht, ist die Ausrichtung des pa-
dagogischen Alltags bei Entzerrung die Angemessenheit.

Auch das Verhaltnis ,Kita - Kind" Iasst sich hier prototypisch einordnen. Links un-
ten ist die Passung eines Kindes oder einer Mehrheit von Kindern ausschlaggebend
daflr, dass Kita mit den herkdbmmlichen Methoden, Abldufen und Kompetenzen
funktioniert (Kind ,passt™ (nicht) zu Kita). Im Zielraum rechts oben ,passt" die Kita
idealer Weise zum Kind - und nicht umgekehrt. Grundlegend daflr sind die Kom-
petenzen und Strategien, die die Fachkrafte in den Programm-Kitas entwickelt ha-
ben und nicht zuletzt die qualitativen und quantitativen Programmressourcen.

Damit lassen sich in dem Modell die Konturen von Bedingungen erkennen, durch
die kindliche Entwicklungsprozesse nicht nur erméglicht, sondern begleitet und
befdérdert werden kénnen.

1.8 Fazit

Aus Sicht der formativen Evaluation 16st das Handlungsprogramm mit dem be-
schriebenen Vorgehen und mit den dargestellten Ergebnissen den Auftrag ein, zur
Chancengerechtigkeit von Kindern in belasteten Lebenslagen beizutragen. Die Pro-
grammanlage mit ihrer Langfristigkeit und den umfassenden Ansatzen, die quali-
tativen und quantitativen Ressourcen, die Steuerungs- und Unterstitzungsstruk-
turen sowie - last but not least - die Innovationskraft und hohe Motivation der
herausgeforderten Praxis hat Handlungsstrategien, Kompetenzen und neues Wis-
sen Uber die Bedingungen hervorgebracht, die Kinder und segregierte Kitas brau-
chen, um die Folgen von Entbehrungen in Chancen zu wandeln.
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2. Lebenslagenorientierte Bildungs- und Entwicklungsbe-
gleitung

2.1 Beschreibung des Modells zur lebenslagenorientierten Bildungs- und Entwick-
lungsbegleitung

2.2 Wohlbefinden und Beziehung als Grundlage flr kindliche Bildungs- und Ent-
wicklungsprozesse

2.3 Exekutive Funktionen

2.4 Bildung in weiteren Bildungsbereichen

2.5 Beobachtung und padagogische Planung in der lebenslagenorientierten Kita
2.6 Lebenslagenorientierte Ausgestaltung von Tagesstrukturen und padagogischen
Prozessen

2.7 Eingewdhnung

2.8 Alltagsintegrierte sprachliche Bildung im Kindertageszentrum

2.9 Kitas und Horte als sichere Orte fir Kinder und Fachkrafte

2.10 Die Rolle der Fachkraft in der lebenslagenorientierten Kita

Das 2. Kapitel wird nach Veroffentlichung des fortgeschriebenen Sachsi-
schen Bildungsplans herausgegeben.
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3. Kindertageszentrum: Gestaltung eines gelingenden

Miteinanders mit Eltern und Familien

In der 5. Programmphase des Dresdner Handlungsprogramms ,Aufwachsen in so-
zialer Verantwortung" von 2025 bis 2030 steht das Thema ,Familienbezug" im
Mittelpunkt der fachlichen Diskurse und Weiterentwicklungen. In der Fortschrei-
bung der kommunalen Bildungsstrategie heiBt es:
Handlungsprogramm-Einrichtungen ,,... sollen sich zu Kindertageszentren wei-
terentwickeln. (...) Mit dieser Entwicklung soll eine ndchste Stufe der pddagogi-
schen Qualitét erreicht werden, der Schwerpunkt liegt dabei auf dem Familienbe-
zug."

~Familienbezug (...) meint nicht nur eine Erwartungshaltung der Bildungseinrich-
tung an die Eltern, sondern in erster Linie an die Professionellen." (Landeshaupt-
stadt Dresden 2022, S.34f.)

Ziel ist es, die bereits in vielen Handlungsprogramm-Kitas bestehende gute Praxis
zum Einbezug der Familien zu bindeln, zu systematisieren und ggf. weitere Stan-
dards flr die lebenslagenorientierte Kita zu beschreiben.

Flr die Praxis besteht das Spannungsfeld dabei nach wie vor darin, dass die groBe
Mehrheit der Kinder in diesen Einrichtungen flur ihre gesunde Entwicklung darauf
angewiesen ist, dass Kita und Familie miteinander eine gute und kooperative Be-
ziehung aufbauen. Der aktive Einbezug von Eltern gestaltet sich aufgrund ihrer
hohen Belastungen besonders herausfordernd, weil die Ressourcen sowohl bei den
Familien als auch in den Kitas begrenzt sind (vgl. Doppelkumulation Kap. 1.4.1).

3.1 Orientierungen fiir das Miteinander mit Eltern und Familien
Die Kita als Alltagsort fluir Familien — Partizipation, Bildungs- und Erziehungspart-
nerschaft leben

Fur Eltern und Familien, besonders in belasteten Lebenslagen, hat die Kinderta-
gesstatte als Ort vertrauensvoller, verbindlicher Kontakte und positiver Resonanz
einen hohen Stellenwert. Wenn Kinder splren, dass ihre Familien(-welten) Wert-
schatzung erfahren, ist dies fir ihre Entwicklung und flr ihr Wohlbefinden von
hoher Bedeutung:

~Werden Kinder (...) bestérkt in dem, wer sie sind und was sie mitbringen, so wer-
den sie eher aktiv. Erleben sie Respekt und Zustimmung auch fir ihre Familie und
far ihre Familienkultur, so kénnen sie eine Verbindung zwischen sich und der Ler-
numgebung Kindergarten herstellen. Sie beteiligen sich mit Selbstsicherheit und
Freude und zeigen Lust am Lernen. Zugehdérigkeit ist ein Schlissel zu gelingenden
Bildungsprozessen. Wird Zugehdrigkeit im Kindergarten verwehrt, so nimmt Bil-
dungsbenachteiligung bereits in frithen Jahren ihren Anfang." (Wagner 2008, S. 2)
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Was sind die Bedingungen daftr, um als Kindertageszentrum fir Eltern und Fami-
lien ein Ort des Willkommenseins, der Zugehorigkeit und der Anerkennung zu sein?

Flr eine angemessene Perspektive auf die Eltern gelten in einem Kindertageszent-
rum drei Grundannahmen gelingender Bildungsgemeinschaft:

e Eltern wollen das Beste fir ihr Kind.
e Eltern kennen ihr Kind am besten.

e Das Verhalten, was die Eltern im Umgang mit ihrem Kind und in der Kita
zeigen, ist das beste ihnen mdégliche Verhalten unter den gegebenen Um-
standen.

Das bedeutet nicht, dass jede padagogische Fachkraft in jeder Situation diese Per-
spektive vordergrindig zum Ausdruck bringen kann. Entscheidend ist vielmehr
eine entsprechende Grundhaltung der Fachkréfte in den Begegnungen mit Fami-
lien, die darauf gerichtet ist, mit ihnen gemeinsam eine tragfahige und gleichwir-
dige Beziehung entwickeln zu kdénnen. Gelingt dies, kdnnen Familien sich in der
Einrichtung wohlfiihlen und verweilen gern. Das erfordert neben einer durchdach-
ten Ausgestaltung der Rdume und Materialien auch, dass die Fachkrafte wieder-
kehrend ihre Einstellungen zu den Familien sowie eigene Gefiihle und Impulse re-
flektieren.

Die Lebens- und Erfahrungswelten von Eltern in teilweise massiv belasteten Le-
benslagen unterscheiden sich von denen der padagogischen Fachkrafte in segre-
gierten Kitas aus Sicht der Beteiligten ganz Uberwiegend, wenn man die alltaglich
genutzten Unterscheidungen Migration, Nationalitdt bzw. Sprache, soziale Her-
kunft und Bildung anlegt (Betz et al. 2019: S. 241). Aus den dahinterliegenden
Deutungen resultiert ein hierarchisch-strukturelles Machtgefélle (Betz et.al. 2019),
gegen das sich die angestrebte ,Partnerschaft auf Augenhéhe®™ behaupten muss:

»In der fachlichen Debatte um Bildungs- und Erziehungspartnerschaft und ,Zusam-
menarbeit', in den Vorstellungen der Akteure (Fachkréfte, Eltern) und in den All-
tagspraxen in Kitas zeigen sich deutliche Macht- und Dominanzverhéltnisse zwi-
schen Einrichtung und Familie. Dabei geht es letztlich darum, dass sich Eltern der
Institution anzupassen haben und sich, wie die Analysen zeigen, auch anpassen.
Diese ungleichen Verhéltnisse, die noch einmal nach spezifischen Konstellationen
und Eigendynamiken zu unterscheiden sind, gilt es transparent zu machen, um sie
bearbeiten zu kénnen." (ebd. 2019, S. 249)

Vor diesem Hintergrund werden die Fachkrafte in einer lebenslagenorientierten
Kita ermutigt und angeregt, auftretende Diskrepanzen zwischen Erziehungsstilen,
Wertvorstellungen und Sichtweisen offen zu thematisieren und zu reflektieren. Da-
bei werden sie fachlich unterstitzt, die vielfaltigen, familienkulturell und biogra-

fisch gepragte Lebensentwirfe, auf die sie in ihrer Arbeit treffen, zu respektieren
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und einen verstehenden Zugang zu entwickeln -auch zu Ausdrucksformen und
Verhaltensweisen, die sie vielleicht zunachst irritieren.

Neben auBeren Hlrden fir die Erreichbarkeit institutioneller Angebote an Familien
werden ebenfalls regelmaBig ,innere Hirden" (Bbhnisch, zit. n. Solf et al. 2025)
zum Thema im Team gemacht, die die Kopplung der Systeme Kita und Familie
verhindern. Daraus kénnen mdglicherweise Dilemmata resultieren, wenn die so
benannten inneren Hlrden bei den padagogischen Fachkraften bspw. aufgrund von
Wertekonflikten entstehen. Fachkrafte bringen diese inneren Konflikte wiederkeh-
rend in Formate wie kollegialer Beratung und Supervision ein und erarbeiten sich
dazu professionelle Umgangsweisen.

Familidare und gesellschaftliche Wandlungsprozesse sind regelmaBig Themen in
Weiterbildungs- und Teamprozessen und werden konkret auf den Sozialraum der
Einrichtung bezogen und dabei auf notwendige Ableitungen flr die padagogische
Arbeit hin geprift. Fachkrafte wissen, dass soziale Ungleichheit strukturelle Ursa-
chen hat und rahmen Benachteiligung nicht als individuelles Versagen. Die M&g-
lichkeiten und Grenzen der Einflussnahme auf familidre Lebenslagen sind den pa-
dagogischen Fachkraften bewusst. Sie loten bestdandig und sensibel die eigenen
Handlungsspielrdume im Miteinander mit den Eltern zugunsten der betreffenden
Kinder aus. Sie nehmen bevorzugt externe Unterstitzungsstrukturen im Sozial-
raum wahr oder vermitteln dorthin. Diese Ressourcen nutzen zu kénnen, entlastet
sie zugleich von eigenen Kompensationserwartungen. Die Fachkrafte erkennen
wiederum an, dass es seitens der Familien unterschiedliche Erwartungen an den
Grad und die Differenziertheit des erziehungspartnerschaftlichen Verhaltnisses ge-
ben kann.

Die professionelle Verantwortung fiir die Beziehungsgestaltung mit den
Eltern liegt bei den padagogischen Fachkraften. Sie reflektieren sowohl
institutionelle als auch personenbezogene Griinde fiir schwierige oder
noch nicht gelingende Elternkontakte und suchen nach kreativen Veran-
derungsmaoglichkeiten (Anregungen dazu finden sich in den folgenden Kapiteln).

Im Zentrum des Familienbezugs stehen das Wohl und die Entwicklung des Kindes.
Deshalb liegt das Potenzial flr ein gelingendes Miteinander im geteilten Wissen
Uber das Kind und seine Lebenssituation (siehe lebenslagenorientierte Kindbespre-
chung im Anhang). Die Zugange zu den Eltern orientieren sich in erster Linie an
den Bedarfen der Kinder, was besonders dann bedeutsam ist, wenn es begriindete
Sorge um eine ungefahrdete und gute Entwicklung des Kindes gibt.
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3.2 Familien im Kindertageszentrum erreichen

Auf der Basis einer tragfahigen und guten Beziehung lassen sich die Familien
vor allem mit niedrigschwelligen und alltagsnahen Angeboten adressieren, durch
die sie sich als Partner*innen wahrgenommen und im institutionellen Bildungspro-
zess gestarkt und unterstltzt flihlen. Das zeigen breite Erfahrungen der Einrich-
tungen im Handlungsprogramm.

Eltern haben in aller Regel ein groBes Interesse an der gesunden Entwicklung ihrer
Kinder und mdéchten sich nach ihren Méglichkeiten in der Kita einbringen. Wenn
Eltern mit Angeboten bislang (noch) nicht erreicht werden, liegt das oftmals nicht
an mangelndem Interesse, sondern ebenfalls an auBeren und inneren Hirden. In
Bezug auf den Auftrag von Kita, die Eltern einzubeziehen und sie tatsachlich zu
erreichen, eréffnet sich ein Spannungsfeld: Familienbezug ist nur unter der Vo-
raussetzung gleichwirdiger Kontakte und Begegnungen ,auf Augenhdhe" zu errei-
chen. Der konzeptionelle Anspruch, Eltern zu bilden, birgt die Gefahr, ein Gefalle
Zu erzeugen, das Eltern spliren und dem sie sich zurecht entziehen.

~Immer wieder wird beklagt, dass ,diejenigen, die es am nétigsten hétten', Eltern-
bildungsangebote nicht oder selten annehmen. Ob sich Eltern angesprochen fiih-
len, ob sie gern und interessiert oder gezwungenermalBen und unwillig, oder ob sie
gar nicht kommen, hdngt von unterschiedlichen Faktoren ab. In jedem Fall hdngt
es wesentlich von meiner Einstellung und meinen Motiven ab, mit denen ich gerade
mit Eltern, die Uber wenig positive Bildungserfahrungen verfligen, in Kontakt trete.
,Eltern erreichen' heiBt in erster Linie, eine Beziehung zu ihnen aufzubauen. Die
Beziehungsqualitdt wird dadurch splrbar, dass Eltern merken, dass es auf sie an-
kommt, dass ihre Meinung z&hlt." (Schopp 2013, S. 166 f.)

Daher ist es von essentieller Bedeutung, dass sich ein Team bedingungslos dazu
bekennt, die Eltern als Expert*innen flr ihre Kinder anzuerkennen. Dies ist zwin-
gende Voraussetzung flr ein ungleichheitssensibles Bildungs- oder Beratungsan-
gebot an die Eltern. Die Erfahrungen in den Early Excellence Centern (EEC) liefern
wichtige Inspirationen flr einen gelingenden Einbezug von Familien und fir die
gemeinsame Gestaltung von Bildungsprozessen, ohne dass zwangslaufig ein hie-
rarchisches Gefalle erlebt wird (Whalley et al. 2008, S. 113ff.). Die Angebote mus-
sen daftr konsequent ressourcenorientiert und empowernd angelegt sein.

Der erste wesentliche Schritt der Fachkrafte besteht darin, (Beziehungs-)Barrieren
sensibel auf die Spur zu kommen und sie nach Mdglichkeit abzubauen. Eltern und
Familien werden mit ihren jeweils persénlichen Vorerfahrungen und Beschwerden
gegenuber der Einrichtung ernst genommen. Fachkrafte und Eltern 6ffnen sich ei-
nander in Zweiergesprachen, in denen sie regelmaBig Regeln und Begrenzungen
hinterfragen und diskutieren, die sich aus Vorgaben und Regeln der Institution Kita

ergeben kénnen. (ebd., S. 130 ff.)
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EECs beziehen Eltern konsequent in die Bildungsprozesse der Kinder ein. Wenn ein
Kindertageszentrum sich zum echten Alltagsort flir Familien etabliert, kann es hier
eine Vielfalt an Optionen bieten:

Familien erfahren dort im taglichen Dabeisein feinfiihlige und kompetente Interak-
tionen zwischen Fachkraften und Kindern und erleben dialogische und kooperative
Entwicklungsgesprache, in denen bspw. kindliche Entwicklungsphasen behutsam
thematisiert und gemeinsam diskutiert werden. Aber auch strukturierte themati-
sche Angebote fiir Gruppen von Eltern wie Vorleseangebote von Mittern und Va-
tern flr Kinder, gemeinsames Kochen und Backen oder fachlichen Input bei The-
men-Elternabenden oder in Elterncafés wie zu Mediennutzung oder Gesundheits-
kompetenz, kdnnen an den aktuellen Bedarfen der Familien ausgerichtet werden.
Trotz aller Chancen und Ressourcen, die in einer verstarkten Adressierung von
Familien durch das Kindertageszentrum liegen, gilt es, padagogische Fachkrafte
.daflir zu sensibilisieren, dass durch, in bzw. trotz ,Zusammenarbeit' Differenzen
und Ungleichheiten verstarkt werden (kénnen)" (Betz et al. 2019, S. 250). Das ist
insbesondere dann der Fall, wenn zwar viele Angebote gemacht werden, aber nicht
ausreichend Uberprift wird, ob alle Eltern und Familien wirklich erreicht werden
konnten.

3.3 Formen und Moglichkeiten der Gestaltung des Familienbezugs

Bedlirfnisse von Eltern und Familien im Kontext der Kindertagesbetreuung

Im Forschungsprojekt ,Niedrigschwellige Familienbildung von und mit Familien in
kritischen Lebenskonstellationen™ (Solf et al. 2025) werden Bedurfnisse von Eltern
in Bezug auf Familienbildung und Raume beschrieben. Diese Erkenntnisse ermog-
lichen eine kritische Uberpriifung der Praxis des Familienbezugs in der lebensla-
genorientierten Kita und ggf. eine Anpassung der Modalitaten im Ergebnis ge-
meinsamer Teamdiskurse. Die Befunde kénnen hilfreiche Hinweise auf méglicher-
weise Ubersehene Barrieren geben sowie Inspirationen fir die Entwicklung neuer
Angebote.
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Bedurfnisse bezogen auf raumliche Gegebenheiten

Willkommen-Sein mit
und ohne Kind

Sich Zuhause fiihlen

Selbstbestimmte
Interaktion sowie Nahe-
Distanz-Modulation

Abbildung 12: Bediirfnisse von Familien in kritischen Lebenskonstellationen in der Familienbildung (Solf et al. 2025)

Fragestellungen die zum Perspektivwechsel und zur Erkundung der Praxis
in der eigenen Einrichtung einladen:

e Woran wiurde ich als Mutter/Vater merken, dass ich hier willkommen bin
und mich zuhause fuhlen darf?

e Welche Mdglichkeiten habe ich als Mutter, Vater, GroBmutter, GroBvater
oder als Geschwisterkind, selbst aktiv zu sein und zu bestimmen, ob, wie
und mit welchen Fachkraften oder anderen Eltern ich in Kontakt kommen
mochte?

e Wie offen erlebe ich Mitarbeitende flir meine Sorgen und Fragen?

e Flhle ich mich in der Kita geschutzt vor Be- und Abwertungen oder vor
Ausgrenzung? Wird mir Zugehdrigkeit signalisiert? Woran merke ich das?

e Ergeben die Aktivitdaten, zu denen ich eingeladen werde, flir mich einen
Sinn? Darf ich einen relevanten Beitrag zum Kita-Alltag leisten? Flhle ich
mich persdnlich durch die Angebote in meinem herausfordernden Alltag

spurbar entlastet?
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Umsetzung

Kita-Teams in belasteten Sozialrdumen machen manchmal die Erfahrung, dass sie
die Familien und Eltern nur schwer mit ihren Angeboten erreichen. Wie im voran-
gegangenen Kapitel beschrieben wurde, kann das daran liegen, dass die Kita-
Teams mit anderen Vorstellungen von den besonderen Bedirfnissen und Bedarfen
dieser Familien arbeiten, als die Familien es selbst flr sich sehen.

Flr einige Familien, die ihren Alltag unter enorm herausfordernden Umstanden
bewaltigen, sind ,traditionelle™ Formen der Zusammenarbeit in der Kita - wie z.B.
eine Beteiligung im Elternrat oder an einem Mitbring-Buffet zum Sommerfest -
kein sinnstiftendes Angebot. Das kann u.a. aus Zeitmangel, Verstandigungsprob-
lemen, familienkulturellen Hirden oder schlicht aus Erschépfung resultieren (Lutz
2012, S. 11ff.). Sinnvoll ist dabei vor allem die Frage danach, was die Familien
fir einen Nutzen von diesen Angeboten erwarten kdnnen. So missen padagogi-
sche Fachkrafte auch damit rechnen, dass wohlmeinende Angebote abgelehnt
werden. Diese Ablehnung ist als nutzliche Information zu interpretieren und ein
wichtiger Anlass flr die Fachkrafte, die Angebote zu Uberprufen.

Als Basis flur die Zusammenarbeit entwickeln die padagogischen Fachkrafte von
Beginn an eine vertrauensvolle und wertschatzende Beziehung zu Eltern und Fa-
milien. Dabei vermeiden sie Zuschreibungen und begegnen den Eltern und Fami-
lien auf eine respektvolle Weise (Bird/ Hibner 2015).

Um Familien fur den kindbezogenen Austausch oder fur gemeinsame Aktivitaten
zu gewinnen, greifen padagogische Fachkrafte auf vielfaltige und kreative Kom-
munikations- und Angebotsformen zuriick, wodurch eine Zusammenarbeit im
Sinne des Kindes wirksam angebahnt werden kann.

Die Wirksamkeit der Ansprache und inwieweit Familien tatsachlich erreicht wer-
den, ist Gegenstand fortlaufender Uberpriifung und Bewertung. Die Griinde fir
nicht gelingende Elternkontakte reflektieren padagogischen Fachkrafte im Team
und diskutieren Veranderungsmadglichkeiten und Umgangsweisen. Obgleich die
Bedeutsamkeit der Prasenz der Eltern in der Kita flr das Kind unbestritten ist,
bleiben alle Formen der Zusammenarbeit fur Eltern selbstverstandlich freiwillig.

Eltern kénnen sich in der Kita sowohl formell als auch informell am Alltag beteili-
gen. Ein Austausch mit den Bezugspadagog*innen wird lGber das kindbezogene
Entwicklungsgesprach und die (thematischen) Gruppenelternabende hinaus er-
maoglicht. Die persdnliche Kontaktaufnahme durch die Bezugspadagog*innen ist
die wirksamste Methode flr eine gelingende Kommunikation und Zusammenar-
beit. Deshalb ist bei wesentlichen Informationen ein individueller mindlicher
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Hinweis der Bezugspadagog*innen an die Eltern unerldsslich, um maégliche Hurden
zu erkennen und Verstandnis zu sichern. Auch wenn Eltern um Beitrage und Un-
terstitzung gebeten werden, bevorzugen padagogische Fachkrafte die freundliche
und konkrete Ansprache.

Beteiligungsanfragen, die wahrgenommene oder erfragte Kompetenzen der Eltern
einbeziehen und handlungsorientiert sind, erreichen diese oftmals besser als sol-
che, die ausschlieBlich oder zum groBen Anteil von der Beherrschung der in der
Kita dominanten Sprache abhdangen. Solche Beteiligungsformen, die es Eltern er-
maoglichen, sich durch einen relevanten Beitrag in der Bildungseinrichtung ihres
Kindes sichtbar und wirksam zu fihlen, sind fir beide Seiten gewinnbringend und
auch fur die Kinder eine starkende Erfahrung.

Fir notwendige schriftliche Kommunikation nutzt die lebenslagenorientierte Kita
eine Gestaltung, die auch die Kinder anspricht, und achtet auf Ubersichtlichkeit,
die Verwendung Leichter Sprache sowie auf Mehrsprachigkeit, um Teilhabebarri-
eren zu mindern. Aktuelle Themen der Kinder und Prozesse in der Kita werden
Uber nichtsprachliche Medien vermittelt (z.B. , sprechende"™ Wande, Aushange, Vi-
deoaufnahmen, Ausstellungen etc.). Diese Formate sind auBerdem dazu geeignet,
den Dialog zwischen Kindern und Eltern anzuregen und unterstitzen die Kinder
darin, ihre Erlebnisse mitzuteilen und sich ihm Kita-Tag zu orientieren.

Elternberatungen finden unter der grundlegenden Pramisse ,Hilfe zur Selbst-
hilfe" statt und sind ressourcenorientiert ausgerichtet. Die padagogischen Fach-
krafte laden die Eltern zum Austausch ein, sobald ein Beratungsbedarf im Zusam-
menhang mit dem Kind offensichtlich wird oder weiterfihrende Informationen
zum Beispiel zu entwicklungsrelevanten Themen nutzlich erscheinen (z.B. bei Fra-
gen der Erziehung, der Feststellung eines Férderbedarfs des Kindes, zum Essen-
geld, zu Erndhrung, Gesundheit, Kinderschutz etc.). Ausgewahlte Fachkrafte sind
fir solche Elternberatungen fortgebildet und werden bei Bedarf hinzugezogen,
insbesondere speziell qualifizierte Fachkrafte fir Gesprache mit Eltern von Kindern
in gefahrdenden Lebenssituationen (Verdacht auf Kindeswohlgefahrdung).

Durch die Zusammenarbeit mit anderen familienbezogenen Institutionen
und Professionen im Sozialraum werden die Bedarfe von Eltern und Kindern
besser abgedeckt, als wenn sie allein im Rahmen des origindren Handlungsauftra-
ges von Kita bearbeitet werden. In der Einrichtung werden die unterschiedlichen
Angebote fur Familien zusammengeflthrt. Daflr sind die jeweiligen Ansprechpart-
ner*innen zu bestimmten Zeiten in der Kita vor Ort, bieten offene Sprechstunden
an und sind insbesondere fir Eltern niedrigschwellig zuganglich, fur die z.B. das
Aufsuchen einer Beratungsstelle eine zu hohe Hrde ist.
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Praxisbeispiel: , Wir haben kein Familienschulzentrum, wir SIND ein Familienschul-
zentrum™

An einigen Schulstandorten in Dresden haben sich in den letzten Jahren Familien-
schulzentren (FSZ) etabliert, die fur das Ziel eines gelingenden Familienbezugs
eine umfassende Vernetzung aller Akteur*innen am Ort gewadhrleisten’t. Um
Merkmale guter Verstandigung zwischen Familien und Fachkraften aus Hort und
Schule identifizieren zu kénnen, wurden im Rahmen eines Expertinneninterviews
am Standort der 122. Grundschule Erfahrungen erhoben und systematisiert (KBZ
2025, unverodffentlicht).

Aus dem Material wurden Ubertragbare Gelingensbedingungen rekonstruiert, die
im Folgenden als ,,Stimmen aus der Praxis flr die Praxis" vorgestellt werden.

Niedrigschwelligkeit:

Mitarbeitende des Familienschulzentrums nutzen die Metapher der , Einflugschnei-
sen", die flr Eltern und Familienangehérige geschaffen wurden, also in hohem
MaBe informelle Begegnungspunkte. Hierzu gehdért z.B. der ,Morgentrunk®, zu
welchem bei Schulbeginn Kinder, Familien, Fachkrafte und zunehmend auch Nach-
barschaft, Schilerlots*innen und andere mittelbar und unmittelbar mit dem
Standort verbundenen Menschen von wechselnden Akteur*innen eingeladen wer-
den. Vor dem Schulgebdude wird an alle, die voriibergehen, Tee und Kaffee oder
im Winter Punsch ausgeschenkt. Das schafft Gelegenheiten fir anlasslose und
unkomplizierte Begegnungen zwischen Familien und padagogischen Fachkraften,
die nicht vordergriindig der ,Erziehungspartnerschaft" gewidmet sind, sondern ei-
nem beziehungsférderlichen Start in den Tag flr alle Beteiligten. Eine ahnliche
Funktion Ubernehmen saisonale Feste und Angebote zur Nutzung der Sommerku-
che, die die Eltern auf dem Hof beim Abholen der Kinder passieren. Solche wie-
derkehrenden ,zufédlligen® Kontakte schaffen die Basis flr Beziehungen zu den
Familien, welche spaterhin Unterstlitzungsangebote ermdéglichen und die sich
auch in potenziellen Konflikten als tragfahig erweisen kénnen.

Strukturelle Voraussetzungen:

Eine gelingende Vernetzung professioneller Akteur*innen ist einem System, in
dem Ressourcen knapp sind, auf kurze und vertraute Wege sowie auf Raume fur
wiederkehrende institutionstibergreifenden Diskurse angewiesen, auf qualifizierte
und am Auftrag des Familienbezugs ausgerichtete Stellenbeschreibungen und

7Ihttps://www.familienschulzentren-sachsen.de/besuch-des-bildungsbuergermeisters-am-
familienschulzentrum-122-grundschule-am-palitzschhof-in-dresden/ [16.10.25]
40



nicht zuletzt auf eine hohe Eigenverantwortung der Fachpersonen fur den bedarfs-
und zielorientierten Einsatz ihrer Arbeitsressourcen.

Perspektivenvielfalt:

Die unterschiedlichen Professionen, die in den Institutionen zusammenarbeiten,
bendtigen die Bereitschaft und einen Rahmen dafir, sich gegenseitig zu berei-
chern und zu ergénzen.

Mit der Entwicklung einer gemeinsamen Haltung, konsensfahiger Arbeitsziele und
durch die Ermdglichung von Perspektivwechsel im Rahmen wiederkehrender Pla-
nungsworkshops und Steuerungsgruppen, aber auch zwischen Tir und Angel auf
den bereits benannten ,kurzen Wegen" kann die Vielfalt der Perspektiven im Team
fur die Ziele des FSZ fruchtbar gemacht werden.

Eltern ,,ins Boot holen™

Sowohl im Kindertageszentrum als auch am Familiengrundschulzentrum liegt der
SchllUssel des Familienbezugs darin, Aktivitaten nicht einseitig flr Eltern zu erar-
beiten, sondern mit ihnen zusammen zu entwickeln und umzusetzen. Beispiels-
weise wird ein thematischer Fragebogen zum Thema ,Schule als sicherer Ort"
gemeinsam mit Eltern bearbeitet, bis er flr alle gut versténdlich und nachvollzieh-
bar in Sprache und Inhalt ist. Die Eltern unterstitzen Schule und Hort bei ,echten"
Herausforderungen wie der Verarbeitung von 60 kg gespendeter Frichte flr das
Obstfrihstick der Kinder oder auch beim Vorlesen in ihren jeweiligen Familien-
sprachen.

Verbindliche und beharrliche Kommunikation

Um die Familien zu erreichen, wird systematisch eruiert, auf welchen Wegen dies
zuverlassig madglich ist. Der Fokus liegt nicht darauf, Eltern wiederholt zu motivie-
ren, Informationen zur Kenntnis zu nehmen, sondern darauf, die Palette geeigne-
ter Kanale standig zu erweitern. So werden neben verschiedenen Ubergreifenden
Ansprachen (Aushange, Familienkalender) vielfaltige Wege der individuellen Kom-
munikation genutzt wie kleine Zettel mit einem perforierten Abschnitt fur eine
verbindliche Rickmeldung an die Einrichtung oder SMS-Erinnerungen am Tag ei-
ner Veranstaltung. Diese Bemihungen signalisieren den Familien Verstandnis flr
ihre Lebensrealitat und Herausforderungen, ein wahrhaftiges Interesse an Kontakt
und die Ubernahme von Verantwortung fiir die Gestaltung des Miteinanders.

41



3.4 Fachliche Standards und Anregungen/ Indikatoren zur Gestal-
tung des Familienbezugs

0 Eltern und Familien sind in der Kita jederzeit sichtbar und aktiv
beteiligt.

e Es wird regelmaBig intern evaluiert, wie gut die Familien mit den
Aktivitaten erreicht werden. Bei Bedarf wird nachgesteuert.

O Von Beginn an wird Eltern ein umfassendes Kennenlernen der
Einrichtung ermdglicht.

e Krabbelgruppen, auch fiir jilingere Geschwisterkinder,
ermoglichen ein erstes Ankommen in der Einrichtung und die
Vernetzung der Familien untereinander.

e Gespriche im vertrauten Umfeld werden ermaoglicht
(Telefonberatung, Hausbesuche z.B. im Rahmen der Eingewdhnung,
Spielplatzbesuch).

e Eltern und Familien konnen den padagogischen Alltag der Kita
miterleben (Dabei-Sein, Videoaufzeichnungen).

0 Die wichtigsten Informationen zur Lebenssituation der Familie
werden sensibel und wertschatzend ermittelt, um ein vertieftes
Verstandnis fiir die Familie und ihre Lebenslage zu erlangen.

e Sowohl im Rahmen des Aufnahmegesprachs als auch im Verlauf des
Beziehungsaufbaus

0 Wechselseitige Erwartungen an die Zusammenarbeit und die
konkrete Ausgestaltung der Bildungsgemeinschaft werden bereits
wdahrend der Eingewodhnung des Kindes ausgehandelt.

e Sowohl im Rahmen des Aufnahmegesprachs als auch im Verlauf des
Beziehungsaufbaus

0 Zugangsbarrieren fiir Eltern werden erkundet und abgebaut. Die
Verstandigung miteinander wird gesichert.

e Es wird ein stimmiger Zeitpunkt fir Angebote gewahlt.

e Die Betreuung fiir Geschwisterkinder wird fir Gelegenheiten
angeboten und abgesichert, bei denen die Anwesenheit der Eltern
erwlnscht oder erforderlich ist, z.B. flUr Elterngesprache oder
wahrend diverser Veranstaltungen in der Kita.

e Bei Bedarf wird Sprachmittlung angeboten.
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e Wichtige Informationen werden zusatzlich in einem personlichen
Gesprach Ubermittelt.

e Aushange, Flyer, Elternbriefe sind
= in Leichter Sprache verfasst und/oder
*» in die jeweiligen Familiensprachen lbersetzt.

e FiUr den Kontakt mit Eltern in ihren Familiensprachen stehen
bedarfsbezogen Sprachmittler*innen und Ubersetzer*innen
(Dolmetscher*innen) bzw. entsprechende Technik
(Translator) zur Verfugung.

e In der Kita informieren Aushdnge, digitale Bilderrahmen und
Ausstellungen zu den Themen und Aktivitaten der Kinder

e Flr die Visualisierung des Tagesablaufes und flir die bendétigte
Ausstattung zu Ausfligen oder Festen etc. werden Bildkarten
eingesetzt.

Selbst erstellte Fotos der Kindergruppen bei diversen Aktivitaten
verdeutlichen den Eltern den Tagesablauf der Kita oder erzahlen von
den Erlebnissen der Kinder in der vergangenen Woche.

0 Aktivitaten fiir und mit Eltern sind handlungsorientiert und beziehen
die Fertigkeiten der Eltern mit ein wie bspw.

e Unterstutzung in der Werkstatt
e Gartenarbeit

e mehrsprachiges Vorlesen

e Vorbereitung des Obstfrihstlcks

0 Einzelne Fachkrafte sind fiir spezifische Anforderungen in der
Kommunikation und Beratung von Eltern zusatzlich qualifiziert.

e Sozialpadagogische Beratung und Begleitung von Eltern bspw.
durch entsprechend geschulte padagogische Fachkrafte wie
Sozialpadagog*innen oder Elternbegleiter*innen, wenn dies flr das
Wohl des Kindes unverzichtbar ist (z.B. flr die Beratung bei
Alltagskonflikten, fur die Vermittlung an andere Fachdienste oder
Beratungs- und Unterstltzungsstellen sowie fur die Begleitung zu
Amtern und zur Unterstiitzung bei der Beantragung).

0 Die Vernetzung der Familien untereinander wird aktiv geférdert.

e Das gegenseitige Kennenlernen der Eltern wird ermdéglicht (z.B.
i.R. der Peer-Eingewdhnung).
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e Es werden Anknlpfungspunkte flir Erfahrungsaustausch und gegen-
seitige Unterstiitzung geschaffen, z.B. durch niedrigschwellige und re-
gelmaBige, thematische Elterncafes oder Familienwanderungen (auch
am Wochenende).

¢ Es werden Familiennachmittage (erweiterte Familie) veranstaltet, an de-
nen auch Kooperationspartner*innen wie aus dem FuN’2-Programm teil-
nehmen und es werden Kinder- und Familientreffs aus dem Sozialraum
einbezogen.

¢ Das Kindertageszentrum veranstaltet wiederkehrend gemeinsame, sinn-
stiftende Aktivitaten fur Eltern und Kinder (gemeinsames Kochen oder
Vorbereitungen flr das Obstfrihstlick, Basteln flr die jahreszeitlichen
Feste, Spielcafé, Feste, Wanderungen, gemeinsame Schulaufgabenhilfe
im Hort etc.).

0 Die aktive Gestaltung des Familienbezugs erfolgt unter Beriicksichti-
gung der Bediirfnisse der Familien am konkreten Standort.

0 Familienbildende Aktivitaten decken ein breites Spektrum an formel-
len und informellen Settings ab. (Alle oben beschriebenen Aktivitaten kén-
nen die Funktion eines familienbildenden Angebots erfiillen). Insbesondere
werden den Eltern gezielt folgende Méglichkeiten erdffnet:

e Das Miterleben des Kita-Alltags (Spielzeiten, Gesprachskreise,
Gartenzeit) durch:

o Offene Zeitfenster, in denen Eltern am Morgen oder Nachmittag
im Gruppenraum bleiben kénnen

o Alltagsaktionen wie Vorlesen, Singen oder Spielen, zu denen
Eltern spontan oder geplant eingeladen werden.

o gemeinsame Mahlzeiten, zu denen Familien eingeladen wer-
den, (Esskultur, Tischrituale und Interaktionen der Kinder erle-
ben)

o Einblicke in padagogische Angebote, z. B. durch Videoschnip-
sel oder indem Eltern an Projekten, Ausfliigen oder Kreativeinhei-
ten teilnehmen oder zuschauen dirfen

o Das Miterleben von Sprachraumen und anderen sprachférderli-
chen Angeboten

e Moglichkeiten fiir die Eltern, die individuelle Entwicklung des ei-
genen Kindes zu verfolgen:

72 https://fun-fortbildungen.de/fun-familie/
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o Dialogische Entwicklungsgesprache

o Videobetrachtung und-reflexion gemeinsam mit den Bezugspa-
dagog*innen

o Bedarfsbezogene Angebote im Rahmen von sozialpadago-
gischer Begleitung einer Familie wie gemeinsame Spielzeit
mit dem eigenen Kind in der Kita

e Thematische Angebote fiir Eltern:
o Thematische Elterncafés und Elternabende u.a. zu
* Themen kindlicher Entwicklungsphasen (Essen, Schlafen,
Streit unter Geschwistern)
* Trennung/Konflikten
= Medienkompetenz
= Anregungen flr gemeinsame Freizeitgestaltung flr ar-
mutsbetroffene Familien (Basteln, Brettspiele, Bilderbi-
cher)
e Elternkurse in Kooperation mit Netzwerkpartnern in der Kita
o Gemeinsame Ausfliige in den Sozialraum, um (Bildungs-) Orte
fir Kinder und Familien kennenzulernen
o Familienbibliothek mit der Mdéglichkeit, Blchern, Spielen, Ge-
schichtensackchen zu entleihen
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4. Handlungsprogramm-Horte als Teil ganztagiger Bil-
dung

4.1 Ganzheitlicher Bildungsauftrag der Grundschule

In der Grundschule erwerben Kinder nicht nur Unterrichtsinhalte und Wissen, son-
dern es werden zugleich sozial-emotionale Fahigkeiten vermittelt. Letztere sind
daftir verantwortlich, dass es Kindern gelingt, Emotionen zu steuern, soziale Kon-
takte einzugehen sowie Empathie und Toleranz zu entwickeln. Diese Kompetenzen
sind eng mit der Entwicklung der kindlichen Persdnlichkeit verbunden und bilden
die Basis fur (lebenslanges) Lernen und Chancengleichheit. Sie sind entscheidend
fur die gesellschaftliche Teilhabe von Kindern und fur ihren weiteren Bildungsweg.

So bestatigen Forschungen, dass neben der familidren Herkunft die sozial-emoti-
onale Entwicklung der Kinder ausschlaggebend fur deren schulischen Erfolg und
eine positive berufliche Entwicklung ist. Zugleich beschreiben Studien einen , deut-
lichen Rickgang der durchschnittlich erreichten Kompetenzen seit 2016" (SWK
2022: S. 12). Damit sind sowohl sprachliche und mathematische wie auch sozial-
emotionale Fahigkeiten gemeint. Deshalb ist die Umsetzung eines ganzheitlichen
Bildungsauftrages in der Grundschule von zentraler Bedeutung.

4.2 Besondere Anforderungen an Standorten des Handlungspro-
gramms

Vor allem an den Standorten der Grundschulen mit Horten im Dresdner Handlungs-
programm (HP-Horte) ergeben sich flr die Lehr- und Hortfachkrdfte komplexere
professionelle Anforderungen. Diese resultieren aus der hohen Anzahl von Kin-
dern mit erschwerten Bedingungen des Aufwachsens und besonderem Fdrderbe-
darf in den Einrichtungen. Zu den heterogenen Lernausgangslagen und der sprach-
lichen Vielfalt der Schilerinnen und Schiler kommt hinzu, dass sich Erziehungs-
und Bildungspartnerschaften mit Eltern oftmals (zeit)intensiver darstellen als an
anderen Standorten. Diese Herausforderungen und ihre Auswirkungen auf das Ge-
samtsystem Grundschule zeigten sich der Prozessbegleitung der Horte in den letz-
ten Jahren deutlich und kénnen durch das Modell der Doppelkumulation plausibel
erklart werden. So kumulieren die Folgen belasteter Lebenslagen bei Kindern und
Eltern auch am Standort Grundschule mit den Auswirkungen der limitierten M6g-
lichkeiten und Rahmenbedingungen im Gesamtsystem.

Diese Begrenzungen gefahrden die Erflllung des ganzheitlichen Bildungsauftrages

der Grundschule, da die oben genannten grundlegenden Kompetenzen dadurch

nicht zuverlassig an alle Kinder vermittelt werden kénnen. Das aber steht der
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Forderung der Kultusministerkonferenz (SWK) von 2022 entgegen, die in einer
starkeren Fokussierung der Grundschule auf basale Kompetenzen die Grundlage
fur Bildungsgerechtigkeit sieht (SWK 2022: S. 11-15).

4.3 Multiprofessionelle Zusammenarbeit

Den ganzheitlichen Bildungsauftrag zu erflllen, gelingt nur, wenn die verschiede-
nen Professionen und Bereiche ihre Lern- und Bildungsprozesse am Standort ge-
meinsam gestalten. Die enge Verzahnung von Schule, Hort und weiteren Beteilig-
ten muss daher ein zentraler Bestandteil der Schulentwicklung sein. Das ist die
Voraussetzung dafir, dass Kinder Bildung tatsachlich Gber den gesamten Tag hin-
weg erfahren.

Die Diskussion um Bildungsqualitat und Chancengerechtigkeit wird bereits seit vie-
len Jahren gefiuhrt. Als ein Ergebnis dieser Debatte werden seit 2024 durch den
Bund Uber das Startchancen-Programm gezielt Mittel bereitgestellt, um die Bil-
dungsgerechtigkeit flr sozial benachteiligte Schilerinnen und Schiler an Schulen
in herausfordernder Lage zu starken (BMBFSFJ] 2024). Alle Schulstandorte der
Horte im Handlungsprogramm sind in das auf zehn Jahre ausgelegte Programm
eingebunden und erhalten dadurch die notwendige Unterstitzung, um einen le-
benslagenorientierten und bildungsanregenden Ganztag zu etablieren.

Die Entwicklungsziele der Horte im Handlungsprogramm schlieBen an die
im Startchancen-Programm definierten Qualitatsziele an, die zugleich die
Basis fur die padagogische Arbeit definieren: ,Das Programm soll dazu beitragen,
die Chancengerechtigkeit in der schulischen Bildung so zu verbessern, dass mdg-
lichst alle Kinder und Jugendlichen ihre Talente und Potenziale frei entfalten kénnen
und Bildungserfolg von sozialer Herkunft entkoppelt wird" (BMBF/ KMK 2024: S.
6).

Fir den Freistaat Sachsen setzt das Strategiepapier Bildungsland Sachsen
2030 (SMK 2024) klare Schwerpunkte flr eine Neuorientierung der Schulen. Die-
ses Papier dient als Grundlage flr das Verstandnis der Horte im Handlungspro-
gramm ,Aufwachsen in sozialer Verantwortung" als wesentlichem Teil einer ge-
meinsamen Bildungsstruktur: ,2030 gestalten die sachsischen Schulen ihren
Schultag im Sinne des ganzheitlichen und nachhaltigen Lernens unter Berlcksich-
tigung der Bedirfnisse und Ressourcen aller schulischen Akteure™ (SMK 2024, S.
12). Eine weitere konkrete Ausrichtung ist nach den anstehenden Entscheidungen
des Sachsischen Kultusministeriums (SMK) zum Ausbau des Ganztags zu erwar-
ten.
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Um ,die professionelle Handlungsfahigkeit vor Ort zu sichern, bedarf es eines ko-
operierenden Teams mit sich erganzenden Fahigkeiten, Expertisen und Professio-
nen" heiBt es in dem erwahnten Strategiepapier (ebd., S. 60). Das multiprofes-
sionelle Team agiert am Standort Grundschule als Einheit und arbeitet in-
nerhalb der Organisationsstruktur aufgaben- und zielbezogen. Dazu werden
Grundsatze flr die Arbeitsweise multiprofessioneller Kooperation entwickelt und
implementiert.

Die weitere Ausgestaltung im Rahmen des Handlungsprogramms wird im Folgen-
den beschrieben.

4.4 Lebenslagenorientierung als gemeinsame theoretische Grund-
lage

Die Orientierung an den Lebenslagen der Kinder und ihrer Familien bildet - neben
weiteren fachlichen Grundlagen - den gemeinsamen theoretischen Rahmen, um
einen wirksamen Beitrag zur Verbesserung ihrer Aufwachsensbedingungen zu leis-
ten.

Bildung wird entlang der Lebenswirklichkeit der Kinder gestaltet, um Benachteili-
gung abzubauen und Teilhabe zu ermdglichen. Ziel ist es, dass Kinder in Grund-
schule und Hort einen in sich geschlossenen Bildungstag erleben, in dem sie sich
mit ihren Themen und Vorerfahrungen in der Einrichtung wiederfinden. Zum inte-
grierten Bildungsverstandnis formulieren Pesch und Radisch (2020, S. 14) zentrale
Leitsatze, die den Lebenslagenbezug als Basis ganztdgiger Bildung hervor-
heben. Eine regelmaBige Analyse und Reflexion der Lebenssituation von Kindern
und Familien ist die Voraussetzung, um Lebenslagen besser zu verstehen. In einem
Standortkonzept, welches sich an den Lebenslagen der Kinder ausrichtet, werden
Angebote bedarfsorientiert entwickelt. Ziele, Inhalte und Personal sind dabei opti-
mal aufeinander abgestimmt. Die Ubergénge zwischen Institutionen oder Tages-
abschnitten im padagogischen Alltag werden ebenso wie Lebensphasenubergange
in Kenntnis ihrer Bedeutung fur die Kinder und flr ihre Bildungsprozesse gemein-
sam begleitet. Padagogische Fachkrafte benétigen daftr ,Methoden- und Koope-
rationskompetenz, aus denen sich eine werteorientierte Handlungskompetenz ent-
wickeln sollte® (Mingerzahn 2019, S. 154). Mingerzahn fasst zusammen: ,,Nur dann
kann das einzelne Kind in seiner Besonderheit vor dem Hintergrund seiner Lebens-
lage eingeordnet und verstanden werden." (ebd.)

Gemeinsame Schulentwicklung

An den Dresdner Standorten zeigt sich Schulentwicklung in der systematischen
Verzahnung der Programme ,Startchancen" mit dem Handlungsprogramm

49



~Aufwachsen in sozialer Verantwortung". Der HP-Hort als eigenverantwortlicher
Bildungsort mit eigenstandigem Bildungsauftrag tragt zur Qualitatssicherung
bei, indem er sich aktiv mit seiner padagogischen Professionalitat und den zusatz-
lichen Ressourcen in die Zielvereinbarungen von Startchancen einbringt.

Im vorliegenden Konzept werden Qualitatskriterien fir die padagogische Arbeit des
HP-Hortes beschrieben. Ein von Grundschule isoliertes Hortkonzept widersprache
dabei sowohl den aktuellen bildungspolitischen Entwicklungen im Freistaat Sach-
sen als auch den wissenschaftlichen Erkenntnissen zur Férderung kindlicher Ent-
wicklung (Walter/ Nentwig-Gesemann/ Fried et al. 2021).

Am Standort wird ein ganzheitliches Bildungsverstandnis mit gemeinsamen
padagogischen Zielsetzungen erarbeitet. Grundlage fir die Kooperation bietet der
fiur Dresden gultige Qualitatsrahmen ,Grundschule und Hort im Dialog® (DKJS
2021), der 2015 als verbindliche Handlungsleitlinie fir alle Dresdner Grundschulen
und Horte eingefihrt wurde. Gemeinsam mit dem Sachsischen Bildungsplan stellt
er die Basis der professionellen padagogischen Arbeit im Hort dar.
Daran anschlieBend dekliniert das Positionspapier ,,Dresdner Horte im Ganztag"
(Landeshauptstadt Dresden 2025) den rechtlichen und strukturellen Rahmen fir
den Ganztag in Dresden.

Die Entwicklung eines gelingenden Ganztages erfordert ein innovatives Ver-
standnis vom Bildungsort Schule als sozialrdumlich bedeutsamen Lebensraum
von Kindern. Dieser ist aus der Perspektive der Kinder zu gestalten und soll als
Ort verstanden und gestaltet werden, an welchem Kinder auch auBerhalb verpflich-
tender Zeiten freiwillig ihre Zeit verbringen méchten.

Grundschulkinder durchlaufen im Alter zwischen sechs und zehn Jahren weitrei-
chende Entwicklungsprozesse: Sie lernen, ihre Emotionen zu steuern, bauen
soziale Fahigkeiten auf und entwickeln ein stabiles Selbstkonzept. Sie bendéti-
gen Moglichkeiten zum Kompetenzerleben und zum Aufbau von Selbstwirk-
samkeit. Ihr Bedlrfnis nach Exploration und Autonomie und zugleich nach
emotionaler Sicherheit, spielt dabei eine groBe Rolle. Zudem kommen Peer-
gruppen-Erfahrungen und Freundschaften eine gréBere Bedeutung zu. Wenn
Kinder in dieser Entwicklungsphase feinflhlig durch verlassliche, zugewandte Be-
zugspersonen begleitet werden, Uberschaubare Strukturen und Freirdume flr
selbstbestimmtes Handeln vorfinden und mit anderen (Kindern) in Beziehung ge-
hen kdénnen, erfahren sie Wohlbefinden, Zugehoérigkeit und Anerkennung als wich-
tige Voraussetzungen fiur alle weiteren Lernprozesse.

Handlungsprogramm-Horte folgen erweiterten Qualitatsstandards, die gezielt
Uber allgemeine Regelstandards hinausgehen und spezifische Bedarfe von Kindern
in herausfordernden Lebenslagen adressieren:
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Erweiterte Standards der padagogischen Arbeit im Handlungsprogramm-
Hort

Gemeinsame Steuerung und Verantwortung

Eine Kooperation am Standort gelingt, wenn alle beteiligten Bereiche - wie
Schulsozialarbeit, Schulassistenz, Schulbegleitung, Familienschulzentrum, Schule
und Hort - das ,groBe Schiff Grundschule gemeinsam steuern und das Gesamt-
system zusammendenken" (VSP Dresden, 2025).

Um den padagogischen Fachkraften (vor allem in herausfordernden Situationen)
groBtmadgliche Sicherheit in ihrem Handeln zu geben, werden regelmasige Steu-
erungstreffen etabliert. Vereint werden passende Arbeitsformen entwickelt, die
Verwendung von Ressourcen abgestimmt, Schutzkonzepte erarbeitet und verbind-
liche Verfahren festgelegt. Ein gemeinsames Standortkonzept ist die Grundlage
daflir, dass die unterschiedlichen Perspektiven und Kompetenzen aller Bereiche
und Professionen in Entscheidungsprozesse einflieBen und flexibel auf die vielfalti-
gen Lebensrealitaten von Kindern und Familien zu reagiert werden kann. Dabei
wird die Verantwortung flir die padagogische Ausgestaltung wird von Schule, Hort
und weiteren Bereichen gemeinsam getragen.

Austausch und gemeinsame Professionalisierung

Kollegiale Besprechungen zu Kindern und Familien sind zentraler Bestandteil der
Arbeit. Die Lehr- und Fachkrafte treffen sich regelmaBig, um sich Uber padagogi-
sche Entwicklungen und Ziele auszutauschen. Auf diese Weise entsteht ein umfas-
sendes Verstandnis der jeweiligen kindlichen Lebenswelten, da unterschiedliche
Wahrnehmungen zusammengeflhrt werden. So kdnnen Kinder in ihrer individuel-
len Situation besser verstanden und begleitet werden. Dabei ist es wichtig, auf
festgelegte Besprechungszeiten, rotierende Verantwortlichkeiten (Protokoll, Mode-
ration) und gemeinsame Fortbildungen und Teamtage zu achten, um das gegen-
seitige professionelle Verstandnis zu starken. Dadurch entwickeln sich die Teams
stetig weiter, v.a. im Hinblick auf Lebenslagenorientierung, professionelle Haltung
und kooperative Teamarbeit. Themen flir gemeinsame Weiterbildungen sind bei-
spielsweise die Folgen von Kinderarmut und damit zusammenhdangende Belastun-
gen und Folgen, die Einflisse von Flucht und Migration auf die kindliche Entwick-
lung sowie entwicklungspsychologische Grundlagen und Resilienz.

Den Erkenntnissen der vergangenen Jahre folgend, stellt der einrichtungstbergrei-
fende Austausch zwischen den Handlungsprogramm-Horten eine wertvolle Res-
source dar. RegelmaBige Treffen auf Leitungsebene mit Hortleitungen und sozial-
padagogischen Fachkraften sowie auf Teamebene ermdéglichen Einblicke in die
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Arbeit anderer Einrichtungen. Sie unterstliitzen das Kennenlernen anderer Kon-
zepte, fordern den Austausch von Lésungsansatzen fir den padagogischen Alltag
und dienen der Weiterentwicklung der padagogischen Praxis.

Systematische Beobachtung, Dokumentation und Reflexion

Die gemeinsame padagogische Diagnostik durch die Fachkrafte in Schule und Hort
bildet die Grundlage flr einen geteilten Blick auf die individuellen Lebenslagen der
Kinder. Zugleich erméglichen kollegiale Beratung und regelmaBiger Austausch in
Klein- und GroBteams die Reflexion der eigenen Haltung und professionellen Pra-
Xis.

Kindgerechte Tagesstrukturen und Rhythmisierung

Bildung wird als ganzheitlicher Prozess verstanden, der in allen Alltagssituationen
stattfindet: beim Spielen, Lernen, Essen, Bewegen, Forschen und in Begegnungen.
Formelles und informelles Lernen werden Uber den Tag hinweg miteinander ver-
knupft. Raume und Zeiten werden gemeinsam kindgerecht gestaltet: Rlickzugs-
und Bewegungsraume, asthetische Lernumgebungen und vielfaltig nutzbare Au-
Benbereiche fordern Wohlbefinden und Selbstwirksamkeit. Kindgerechte Struktu-
ren schaffen Ausgleich zu belasteten Lebensumfeldern und férdern emotionale Si-
cherheit (siehe Kapitel ,Lebenslagenorientierte Ausgestaltung von Tagesstruktu-
ren und pddagogischen Prozessen").

Zusammenarbeit mit Eltern und Familien

Ein gemeinsames Konzept zur Eltern- und Familienarbeit starkt die Bildungspart-
nerschaft. Konkrete Angebote wie ein Morgentreffpunkt mit Getréanken schaffen
Begegnungsraume fir Kinder, Familien und Fachkrafte. Leicht verstandliche und
mehrsprachige Informationen sowie gemeinsame Veranstaltungen (jahreszeitliche
Kreativangebote, Hausaufgabenhilfe mit Eltern etc.) férdern Partizipation, Bezie-
hungskontinuitat und Zugehdrigkeit. Die Fachkrafte der verschiedenen Professio-
nen Ubernehmen dabei eine ,Brickenfunktion zwischen Familie und Schule®. Sie
unterstitzen die Zusammenarbeit mit externen Partnern (ASD, Familienhilfe etc.)
und gestalten Elternbeteiligung gemeinsam. Familien in unterschiedlichen Lebens-
lagen werden niedrigschwellig erreicht und aktiv einbezogen (siehe Kapitel ,For-
men und Méglichkeiten der Gestaltung des Familienbezugs").

Sozialpadagogische Expertise als Bereicherung

Die Sozialpadagogischen Mitarbeiter*innen (SPMA) des Handlungsprogrammes er-
ganzen den schulischen Alltag mit Beziehungsarbeit, Beratung und fachlicher Re-
flexion. Sie unterstitzen Kinder und Familien, indem sie eine lebenslagenorien-
tierte und sozialrdumliche Sichtweise in den Schulalltag einbringen und als Ver-

mittler*innen zwischen Schule, Familie und Sozialraum wirken. Sie helfen Kindern
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insbesondere in der Bewéltigung belastender Lebenslagen, gestalten Ubergénge
und férdern lebensweltorientiertes Lernen. Als Ansprechpartner*innen flr Fach-
krafte initiieren die SPMA Qualitatssicherungsprozesse wie kollegiale Beratung und
Kindbesprechungen.

Kooperation im Sozialraum

AuBerschulische Lernorte wie lokale Vereine, Netzwerke, Initiativen und Nachbar-
schaftsprojekte werden regelmaBig in die padagogische Arbeit einbezogen, damit
Kinder vielfaltige Lern- und Erfahrungsraume nutzen kénnen. Die Vernetzung mit
anderen Horten und Freizeiteinrichtungen erweitert den Bildungsraum der Kinder
und ermdglicht Teilhabe.

Uberginge sensibel und verlisslich gestalten

Ubergénge im Schul- und Hortalltag werden bewusst gestaltet, denn sie sind be-
sonders flr Kinder in belasteten Lebenslagen ein wichtiger Schutzfaktor. Die Kinder
sind darauf angewiesen, Kontinuitat, Sicherheit und Beziehung auch in wechseln-
den Tages- und Lebenssituationen zu erfahren. Ein gemeinsames Ubergangs-Kon-
zept, in dem individuelle Ankommenszeiten, persdnliche BegriBungen und ver-
lassliche Ankerpersonen lber den Tag hinweg sowie visualisierte Ablaufe geregelt
sind, geben den Kindern Sicherheit und Orientierung. Der tégliche Ubergang zwi-
schen Unterrichts- und Hortzeit wird gemeinsam im Tandem (Lehrkraft zusammen
mit Padagogischer Hortfachkraft) begleitet. Um den Kindern mit ihren individuellen
Bediirfnissen und Vorerfahrungen den Ubergang von der Kita in die Grundschule
zu erleichtern, wird ihnen bereits vor Schulbeginn eine Eingewdhnungszeit in den
Sommerferien ermdglicht. Die Arbeit im Tandem wahrend der ersten Schulwochen
bis hin zu den Herbstferien dient dem gemeinsamen Kennenlernen der Kinder und
erleichtert ihnen den Ubergang in die Schule.

Partizipation der Kinder

Kinder werden aktiv in alle sie betreffenden Entscheidungen, z.B. zu Raumen, Pro-
jekten und Alltagsthemen, einbezogen. Instrumente wie Kinderrat und Beschwer-
demanagement férdern demokratisches Handeln. Partizipation starkt Selbstwirk-
samkeit und soziale Kompetenz und sind wichtige Ressourcen fur die Kinder, um
mit herausfordernden Lebenslagen selbstbestimmt umzugehen.

Padagogische Angebote nach Interessen der Kinder

Die qualitativ hochwertigen und anregenden Bildungsangebote des Hortes orien-
tieren sich an den Themen und Bedulrfnissen der Kinder. Am Nachmittag werden
Unterrichtsinhalte beispielsweise in kreativen AGs oder in Erlebnisraumen vertieft,
wodurch ein motiviertes und selbstbestimmtes Lernen gefdrdert wird. Anstelle von

~Randzeitbetreuung® am frilhen Morgen oder spaten Nachmittag entstehen
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~Genusszeiten®, in denen individuelle Interessen, stabile Beziehungen und notwen-
dige Erholungsphasen im Vordergrund stehen. Kinder erleben, dass ihre Lebensla-
gen, Interessen und Erfahrungen anerkannt und wertgeschatzt werden.

Lernzeiten und Hausaufgaben

Um ein gemeinsames Verstandnis von Lernzeiten zu entwickeln, missen individu-
elle Lernvoraussetzungen der Kinder und die Bedingungen in den Familien berlck-
sichtigt werden. Eltern werden aktiv einbezogen, etwa in Form von Familienklas-
senzimmern oder durch offen begleitete Hausaufgaben- und Lernzeiten. So kénnen
Benachteiligungen durch hausliche Umstande (bestenfalls) verhindert und
Lernchancen ermdglicht werden.

Personaleinsatz und Teamstruktur

Standortbezogene Personaleinsatzkonzepte sorgen fir ,Ankerpersonen® im Tages-
ablauf. Gemeinsame Dienstplane ermdglichen Tandemarbeit, Reflexion und trans-
parente Absprachen. Verlassliche Bezugspersonen schaffen emotionale Stabilitat
und Orientierung - besonders flur Kinder, deren Lebenswelt durch Unsicherheiten
gepragt ist. Multiprofessionelle Teams kénnen individuell und flexibel auf unter-
schiedliche Lebenslagen reagieren.

5.5 Beispiel fiir einen lebenslagenorientierten Schul-Hort-Tagesab-
lauf
Der Tagesablauf an einem Standort, der lebenslagenorientiert arbeitet, verbindet

oben genannte Qualitatskriterien GUber den gesamten Tag:

07:00-08:00 Uhr: Gemeinsames Ankommen

e Kinder und Eltern werden am Eingang durch das Tandem (Lehrkraft und
Hortfachkraft) persénlich begriBt.

e Die SPMA sind prasent und ansprechbar fir Familien.
e Morgenrituale sind etabliert (z.B. ,Geflihls-Check in").

o Es stehen ruhige Rickzugsbereiche bereit, sodass Kinder den Tagesbeginn
individuell gestalten kénnen.

e Durch mobile Raumeinheiten kénnen Raume schnell umgestaltet werden,
um Gruppenphasen, Ruhebereiche oder Projektzonen zu schaffen.

o Im offenen Morgenkreis kénnen Alltagsfragen geklart und Orientierung flr
den Tag gegeben werden. Das ermdglicht es den Kindern, sich auf den Tag
einzustellen.
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08:00-12:30 Uhr: Unterricht als Beziehungsraum

Lehrkraft und Hortfachkraft beobachten und begleiten die Kinder gemein-
sam und wirken als ein Team. Themen werden gemeinsam abwechslungs-
reich vermittelt.

Wiederkehrende Rituale wie Kurz-Kinderkreis, Gesprachsregeln, Pausen flr
Selbstregulation etc. sind miteinander abgestimmt.

Die Unterrichtzeit wird ruhiger emotional sicherer und inklusiver. Hortfach-
krafte kénnen durch Co-Regulation zur Stressreduktion beitragen (z.B.
durch individuelle Begleitung oder Sitzplatzwechsel).

Kinder erleben individuelle Lernzeiten, in denen sie nach ihrem Tempo ar-
beiten, Fragen stellen und eigene Starken entfalten kénnen.

12:30-13:15 Uhr: Gemeinsames Mittagessen — Wohlflihl- und Beziehungszeit

Die Mittagszeit ist padagogisch als Wohlflihlzeit gestaltet. Der Schwerpunkt
liegt auf einem Miteinander, auf Stressabbau und Genuss.

Die Kinder dirfen wechselnde Aufgaben Gbernehmen, wie z.B. Tische ein-
decken, Servieren, Menlkarten gestalten usw.

Die Kinder erleben in (freiwilligen) Gesprachsrunden zu Alltagsthemen Ge-
meinschaft und Orientierung.

13:15-14:00 Uhr — Erholungs- und Rickzugszeit

Flr unterschiedliche BedUlrfnisse stehen verschiedene Raume zur Verfiigung
(beispielsweise ein Ruhe- und Entspannungsraum, Lesezimmer, Kreativ-
raum, AuBengelande flr aktive Bewegung etc.).

Kinder bestimmen selbst, welches Angebot sie wahlen (z.B. Visualisieren
durch Eintrag an Magnettafel).

Erholungs- und Entspannungsphasen werden in den Alltag integriert (z.B.
kurze Entspannungsiubungen, Gedankenreisen, Snackangebot etc.).

14:00-15:30 Uhr: Projekt- & Erlebniszeit

(Spannende) padagogische Angebote folgen den Interessen der Kinder (z.B.
Theaterprojekt, Alltagshelden aus dem Sozialraum, Musik-Werkstatt und
Klangexperimente, Naturerkundungen, Experimentierwerkstatt, Feuer-AG,
Streitschlichter-AG, Fahrradwerkstatt, Sport, Erkundung Sozialraum etc.).
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o Die Projekte werden liber mehrere Wochen hinweg begleitet, damit die Kin-
der durch den langeren Zeitraum eigene Ideen einbringen, Verantwortung
Ubernehmen und Erfolge erleben kdénnen.

e Es werden verschiedene Méglichkeiten geschaffen, auch auBerhalb des Klas-
senzimmers zu lernen (Kooperation mit Vereinen, Kunstler*innen, Ex-
pert*innen), um den Kindern Einblicke in unterschiedliche Lebenswelten zu
ermoglichen.

15:30-16:00 Uhr: Kinderparlament und Reflexion

o Kinder bringen ihre eigenen Winsche ein (Raumgestaltung, Projektideen,
Regeln, Wochenziele etc.) und kénnen mitentscheiden.

e Ruckmeldungen werden ernst genommen und flieBen sichtbar in die Planung
ein, damit Kinder Demokratie, Mitsprache und echte Partizipation erleben.

o Kollegiale Beratung zwischen Lehr- und Hortkraften, unterstitzt durch die
SPMA, stellt sicher, dass individuelle BedUlirfnisse berlcksichtigt werden.

16:00-16:30 Uhr: Lernzeit und Familienraum

o Kinder bearbeiten in ruhiger Umgebung offene Lernaufgaben oder Hausauf-
gaben und werden durch Fachkrafte unterstutzt.

e Eltern kdnnen im ,Familienlernzimmer™ gemeinsam mit ihren Kindern ohne
Leistungsdruck Aufgaben Uben oder Lernprozesse beobachten.

16:30-17:00 Uhr: Abschlussritual & Verabschiedung

o Der Tag endet mit einem Abschlussritual/ Abschlusskreis, um Wertschatzung
Raum zu geben (Feedbackrunden, kurze gemeinsame Spielen, Reflexion).

o Die Kinder verabschieden sich von ihren Bezugspersonen, gestarkt durch
erlebte Beziehungen, Selbstwirksamkeit und Freude am Lernen.
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Fachliche Standards und Indikatoren

Gemeinsame Steuerung und Verantwortung

Schule, Hort und weitere Beteiligte Ubernehmen am Standort gemeinsam Verant-
wortung flr die padagogische Gestaltung, sodass jedes Kind mit seiner individuel-
len Lebenslage einen Ort zum Wohlfiihlen und Lernen vorfindet. Die Steuerung
erfolgt kooperativ, transparent und auf der Grundlage eines gemeinsamen Stand-
ortkonzeptes.

Indikatoren

o Es existiert ein verbindliches Steuerungsteam aus allen Bereichen.
e RegelmaBige Steuerungsrunden sind fest verankert.

e« Ein gemeinsames padagogisches Standortkonzept liegt vor.

e Zustandigkeiten und Kommunikationswege sind dokumentiert.

e Schutzkonzepte und Ablaufplane sind gemeinsam entwickelt und implemen-
tiert.

Austausch und gemeinsame Professionalisierung

Die fachliche Weiterentwicklung, insbesondere zu den Lebenslagen der Kinder, ih-
ren Auswirkungen und damit verbundenen Erfordernissen der Institutionen, erfolgt
standortbezogen, multiprofessionell und kontinuierlich.

Indikatoren

o RegelmaBige Teambesprechungen und kollegiale Beratungen sind institutiona-
lisiert.

e Gemeinsame Fortbildungstage werden durchgeftihrt.

e Hort- und Lehrkrafte nehmen gemeinsam an Weiterbildungen und Schulungen
teil.

o Fachwissen zu Lebenslagen, Resilienz und Entwicklung wird systematisch er-
weitert.

e Der einrichtungsibergreifende Austausch zwischen Fachkraften aus HP-Horten
ist strukturell verankert.

57



Systematische Beobachtung, Dokumentation und Reflexion

Padagogische Diagnostik (Beobachtung, Dokumentation, Planung und Reflexion)
erfolgt am Schul- und Hortstandort strukturiert, ressourcenorientiert und profes-
sionsubergreifend, um einen gemeinsamen Blick auf die individuellen Lebenslagen
der Kinder zu erhalten.

Indikatoren

e Einheitliche ressourcen- und starkeorientierte Beobachtungsinstrumente (z.B.
Perik’3) werden von Schule und Hort genutzt.

e Am Standort wird flr jedes Kind eine Entwicklungsdokumentation umgesetzt
und fortlaufend geflhrt.

e RegelmaBige Kindbesprechungen und kollegiale Beratungen finden unter Ein-
bezug verschiedener Professionen statt. Vereinbarungen zur weiteren Beglei-
tung der Kinder werden gemeinsam verabredet, umgesetzt und reflektiert.

e In Klein- und GroBteams werden in einem wertschatzenden und sicheren Rah-
men regelmaBig die eigenen professionellen Haltungen und Handlungen in den
Blick genommen und gepriuft.

Kindgerechte Tagesstrukturen und Rhythmisierung

Der Tagesablauf ist rhythmisiert, auf die Kinder abgestimmt und bertcksichtigt
emotionale, soziale und koérperliche Bedlrfnisse. Die Raume sind kindgerecht ge-
staltet.

Indikatoren

o Der Standort verfligt Uber eine feste Tagesstruktur mit Ausgleichsphasen und
einen verbindlichen Ankommens-Zeitraum mit ansprechbaren Bezugspersonen.

e Ruckzugs- und Bewegungsraume sind flir Kinder verfiigbar.

« Alle Ubergénge im Schultag erfolgen strukturiert und werden durch pddagogi-
sche Fachkrafte begleitet. Kinder erleben dadurch Verlasslichkeit und Sicher-
heit.

o Die Mahlzeiten sind padagogisch gestaltete Zeiten der Gemeinschaft und des
Lernens.

73 https://www.ifp.bayern/de/veroeffentlichungen/beobachtungsboegen/
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Zusammenarbeit Eltern und Familien

Eltern sind aktiv in den Bildungsprozess eingebunden, um Lern- und Entwicklungs-
prozesse gemeinsam zu gestalten und die individuellen Entwicklungsbedarfe der
Kinder bestmdglich zu unterstltzen.

Indikatoren

RegelmaBige Elternangebote und Begegnungsformate zur Férderung des Aus-
tauschs sind etabliert.

Informationen fiur Eltern werden verstandlich und mehrsprachig bereitgestellt.

Eltern erhalten niedrigschwellige Beratungsangebote durch die Fachkrafte. Die
Zusammenarbeit mit externen Partnern (ASD, Familienhilfe etc.) wird unter-
statzt.

Bei Projekten und Angeboten werden Eltern und Familien aktiv einbezogen und
beteiligt.

Sozialpddagogische Expertise

Sozialpadagogische Perspektiven erganzen den Schultag durch Lebenslagenorien-
tierung und Beziehungsarbeit, um Kinder in ihren individuellen Situationen noch
bestmdglich zu verstehen und gezielt zu unterstitzen.

Indikatoren

Sozialpadagogische Mitarbeitende (SPMA) sind ein fester Bestandteil des
Teams. Sie stimmen sich regelmaBig mit Lehrkraften und Hortpadagog*innen
ab.

Es besteht eine kontinuierliche Netzwerkarbeit mit anderen Professionen am
Schulstandort.

Sozialpadagogische Mitarbeiter*innen gestalten gezielt Angebote flr Kinder in
Kleingruppen.

SPMA bringen ihr Wissen in Teambesprechungen ein und wirken an kollegialen
Weiterbildungen mit.
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Padagogische Angebote nach den Interessen der Kinder

Angebote orientieren sich an Starken und Interessen der Kinder, damit sie ihre
Fahigkeiten entfalten und positive Lernerfahrungen machen kénnen.

Indikatoren

e Der Hort macht vielfaltige und ansprechende padagogische Angebote, die In-
teresse wecken und Lernfreude fordern.

e Die Kinder werden in die Planung der Angebote einbezogen, indem ihre Inte-
ressen und Wiinsche regelmaBig besprochen werden.

o Die Kinder kénnen durch Projektarbeit eigene Themen Uber einen langeren
Zeitraum verfolgen und aktiv mitgestalten.

o Die Qualitat der padagogischen Angebote wird durch regelmaBiges Feedback
der Kinder reflektiert und weiterentwickelt.

e Jedes Kind hat die Méglichkeit, Verantwortung zu Ubernehmen, zum Beispiel im
Gruppenalltag, bei Projekten oder durch feste Aufgaben.

o Feste Rituale sind im Tagesverlauf verankert, um das soziale Miteinander zu
starken und Orientierung zu geben.

e Die Kinder werden bewusst mit echten Herausforderungen konfrontiert, die sie
ermutigen, neue Fahigkeiten zu erlernen und Selbstvertrauen aufzubauen.

o Durch vielfaltige Begegnungen mit anderen Kindern, Fachkraften und externen
Partner*innen erweitern die Kinder ihre sozialen Kompetenzen.

Kooperation im Sozialraum

Der Hort nutzt sozialrdumliche Ressourcen aktiv, um die Lern- und Erfahrungswelt
der Kinder zu erweitern, vielféltige Lernmdglichkeiten und praxisnahe Lernraume
auBerhalb der Einrichtung zu schaffen.

Indikatoren

e AuBerschulische Lernorte werden regelmaBig in die padagogische Arbeit einbe-
zogen (u.a. durch Kooperationen mit Netzwerken, Stadtteilprojekten und Ver-
einen).

o Die Arbeit und Vernetzung im Sozialraum werden aktiv mitgestaltet.
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Ubergdnge sensibel und verldsslich gestalten

Ubergénge werden individuell begleitet und pddagogisch gestaltet, um Kindern den
Wechsel in neue Situationen zu erleichtern und um ihnen Sicherheit, Orientierung
und emotionale Stabilitat zu geben.

Indikatoren

Am Standort liegen strukturierte Eingewdhnungskonzepte zum Ubergang von
der Kita in die Schule vor.

Die Tandemarbeit zwischen Schule und Hort wird aktiv umgesetzt. Ubergénge
im Alltag werden gemeinsam geplant und reflektiert, da sie wesentlich zur Si-
cherheit und Orientierung der Kinder beitragen.

Der tagliche Ubergang zwischen Unterrichts- und Hortzeit wird gemeinsam im
Tandem (Lehrkraft und Padagogische Hortfachkraft) begleitet.

Der Ubergang von der Kita in die Grundschule ist durch eine Eingewdhnungszeit
bereits vor Schulbeginn in den Sommerferien moéglich. Gemeinsame Begleitung
im Tandem ist in den ersten Schulwochen bis zu den Herbstferien ist gewahr-
leistet.

Den Kindern stehen verlassliche Bezugspersonen zur Verfiigung.

Partizipation

Kinder werden in Entscheidungsprozesse eingebunden, um ihre Eigenverantwor-
tung zu férdern, ihre Meinung zu respektieren und sie in ihrer persénlichen sowie
sozialen Entwicklung zu unterstitzen.

Indikatoren

Institutionalisierte Beteiligungsgremien (z.B. Kinderrat) sind etabliert. Die Kin-
der durfen ihre Themen einbringen und mitentscheiden.

Beteiligung wird altersgerecht, sprachsensibel und lebensweltorientiert gestal-
tet, um allen Kindern einen Zugang zu ermdéglichen.

Die Meinungen und Vorschldage der Kinder werden ernst genommen und doku-
mentiert. Entscheidungen werden gemeinsam besprochen und transparent
kommuniziert. Die Rickmeldungen der Kinder werden umgesetzt und flhren
zu erkennbaren Veranderungen.

Die Beteiligungsrechte bzw. Beschwerdeverfahren der Kinder sind im schuli-
schen Konzept verankert.
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Lernzeiten und Hausaufgaben

Lernzeiten werden individuell gestaltet, damit Kinder in ihrem eigenen Tempo ler-
nen, ihre Starken entfalten, Selbststandigkeit entwickeln, Freude am Lernen erle-
ben und in ihrer kognitiven, emotionalen und sozialen Entwicklung unterstitzt wer-
den.

Indikatoren

o Es liegt ein gemeinsames Konzept vor, nach dem die Lernzeiten der Kinder
strukturiert und padagogisch begleitet werden.

e Ruhige Lernraume bieten den Kindern Rickzugsmoéglichkeiten und eine kon-
zentrierte Lernumgebung.

e Unterstitzungs- und Foérderangebote sind verfligbar, um auf die individuellen
Lernbediirfnisse einzugehen.

e Die Kommunikation mit den Eltern erfolgt regelmaBig, um Entwicklungsfort-
schritte und Lernbedarfe gemeinsam zu besprechen.

o Familienlernangebote ermdglichen es, Eltern aktiv in den Lernprozess ihrer Kin-
der einzubeziehen und gemeinsame Lernaktivitaten zu gestalten.

Personaleinsatz und Teamstruktur

Personaleinsatzkonzepte sichern verlassliche Beziehungen und multiprofessionelle
Arbeit, um Kindern Kontinuitat, Orientierung und Ansprechpartner*innen tber den
gesamten Tag zu bieten und ihre individuelle Entwicklung bestmdglich zu férdern.

Indikatoren

e Es werden stabile Bezugssysteme geschaffen, damit Kinder verlassliche An-
sprechpartner*innen, vertraute Beziehungen und eine sichere Umgebung erle-
ben.

o Dienstpldne sind so abgestimmt, dass die Betreuung und Begleitung der Kinder
mit ihnen bekannten Bezugspersonen gewahrleistet ist.

Zusammenfassung:

Die intensive Zusammenarbeit des multiprofessionellen Teams an den Standorten
der Handlungsprogrammhorte wird durch die Ressourcen der Programme , Start-
chancen" und , Aufwachsen in sozialer Verantwortung" unterstltzt. Dies eroffnet
die Moglichkeit, den Schultag gemeinsam zu planen und zu strukturieren. Die be-
teiligten Bereiche und Professionen nehmen dabei die Lebenslagen der Kinder in
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den Blick. Sie gestalten einen gemeinsamen Ganztag zur Férderung der basalen
Kompetenzen - fir das Wohlbefinden eines jeden Kindes in der Grundschule und
damit als Grundlage flr alle weiteren Lernprozesse.
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