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PETER RIEKER
Einleitung

Jugendhilfe und Bildungswesen sind in zunehmendem Mafle mit Anforderungen konfron-
tiert, die sich durch Globalisierung, Migration und gesellschaftliche Transformationsprozes-
se ergeben. Davon sind auch schon kleine Kinder und die Einrichtungen betroffen, die fiir
ihre Bildung und Betreuung verantwortlich sind. Im Kindergarten und in der Grundschule
treffen Kinder auf Gleichaltrige mit ganz unterschiedlichen Erfahrungshintergriinden, die
nicht nur durch unterschiedliche Familienkonstellationen oder durch Bildungs- und Schicht-
zugehorigkeit bedingt sind, sondern auch ethnisch und kulturell sehr vielfdltig sein kon-
nen. Bereits in den Einrichtungen des Primarbereichs stellen sich daher nicht nur Fragen
von Vertrautheit und Fremdheit, von Normalitdat und Abweichung, sondern es wird notwen-
dig, die divergierenden Perspektiven und Interessen miteinander zu vereinbaren. Die ethni-
sche, kulturelle und soziale Pluralisierung und die Notwendigkeit, mit Unvertrautem umzu-
gehen, sind mit einer Reihe von Herausforderungen u.A. auch fiir die padagogische Fach-
praxis verbunden (Zusammenarbeit mit den Eltern, Spracherziehung etc.). Fur Fachkréfte
sind diese Entwicklungen auch mitverantwortlich fiir zunehmende Aggressivitdat und Unru-
he, unzureichende soziale Kompetenzen und wachsende Vorurteile unter Kindern. Vor die-
sem Hintergrund stellt sich auch die Frage, welche Angebote und Maflnahmen geeignet
sind, problematischen Entwicklungen entgegenzuwirken, d.h. Prozesse sozialen Lernens zu
unterstiitzen und die notwendigen Kompetenzen fiir das Aufwachsen in der Einwander-
ungsgesellschaft zu vermitteln.

Diese Fragen konnen auch unter dem Gesichtspunkt der Pravention solcher Auffalligkei-
ten erortert werden, die sich spater im Jugendalter als rechtsextreme bzw. fremdenfeindli-
che Orientierungen und Verhaltensweisen dufern. Forschungsarbeiten zeigen, dass Jugend-
liche und junge Erwachsene, die rechtsextreme und fremdenfeindliche Einstellungen vertre-
ten, in ihrer Kindheit andere Erfahrungen gemacht haben als Jugendliche ohne entspre-
chende Orientierungen. Es ist davon auszugehen, dass die Entwicklung solcher Orientier-
ungen und Verhaltensweisen durch ganz verschiedene Bedingungen geprdgt wird: Soziales
und politisches Milieu, Schichtzugehorigkeit und Bildungshintergrund, Deprivation bzw.
Erfahrungen von Vernachldssigung. Wahrend in Bezug auf Erlebnisse in der Familie und de-
ren Verarbeitung Erkenntnisse aus wissenschaftlichen Untersuchungen vorliegen (z.B. Hopf
et al. 1995), wurden die Erfahrungen, die Kinder im Kindergarten und in der Grundschule
machen und mégliche Zusammenhadnge zu Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit
bislang noch nicht systematisch betrachtet. Zur Frage, inwieweit es im Rahmen dieser
Einrichtungen moglich ist, liber die Auseinandersetzung mit Individualitat und Differenz
und {ber den bewussten Umgang mit Konflikten, spdtere Neigungen zu Rechtsextremis-
mus, Fremdenfeindlichkeit oder Gewalt zu beeinflussen, liegen allenfalls Spekulationen vor
(vgl. Pfeiffer 1999). Untersuchungen zu unterschiedlichen Betreuungs- und Lernansdtzen, zu
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Beziehungen zwischen Kindern sowie zu Kontakten zu Erziehern und Erzieherinnen und
Lehrern und Lehrerinnen liegen in Bezug auf soziales Lernen nur vereinzelt vor (z.B. Mar-
con 2002), in Hinblick auf spatere Entwicklungen zu Rechtsextremismus und Fremden-
feindlichkeit im Jugendalter fehlen sie ganz. Untersuchungen zu rechtsextrem orientierten
Jugendlichen geben lediglich Hinweise darauf, dass diese bereits in der Kindheit Anzeichen
fir bestimmte Auffalligkeiten (z.B. Hyperaktivitat, Aggressivitat) zeigten (vgl. Wahl et al.
2001).

Vor dem Hintergrund mangelnder einschlagiger Untersuchungen stellt sich sowohl in Be-
zug auf soziales Lernen in den Einrichtungen des Primarbereichs als auch in Hinblick auf
die Pravention spaterer Auffalligkeiten die grundlegende Frage nach der Angemessenheit
padagogischer Interventionen. Konkreter ware zu kldren, welche Ansdtze existieren und un-
ter welchen Bedingungen sie umgesetzt werden, welche Erfahrungen mit diesen Ansatzen
in der Praxis gemacht werden und welche Ergebnisse sie zeigen. Besonders schwierig ist
die Beantwortung dieser Fragen in Bezug auf die Prdvention spaterer Auffalligkeiten. Ver-
suche der spezifischen Pravention von Rechtsextremismus oder Fremdenfeindlichkeit ber-
gen die Gefahr der Stigmatisierung — schliefilich neigen die meisten der als hyperaktiv
oder aggressiv eingeschdtzten Kinder spater nicht zum Rechtsextremismus — und ihre Er-
folgsaussichten sind ungeklart. Angesichts der regelmafiig erhobenen Forderung nach frii-
her ansetzender Pravention (z.B. Bohn et al. 1997; Schroeder 2004; Wahl et al. 2001) er-
scheint es jedoch geboten, diese Punkte eingehender zu erértern.

Mit dem vorliegenden Band wird versucht, erste Antworten auf diese komplexen Fragen
zu skizzieren, wohl wissend, dass dies angesichts der verfiigbaren Informationen und be-
grenzter Ressourcen nur ansatzweise gelingen kann. Grundlage dieser Untersuchung ist ei-
ne Recherche zu Einrichtungen, Projekten und Angeboten, die im Kindergarten- und Grund-
schulbereich spezifisch an Aspekte ankniipfen, durch die rechtsextrem gefdhrdete
Jugendliche auffallen oder die bei ihnen als Mangel eingeschatzt werden: Ethnische Vorur-
teile oder kulturelle Einseitigkeiten, Gewaltbereitschaft, einseitiges Geschlechtsrollenver-
standnis, fehlendes demokratisches Bewusstsein. Von den Initiatoren werden diese An-
satze nicht in jedem Fall explizit als Pravention von Rechtsextremismus oder Fremdenfeind-
lichkeit verstanden, sondern sie wurden im Rahmen dieser Recherche entsprechend zuge-
ordnet. Bei Projektbesuchen und in Interviews haben wir Informationen zu den Grundiiber-
legungen und Fragen dieser Ansatze erkundet und die in der Arbeit gesammelten Erfahrun-
gen erfragt. Im Rahmen zweier Workshops mit Padagoginnen und Pddagogen wurden die
Ansatzpunkte und Bedingungen der verschiedenen Projekte, Fragen der Ubertragbarkeit
und Moglichkeiten, nachhaltig wirksame Arbeit zu leisten, vertiefend diskutiert.

Die vorliegende Publikation wdre ohne die Kooperationsbereitschaft und die Beitrage
verschiedener Kolleginnen und Kollegen nicht méglich gewesen. Zu nennen sind zundchst
die Padagoginnen und Padagogen, die uns in ausfiihrlichen Interviews und durch ihre akti-
ve Beteiligung an den Workshops Einblicke in ihre Arbeit gewahrten, uns an ihren Erfahr-
ungen teilhaben lieen und damit groflen Anteil an den Ergebnissen dieses Bandes haben.
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Chaja Boebel und Johanna Hofmann haben umfangreiche Recherchen sorgfaltig durchge-
flihrt, Bianca Parschau und PD Dr. Klaus Wahl haben unsere Arbeit durch interessante Be-
richte aus ihren Arbeitsfeldern bereichert. Die Autorinnen und Autoren der in diesem Band
abgedruckten Beitrdge haben sich der Miihe unterzogen, Ansatze, Erfahrungen und Ergeb-
nisse schriftlich darzustellen. Die Kolleginnen der Arbeitsstelle Rechtsextremismus und
Fremdenfeindlichkeit, Michaela Glaser, Andrea Pingel und Renate Schulze, haben dieses
Vorhaben auf vielfaltige Weise unterstiitzt und damit entscheidend zum Zustandekommen
dieses Bandes beigetragen. Ihnen allen ist an dieser Stelle ganz herzlich zu danken.

Der vorliegende Band prdsentiert die Ergebnisse der Recherchen, Projektbesuche und
Workshops sowie dariiber hinausgehende Arbeiten aus anderen Kontexten. Zundchst stellt
Klaus Wahl ausgewdhlte Ergebnisse seiner Forschungsarbeiten vor und skizziert verschie-
dene Entwicklungspfade, die zu rechtsextremen bzw. fremdenfeindlichen Orientierungen
und Verhaltensweisen bei Jugendlichen beitragen konnen. Auf dieser Grundlage diskutiert
er, wie sich mogliche Vorldufer fiir Rechtsextremismus/Fremdenfeindlichkeit bereits in der
Kindheit zeigen konnen und erortert Moglichkeiten, mit diesen Auffalligkeiten im Rahmen
padagogischer Angebote umzugehen.

Anschliefend stellen sich Projekte und Angebote vor, die in Hinblick auf soziales Lernen
und Prdavention verschiedene Schwerpunkte setzen, ein breites Spektrum padagogischer
Ansatze reprdsentieren und dabei unterschiedliche Methoden entwickelt haben. Einige die-
ser Ansatze lassen sich der Gewaltprdvention zurechnen: Andreas Schick und Manfred Cier-
pka beschreiben die Arbeit mit einem Curriculum zur Férderung sozialer und emotionaler
Kompetenzen (Empathie, Impulskontrolle, Umgang mit Arger und Wut), das sowohl in Kin-
dergdrten als auch in Grundschulen umgesetzt wird; Thomas Griiner stellt verschiedene
Module zur Konfliktbearbeitung und zum Regellernen sowie deren Implementierung in den
Schulalltag vor; Manfred Prass und Andrea Henze berichten aus Seminaren mit Schulklas-
sen, in denen unspezifische Gewaltpravention (Entspannung und Sensibilisierung) grofien
Stellenwert hat; Stein Vaaler beschreibt ein Projekt geschlechtssensibler Arbeit, bei denen
Jungen Gelegenheit erhalten, ihren Umgang mit Aggression zu modifizieren. Andere Projek-
te sind im Bereich interkulturellen Lernens angesiedelt: Uwe Priifer schildert die Arbeit von
Pddagoginnen und Pddagogen mit Migrationshintergrund in ostdeutschen Kindergarten;
Dorothea Noth stellt ein Projekt vor, bei dem es um den deutsch-polnischen Nachbar-
spracherwerb und den Abbau von Vorbehalten in Grundschulen auf beiden Seiten von
Oder und Neif3e geht; Antje Berndt berichtet iber ein interkulturelles Lernpaket und darauf
bezogene Fortbildungen mit Pddagoginnen und Padagogen; Petra Wagner schildert Erfahr-
ungen aus der langerfristigen Begleitung Berliner Kindertagesstdtten, in denen man sich
um die Entwicklung von Vorurteilsbewusstsein bemiiht. Gezielt auf die Férderung von Par-
tizipation und Entwicklung demokratischer Kultur in Kindergarten ist das Projekt gerichtet,
liber das Evelyne H6hme-Serke berichtet.

Erganzende Informationen werden in weiteren Beitrdgen geboten. Peter Rieker skizziert
die Resultate einer Recherche zu padagogischen Ansdtzen und Projekten zur Gewaltpraven-
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tion und zum interkulturellen Lernen in europdischen Nachbarldandern, wobei sich grofie
Unterschiede zeigen und Anregungen fiir die hiesige Fachdiskussion abgeleitet werden
kénnen. Bianca Parschau beschaftigt sich mit der Evaluation padagogischer Praxis aus der
Perspektive von Kindern und gibt eine Vielzahl von Anregungen fiir standardisierte und of-
fene Datenerhebungen, die Kindern originelle und spielerische Moglichkeiten zur Artiku-
lation ihrer Einschdtzungen geben. In einem bilanzierenden Beitrag geht Peter Rieker noch-
mals auf die verschiedenen Ansdtze zum sozialen Lernen und zur Pravention ein, setzt sich
mit verschiedenen Méglichkeiten ihrer Evaluation auseinander und befasst sich mit Fragen,
die sich dann stellen, wenn die pddagogische Arbeit mit kleinen Kindern der Pravention
spaterer Auffalligkeiten im Jugendalter dienen soll. Abgerundet wird der vorliegende Band
durch eine Bibliografie, die ausgewahlte Publikationen — vor allem zu den Themenberei-
chen interkulturelles Lernen und Gewaltpravention im Primarbereich — vorstellt und kom-
mentiert.
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KLAus WAHL

Gibt es mogliche Vorlaufer fiir Rechtsextremismus und
Fremdenfeindlichkeit, die sich bereits im Kindergarten-
und Grundschulalter zeigen?

In einem unserer Forschungs-Interviews erzahlte ein rechtsextremer Skinhead, der wegen
fremdenfeindlichen Gewalttaten in Haft war:

»Na ja, das ging alles eigentlich schon im Kindergarten los, immer Hyperaktivitat und al-
les. Schldgereien, wenn mir was nicht gepasst hat. Na ja, dann bin ich in Therapie ge-
kommen wegen der Hyperaktivitat. Dann hatte sich das ein bisschen gebessert gehabt.
In der ersten Klasse gab es dann auch Arger mit Mitschiilern. Dann wollten sie mich ()
schon ins Heim stecken. Da ist dann durch die Therapeutin (.) nur erreicht worden, dass
ich eben umgeschult werde an eine andere Schule. Dann lief das auch und da habe ich
eigentlich () alles so weit das ging, in Griff gekriegt mit den Aggressionsschiiben. Aber
es war dann eben das Problem, dass es zwar nicht mehr immer so oft Aggressionsschii-
be waren, sondern (..) sich eine Weile angestaut hat und dann mit einmal rausgekom-
men ist, also (..) umso hérter, wie ein Ventil. Na ja, dann mit 13 die erste Anzeige we-
gen Korperverletzung, Rassismus. Mit 13 ist, wo ich in die rechte Szene eingestiegen
bin. Dann eben vereinzelt Anzeigen, Sachbeschadigung, meistens Jugendstreiche. Na ja,
mit 16 dann ein groBeres Ding. Bin ich mit Kumpels losgezogen. Wollten wir eigentlich
nur zu einem Kumpel wegen einer Geburtstagsfeier was fragen (...) Da sind wir an so
einem Laden vorbeigekommen und reingegangen (...) und der Ladenbesitzer war Viet-
namese, und ein Kumpel hat Streit angefangen. Und da ist es dann so weit eskaliert,
dass der mit der Eisenstange auf uns los ist, und da habe ich das Messer gezogen und
zugestochen. Er hat es iiberlebt, und da habe ich zweieinhalb Jahre gekriegt dafiir. Da
wurde ich rausgelassen, vier Monate, wieder Mist gebaut. Schldgereien und 86a und al-
les. Und na ja, dann bin ich wieder in U-Haft".

Sind solche Falle typisch oder besonders gelagerte Einzelfdlle, wenn es um Lebensge-
schichten von fremdenfeindlichen und méglicherweise rechtsextremistischen Jugendlichen
geht? Im Zusammenhang dieser Frage erscheint es zundchst notwendig, einige Begriffe zu
klaren.

Der Begriff ,,Fremdenfeindlichkeit® wird in Deutschland politisch und strafrechtlich als
Intoleranz gegen Menschen vermeintlicher oder tatsachlicher anderer Nationalitat, ethni-
scher, religioser, kultureller usw. Zugehorigkeit gesehen (Bundeskriminalamt 1993) und et-
wa unter dem Delikt der ,Volksverhetzung®, also z.B. Aufstachelung zu Hass und Gewalt
gegen Teile der Bevolkerung (§ 130 StGB) verfolgt.
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Der Begriff ,,Rechtsextremismus“ ist in Deutschland stark verfassungsrechtlich gepragt. In
der Politikwissenschaft werden darunter vor allem autoritare, nationalistische und rassisti-
sche Gesinnungen und politische Bestrebungen verstanden, die die ,freiheitlich-demokrati-
sche Grundordnung® gegebenenfalls mit Gewalt umstiirzen wollen. Anders als dieser enge
staatliche Begriff sehen wir sozialwissenschaftlich den Begriff Rechtsextremismus allgemei-
ner und eher als Orientierung an Gesellschafts- und Staatsmodellen, die

D grofiteils antimodern sind (d.h. eine Art gesellschaftliche und staatliche Regression an-
streben), teils aber auch moderne Elemente einbeziehen,

D intolerant auf der Ungleichwertigkeit von Menschen bestehen (mittels Vorstellungen von
autoritdren Eliten, einem Wertigkeitsgefalle zwischen Nationen, sozialer Mehrheit und
Minderheit usw.),

D insbesondere ethnische Ungleichwertigkeit zugrundelegen,

D eine antiindividualistische Gemeinschaftsdoktrin propagieren,

D eine Reihe demokratischer Errungenschaften (Blirgerrechte, rechtliche Gleichheit, Gewal-
tenteilung etc.) abbauen wollen

D und dabei nicht vor eigenem Gewalteinsatz zuriickschrecken bzw. dies an einen starken,
autoritdren Staat delegieren wollen.

(Vgl. Wagner 1994, S. 13ff.; Jaschke 1994, S. 31; Schneider 1995, S. 77ff.)

Nun fallt bei der Betrachtung konkreten Verhaltens, auch durch Strafen sanktionierter Ver-
haltensweisen junger Leute mehrerlei auf:

1) Es wird nicht nur ethnisch Fremden, Migranten mit Hass, Provokation und Gewalt be-
gegnet, sondern auch anderen sozialen Minderheiten wie Homosexuellen, Obdachlosen,
Behinderten oder Personen mit anderen politischen Anschauungen. Der Opferbegriff des
»Fremden“ ist also breit zu sehen.

2) Nicht jede Provokation eines 14-Jdhrigen, der angetrunken rechtsextremistische Parolen
brillt (z.B. ,,Heil Hitler*), ist auf die Abschaffung der ,,freiheitlich-demokratischen Grund-
ordnung* gerichtet.

Die Zielperspektive der Wut, des Hasses, der Aggression, die hinter solchen Verhaltenswei-
sen sichtbar wird, ist somit breiter als die politisch-juristische Fassung von Fremdenfeind-
lichkeit und Rechtsextremismus. Diese Feststellung macht es leichter, nach den psychisch-
en und sozialen Vorldufervariablen und Bedingungen fiir fremdenfeindliche und rechtsex-
tremistische Tendenzen von Menschen zu fragen und den grofen Sprung von Rechtsextre-
mismus und Fremdenfeindlichkeit zuriick ins Kindesalter zu machen.

Wenn wir davon ausgehen, dass zu derartig erweiterten Syndromen nicht nur Fremden-
feindlichkeit und nationalsozialistische Ideologien, sondern auch Fremdenfurcht, Autoritaris-
mus, Gemeinschaftssuche, diffuse Wut und Aggressivitat gehoren, ist es leichter, die An-
schlusspunkte an die psychologische und sozialwissenschaftliche Forschung zur Entwick-
lung und Sozialisation im Kindes- und Jugendalter zu finden.
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Wir konnen uns dabei auf fremde und eigene Untersuchungen stiitzen (vgl. Abb. 1):
Abbildung 1: Eigene Untersuchungen

1) Eine Intensivstudie bei 128 fremdenfeindlichen und fremdenfreundlichen Jugendlichen in
Leipzig und Miinchen (Wahl/Tramitz/Blumtritt 2001)?, finanziert durch die Kdhler-Stiftung,

2) eine Reanalyse Leipziger Ldngsschnittsdaten von Kindern und Jugendlichen (Manecke et
al. 2000),

3) eine Analyse von 6229 polizeilichen Ermittlungsakten des Jahres 1997 zu fremdenfeindli-
chen Tatverdachtigen (Vollerhebung),

4) eine Analyse von 217 entsprechenden Gerichtsurteilen — die beiden letzteren im Auftrag
des Bundesinnenministeriums,

5) Interviews und Tests mit 115 verurteilten fremdenfeindlichen Gewalttdtern und einer
Kontrollgruppe von 36 nichtkriminellen Personen — durch das Deutsche Jugendinstitut
mit den Universitaten Jena und Miinchen, finanziert durch die Volkswagen-Stiftung (die
letzten drei Studien: Wahl 2001; Wahl 2003).

In diesen Studien konnten wir die Entwicklungspfade von Aggression, Fremdenfeindlich-
keit, allgemeiner Devianz und rechtsextremer Ideologiebildung im Kindes- und Jugendalter
rekonstruieren.

1) Der Grofteil der fremdenfeindlichen Gewalttater war nicht nur wegen verschiedener Ju-
genddelikte schon polizeibekannt oder auch schon frither verurteilt worden. Langst be-
vor sie in den Blick der Polizei gerieten, waren praktisch alle schon im Kindesalter we-
gen massiver Gewalttitigkeit aufgefallen. Uber die Hilfte von ihnen war wegen hoher
Aggressivitdt aus Schulen verwiesen worden, etliche schon aus Kindergarten! Aus eige-
nen und ausldndischen Langsschnittstudien wissen wir, dass sich verschiedene Arten
von Aggressivitat als schon frith beginnende Entwicklungspfade darstellen. Solche Kin-
der hatten spezifische Temperamente, sie zeigten auffdllige Emotionen und Verhaltens-
weisen. Bemerkenswerterweise konnen es ganz verschiedene Ausgangsemotionen sein:

D Einmal waren es sehr selbstsichere, dominante Kinder, die spater bewusst-geplant ag-
gressiv waren,

D zum anderen hyperaktive, zu Wutanféllen neigende Kinder. Solche Temperamentsauffal-
ligkeiten sind nach interdisziplindren Studien einerseits durch bestimmte Dispositionen,
spezifische Pegel von Hormonen und Neurotransmittern bedingt. Andererseits kommen
z.B. etliche Eltern und Erzieherinnen mit solchen Kindern nicht zurecht und reagieren
harsch, was die Aggressivitét der Kinder verstarkt. Anlage und Umwelt multiplizieren so
in Wechselwirkung ihre Effekte.

1 Es ist an dieser Stelle nicht moglich, die Resultate im Rahmen der sonstigen Forschung zur Entstehung von
Fremdenfeindlichkeit zu verorten - vgl. dazu die Ubersichten in Wahl 1995; Wahl/Tramitz/Blumtritt 2001; Wahl
2003.
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D Wieder andere Kinder waren eher dngstlich, schiichtern, auch skeptisch gegeniiber un-
bekannten, fremden Menschen. Sie fielen spater durch impulsiv-reaktive und defensive
Aggression und als Mitldufer fremdenfeindlich-gewalttatiger Cliquen auf.

D Gelegentlich waren es auch sehr traurige Kinder, deren Trauer sprachlos und unerwidert
blieb und dann quasi als Hilfeappell in Aggression umschlug (Abb. 2 - 1. Pfeil).

Am Anfang der Entwicklungspfade zu Gewalt konnen also ganz unterschiedliche, aber stets
extreme Emotionen stehen (auch Komorbiditaten davon) — ein wichtiger Hinweis fiir die
Pravention, die starker auf die individuellen Emotionen der Kinder achten und friih einset-

zen sollte.

Abbildung 2: Entwicklungspfade

Selbstsicherheit, Dominanz...
1 Hyperaktivitat

Arger, Angst, Trauer...

instrumentelle

Aggressivitat

impulsiv-reaktive

V

V

2 Beziehung zu Unvertrauten... Fremdenfeindlichkeit
3 Provokation... antisoziales Verhalten, Devianz
4 Ethnozentrismus... rechtsextreme Ideologiebildung

N

Pradelinquent

Delinquent
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2) Daneben fanden wir einen zweiten Entwicklungspfad: Die Art und Weise des Umgangs
mit unvertrauten Menschen bei Kindern und Jugendlichen. Dazu ein interessantes Ergeb-
nis eines Experiments im Rahmen einer anderen Studie, in dem wir mit versteckter Ka-
mera (in einem Wartezimmer) Erstbegegnungen zwischen deutschen und auslandischen
Jugendlichen beobachteten. Dabei zeigten sich unterschiedliche Emotionen und Verhal-
tensmuster: Verschiedene Gruppen der Deutschen waren gegeniiber den Auslandern ent-
weder offen oder dngstlich, unsicher oder dominant-aggressiv. Aber dieselben Jugend-
lichen zeigten gegeniiber ihren deutschen Landsleuten fast unverdandert dieselben Mus-
ter: Die dort Offenen waren auch hier offen, die Angstlichen #ngstlich, die Aggressiven
aggressiv.

Fremdenfeindlichkeit scheint somit auf einer emotionalen Basis zu beruhen, die sich
nicht primédr gegen ethnisch Fremde richtet, sondern gegeniiber unvertrauten Menschen
Uberhaupt. Hinter ,,Ausldnderfeindlichkeit” steckt so etwas wie allgemeine Misanthropie.
Entsprechende sozial-emotionale Auffalligkeiten sind schon bei Kindern bemerkbar. Aber
im Durchschnitt erst etwa ab der Pubertdt beginnen sich Misstrauen und Missgunst star-
ker gegen ethnisch Fremde und andere Minderheiten zu richten. Eine bedeutende Rolle
spielen dabei die Jugendgruppen, denen man angehort (Abb. 2 - 2. Pfeil).

Es gibt eine Reihe von Theorien, die Beziehungserfahrungen von Kindern aus dem fami-
lialen Nahraum als Basis fiir die spateren Beziehungen zu Fremden annehmen, etwa die
Bindungstheorie. Eine andere Theorie nimmt die Nachahmung fremdenfeindlicher Ein-
stellungen von Modellpersonen wie Eltern, Freunden und Erzieherinnen an.

3) Spatere fremdenfeindliche Straftater zeigten im Jugendalter oft auch noch einen dritten
Entwicklungspfad: Provokatorisches und antisoziales Verhalten bzw. allgemeine Devianz.
Das beginnt bei noch jungen Schiilern, die zur expressiven Selbstdarstellung und Provo-
kation von Erwachsenen noch unverstandene Nazi-Parolen briillen, es geht tiber Schule
schwédnzen und Kleinkriminalitat weiter und endet bei jugendtypischen Delikten wie Au-
todiebstahl und Kérperverletzung an Deutschen und Auslandern (Abb. 2 - 3. Pfeil).

4) Meist erst zu Beginn des Jugendalters beginnt bei diesen Tétern ein vierter Entwick-
lungspfad, das Aufkommen rechtsextremer Ideologien: Anfdangliche Neigungen zu ju-
gendlicher Selbstbehauptung werden mit einem ethnozentrischen Mantel umgeben,
manchmal werden Erzdahlungen der Grofleltern aus dem 3. Reich als Faszinosum erlebt,
rechte Parolen werden anfangs ziemlich unbegriffen nachgeplappert und bleiben histo-
risch-politisch ohne Fundament. Solche Jugendliche befinden sich freilich in Ubereinstim-
mung mit groflen Teilen der Bevolkerung — nicht nur in Deutschland -, die zu rassisti-
schen und rechten Ansichten tendieren?. Spéater konnen sich solche fragilen Meinungen
— besonders durch entsprechende Gruppenmitgliedschaft — ideologisch verfestigen.

Das Eurobarometer 1997 in den Mitgliedstaaten der Europdischen Union zeigt, dass insgesamt ein Drittel der
EU-Gesamtbevélkerung ab 15 Jahren sich selbst als ,,sehr oder ,ziemlich rassistisch® bezeichnet — auch in
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Vielfach sehen diese Einstellungen allerdings wie Rationalisierungen von allgemeiner
Aggressivitatsneigung, von Persdnlichkeitsproblemen, Angstlichkeit oder Selbstwert-
problemen aus (Abb. 2 - 4. Pfeil).

Ursachensuche fiihrt nicht weiter, wenn man sich nicht tiber die Art der theoretischen Mo -
delle klar wird, die Fremdenfeindlichkeit, Rechtsextremismus und Gewalt erkldren sollen.
Die in Politik, Offentlichkeit und Sozialwissenschaften verbreiteten Erkldrungsversuche sind
allerdings meist verkiirzt und einseitig (Wahl 2000). Sie konzentrieren sich auf die letzten
Glieder langer Ursachenketten, d.h. auf wirtschaftliche und soziale Verhdltnisse oder pada-
gogische Aspekte wie mangelnde politisch-historische Aufkldrung, Religions- und Ethikun-
terricht. Das sind aber eher Ausléser oder Nebenbedingungen als ,,Ursachen®, kurz: Diese
Erklarungsversuche sind paradox, teils materialistisch (z.B. Arbeitslosigkeit), teils ideali-
stisch (mangelnde Wertevermittlung), jedenfalls wenig realistisch.

Ein realistischeres Erkldrungsmodell misste zentral die Frage behandeln, wie das men-
schliche Verhalten gegeniiber anderen Menschen, auch Fremden, motiviert wird. Motivation
des Verhaltens spielt sich im Gehirn ab, daher miissen Erkenntnisse der Gehirnforschung
herangezogen werden. Denn unser Gehirn ist keine Blackbox, in die Umwelteindriicke ein-
dringen und direkt in Verhalten umgesetzt werden. Das Gehirn ist ein komplexes Vermitt-
lungsorgan mit einer doppelten Geschichte. Aus der Evolution (Phylogenese) hat es psy-
chologische Dispositionen und Mechanismen geerbt, darunter Emotionen, die Unterschei-
dungsmoglichkeit zwischen vertrauten und fremden Menschen sowie Strategien wie Ag-
gression und Kooperation. Das waren in der Menschheitsgeschichte liberlebensnotwendige
Fahigkeiten. Die zweite, kiirzere Geschichte des Gehirns (Ontogenese) vollzieht sich im
Kind und Jugendlichen in der Auseinandersetzung von Organismus, Personlichkeit und Um-
welt — auch in Gestalt der Sozialisation bzw. Erziehung. In den letzten Jahren haben u.A.
die Gehirnforschung und die Kleinkindforschung viel Aufschlussreiches ergeben. Viele ko-
gnitive, emotionale und soziale Kompetenzen werden von Kindern offenbar bereits in friih-
eren Zeitfenstern entwickelt, als es Piaget und Kohlberg annahmen. Dabei ist die emotio-
nale Entwicklung auch entscheidend fiir die kognitive - z.B. sind emotionsbezogene Fahig-
keiten bei Vierjahrigen wie die Impulskontrolle gute Prognosewerte fiir deren spdteren
Schulerfolg und Lebenslauf (Roth 2002; Singer 2002; Braun 2002; Eliot 2001; Shoda/Mi-
schel/Peake 1990).

Phylogenese und Ontogenese vermitteln uns allgemeine Reaktions- und Verhaltensbereit-
schaften, die aber individuell differenziert sind — je nach elterlicher genetischer Mitgift,
nach Hormonausstattung und Sozialisationserfahrung. All das vermischt sich im kindlichen
Temperament und seinen Emotionen: Klein-Alexander ist offen fiir Neues, will mit allen
spielen; Klein-Berti ist dngstlich, auf Riickzug bedacht; Klein-Chris will sich gegeniiber an-

Deutschland. Die jungen Leute (18 bis 24 Jahre) duRerten allerdings nur unterdurchschnittlich haufig rassisti-
sche Einstellungen (European Commission 1998).
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deren von Anfang an, auch mit aggressiven Mitteln, durchsetzen. Die unterschiedlichen
Temperamente werden dann durch die sozialen Erfahrungen in Familie, Kindergarten,
Schule usw. verstarkt oder abgeschwacht. Das beginnt schon beim Bindungsprozess zwi-
schen Eltern und Kindern, der sichere, unsichere, ,verstrickte oder ,,abwehrend-bagatelli-
sierende” Kinder hervorbringt — und damit die Chance der weiteren Entwicklung in Rich-
tung Offenheit und Toleranz oder das Risiko fiir Misstrauen, Autoritarismus und Aggressivi-
tat (vgl. entsprechende Vermutungen bei Hopf et al. 1995; Rieker 1997; Wahl/Tramitz/Blum-
tritt 2001). Im Elternhaus erlebten fremdenfeindliche Gewalttater tiberproportional hdufig
Alkoholmissbrauch und physische Gewalt, die Atmosphdre war dort insgesamt eher kon-
fliktgeladen und frostig. Sie reagierten als Kinder darauf oft mit emotionalem Riickzug,
Angst, Ohnmacht, Wut, Trauer, dann aber auch Trotz, Provokation und Aggression — vor al-
lem auBerhalb der Familie. Schulische Aufgaben Uberforderten die Tater mehr als andere.
Trotz und Aggression in der Schule filhrten zu negativen Sanktionen, diese wiederum oft
zum Schulausstieg und einer kriminellen Strafienkarriere.

Natiirlich sehen die Verhaltnisse dramatischer aus, wenn wir von fremdenfeindlichen Ge-
walttdtern ausgehen und deren Lebensgeschichte rekonstruieren. Blicken wir in die umge -
kehrte Richtung, also von vorne und untersuchen eine Kindergartengruppe oder Grund-
schulklasse, wird gliicklicherweise nicht jedes hyperaktive oder aggressive Kind spater zu
einem Gewalttater. Aber es lduft ein gewisses Risiko, sich so zu entwickeln, weshalb (sozi-
alpadagogische) Gegensteuerung prdventiv sein kann. Wie ist also die Ausgangslage? Das
fiir Deutschland reprdsentative D]I-Kinderpanel ermittelte z.B. fiir das Alter des Schulein-
tritts (aus mitterlicher Sicht) 3% sehr aggressive und 33% tendenziell aggressive Jungen,
beziehungsweise 2% und 18% Madchen. Von den 8- bis g-jdhrigen Grundschulkindern be-
schrieben sich bei den Jungen 1,3% als sehr aggressiv und 21% als tendenziell aggressiv,
bei den Madchen waren es 1,2% bzw. 16% (Wahl 2003 b). Das ist das Ausgangspotenzial.
Viele bleiben gliicklicherweise nicht so. Aber andere sind in ihrer Entwicklung gefahrdet,
wenn die weiteren Lebensumstande ungiinstig sind.

Noch ein interessantes Ergebnis zum spezifischen Emotionshaushalt der Fremdenfeinde.
Um die sprachlich inshesondere bei jungen Mannern schwer ermittelbaren Emotionen auf-
zuhellen, benutzten wir einen nichtsprachlichen Test (IAPS mit APT- Lang 1995; Wahl/Tram-
itz/Blumtritt 2001), in dem wir die vorbewusste, affektive kdrperliche Reaktion auf kurzzei-
tig prasentierte Bilder (somsec)3 von Menschen aus aller Herren Lander, Tieren und ande-
ren Objekten maBen. Dabei reagierten die fremdenfeindlichen Tater rascher als eine Kon-
trollgruppe auf Bilder besonders exotisch aussehender Menschen. lhre Reaktion glich ihrer
Reaktion auf Bedrohliches, z.B. Bilder von Raubtieren mit gefletschten Zdhnen. Diese Tater
scheinen mit einer Art (ibersensitivem Sozialradar durch die Gesellschaft zu gehen, stets in
Alarmzustand, als ob sie von anderen schrdg angesehen, provoziert oder bedroht werden

3 Diese kurze Prasentationszeit wird gewdhlt, um spontane Affekte iiber korperliche Reaktionen (verdnderter
Muskeltonus) zu messen, bevor jene Gehirnteile aktiviert werden, tber die kulturelle BewertungsmafBstabe
(Moral) wirksam werden.
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(ein Eindruck, der von Sozialarbeitern und Pdadagogen bestétigt wird, die mit solchen Ju-
gendlichen arbeiten). Ihre Fahigkeiten, die Kérpersignale anderer richtig zu decodieren, ist
nicht besonders ausgepragt, ihre Empathiefdhigkeit auch nicht. lhre Taten entschuldigen
sie meist auch als defensive Aktionen — so wie es auch in der eingangs zitierten Interview_
passage zum Ausdruck kommt.

Der grofe Stellenwert der Emotionen wird auch darin klar, welche enorme Bedeutung die
fremdenfeindlichen und rechtsextremen Jugendlichen ihren Jugendcliquen beimessen. Sie
beschreiben sie haufig als zweite Heimat oder Ersatzfamilie. Dort werden emotionale Defi-
zite kompensiert: lhre Angst durch Hass, Familienkalte durch Gruppenwarme, Einsamkeit
durch Wir-Gruppen-Gefiihl, Nichtbeachtung durch Anerkennung.

Die Gehirnforschung spricht nicht von ungefahr vom Primat der Affekte (Zajonc 1984)
und Emotionen vor den Kognitionen. Das heifdt nicht, dass entsprechende Kognitionen, al-
so Wahrnehmungen und Uberlegungen, Lerninhalte und Einsichten nicht auch auf die Ge-
flihle zurlickwirken kénnen. Aber der umgekehrte Prozess basiert auf biologisch ausgeprag-
teren Strukturen und er lduft rascher. Daher lohnt es sich, der Bildung der emotionalen
Persénlichkeit in Familie, Kindergarten und Schule mehr Aufmerksamkeit zu schenken als
bislang.

Es wurde bereits deutlich, dass dem emotionalen Familienklima groRe Bedeutung zu-
kommt. Ahnliches diirfte fiir friihe Formen institutioneller Sozialisation in Krippen, Kinder-
garten, bei Tagesmittern und in Schulen gelten. Bei einer empirischen Priifung der unem-
pirisch aufgestellten Krippenthese von Pfeiffer (1999) anhand Leipziger Langsschnittdaten,
die Zeiten in der DDR und nach der Vereinigung umfassten, konnten wir z.B. keine Bestati-
gung dafiir finden, dass die Kollektiverziehung die behaupteten dramatischen Folgen hat-
te; zumindest kdnnten positive Erfahrungen des sozialen Umgangs der Kinder untereinan-
der die mdglicherweise negativen eines strikten padagogischen Regimes kompensiert ha-
ben (Manecke et al. 2000). Im Kindergarten konnen entwicklungspsychologisch abgestiitz-
te Programme Empathie férdern und Vorurteile abbauen (Wagner 2001). Unter genau defi-
nierten Bedingungen (angenehmes Sozialklima, gemeinsame Ziele usw.) kann in multikul-
turellen Schulklassen Fremdenfeindlichkeit gemildert werden (Dollase 2001). Doch hierzu
kénnen die Praktiker und Praxisforscher mehr sagen.

Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

1) Es stellt sich die Frage, wie Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit praventiv friih
begegnet werden kann. Darauf kann mit einem Dreischritt geantwortet werden:
a) Auf der politischen Ebene sind Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit relativ
eng umrissene Phdanomene.
b) Sie haben aber ein komplexes Bedingungs- und Verursachungsnetz mit vielen Fakto-
ren, Mechanismen usw.
¢) Andererseits gibt es wiederum relativ wenige strategische Bedingungen und Faktoren,
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die in diesem Verursachungsnetz zentrale Rollen spielen und den Zusatzvorteil haben,
nicht nur praventiv gegen Fremdenfeindlichkeit und Rechtsextremismus, sondern auch
andere Formen der Devianz zu sein. Empathie, soziale Offenheit, Neugier, Gerechtig-
keitsgefiihl, Altruismus, Kommunikations- und Kooperationsfdhigkeit, Resilienz und
ein angemessenes Selbstwertgefiihl werden frith entwickelt und férdern ein entspann-
teres Aufwachsen mit weniger Risiko fiir Devianz, Xenophobie und Autoritarismus —
und sie sind abhdngig von emotionalem Klima, Feinfiihligkeit, Riicksicht und Férder-
ung in den Familien, Kindergarten und Schulen.

2) Emotionale Sozialisation und Resozialisation, das soziale Lernen sind immer noch blin-
de Flecken im deutschen Bildungssystem. Eine Reihe von Eltern ist mit ,,schwierigen®
Kindern Uiberfordert und findet nicht die nétige Hilfe — Ansatzpunkte fiir aufsuchende
Elterarbeit, sozialpddagogische Familienhilfe u.A.). Kindergédrtner/innen und Lehrer/innen
beklagen fehlende Informationen iiber die Genese und Behandlung von Fremdenfeind-
lichkeit, Dominanz und Aggression in ihrer Ausbildung. Hier muss und kann etwas getan
werden.

3) Der Schularzt schaut einmal im Jahr nach, ob die Kinder gut héren und sehen. Fir ihr
Gefiihlsleben und ihre psychischen Probleme hat er keine Zeit. Dabei miissen alle Kin-
der durch die Schule durch — eine einzigartige Moglichkeit, Entwicklungsprobleme zu
bemerken und nétigenfalls einer Behandlung zuzufiihren.

4) Die Differenziertheit kindlicher Entwicklungsauffalligkeiten erfordert individuell zuge-
schnittene Hilfen, die aber als positiver Nebeneffekt syndromiibergreifend wirken. Selbst
geschlechts- und milieuspezifische Ansdtze sind oft noch viel zu unspezifisch.

5) Jugendpolitik und Jugendarbeit sollte sich nicht erst auf die 16- oder 17-Jdhrigen in Skin-
headgruppen und dhnlichen Cliquen stiirzen. Das sind emotional verkittete Netze, aus
denen kaum einer herausgeholt werden kann. Noch wichtiger als exit-Programme fiir
den Szenenausstieg waren no entry-Programme: Angebote fiir emotional gefahrdete
Kinder in Familie, Kindergarten und Schule, aber auch noch fiir die Zeit der Pubertat, in
der die Weichen fiir die Zugehorigkeit zu bestimmten Cliquen und Jugendkulturen ge-
stellt werden. Hier hat es bei den spateren Tatern an attraktiven Alternativen zu den
fremdenfeindlichen Gruppierungen gefehlt.

6) Taterbiografien zeigen: In der Kooperation von Eltern, Kindergarten, Schule, Kinder-, Ju-
gend- und Familienhilfe, Kinderdrzten und Kinderpsychiatrie, Polizei und Justiz ist noch

vieles zu verbessern.

7) Was Politiker und Praktiker leider oft nicht sehen: Das Wissen um die Grundziige der
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Entstehung eines Problems heiit nicht automatisch, auch die Prozesse zu seiner Lésung
aus dem Hut zaubern zu kdnnen. Ein Krebsforscher muss kein Chirurg sein, ein Erdbe-
benforscher kein Architekt fiir erdbebensichere Hauser. Von Sozialwissenschaftlern wer-
den dagegen Praxisrezepte als Gratisbeigabe ihrer Forschung erwartet. Die Entstehung
komplexer Phdanomene von Aggression bis Xenophobie kann aber nur in langwieriger
interdisziplindrer Grundlagenforschung aufgehellt werden. Therapien und Manahmen
lassen sich daraus nicht einfach ableiten. Dazu ist Transformationsforschung nétig, etwa
zur Frage, wie bestimmte psychische Prozesse von aufen und zu welchen Kosten iiber-
haupt beeinflusst und entsprechende Praxisstrukturen implementiert werden kénnen.
Solche Praxishypothesen miissen dann zumindest auf mittelfristige Wirksamkeit hin eva -
luiert werden.

8) Wir haben einiges, aber noch viel zu wenig Wissen zur langfristigen Genese von Frem-
denfeindlichkeit, Autoritarismus, Aggression usw. Wir haben einige medizinische, thera-
peutische, paddagogische Ansdtze mit partieller Wirksamkeit. Wir brauchen jedoch langfri -
stige, konjunkturunabhédngige Grundlagen-, Transformations- und Evaluationsforschung
in Kooperation von Wissenschaft und Praxis. Sonst wird man sich immer wieder tber
neue Wellen der Gewalt erregen und ebenso hektische wie hilflose Kampagnen inszenie-
ren.
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Projektdarstellungen
1 Gewaltpravention

ANDREAS SCHICK & MANFRED CIERPKA

»Faustlos* — Ein Curriculum zur Férderung sozial-emotionaler
Kompetenzen und zur Gewaltpravention fiir Grundschulen und
Kindergarten

Faustlos basiert auf dem bewdhrten amerikanischen Ansatz Second Step, der europaweit
— vor allem in den skandinavischen Landern — umgesetzt wird. Die Originalmaterialien wur-
den in einem mehrstufigen Prozess ubersetzt, im stdndigen Feedbackprozess mit Erzieher-
innen/Erziehern und Lehrkréaften weiterentwickelt, evaluiert und fiir den deutschsprachigen
Kulturraum angepasst. Inzwischen wird Faustlos bundesweit und auch in Osterreich und
der Schweiz in zahlreichen Grundschulen und Kindertagesstatten eingesetzt.

Trager des Projektes ist das Heidelberger Praventionszentrum (HPZ). Finanziert wird es
durch Beitrage der beteiligten Grundschulen bzw. Kindergarten und durch verschiedene
Sponsoren, die die Schulen bzw. Kindergdrten finanziell unterstiitzen z.B. die Stiftung
,Blndnis fiir Kinder - gegen Gewalt* (www.buendnis-fuer-kinder.de), Oberschulamter, Lan-
desjugendamter, Landespraventionsrdte, Landesinstitute fiir Pddagogik und Fordervereine.
Kooperiert wird dariiber hinaus mit verschiedenen wissenschaftlichen Institutionen, die z.T.
auch mit der Evaluation des Programms betraut sind (z.B. die Universitdten Heidelberg,
Hildesheim und Innsbruck) sowie dem Committee for Children (Seattle) und verschiedenen
Forschungs- und Praxiseinrichtungen in Danemark, Schweden und England.

Ansatz

Das Thema Gewalt und Aggression unter Kindern ist in den letzten Jahren immer mehr ins
Zentrum der offentlichen und wissenschaftlichen Diskussion geriickt. Unter der Zunahme
von Gewalt und der veranderten Qualitat gewalttatiger Handlungen leiden nicht nur die
betroffenen Kinder, sondern auch die Lehrkradfte und Erzieherinnen bzw. Erzieher, deren
Toleranz- und Belastbarkeitsschwelle gegeniiber dem Gewaltproblem inzwischen deutlich
iberschritten zu sein scheint. Die sich abzeichnende Entwicklung verlangt zunehmend nach
Losungen im Sinne von Intervention und vor allem in Sinne von Pravention, denn Praven-
tionskonzepte scheinen sowohl langfristig erfolgreicher als auch deutlich kostengiinstiger
zu sein als Interventionsmafinahmen.

Obwohl Schulen und Kindergdrten nicht die einzigen Orte sein kénnen und diirfen, von de-
nen Veranderungen ausgehen, bestimmen sie doch {iber einen langen und entwicklungs-
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psychologisch entscheidenden Zeitraum das Leben von Kindern und Jugendlichen und ha-

ben dadurch einen starken Einfluss auf deren Entwicklung. Schulen und Kindergarten sind

daher zentrale Instanzen fiir die Umsetzung gewaltpraventiver MaBnahmen. So erreicht
man mit Programmen, die an Schulen und Kindergarten durchgefiihrt werden, sehr viele

Kinder — v.a. auch Kinder aus belasteten Familien, die ansonsten nur schwer erreichbar

wadren — und Stigmatisierungsprozesse konnen vermieden werden. Zudem sind Schulen

und Kindergarten hervorragend fiir die Durchfiihrung langfristig angelegter Curricula geeig-
net und ermoglichen ein direktes und permanentes Umsetzen des Gelernten auf konkrete
soziale Situationen. Mit Faustlos liegt nun erstmals ein ausgearbeitetes, deutschsprachiges

Curriculum zur Pravention aggressiven und gewaltbereiten Verhaltens und zur Férderung

sozialer und emotionaler Kompetenzen von Kindern vor, das speziell fiir den Einsatz an

Grundschulen und Kindergdrten konzipiert ist. Das Programm verwirklicht die fiir eine ef-

fektive Gewaltpravention zentralen Prinzipien: Es setzt friih in der Entwicklung von Kindern

an, es ist auf eine langerfristige Anwendung hin angelegt, es beruht auf einer entwick-
lungspsychologisch fundierten theoretischen Basis und wird kontinuierlich evaluiert. Die

Inhalte des Curriculums sind aus Forschungsbefunden und entwicklungspsychologischen

Theorien zu den Defiziten aggressiver Kinder abgeleitet. Demnach fehlen aggressiven Kin-

dern Kompetenzen in den Bereichen Empathiefdhigkeit, Impulskontrolle und Umgang mit

Arger und Wut.

Ubergeordnetes Ziel von Faustlos ist die Erweiterung des Verhaltensrepertoires von
Grundschul- und Kindergartenkindern. Die zu Beginn erarbeiteten emotionalen und kom-
munikativen Basiskompetenzen werden dabei sukzessive um Handlungskompetenzen er-
ganzt und erweitert. Kinder sollen durch Faustlos lernen:

D Kompetent mit Gefithlen umzugehen, d.h. Gefiihle und persénliche Grenzen erkennen
und mitteilen sowie mit widerspriichlichen Gefiihlen umgehen, die ja gerade bei Gewalt-
erfahrungen von grofler Bedeutung sind;

D Probleme konstruktiv und effektiv zu losen, d.h. Andere effektiv um Hilfe bitten oder
mit dem Druck durch andere Personen umgehen; sowie

D konstruktiv mit Arger und Wut umzugehen, d.h. deutlich und bestimmt auftreten und
Rechte und Wiinsche unmissverstandlich zum Ausdruck bringen, ohne dabei gewalttati-
ge Mittel zur Konfliktlosung anzuwenden.

Das Curriculum fordert somit die Konfliktfahigkeit bzw. Konfliktkompetenz von Kindern und

deren Selbstwertgefiihl.

Durchfiihrung

Das Curriculum begleitet Schulklassen bzw. Kindergartengruppen iiber mehrere Jahre hinneg,
so dass den Kindern ausreichend Zeit gegeben wird, in der direkten Interaktion mit anderen
ein breites Spektrum sozialer und emotionaler Kompetenzen zu lernen und zu {iben. Faustlos
baut auf detailliert ausgearbeiteten Unterrichtsmaterialien auf (vgl. Cierpka 2001; Cierpka
2002) und soll in den Regelunterricht bzw. die Strukturen vor Ort eingebunden werden.
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Voraussetzung fiir die Umsetzung des Curriculums in einer Einrichtung ist die Teilnahme der
Lehrkrafte bzw. Erzieherinnen und Erzieher an einer eintdgigen Fortbildung durch das HPZ. Im
Idealfall nimmt das gesamte Kollegium an der Fortbildung teil, um so den Transfer der neu er-
lernten Kompetenzn in den Lebensalltag der Kinder nachhaltig zu unterstiitzen. Des Weiteren
sollte gewdhrleistet sein, dass die durchfithrenden Personen iiber einen ldangeren Zeitraum
(beim Kindergarten-Curriculum ein Jahr, beim Grundschul-Curriculum zwei bzw. drei Jahre) mit
einer Gruppe von Kindern arbeiten und {iber padagogische Basiskompetenzen verfiigen.

Nach einer eintdgigen Fortbildung (9.00 bis 17.00 Uhr, 85,- Euro/Person) durch das HPZ
flihren die fortgebildeten Personen die Faustlos-Lektionen in ihrer Klasse bzw. Gruppe selbst
durch. In der Fortbildung werden die theoretischen und empirischen Hintergriinde des Pro-
gramms zusammenfassend dargestellt, es wird in die effektive Durchfiihrung von Rollenspielen
eingefiihrt und die praktische Umsetzung der Inhalte wird geiibt. Hauptschwerpunkt der einta-
gigen Seminare ist eine intensive Kleingruppenarbeit. Jede teilnehmende Person {ibt unter An-
leitung bzw. Supervision der Fortbildungsleitung die praktische Durchfiihrung der Lektionen.
Die dabei gemachten Erfahrungen und Schwierigkeiten werden jeweils im Plenum reflektiert,
so dass jede teilnehmende Person eine individuelle Riickmeldung und Beratung fiir die Ent-
wicklung eines personlichen ,,Faustlos-Stils“ erhalt.

Die Fortbildungen werden von Psychologinnen/Psychologen und Padagoginnen/Padagogen
(meist mit einer systemisch-therapeutischen Zusatzqualifikation) sowie von Lehrkréften durch-
gefiihrt, die Uiber eine mehrjahrige Erfahrung in der praktischen Umsetzung des Programms
oder/und entsprechende Erfahrungen in der Erwachsenenbildung verfligen. Weitere Vorausset-
zungen fiir die eigenstandige Durchfiihrung von Faustlos-Fortbildungen sind:

1. Teilnahme an einer eintagigen Faustlos-Fortbildung fiir Erzieherinnen, Erzieher oder Lehr-
krafte.

2. Teilnahme an einem dreitdgigen Trainers Training durch das HPZ.

3. Assistenz-Termine bei eintagigen Fortbildungen unter Leitung erfahrener Faustlos-Trainer
innen bzw. -Trainer. Derzeit verfiigt das HPZ tiber 12 qualifizierte und zertifizierte Fortbild-
nerinnen und Fortbildner.

Wiahrend der Durchfiihrung kénnen sich die Lehrkrafte und Erzieher und Erzieherinnen je-
derzeit per E-mail oder telefonisch an das HPZ wenden oder eine Supervisionsveranstal-
tung durch Mitarbeiter/Mitarbeiterinnen des HPZ in Anspruch nehmen. Uber die Homepage
wird zudem ein Diskussionsforum bereitgestellt, das dem direkten Austausch der Praktiker-
innen und Praktiker dient.

Die fiir die Durchfiihrung des Programms bendtigten Materialien [,,Faustlos-Koffer” fiir
Grund-schulen (448,- Euro), ,,Faustlos-Set“ fiir Kindergérten (300,- Euro)] umfassen ein
Handbuch, ein Anweisungsheft und Bildmaterialien. Im Faustlos-Set fiir Kindergdrten sind
zudem die zwei Handpuppen ,,Wilder Willi“ und ,,Ruhiger Schneck” enthalten, die in vielen
Lektionen die Haupttransporteure der Inhalte sind. Das Faustlos-Curriculum fiir Grundschu-
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len umfasst 51 Lektionen zu den Bereichen ,,Empathieforderung®, ,,Impulskontrolle® und
»,Umgang mit Arger und Wut®, die iiber einen Zeitraum von drei Jahren mit ein bis zwei
Lektionen pro Woche unterrichtet werden. Das Kindergarten-Curriculum baut auf den glei-
chen Inhalten auf und umfasst 28 Lektionen. Die Materialien und Lektionsinhalte sind ent-
wicklungspsychologisch fundiert und den jeweiligen altersspezifischen Ausgangsbedingun-
gen der Kinder angepasst. Die einzelnen Lektionen beinhalten jeweils eine spielerische
Warming up Phase, eine Bildbesprechung, ein Modellrollenspiel der Lehrkraft bzw. der Er-
zieherin oder des Erziehers und im Anschluss daran Rollenspiele der Kinder zur Vertiefung
und Ubung des Gelernten.

Dokumentation/Evaluation

Qualitatssicherung auch im Sinne wissenschaftlicher Begleitforschung ist integrativer Be-
standteil von Faustlos. Inzwischen liegt eine Vielzahl von Studien vor, die die Effektivitat
des Programms belegen (vgl. Literatur). Derzeit wird das Kindergarten-Programm von den
Universitdten Heidelberg und Innsbruck und das Grundschul-Programm von der Universitat
Hildesheim begleitend evaluiert. In Kooperation mit der Stiftung ,,Blindnis fiir Kinder — ge-
gen Gewalt” ist eine retrospektive Befragung von Schulen und Kindergdrten geplant, die
bereits mit Faustlos arbeiten. Gemeinsam mit den europdischen Kooperationspartnern wird
ein europaweites Forschungsprojekt angestrebt.

Erfahrungen

Die beteiligten Kinder nehmen Faustlos, nicht zuletzt aufgrund seiner entwicklungspsycho-
logischen Fundierung, sehr gut an, haben viel Spa® an den Lektionen (und im Kindergar-
ten an den beiden Handpuppen) und den Rollenspielen und zeigen deutliche Einstellungs-
und Verhaltensanderungen (vgl. Evaluationsstudien). Neben den spezifischen Effekten (Stei-
gerung sozial-emotionaler Kompetenzen, Reduktion aggressiver Verhaltensweisen) wirkt
sich Faustlos zudem forderlich auf die verbalen Kompetenzen der Kinder aus. Die Kinder
scheinen vor allem den gleich bleibenden, vorhersehbaren Aufbau der Lektionen zu mo-
gen. Muss die Faustlos-Stunde einmal ausfallen, so fordern sie diese mit Nachdruck ein.

Da die Elternarbeit kein Schwerpunkt der Faustlos-Programme ist, liegen bislang nur we-
nige Erfahrungen und Riickmeldungen von Eltern vor. Befragungen, bei denen die Eltern
Verhaltensanderungen ihrer Kinder durch Faustlos einschatzen sollten, zeigten allerdings,
dass Eltern von Faustlos-Kindern eine deutliche Verringerung der Angstlichkeit ihrer Kinder
feststellten (vgl. Evaluationsstudien).

Faustlos ist am effektivsten, wenn das gesamte Kollegium an der Fortbildung teilnimmt,
da dadurch in hohem Mafe die Festigung und Vertiefung der neu erlernten sozial-emotio-
nalen Kompetenzen im Alltag unterstiitzt werden kann. Die praktisch mit Faustlos arbeiten-
den Personen berichten hiufig von einer Anderung des sozialen Klimas an den Schulen
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bzw. Kindergarten. Hervorgehoben werden vor allem das hohe Maf} an Praxisorientiertheit
sowohl des Programms als auch der Fortbildung, die duflerst benutzerfreundlich aufgear-
beiteten Materialien und die dadurch mogliche direkte Umsetzbarkeit des Programms. Per-
sonen, die sich freiwillig fiir Faustlos entschieden haben, bewerten das Curriculum durch-
weg positiv, weil sie sich mit dem strukturierten, kleinschrittigen und langfristigen Konzept
identifizieren kdnnen, sich das Programm dadurch ,,zu Eigen machen® und innerhalb der
klar vorgegebenen Strukturen ihren personlichen Unterrichts- und Durchfiihrungsstil ver-
wirklichen. Personen hingegen, die Faustlos nicht auf freiwilliger Basis durchfiihren oder/
und situationsspezifische Vorgehensweisen bzw. Interventionsansdtze préferieren, beman-
geln gerade diesen kleinschrittigen und hochstrukturierten Aufbau des Curriculums.

Auch die Fortbildnerinnen und Fortbildner betonen das Prinzip der Freiwilligkeit, da dies
zu einer offenen, konstruktiv kritischen und effektiven Fortbildungsatmosphare beitrdgt.
Diese ist vor allem deshalb von grofer Bedeutung, weil das Fortbildungskonzept schwer-
punktmaBig auf praxisorientierten Ubungsphasen aufbaut und einen geschiitzten Rahmen
fiir personliche Erfahrungen auch mit der Durchfiihrung von Rollenspielen darstellt. Obwohl
vor allem Lehrkrafte oft deutliche Beriihrungsangste mit Rollenspielen dufiern, werden ge-
rade die Rollenspiele in Kleingruppen bei den Riickmeldungen zur Fortbildung (Zufrieden-
heitsbefragungen jeweils im Anschluss an die Fortbildungen) duBerst positiv, weil mit dem
grofiten Lerneffekt verbunden, bewertet. Die Verbesserungsvorschldage beziehen sich meist
auf eine zeitliche Verlangerung der Fortbildung auf mindestens zwei Tage.

Entwicklungsbedarf

Faustlos ist hinsichtlich des Aufbaus und der Inhalte eng am amerikanischen Originalpro-
gramm orientiert und sollte an einigen Stellen sprachlich noch etwas iiberarbeitet werden,
wobei vor allem auf kindgerechtere Formulierungen geachtet werden sollte. Eine zweite
diesbeziiglich {iberarbeitete Version des Kindergarten-Curriculums wird derzeit vorbereitet.
Weitere Verbesserungsmoglichkeiten sind in einer deutlicheren Bezugnahme auf die jeweili-
gen Lehr- und Stoffpldane der Grundschulen (z.B. per Querverweise und Anregungen zur
verstarkten Integration der Faustlos-Inhalte) und einem verstarkten Einsatz nonverbaler
Methoden zu sehen.

Entwicklungsbedarf besteht zum einen in der Intensivierung der Elternarbeit (z.B. per
Kombination des Faustlos-Curriculums mit bereits etablierten und evaluierten ,,Elternschu-
len®) und zum anderen in der Entwicklung von Faustlos fiir die Sekundarstufe, um so die
Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen und damit den padagogischen Auftrag von
Kindergdrten und Schulen Uiber einen langen und entwicklungspsychologisch dauBerst zen-
tralen Zeitraum strukturierter, zielgerichteter und dadurch effektiver zu gestalten.
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THOMAS GRUNER

_Konflikt-KULTUR®*

— Soziale Kompetenz und Pravention

Das Fortbildungsprogramm Konflikt-Kultur zielt darauf ab, alltagliche Konflikte zwischen Er-
wachsenen und Kindern, aber auch der Kinder untereinander zu nutzen, um durch ihre kon-
struktive Bearbeitung soziale und emotionale Kompetenzen zu vermitteln, primdrpraventiv zu
wirken und einen Beitrag zur Qualitatssicherung und Organisationsentwicklung zu leisten. Es
handelt sich um ein integratives und multimodales Konzept, das differenzierte Methoden fiir
die verschiedensten Arten von Konflikten anbietet. Dazu z&hlt auch der Umgang mit Vorurtek
len, Missverstdandnissen und Konflikten aufgrund kultureller Unterschiede.

Das Fortbildungsprogramm Konflikt-Kultur wurde von Thomas Griiner und Franz Hilt ge-
meinsam entwickelt und wird vom Referat Kinder- und Jugendschutz des Fachwverbandes fiir
Pravention und Rehabilitation in der Erzdi6zese Freiburg e.V. (AG)) in Kooperation mit Dipl.-
Psych. Thomas Griiner angeboten, der freiberuflich als Ausbilder, Supervisor und Berater ar-
beitet. Finanziert wird die Arbeit von Landern, Stadten und Kommunen, Stiftungen, Férderver-
einen, Firmen und aus Eigenbeitragen der Fortbildungsteilnehmer.

Ansatz
Ziele des Fortbildungsprogramms Konflikt-Kultur sind:

1. Die professionelle Zusammenarbeit von Lehrern und anderen Fachkrédften, sowie ihre
Leitungs- und Erziehungskompetenz zu férdern und damit die Arbeitszufriedenheit zu er-
hoéhen, Burn-out zu verhindern und die Unterrichts- und Arbeitsqualitat zu werbessern.

2. Die einzelnen Einrichtungen in ihrem Organisationsentwicklungspro zess zu begleiten, und
sie bei der Entwicklung und Qualitdtssicherung eines eigenstdandigen padagogischen und
erzieherischen Profils zu unterstiitzen.

3. Soziale und emotionale Kompetenzen zu trainieren und Konflikte konstruktiv zu l&sen.

4. Kindern und Jugendlichen — konsequent, aber nicht bestrafend — Werte, Normen, Arbeits-
haltungen und soziale Spielrgeln zu ermitteln.

5. Durch den Aufbau tragfahiger personlicher Beziehungen zwischen Lehrern und Schiilern
deren Lernmotivation zu steigern.

6. Die Integration der einzelnen Kinder und Jugendlichen in das soziale System einer Gruppe
oder Klasse zu fordern, und damit das Gemeinschaftsgefiihl und den Zusammenhalt zu star-
ken.

7. Eigeninitiative, Engagement und Partizipation der Kinder und Jugendlichen zu ermoglichen,
um eine positive Identifikation mit der Einrichtung zu enmeichen.

8. Die Resilienz der Kinder und Jugendlichen zu starken, um damit Gewalt, Femdenfeind
lichkeit, Sucht, sozialen Riickzug und andere Verhaltensauffalligkeiten zu verhindern oder
zu reduzieren.
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Diese Ziele werden sowohl in der Arbeit mit Fachkraften aus den Bereichen Padagogik, Psy-
chologie, Erziehung und Ausbildung (Lehrer, Sozialarbeiter, Ausbilder, Erzieher, Gruppenleiter
usw.) als auch im Kontakt mit Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen sowie Eltern
im Rahmen von Fortbildungsveranstaltungen verfolgt. Die Fortbildungen finden in unter-
schiedlichen Einrichtungen statt (Schulen, Jugendhaduser, Horte, Kindergérten, Berufshildungs-
zentren etc.) und gliedern sich in vier Module.

Fortbildungsmodul 1: ,,Das erwarte ich von dir“ — Regeln des Zusammen-Arbeitens

Ziel dieses Fortbildungsbausteins ist es, in einer Klasse oder Gruppe eine konstruktive Ar-
beitsatmosphdre, Wertebewusstsein und die Grundbedingungen fiir effektives Lernen zu
schaffen. Die Fortbildungsteilnehmer erfahren, wie sie
Gruppen und Schulklassen souveran fiihren;
im Team mit ihren Kolleginnen und Kollegen wirkungsvolle Regeln des Zusammen-Arbei-
tens entwickeln, bspw. zu den Themen Fehlzeiten, Piinktlichkeit, Arbeitsmaterial, Hausauf-
gaben, Aufmendsamkeit, Ruhe und Gesprachskultur;
sich auf einheitliche Vorgehensweisen und Konsequenzen bei Regeleinhaltungen und Re-
gelverletzungen einigen;
diese Regeln und das Recht auf storungsfreien Unterricht konsequent duchsetzen, ohne
zu einem bestrafenden oder autoritaren Erziehungsstil greifen zu miissen.

Fortbildungsmodul 2: ,,Bei STOPP ist Schluss!“ - Regeln des Zusammen-Lebens

In diesem Fortbildungsbaustein geht es darum, wie Kinder und Jugendliche darin unterstiitzt
werden kénnen, sich in der Klasse oder Gruppe eine Atmosphadre von Zusammenhalt, Re s-
pekt und gegenseitiger Wertschatzung zu schaffen. Es kommen spezielle, von uns entwickel-
te Methoden wie die ,,STOPP-Regel“, ,,DIE CHANCE“ und ,,DIE BESTATIGUNG* zum Einsatz.

Die Fortbildungsteilnehmer erfahren, wie sie
Gruppenstrukturen transparent machen und mit Gruppenkonflikten, ethnischen Konflikten,
AuBenseitern und Mobbingopfern arbeiten kdnnen;
die wichtigsten sozialen Probleme einer Gruppe oder Klasse deutlich machen und wie die
Kinder- und Jugendlichen daraus soziale Spielrgeln entwickeln kénnen;
Kinder und Jugendliche anleiten kdnnen, sich gewaltfrei und konstruktiv abzugrenzen, um
damit kleinere Konflikte selbst zu l6sen aber auch ,,Petzereien® und eskalierende Konflikte
zu erhindern;
unsoziales Verhalten gegeniiber anderen Kindern und Jugendlichen konstruktiv konfrontie-
ren und konkrete Verhaltensanderungen erméglichen kénnen;
prosoziale Kinder und Jugendliche anerkennen und darin unterstiitzen kdnnen, ihr Exper-
tenwissen zur Verfiigung zu stellen;
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Partizipationsprozesse anregen und begleiten kénnen, um damit das Gmeinschaftsgefiihl,
den Zusammenhalt und die Identifikation mit der Einrichtung zu fordern.

Fortbildungsmodul 3: ,,Wenn zwei sich streiten — hilft ein Dritter!“ - Mediation und
Streitschlichtung

Viele Auseinandersetzungen enden in einer Eskalationsspirale, weil jede Konfliktpartei in ih-
ren Gefiihlen verletzt ist und sich rdchen mdchte. Jeder ist in seiner Sicht der Dinge gefangen
und sucht die Schuld beim anderen. Weil keiner bereit ist, als Erster auf den Anderen zuzu-
gehen, kdnnen Mi s s verstandnisse nicht geklart we rden und die Fronten verhdrten sich. Beide
Seiten reagieren empfindlich, und beim geringsten Anlass gibt es neuen Streit.

In solchen Fallen hilft ein festesKonfliktlsungsritual wie die Mediation, die das Recht auf
gewaltfreie Konfliktlsungen betont und bei der Kinder und Jugendliche mit Hilfe eines Ver-
mittlers bzw. Mediators lernen:

ein gutes Gesprdchsklima zu schaffen;

sich konstruktiv auseinander zu setzen und zu kommunizieren;

Einfihlungsvermogen und Selbstverantwortung zu entwickeln;

fair zu verhandeln und gemeinsam Ldsungen zu finden, die fiir alle Beteiligten akzeptabel

sind;

verldsslich zu sein.

In einem ersten Schritt bilden wir Erwachsene zu Mediatoren aus, die dieses Verfahmn dann
in der jeweiligen Schule oder Einrichtung anbieten. Nicht alle, aber viele dieser Konflikte
kénnen auch ausgebildete Jugendliche vermittelnd l6sen. In einem zweiten Schritt bilden
deshalb die erwachsenen Mediatoren, mit oder ohne unsere Unterstiitzung, Jugendliche zu
St reitschlichtern oder Konfliktlotsen aus. Diese Schiiler bieten sich dann anderen Schiilern
als neutrale Vermittler an.

Fortbildungsmodul 4: ,,Das machst du wieder gut!“ - Téiter-Opfer-Ausgleich

Wahrend die Mediation die Losung von Beziehungskonflikten mit beidseitigen Konfliktantet
len zum Ziel hat und auf die Losungsbereitschaft der Konfliktparteien angewiesen ist, eignet
sich derTater-Opfer-Ausgleich (TOA) fiir alle Arten und Falle einseitiger Gewaltanwendung.
Zur Gewalt zdhlen nicht nur seelische und korperliche Attacken, sondern auch Eigentums
delikte wie Diebstahl und Sachbeschaddigungen.

Die spezielle Form des TOA, wie wir sie entwickelt haben, wird ausschlieBlich von Erwach
senen geleitet und ist fir die Taterin oder den Tater verpflichtend, denn der TOA ist ein Teil
des Manahmenkatalogs der jeweiligen Einrichtung oder Schule. Der Tater sitzt dem Opfer
gegeniiber. Er wird mit ihm und seinem Erleben konfrontiert. Bei Sachbeschddigungen steht
eine Person stellvertretend fiir die Sache. Verharmlosungen und Rechtfertigungen werden
konsequent zuriickgewiesen. Der Tater muss sich mit der Perspektive und dem Erleben des
Opfers auseinander setzen und er muss eine personliche Wiedergutmachung leisten.
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Im Vordergrund des TOA stehen das Opfer und die Opfergerechtigkeit Die wichtigste Frage
lautet: Wie kann der Schaden, den das Opfer oder die Einrichtung erlitten haben, durch eine
angemessene und persénliche Leistung des Taters wieder gut gemacht werden?

Durchfiihrung

Jede Einrichtung stellt aus den vorgestellten Modulen ein ,,Fortbildungspaket” zusammen,
das ihren Bedirfnissen und Moglichkeiten entspricht. Da die einzelnen Einheiten auf unter-
schiedliche Arten von Konflikten antworten und sich gegenseitig ergdnzen, entstehen durch
die Integration mehrerer Module besondere Synergieeffekte.

Fortbildungsmodul 1 und 2 bilden in der Regel eine Fortbildungseinheit mit 40 bis 60
Stunden, verteilt auf ein Jahr. Grundsétzlich konnen beide Kompetenzbereiche auch in ge-
trennten Fortbildungen vermittelt werden. Wir arbeiten vorzugswese mit Teams. An Schulen
bspw. bilden die Lehrerinnen und Lehrer, die in einer Klasse unterrichten, ein Team. Mehrere
Teams, z.B. eine Klassenstufe oder auch mehrere Klassenstufen, inshesondere an Grundschu
len, kénnen sich zu einem stufen- oder klasseniibergreifenden Team zusammenschliefien.
Diese Prinzipien der Teambildung gelten auch in anderen Einrichtungen, z.B. in Einrichtungen
der Kinder- und Jugendhilfe. In regelmaBigen Teamsitzungen und Fallbesprchungen reflektie
ren die Teilnehmer ihre Erfahrungen im Umgang mit den Regeln des Zusammen-Arbeitens
und Zusammen-Lebens und den damit verbundenen Methoden. Die Regeln kdnnen in einem
Vertrag verankert we rden, den alle Beteiligten, auch die Erziehungsberechtigten unterschrei-
ben.

Fortbildungsmodul 3 und 4 bilden in der Regel eine Fortbhildungseinheit im Umfang von 60
bis 80 Stunden verteilt auf etwa ein Jahr. Grundsatzlich jedoch kann sowohl die Mediation
als auch derTater-Opfer-Ausgleich als gesonderte Fortbildung durchgefiihrt werden. Es be-
steht auch die Moglichkeit, dass sich zwei oder mehr Schulen oder Einrichtungen zusammen-
schlieen und ein gemeinsames Fortbildungsteam bilden. Die Anerkennung der Ausbildung
durch den Bundeswerband fiir Mediation (BM) ist unter gewissen Voraussetzungen mdglich.
Um die Integration in die Struktur und den Arbeitsalltag einer Einrichtung zu fordern und ei-
nen Projekt- oder Inselstatus zu verhindern, achten wir darauf, dass auf 100 Kinder und Ju-
gendliche mindestens ein Fortbildungsteilnehmer kommt.

Die Kontinuitat und Langfristigkeit der MaBnahmen sind uns ein besonderes Anliegen. Je-
des Fortbildungsmodul soll dauerhaft in der jeweiligen Schul- und Organisationsstruktur ver-
ankert werden. Nach Méglichkeit begleiten wir eine Schule oder Einrichtung so lange, bis die
entsprechenden Methoden Eingang in den Alltag gefunden haben und von einer ausreichen
den Anzahl von Mitarbeiterinnen weitergefiihrt werden. In vielen Fallen beteiligt sich ein
Grof3teil des Kollegiums an den Fortbildungen. Auch dies tragt zur dauerhaften Wiksamkeit
bei. Grundsatzlich ist die Laufzeit der einzelnen Fortbildungsmanahmen variabel und orien-
tiert sich an den Erfordernissen der jeweiligen Einrichtung und am Fortbildungsstand der Teil
nehmer. Erfahrungsgemaf} schlieflt sich an eine einjdhrige Intensiv- und Ausbildungsphase ei-
ne bis zu zwei Jahren dauernde Supervisions- und Begleitphase an.
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Weitere Fortbildungsangebote des Projektes sind:
padagogische Tage und themenspezifische Seminarg z.B. zum Thema Mobbing und
Bullying,
schnelle Kriseninterventionen, z.B. bei akuten Konflikten in und mit Schulklassen;
Aufbau- und Vertiefungskurse,
berufsgruppenspezifische Fortbildungen bspw. fiir Sozialarbeiter und Sozialarbeiterinnen und
Supervision.

Dokumentation/Evaluation

Das Fortbildungsprogramm Konflikt-Kultur entwickelt sich durch integrierte Riickkopplungs-
prozesse aus den begleiteten Einrichtungen standig weiter. Neue Erkenntnisse werden lau-
fend in das Programm eingearbeitet, um im Sinne einer Qualitdtssicherung eine kontinuierli-
che Optimierung zu erreichen. Enge Arbeitsbeziehungen bestehen zum Psychologischen In s t-
itut der Universitat Freiburg und zum Zentrum fiir Kinder- und Jugendpsychiatrie der Universi-
tat Zirich, die die Evaluation des Programms durchfiihren. Der Erfolg konnte wissenschaftlich
nachgewiesen werden. Aus dieser Zusammenarbeit entstanden bisher zwei empirische Unter-
suchungen und mehrere Veréffentlichungen (siehe Literatur).

Efahmungen

Ende 2003 arbeiten bundesweit 78 Einrichtungen nachhaltig mit den Methoden von Konflikt-
Kultur. Nachhaltig heifit, in diesen Einrichtungen arbeiten als Multiplikatoren tatige Mitarbei-
ter, die mindestens eines der oben genannten Fortbildungsmodule mit anschlieBender Praxis-
begleitung bzw. Supervision absolviert haben. Im Einzelnen sind dies: 2 Jugendhduser, 1
Schiilerhort, 24 Grundschulen, 20 Hauptschulen (z.T. mit Werkrealschule), 14 (erweiterte)
Realschulen, 4 (integrierte) Gesamtschulen, 4 Gymnasien, 4 Berufshildungszentren und Ge-
werbeschulen und 5 Forderschulen.

Die Kinder und Jugendlichen nehmen die Methoden dankbar an. Oft wirken sie wie ,trock-
ene Schwamme®, die mégliche Umgangswesen mit Konflikten gierig aufsaugen. An den we i-
terflihrenden Schulen, die wir schon seit Jahren begleiten, steigen die Anmeldeahlen der
Schiiler standig, da sich die positiven Auswitkungen dieser Arbeit bei den Eltern herumspre-
chen. Auch die Schulen 6ffnen sich mehr und mehr diesem Thema und die Nachfrage nach
diesen Methoden steigt. Allerdings scheitert die Zusammenarbeit oft an den fehlenden mate-
riellen und zeitlichen Ressourcen.

Viele Lehrer treten erst dann in persdnlichen Kontakt mit den Eltern, wenn der entspre-
chende Schiiler negativ aufgefallen ist. Die meisten Eltern ziehen sich deshalb aus Scham
und Angst vor Kritik zuriick. Wir gewinnen die Mitarbeit der Eltern, in dem wir dieprosozia-
len Fahigkeiten der Kinder hdufig und konsequent an die Eltern zurlickmelden.
Beispielsweise erhalten die Schiiler immer dann, wenn sie eine Regel fiir einige Zeit einge-
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halten haben, eine Urkunde, die auch von den Eltern unterschrieben werden kann. So begin-
nen die Eltern die Schule nicht wie Uiblich mit negativen, sondern mit positiven Nachrichten
zu assoziieren und sind eher bereit, bspw. an den Elternabenden zu erscheinen. An diesen
werden dann solche Methoden demonstriert und gemeinsam geiibt, die die Eltern auch Zu-
hause in den Familien umsetzen kénnen. So entsteht eine Erziehungsgemeinschaft zwischen
Eltern und Schule. Dariiber hinaus kdnnen Eltern gemeinsam mit Lehrern an den oben ge-
nannten Fortbildungen teilnehmen und bei Interesse spezielle Erziehungsseminare besuchen.
Das Ziel, dass moglichst viele Schulen einer Region mit diesen Methoden arbeiten, konnte
bisher in Singen am Hohentwiel erreicht werden. Hier arbeiten alle Grund- udHauptschulen
mit den Methoden von Konflikt-Kultur. Die Kinder und Jugendlichen erfahren auch bei einem
Wechsel zwischen einzelnen Schulen und Schultypen ein Hochstmaf an erzieherischer Ori-
entierung und Verldsslichkeit. Umgekehrt konnen auch die Lehrer auf einem festen Funda-
ment sozialer Kompetenzen bei den Schiilern aufbauen. Der Erziehungsalltag wird entlastet.
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MANFRED PRASS & ANDREA HENZE
»Mut tut gut — vertragen und nicht schlagen!” -
Schiilerseminare zur Gewaltprdavention in der Primarstufe

Seit dem Schuljahr 1995/1996 werden im Zustandigkeitsbereich des Jugendamtes Marki-
scher Kreis (stdliches Sauerland) fiir die Kinder der 4. Grundschulklassen Schiilerseminare
zur Gewaltpravention angeboten. Inzwischen wurden ca. 250 Schiilerseminare mit ca.
6.000 Teilnehmern durchgefiihrt. Alle Eltern erhielten zur Vorbereitung auf das Seminar ei-
nen Handzettel des Kreisjugendamtes mit Informationen zu Inhalten und Methoden des
Schiilerseminars. Begleitend wurden entsprechende Elternabende durchgefiihrt.

Trager der MaBnahme ist das Jugendamt Madrkischer Kreis, das fiir die acht Stadte und
Gemeinden ohne eigenes Jugendamt zustandig ist. Die Planung und Durchfiihrung der
Schiilerseminare erfolgt durch die zwei Mitarbeiter des Kreisjugendamtes im Erzieherischen
Kinder- und Jugendschutz (§14 KJHG). Finanziert werden die Seminare iiber Teilnehmerbei-
trage, Mittel aus der Haushaltsstelle ,,Erzieherischer Kinder- und Jugendschutz® und seit
2001 Mittel zur Forderung der Gewaltpravention durch das Land Nordrhein Westfalen.

Ansatz

Mitte der 1990er Jahre gab es in der Offentlichkeit — auch durch die Berichterstattung in
den Medien - eine zunehmende Sensibilisierung fiir Gewalt unter Kindern und Jugend-
lichen. Mit grofier Sorge musste die zunehmende Dramatisierung einer vermeintlich stei-
genden Gewalt von Kindern und Jugendlichen als auch einer vermeintlich steigenden Kin-
der- und Jugendkriminalitdt zur Kenntnis genommen werden. Gewalttdtiges Verhalten kon-
frontiert Eltern und alle in der Erziehung Tdtigen immer mit eigenen Gefiihlen der Angst,
Unsicherheit, Ohmacht und Wut. Die Frage, ob tatsdchlich eine quantitative Zunahme von
Gewalt stattgefunden hat, kann anhand der vorliegenden Statistiken nicht verldsslich ge-
klart werden. Einvernehmen besteht jedoch darin, dass sich Gewalt qualitativ verdndert
hat. Die Bereitschaft zur Gewaltanwendung und die Akzeptanz von Gewalt hat zugenom-
men, Hemmschwellen sinken. Gewalt setzt friih, hdufig schon im Kindergarten und in der
Grundschule ein. Bedeutend ist, dass die Angst vor Gewalt alarmierend gestiegen ist.
Angst behindert die Bewegungsfreiheit einzelner Menschen und macht sie unfrei. Gewalt
ist daher eine persdnliche und professionelle Herausforderung, die eine grofie Bereitschaft
zur Reflexion und zur Besonnenheit erfordert.

Vor diesem Hintergrund fordert das Projekt die Entwicklung von Konfliktlésungsstrate-
gien und die Erweiterung des Handlungspotenzials in Konfliktsituationen, um Gewalt quali-
tativ und quantitativ zu reduzieren und Opfer zu vermeiden. Dieses Angebot verstehen wir
als Gewaltpravention, die aggressive Ausbriiche verhindern und friedfertiges Miteinander
ermoglichen soll. Hierbei unterscheiden wir zwischen spezifischer und unspezifischer Pra-
vention.
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Spezifische Gewaltprédvention: Unter spezifischer Pravention verstehen wir alle Mafinah-
men, die sich direkt auf das unerwiinschte Verhalten beziehen. In diesem Zusammenhang
soll z.B. das Bewusstsein fiir die Aggressionsproblematik bei Schiilern, Lehrern und Eltern
geschdrft werden oder die Bereitschaft von Eltern und Lehrern ,,gegenzusteuern® erhoht
werden. Es geht auch darum, Mitgefithl mit den Opfern zu aktivieren und im Rahmen von
Streitschlichterprogrammen positive Konfliktlosungen zu erreichen.

Unspezifische Gewaltprdvention: Unter unspezifischer Pravention verstehen wir alle MaR-
nahmen, die im weitesten Sinne dazu dienen, das Selbstwertgefiihl des Schiiler zu stiitzen,
die Freude am Lernen zu vergrofiern, die Identifikation mit der Schule zu erleichtern und
die Konflikttrachtigkeit im taglichen Zusammenleben zu reduzieren. Es geht auch darum,
Frustrationstoleranz zu fordern, Gefiihle wahrzunehmen und auszudriicken und die sinnli-
che Wahrnehmung zu reaktivieren.

Snoezelen als Beitrag zur unspezifischen Gewaltpravention: Mit dem Beginn der Seminarar-
beit im Rahmen der Gewaltpravention hat das ,Snoezelen“ im Bereich des Jugendamtes
Markischer Kreis einen besonderen Stellenwert bekommen. Das Snoezelen ist Mitte der
7oer Jahre in den Niederlanden entstanden. Urspriinglich galt es als Freizeitangebot mit
angenehmen sinnlichen Anregungen fiir Menschen mit einer schweren geistigen Behinder-
ung. Die beiden Verben ,snuffelen” und ,duselen“ (schnuppern und désen) stellen zwei
Grundprinzipien des Kunstwortes ,,Snoezelen“ dar. Das Snoezelen besteht auf dem Grund-
prinzip der Freiheit, Freiheit sich einzulassen, zu entscheiden, was man mag. Wichtig zu er-
wahnen ist, Snoezelen ist kein Therapie-Konzept. ,,Dem Snoezelen fehlt eine grundlegende,
z.B. wahrnehmungspsychologische begriindete Theorie“ (Hulsegge et al. 1989). Hulsegge
spricht von einem Freizeitangebot mit méglicherweise therapeutischer Wirkung. Durch das
Wohlbefinden, den Ausgleich liber Freude und Entspannung, wird moéglicherweise der ,ei-
gene Therapeut“ angesprochen. Auf der Grundlage innerer Geldstheit kénnen Sinnesein-
driicke tiefenwirksam werden.

Durchfiihrung

Die Schiilerseminare werden seit Anfang 1996 fiir die 4. Schulklassen angeboten. Bis zum
Schuljahr 2002/2003 stand uns hierfiir eine kreiseigene Bildungsstatte zur Verfiigung. Seit
dem Schuljahr 2003/2004 werden die Seminare mit leicht gedndertem Konzept in der Fa-
milienbildungsstdtte des Touristenvereins ,,Die Naturfreunde® in Lieberhausen durchgefiihrt.
Die Seminare dauern 1,5 Tage, die Schiiler verlassen den kongnitiven Lernort Schule und
bleiben fiir 1,5 Tage im Ferienzentrum Lieberhausen. Bei den Seminaren geht es um gegen-
seitigen Respekt, Freundlichkeit, Grof3ziigigkeit, Toleranz, Hilfsbereitschaft und Mitgefiihl.
Die Umsetzung dieser Ziele erfolgt durch Rollenspiele, Interaktionsspiele, Filme und Ge-
schichten zum Thema Aggressionen, Sinnesiibungen und gemeinsame Gesprache.
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Zu Beginn eines Seminars werden gemeinsame Regeln des Umgangs miteinander erarbei-
tet. Im weiteren Verlauf haben Partner-, Vertrauens- und Atemiibungen grof3en Stellenwert.
Anhand eines kurzen Filmbeitrags werden Gewaltdefinitionen erarbeitet, Handlungsmaglich-
keiten fiir die Beteiligten thematisiert und nach gewaltfreien Konfliktlésungen gesucht. Bei
Rollenspielen geht es um die Bedeutung des Publikums bei einer Priigelei, um Mdoglichkei-
ten der Intervention, Opferverhalten bei einer Erpressung, Moglichkeiten der Deeskalation/
Reaktion, gemeinsames Erarbeiten von Interventionsstrategien. Wahrend des ganzen Semi-
nars sollen die Kinder kleine Entspannungsiibungen kennen lernen, um so auch langsam
an Fantasiereisen herangefiihrt zu werden.

Die Kinder sollen wahrend der Seminare lernen, auf ihre eigenen Gefiihle zu achten und
Gefiihle wahrzunehmen. Gefiihle kann man am Korper spiiren und man kann es anderen
ansehen, wie sie sich fithlen. Wenn man sich traut, seine Gefiihle zu zeigen und dariiber
zu sprechen, fallt es anderen leichter damit umzugehen. Ein und dasselbe Ereignis kann
bei anderen unterschiedliche Gefiihle hervorrufen und fiihrt zu unterschiedlichen Reaktio-
nen. Die Kinder sollen lernen, dass Menschen unterschiedlich fiihlen und reagieren. Da-
durch kénnen spatere Konfliktsituationen vermieden werden.

In dieser Form wird das Seminar seit dem Schuljahr 2003/04 durchgefiihrt. In den letzten
Jahren stand dem Projekt die kreiseigene Bildungsstatte zur Verfiigung. Dort konnten fir
den zweiten Seminartag vier verschiedene Raume genutzt werden, die die Beteiligten da-
bei unterstiitzen, ein breites Spektrum emotionaler Erfahrungen und sinnlicher Wahrneh-
mungen kennen zu lernen. Diese Rdume werden im Folgenden kurz vorgestellt.

Aggressionsraum: Hier haben die Kinder Gelegenheit, mit Keulen und Belly Bumpern Kam-
pfe nach Regeln auszutragen. Durch das Kampfen und Toben werden allerdings keine Ag-
gressionen, sondern nur motorische Unruhe abgebaut. AnschlieBend erhilt jedes Kind, das
mdchte, eine Klopfmassage. Den Abschluss bildet eine vertrauensférdernde Ubung mit ei-
nem Sprungtuch. Dabei wird ein Kind, das in der Mitte des Sprungtuchs sitzt, von den an-
deren Kindern hoch geworfen und wieder aufgefangen.

Sinnesraum: Hier bieten sich den Kindern zahlreiche Moglichkeiten, mit den fiinf Sinnen zu
experimentieren. Der Raum ist verdunkelt und wird durch Lauflichter erhellt. Nun kénnen
die Kinder mehrere Stationen durchlaufen. Fithlvasen, d.h. mit verschiedenen Inhaltsstoffen
gefiillte GefaBe und mit verschiedenen Duftélen versetzte Wattebdusche in Teeeiern sollen
das subjektive Empfinden fiir angenehme/unangenehme sinnliche Wahrnehmungen be-
wusst machen. Bei einem Gerdusche-Memory geht es darum, Klangparchen zu ermitteln.
Der Geschmackssinn wird mit einem Schmeckspiel erprobt, bei dem die Kinder mit verbun-
denen Augen verschiedene Lebensmittel probieren kdonnen. Fiir das Auge werden ein Guck-
kasten und eine Lichtdusche angeboten. Den Abschluss der Sinnesreise bildet eine Bildbe-
trachtung, bei der die Kinder zu entspannender Musik das Dia eines Wassergartens be-
trachten und versuchen, dort verschiedene Tiere zu entdecken.
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Fantasieraum: In einem mit bunten Stoffen, Sternenhimmel und Matratzen ausgestatteten
Raum horen die Kinder die Geschichte von ,,Luri, dem Wisnopintokind“. Hier geht es noch
einmal um Gefiihle und wie man sie am Kdrper spiiren und sehen kann.

Snoezelenraum: Der Snoezelen-Raum ist mit Wassersdulen, einer Spiegelkugel und einem
Farbspielprojektor mit Effektscheiben ausgestattet. Decken und Wénde sind in weif3 gehal-
ten, der Raum ist mit weichen Matten ausgelegt. Das Weif3 dient als Hintergrund fiir die
variable Farbgestaltung der Beleuchtung. Ergdnzend zu den visuellen Reizen erklingt sanfte
Entspannungsmusik und eine Duftlampe verbreitet einen angenehmen Duft. Weiche Mat-
ten, Kuscheltiere, Sitzecke und eine Hangematte ermdglichen den Kindern eine gemiitliche
Lage zu finden und bieten somit beste Voraussetzung fiir tiefe Entspannung. Damit bietet
das Snoezelen nicht nur Chancen in der Erganzung der Seminararbeit, sondern auch fiir
den schulischen Alltag.

In den Jahren von 1999 bis 2002 konnte ein mobiler Snoezelen-Raum (vorzustellen wie ein
Bauwagen) an neun Schulen im Markischen Kreis eingesetzt werden. An allen Schulen
konnte das Snoezelen im Schulalltag genutzt werden. Zunachst wurde das Snoezelen-Mobil
von den Mitarbeitern des Kreisjugendamtes betreut. AnschlieBend haben die Schulen die
Aktion in eigener Regie weitergefiihrt. Die einzelnen Lehrerkollegien wurden von den Mit-
arbeitern des Kreisjugendamtes fiir diese Aktion vorbereitet. Mittlerweile haben fiinf Grund-
schulen einen eigenen Snoezelen Raum. Schon jetzt ist abzusehen, dass Erfahrungen aus
dem Snoezelen, Entspannungstechniken, Traum- und Fantasiereisen fiir den schulischen
Alltag iibernommen werden kdnnen. Dies alles sind Beitrdge zur unspezifischen Praven-
tion, die ein friedfertiges Miteinander an der Schule férdern sollen.

Seit Beginn des Schuljahres 2001/2002 werden die Schiilerseminare zur Gewaltpravention
»Mut tut gut — vertragen und nicht schlagen!” fiir die 4. Klassen an Grundschulen nicht
mehr vom Kreisjugendamt, sondern von Lehrerinnen und Lehrern angeboten, die im Rah-
men eines Workshops als Moderatoren fiir die Seminare ausgebildet wurden. Dabei hat
sich ein neues Kooperationsmodell entwickelt, das auf folgender Vereinbarung basiert:

D Die Schulen stellen einen Moderator/Moderatorin zur Durchfiihrung der Seminarreihe

»Mut tut gut — vertragen und nicht schlagen!®.

D Das Kreisjugendamt stellt den zweiten Moderator (Referent auf Honorarbasis).

D Die Kosten fiir Unterbringung und Verpflegung in der Bildungsstadtte ibernimmt das Ju-
gendamt.

D Der Teilnehmerbeitrag von 15,- Euro geht an den Markischen Kreis.

D Im Schuljahr 2001/2002 wurden 16 Schiilerseminare geméaf} dieses Kooperationsmodells
durchgefiihrt.

Um das Projekt durchzufiihren sind die beschriebenen Rdaumlichkeiten nicht zwingend not-

wendig, diesbeziiglich kann auch improvisiert werden. Neben den iiblichen Seminarmitteln

werden allerdings ein Schwungtuch fiir die Kooperation, ein Sprungtuch fiir Vertrauens-
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tibungen, Schaumstoffkeulen fiir Rollenspiele und Experimente, grofe Gummireifen fiir die
Aggressionsiibungen sowie Isomatten oder Wolldecken fiir Traumreisen benétigt.

Erfahrungen

Unsere Erfahrungen mit den Kindern haben gezeigt, dass besonders die Entspannungsver-
fahren und die entspannte Arbeitsatmosphdre bei den Kindern nachhaltig in der Erinner-
ung bleiben. Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten, sondern immer persénliche
Meinungen. Jeder der etwas sagen mochte kann das tun und bekommt ausreichend Zeit
dafiir, die anderen horen zu. Dies bekommen wir oft von den Kindern zu horen, die wir
bei spateren Seminaren wieder treffen. Da die Gesprachskultur, gepragt durch Respekt,
Riicksichtnahme und Toleranz, einen hohen Verbalisierungsgrad beinhaltet, ist diese Form
der Seminararbeit fiir Kinder unter zehn Jahren nicht geeignet.

Die Tatsache, dass die Seminare seit 1995 immer wieder angefordert werden, zeigt, dass
das Angebot akzeptiert wird. Wenn wir die Kinder im Rahmen eines weiteren Seminars
nach zwei Jahren wieder sehen, haben wir den Eindruck, dass das Seminarerlebnis nach-
haltig wirkt. Uber das Seminarergebnis und seine Wirkungsrichtung kénnen wir nur speku-
lieren, da eine Evaluation bisher noch nicht realisiert werden konnte. Lehrer berichten,
dass Projekt wirke sich positiv auf das Klassen- bzw. Schulklima aus und leiste einen Bei-
trag zur Reduzierung von Gewalt und Intoleranz.

Im Rahmen einer landesweiten Fachtagung wurde das Schiilerseminar 1998 dokumentiert
und die Methoden und Inhalte offentlich gemacht. Mehrere Stadte wie z.B. Liidenscheid,
Iserlohn und Mannheim haben dieses Konzept iibernommen.

Entwicklungsbedarf

Um die Inhalte des Projekts besser an den Schulen zu verankern wurde in Ergdnzung zur
Seminararbeit mit Kindern ein Fortbildungsangebot fiir Lehrer/Lehrerinnen zum Thema Ge-
waltprdvention in der Schule entwickelt und unter dem Namen ,Lernziel Friedfertigkeit”
angeboten.

Speziellen Entwicklungsbedarf in Bezug auf die Primarstufe sehen wir in der Férderung
von Empathiefdahigkeit und emotionaler Intelligenz. Dariiber hinaus erscheint es uns wich-
tig, Moglichkeiten zur Mediation und zur konstruktiven Konfliktbearbeitung an den Schulen
bekannt zu machen und dort auch zu implementieren, um auf diese Weise einen Beitrag
zur Férderung gewaltfreier Kommunikation zu leisten.
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STEIN VAALER
»Achten und geachtet werden!“ —
Geschlechtssensible Gewaltprdavention mit Jungen

Das Projekt begann als Teil eines zweijahrigen Vorhabens zur geschlechtergerechten Erzieh-
ung und Gewaltprdavention. Anlass war unter anderem eine Vergewaltigung in einer Schule,
was zur Sensibilisierung der Offentlichkeit fiir das Problem der Gewaltanwendung in Schu-
len und Betreuungsinstitutionen fiihrte. Im Rahmen des Projektes (aber nicht nur dort)
wurde klar, dass den Jungen und nicht, wie bisher {iblich ,,nur“ den Madchen, eine verstér-
kte Aufmerksamkeit zukommen sollte. Ein wichtiger Grund, dass Jungen dieser Aufmerk-
samkeit bediirfen, ist darin zu sehen, dass viele ohne ménnliche Vorbilder, mit denen sie
direkten Kontakt haben, aufwachsen.

Trager des Projektes ist das Schulreferat der Stadt Miinchen. Der Autor dieses Beitrags
flihrt die Kurse durch. Die Kurse werden aus Spendengeldern (Stiddeutsche Zeitung, Stadt-
sparkasse u.a.) finanziert. Das GroBprojekt mit einer Reihe von verschiedenen Unterprojek-
ten in verschiedenen Abteilungen des Schulreferates wurde von Monika Muschol koordi-
niert. Das Projekt ,,Achten und geachtet werden” und andere Teilprojekte, in denen es u.a.
um den inneren Helden fiir Buben und um Wen-Do ging, wurden von Frau Melitta Walter,
Schulreferat der Stadt Miinchen, Abteilung V (Kindertageseinrichtungen) entwickelt und ge-
leitet.

Ansatz

Das Kurskonzept wurde entwickelt um einerseits Jungen zu stdrken, andererseits um pra-
ventiv gegen Gewalt zu wirken, erfuhr aber wahrend der Durchfiihrung erhebliche Anpas-
sungen: Da die Vorstellungen der Jungen iber ihre Idole und Vorbilder sehr unklar sind,
konnte mit diesen Vorstellungen nur ausnahmsweise gearbeitet werden. Stattdessen zeigte
sich, dass Kampfe in der Form des Sumo-Ringens oder Judo auf dem Boden sich als Mittel
zum Transport der Botschaften sehr gut eignen.

Das Projekt ist auf zwei Ziele gerichtet: Gewaltpravention und die Vermittlung eines
mannlichen Vorbildes, das sowohl Starke als auch die Fahigkeit zum Mitgefiihl ausstrahilt.
Das erste Ziel ist mehr inhaltlich orientiert, das andere deutlich an die unterrichtende Per-
son gebunden. Demnach stellen sich zwei Bedingungen an den Kursleiter, er sollte Qualita-
ten besitzen, die ermdglichen, dass beide Hauptziele zumindest teilweise erreicht werden
kénnen. In meinem Fall ist dies:

eine gewisse Lebenserfahrung, auch im Umgang mit Kindern (59 Jahre alt, eigene Kin-

der, Judolehrer fiir Kinder {iber mehr als 20 Jahre, Taiji-Lehrer, Ausbildungen im Bereich

Psychologie und Psychotherapie, ansonsten vielseitig interessiert),

Fahigkeit zur Empathie und Kontaktaufnahme zu den Kindern.
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Zielgruppe des Projektes sind Jungen im Alter zwischen sechs und 16 Jahren, die in den
bisherigen Kursen zu 20 bis 25% aus ,zerriitteten Familienverhdltnissen“ kamen. Die idea-
le Gruppengréfie liegt bei 12 Teilnehmern. Diese 12 sollten der ,normalen® Zusammen-
setzung einer Gruppe von Jungen entsprechen, jedoch altersmafig mit einer Streuung von
6 bis ca. 12 Jahren (gruppenabhangig). Die dlteren Buben werden in Gruppen von 12 bis
14 und 15 bis 16 Jahren eingeteilt. Eine Turnhalle ist fiir die Durchfithrung der Kurse gut,
aber nicht Bedingung. Ein Minimum von drei Turnmatten & 1m x 2m ist erforderlich. Das
Mattenfeld sollte ansonsten 4m x 4m oder mehr betragen. Die Harte von ublichen Turn-
matten ist gut.

Es wird mit Wettstreit zwischen zwei Buben und zwischen Gruppen sowie mit Spielen ge-
arbeitet. Oft sind Konflikte, die zwischen den Jungen entstehen und deren beispielhafte
Bewaltigung vor der Gruppe ebenso wichtig wie das vorgesehene Programm.

Durchfiihrung

»Wie heifit du?”, ,,Wie alt bist du?”, ,Wo kommen Mama und Papa her?”, ,,Hast du ein
Vorbild, ein Idol?” (Was darunter zu verstehen ist, erklare ich.) ,,Was mdchtest du werden
(beruflich)?” Mit diesen Fragen begriiRe ich die Buben am Anfang des Kurses. Gegebenen-
falls benutze ich die Antworten, die ich aufschreibe, im weiteren Kursverlauf.

Daraufhin wahlen die zwei Kleinsten je eine Mannschaft und eine Stafette mit zwei Bal-
len wird organisiert. Neue Fragen tauchen auf: ,,Warum hat die andere Gruppe gewon-
nen?”, ,Warum organisiere ich mit euch dieses Spiel?”, ,Was ist bei einem solchen Spiel
wichtig?” Es dauert nicht lange und eine ganze Palette von Antworten sind da: ,,Zusam-
menarbeit!”, ,Schnelligkeit!”, ,,Nicht streiten!”, ,Jeder im Team ist wichtig!”, ,,Zusammen-
halt!”, ,,Konzentration!”, ,,Nicht schummeln!” etc.

Nachste Station sind die Gymnastikmatten: Sumo-Ringen! Aber vor dem Start geht es um
die Kampfregeln. Auf das GriiRen zu Beginn lege ich grofles Gewicht; wieder ergeben sich
dabei Fragen: Warum ist es wichtig, sich am Anfang zu begriien, sich dem Partner gegen-
Uber zu verneigen? Was bedeutet das Griiien: ,,Hallo“ sagen, ,Ich bin zum Kampfen be-
reit.“, ,Ich will die Regeln einhalten.” Oder: ,Ich bin der GroBte.“ etc. Vor jedem Kampf
stelle ich die Frage nach der Bedeutung des Griif’ens — bis jeder Bub sie beantworten
kann. Am Ende sollte klar geworden sein, dass mit dem Griif3en

Achtung und Respekt vor dem Gegner,

das Einhalten der Regeln und die Bereitschaft zur Fairness sowie

Riicksichtnahme und das Bemiihen, den Partner nicht zu verletzen ausgedriickt werden.

Die Kampfregeln sind schnell erklart: Verloren hat, wer aus dem Ring tritt oder die Matte
mit anderen Korperteilen als den FiiRen beriihrt (z.B. mit einem Knie). Danach geht es um
das, was verboten ist: Nicht schlagen, kicken, zwicken und den Gegner nicht vorne am
Hals und im Gesicht anfassen. Bein stellen ist erlaubt. Nach einem Demonstrationskampf
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von mir mit einem der Buben wissen sie, wie es geht. Nach Moglichkeit sollte jeder Teil-
nehmer fiir eine Demonstration mit mir im Laufe der vier Nachmittage auf die Matte kom-
men kdnnen.

Und dann geht es los! Haufig lduft es nicht ohne Tranen ab: Etwas hat weh getan; ver-
lieren ist oft bitter. Welchen Grund das Weinen auch hat, ich sage: ,,Wer weint, wird nicht
ausgelacht. Er wird ernst genommen und getrostet!“ Wichtig ist auch die Frage: ,,Ist es in
Ordnung, dass du verloren hast?“ Nicht nur, weil damit verhindert wird, dass ein Bub sich
ungerecht behandelt fiihlt. Verlieren kdnnen ist wichtig. Bei den Diskussionen tber die
Regeln unter Beteiligung der zuschauenden Buben fiihlen sie sich ernst genommen.

Nach zwei Runden mit Sumo-Ringen folgen ein oder zwei Spiele wie Kettenfangen oder
Seilziehen. Dann kommen wieder ein oder zwei Runden Sumo-Ringen und am Schluss
nochmals ein Spiel. Am dritten Tag gibt es Judo auf dem Boden (Kniestand). Ich setzte
auch verschiedene andere Elemente ein, z.B. Berufe spielen lassen wie Teppichleger, Poli-
zist, Stuntman usw. - soweit sie ohne Hilfsmittel spielbar sind. Wichtiges Mittel im Umgang
mit den Jungen ist die Empathie: Ich versuche jeden von ihnen zu akzeptieren und ernst
zu nehmen.

Im Anschluss an die Arbeit mit den Kindern bespreche ich mit den Pddagoginnen in der
Institution meine Erfahrungen mit den einzelnen Kindern. Dabei geht es zumeist um die
Kinder, die Schwierigkeiten haben und auffallig sind. In der Regel bestatigt das Personal
meine Eindriicke hinsichtlich der speziellen Problematik einzelner Kinder und nun geht es
darum, was gemacht werden kann: Gespradch, Elternberatung, Therapie, Unterstiitzung der
Mutter durch Erziehungsbeihilfe? Wofiir sind die Eltern zuganglich? Dariiber hinaus nehmen
Padagoginnen an den Kursen auch als Zuschauerinnen teil und iibernehmen verschiedene
Elemente (z.B. das Sumo-Ringen) fiir die eigene Arbeit.

RegelmaRig werden Elternabende angeboten, in denen das Konzept und die Durchfiih-
rung der Kurse beschrieben werden. Interessierte Eltern kdnnen Fragen stellen — in der
Regel werden diese Informationsveranstaltungen von 20 bis 40% der Eltern besucht. Die
Zusammenarbeit mit Eltern, Pddagoginnen und Sozialbehorden soll es ermdéglichen, Jungen
mit Verhaltensstdrungen frithzeitig ,,aufzufangen®.

Dokumentation/Evaluation

Die Durchfiihrung des Kurses an einem Tagesheim (fiinf Kurse, an dem ca. 8o von 150 Jun-
gen teilnahmen), wurden mittels eines Vorher-Nachher-Fragebogens evaluiert. Das Ergebnis
zeigte eine leichte Abnahme des Aggressionsniveaus.

Ansonsten erfolgen (nicht systematisierte) Riickmeldungen an das Schulreferat der Stadt
Miinchen, Abteilung V, Frau Melitta Walter, Fachfrau fiir geschlechterspezifische Erziehung
und Gewaltpravention.

Auch die Gesprache mit dem Personal bestdtigen, dass die Kurse gut aufgenommen wer-
den und dass z.B. die Regeln des Begriiens ,,hdangen bleiben”.
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Erfahrungen

Es war vorgesehen, mit den Idolen der Jungen zu arbeiten, jedoch zeigte sich schon bei
den ersten Gruppen im Oktober/November 2002, dass ihre Bilder zu diesen Idolen (z.B.
Michael Schumacher, Michael Ballack, Oliver Kahn) sehr vage und kaum fassbar waren
(einzige Begriindung: ,,Er siegt!®). Welche Eigenschaften oder gar Charaktereigenschaften
die Idole haben, konnten die Jungen nicht artikulieren. Auch ein korperlicher Ausdruck der
Tatigkeiten oder Eigenschaften ihrer Idole (Rennauto fahren, im Tor stehen) war den
Jungen kaum mdéglich. Die Folge war, dass die Kdmpfe der Jungen gegeneinander im Kurs
eine zentrale Bedeutung bekamen.

Im Laufe der vier Nachmittage kommt es des &dfteren am Rande der Matte zu Streit zwi-
schen den Buben. Die beiden Streithdhne hole ich dann zu mir, jeden auf einer Seite. Zu-
erst den einen, dann den anderen, lasse ich sie die Ursachen fiir den Streit erkldren.
»Ausreden lassen!® Das ist schwierig, der Andere ist ja schuld! In der Regel zeigt es sich,
dass die Ursache fiir den Streit eine Bagatelle war: ,Lohnt es sich wegen so etwas zu
streiten?” Und: ,Fiir einen Streit braucht es mindestens zwei“. Ernster ist es, wenn sichtbar
wird, dass es um Mobbing geht. Vor der Gruppe nehme ich dann - sofern ich es als richtig
empfinde - das Opfer in Schutz. ,,Um was geht es hier? Wie verhaltet ihr euch gegeniiber
Freunden? Was versteht ihr unter Respekt und Achtung vor den anderen?” Dann: ,Wer geht
jetzt zu ihm und trostet ihn?“.

Sowohl das Personal (zu 95 bis 97% weiblich) als auch die Jungen finden es sehr wich-
tig, dass Kurse mit mannlichen Kursleitern stattfinden. Der Kurs findet - soweit ich es aus
den Riickmeldungen erfahre - guten Anklang.

Die Erfahrungen mit den Kindern méchte ich wie folgt zusammenfassen:
Die Jungen haben sehr unklare Vorstellungen von ihren Vorbildern, kdnnen nicht verbali-
sieren oder auf andere Art darstellen, warum sie die genannten Sportler gut finden.
Die Vater oder andere nahe Verwandte werden selten als Vorbilder genannt.
Viele Jungen - zu viele! - haben einen unzureichenden Zugang zu ihrer Korperlichkeit.
Sie sind untrainiert und teilweise gehemmt im Umgang mit ihrem Kd&rper.

Hieraus folgt fiir mich, dass in den Tagesbetreuungsinstitutionen vermehrt nach Wegen ge-
sucht werden sollte, mannliche Vorbilder, die im Verhalten differenziert sind, den Buben zu
»prasentieren”, sei dies Uiber Kurse, wie den hier beschriebenen oder tber die vermehrte
Beteiligung von Mannern (auch der Véter) an der Arbeit der Kindergarten, Horte und Ta-
gesheime.

Auch ist eine verstdrkte Forderung des korperbetonten Spiels notwendig (nicht nur
FuBball, sondern Klettern, Kdmpfe usw.). Sehr wichtig waren meiner Meinung nach auch
Rollenspiele fiir die Buben (auch zusammen mit Madchen). Oft wird mir bestétigt, dass
Jungen sich kaum an Rollenspielen in den Einrichtungen beteiligen.
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Was klar wurde ist, dass Jungen heute unter sehr schwierigen und sie benachteiligenden
Bedingungen aufwachsen:
Die Vater sind oft nicht anwesend: Die Miitter sind, wenn nicht allein erziehend, dann
oft mit der Erziehung allein gelassen. Die Folge ist neben dem Fehlen des mannlichen
Vorbilds hdufig eine auf vielfdltige Art verzerrte Wahrnehmung der S6hne von ihrer Mut-
ter als Frau.
Die Spielmdglichkeiten in den Stadten werden zunehmend schlechter.
Die neuen Medien nehmen einen zu groen Raum ein und prdsentieren vor allem ,,Sie-
gertypen“ als nachahmenswert. Zu oft sind Computerspiele mit tétendem Inhalt zugédng-
lich.

Die Gelegenheiten der Jungen, Erfahrungen mit real lebenden Vorbildern zu machen
schwinden ebenso wie die Méglichkeiten, durch Spiele und Rollenspiele soziale Kompe-
tenzen zu lernen.
Von den Teilnehmern der bisherigen Kurse sind zu etwa 20 bis 25% als verhaltensauffal-
lig zu bezeichnen. Diese Verhaltensauffalligkeiten zeigen sich in Form von:
- Schwierigkeiten, Grenzen zu akzeptieren, sich den Bezugspersonen unterzuordnen,
Schwierigkeiten, Regeln einzuhalten,
standiger Suche nach Aufmerksamkeit durch unruhiges und teilweise aggressives Verhal-
ten,
Konzentrationsschwache,
motorischer Unruhe, was aber fiir einzelne Buben durchaus natiirlich sein kann und aus
meiner Sicht erst dann zu den Verhaltensauffilligkeiten zahlt, wenn sie zusammen mit
weiteren Auffilligkeiten auftritt,
Zuriickgezogenheit und/oder ,libertriebene* Schiichternheit, die in Richtung sozialer
Phobie und Depression geht.

Im Rahmen der Kurse hat sich gezeigt, dass viele Kinder unter Alkoholmissbrauch und/
oder Gewalt im Elternhaus, ungelosten Konflikten zwischen den Eltern (z.B. ,schweigende®
Streite), latenter Gewalt, Medikamentenmissbrauch, psychischen Krankheiten der Eltern
und Mangel an Zuwendung bzw. deren Ersatz durch Konsumgiiter leiden. Ferner ist zu be-
obachten, dass ein Kind haufig eine Rolle in der Familie bekommt, die es nicht erfiillen
kann:

Trager der Zukunftshoffnung, d.h. es soll ihm besser gehen als den Eltern oder er soll

das erreichen und leisten, was den Eltern misslungen ist.

Siindenbock oder Wunderkind, d.h. Eltern projizieren eigene Anteile auf das Kind.

Partnerersatz.

Triger von Angsten: Hoffentlich wird er nicht so wie mein/sein Vater.

Rollenumkehr, d.h. das Kind soll in Konflikten zwischen den Eltern Stellung beziehen

oder gar schlichten oder er wird als Vertrauter und Troster missbraucht.
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Durch solche elterlichen Delegationen auf das Kind fiihren diese Uberforderungen u.a. hiu-
fig zu aggressivem Verhalten oder zu Depressionen.

Entwicklungsbedarf

In Skandinavien wird zur Zeit eine intensive Debatte liber die Rolle der Kindergarten und -
horte sowie Tagesheime bei der Gewaltpravention gefiihrt. Eine solche Debatte ware mei-
ner Meinung nach auch hier in Deutschland zu férdern. Es kann vermutet werden, dass
hier mehr gemacht werden kdnnte unter der Voraussetzung, dass das Personal geschult
wird, die (in der Regel) innerfamilidren Ursachen von Verhaltensauffalligkeiten zu verstehen
und damit addquat umzugehen.

Kontakt
Stein Vaaler
Georgenschweigstr. 21

80807 Miinchen
E-Mail: Steinvaa@web.de
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2 Interkulturles Lernen

UwWE PRUFER
,Kinder entdecken die Eine Welt“ —
Globales Lernen im Kindergarten und Kinderklub

Das Projekt organisiert Besuche auslandischer Pddagoginnen und Pddagogen in Kindergar-
ten und Horten sowie Fortbildungen fiir die in diesen Einrichtungen tdtigen Erzieherinnen.
Durchgefiihrt wurde es vom Februar 2001 bis zum Januar 2004 in mehreren Stadten und
l[andlichen Regionen im Land Brandenburg. In den Projektjahren 2001 bis 2003 sind rund
1000 Kinder einbezogen gewesen. Damit war es unseres Wissens in dieser Zeit innerhalb
der neuen Bundeslander das umfangreichste derartige Bildungsvorhaben Globalen Lernens
im Elementarbereich. Von 1995 bis 1999 fand bereits ein Projekt der RAA Brandenburg mit
einer dhnlichen Konzeption statt. ,Kinder entdecken die Eine Welt - Einblicke in globale
Zusammenhdnge im Kindergarten und Hort“. Daran hatten ca. 1100 Kinder zwischen drei
und 12 Jahren in 34 Kindergdrten und 34 Horten teilgenommen.

Der Trager, die RAA Brandenburg e.V. ist ein gemeinniitziger Verein, der gegen Auslander-
feindlichkeit, Rechtsextremismus und Gewalt arbeitet. Finanziert wurde das Vorhaben zu
ca. 50% von der Europdischen Kommission. Die Kofinanzierungen konnten von einem Dut-
zend Stiftungen, staatlichen Institutionen sowie privaten Spendern eingeworben werden —
z.B. Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung, Stiftung fiir
Bildung und Behindertenforderung, Deutsche Kinder- und Jugendstiftung, F.-C.-Flick-Stif-
tung, Stiftung Demokratie im Alltag, Evangelischer Entwicklungsdienst, Lindenstiftung, Stif-
tung Nord-Siid-Briicken, MBJS des Landes Brandenburg. Dies ermdéglichte drei Teilzeit-Stel-
len fiir Leitung, Koordination und Buchhaltung. Auf Honorarbasis waren insgesamt zehn
auslandische Padagoginnen/Padagogen, sechs Laienpadagoginnen/Laienpadagogen fiir die
Arbeit mit den Kindern sowie drei Fortbildnerinnen fiir die Qualifizierungen von padago-
gisch-erzieherischem Personal eingesetzt.

Ansatz

Interkulturelle Ansdtze werden oft den Integrationsbemiihungen fiir auslandische Kinder zu-
grunde gelegt. In Brandenburg, mit ca. 1,9% auslandischen Menschen, konnte dies nicht
der wesentliche Ausgangspunkt sein. Hier ibernehmen Kinder und Jugendliche die Vorur-
teile ihrer sozialen Umgebung gegeniiber Ausldndern weitgehend ohne eigene Erfahrung
mit Menschen aus anderen Ldndern.

Im Zentrum des Projektes standen Begegnungen der Kinder mit auslandischen Pdadago-
ginnen und Paddagogen, die den interkulturellen Charakter der zu vermittelnden Inhalte
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transportierten. Diese Pddagoginnen und Padagogen leben bereits mehrere Jahre in der
Bundesrepublik, die Verstandigung mit den Kindern erfolgte in deutscher Sprache.

Das Projektkonzept der RAA hielt es fiir vorteilhaft, dass Kindern Themen mit Bezug zu
»Fremden und Fremdem* im positiv besetzten Umfeld, d.h. ihrer gewohnten Kita und zu-
nachst von einer Person mit einer gewissen Authentizitat vermittelt werden. Im direkten
Kontakt kdnnen beim Vorliegen bestimmter Voraussetzungen mogliche Hemmungen und
Vorurteile leichter abgebaut werden, so unsere bisherigen Erfahrungen mit diesem Ansatz.
Es wurde Wert darauf gelegt, dass die Kinder die ausldandischen Pdadagoginnen und
Padagogen jeweils als Individuum mit verschiedenen Facetten von Identitdt wahrnehmen
konnten. Das Projekt bemiihte sich damit um Differenzierungen und um die Vermeidung
von Stereotypisierungen.

Als eine der dafiir notwendigen Rahmenbedingungen ermoglichte ihnen deshalb das Pro-
jekt das viermonatige Zusammensein — im Gegensatz etwa zu singuldren Kontakten z.B.
bei Projekttagen. Mit diesem Ansatz wurde des weiteren versucht, den durchaus vorhande-
nen Gefahren zu begegnen, dass erstens die Padagoginnen und Padagogen als die Vertre-
ter einer (National)Kultur oder z.B. als ,,typische Afrikaner angesehen werden und zwei-
tens durch die Erwachsenen interkulturelles Lernen missverstanden einseitig auf ,,Auslédn-
der” bezogen wird und nicht ebenso auf die Mehrheitsgruppe der ,,Deutschen®. Diese Hin-
wendung erachten wir als notwendig, um den akzeptierenden Umgang mit der eigenen
Vielfalt sowie ein Miteinander ohne Ausgrenzung und Diskriminierung zu lernen.

Bei den Kindern sollte es altersgemaBe Vorstellungen entwickeln helfen, in welchen ge-
genseitigen Beziehungen Menschen zueinander stehen im Zeitalter der Globalisierung. Wei-
terhin versuchte es, den Aufbau von solidarischem und gewaltfreiem Verhalten unter Kin-
dern zu férdern sowie die Entstehung von rassistischem und ausgrenzendem Denken und
Verhalten zu verhindern. Die Offenheit von Kindern gegeniiber Menschen mit anderer Spra-
che, Hautfarbe oder anderem Verhalten sollte entwickelt bzw. stabilisiert und verstarkt
werden.

Dazu gehorte insbesondere die Forderung von:
Selbstbewusstsein,
Neugierverhalten,
Empathie bzw. Einfithlungsvermogen,
altersgemafes Verstdndnis fiir andere Kulturen, Konfliktfahigkeit und Toleranz,
Betrachten der eigenen Kultur als Teil der ,,Einen Welt*“.

Bildungspolitisch hatte sich das Vorhaben vorgenommen, die langfristige Einbindung von

Methoden und Inhalten ,,Globalen Lernens® in die Programme von Kindergarten und von
Projekten offener Kinderarbeit zu erreichen.
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Durchfiihrung

Die durchschnittliche Einsatzzeit der Pddagoginnen und Pdadagogen betrug vier oder fiinf
Tage pro Monat, d.h. in jeder Kindereinrichtung in der Regel pro Woche eine ,,Bildungs-
einheit“. In den Kindergadrten waren die Pddagoginnen/Pddagogen mit den Fiinf- bis Sechs-
jahrigen etwa von 9.00 bis 12.00 Uhr zusammen. Die Aktivitdten mit den auslandischen
Padagogen fand in den Kinderklubs, Horten oder Freizeiteinrichtungen der offenen Kinder-
und Jugendarbeit nach der Schule und einer Mittagspause an Nachmittagen (meist zwi-
schen 13.00 und 16.00 Uhr) statt. Die angewendeten Methoden, die Anspriiche an die In-
teraktivitdt, der Organisationsrahmen etc. waren bei dieser Altersgruppe natiirlich differen-
zierter. Die Notwendigkeit und die Herausforderungen einer globalen Verantwortungsge-
meinschaft einschliefllich der aktiven Méglichkeiten des Individuums, konnten z.B. starker
betont werden.

Die Arbeit in den Kitas setzte in ihrer Gestaltung bei den unmittelbaren Erfahrungen der
Kinder an. Das hief8 u.a., dass in einer Kennenlernphase die Kinder zunachst {iber sich
selbst und ihre Familien, ihre Kita erzdhlten. Die Themen zum Alltag der (gleichaltrigen)
Kinder in Afrika, Asien, Lateinamerika oder Siid- und Osteuropa wurden anschlieBend an-
geboten und eingefiihrt. Je nach Altersgruppe wurde ein mehr oder weniger spielerischer
Bezug zur Lebenssituation der Kinder hergestellt. Zentrale methodische Prinzipien waren:

Einsatz biografischer Methoden (Pddagoginnen und Padagogen berichten von sich

selbst; Materialien, Biicher, Filme zu einzelnen Kindern).

Orientierung an Gleichaltrigen, um Verstandnis und Zugang zu ermdglichen.

Aufzeigen von Gemeinsamkeiten und Unterschieden.

Eine zusammenfassende Auflistung von ,,Lerneinheiten® soll einen Eindruck {iber die Viel-
falt der Themen und die Unterschiedlichkeit der Methoden vermitteln, mit denen die aus-
landischen Pdadagogen und Pdadagoginnen arbeiteten:
Fantasiereise in ein fremdes Land. Die Kinder malen oder beschreiben anschliefend ihre
Fantasien. Diese werden anhand von Filmen, Dias und Erzdhlungen mit der Realitdt des
»besuchten” Landes verglichen,
Vermittlung von geographischen Vorstellungen und Entfernungen, bspw. iiber Lander/
Kontinente-Puzzle.
Kennenlernen eines Landes liber mitgebrachte Gegenstdnde, Eindriicke zur Kultur ande-
rer Lander iiber Lieder, Tanze, Verkleidungen etc.
Spiele, Geschichten u.A. mit dem Ziel, Vergleichbarkeiten, Ahnlichkeiten, Unterschiede zu
erfahren zur Vielfalt von Kinder-Alltag innerhalb Deutschlands und anderswo.
Verwendung von Materialien aus verschiedenen Kulturen fiir die eigenen Produkte, z.B.
Ton, Wolle, Sisal und gewinnen von Einblicken in deren kulturelle Bedeutung.
Kennenlernen und Zubereiten von Obst, Gemiise und Nahrungsmitteln aus anderen
Landern. Besprechen des Anbaus und der Nutzung fiir den Landesbedarf und fiir den
Export ,,auf unsere Tische®.
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Herstellung und Benutzung der Produkte, z.B. Masken, Musikinstrumente und Spielzeug,
jeweils unter Bezug zur aktuellen Lebenssituation von Kindern und zu den Traditionen.
Spielerisches Erfassen von Umweltproblemen iiber Rollenspiele, Theaterstiicke, Arbeiten
mit Naturprodukten.

Thematisieren des Zusammenlebens von ausldndischen und inlandischen Menschen
tiber Rollenspiele, Theaterstiicke, Erlebnisberichte der auslandischen Padagogen.

Das Projekt legte darauf Wert, dass den Eltern erldutert wird, wie ihre Kinder den Umgang
mit fremden Kulturen erlernen. Andererseits ging es davon aus, dass die Kinder im Sinne
des Projektes wiederum Einfluss auf ihre familidare Umgebung haben wiirden. Als Teil des
Projektes waren deshalb die Eltern der Kinder in allen beteiligten Kindergarten und Hort-
gruppen zu mindestens einem Informationsabend eingeladen, auf dem Projektkonzeption,
Pddagoginnen und Padagogen sowie die Koordinatoren vorgestellt wurden. Die anwesen-
den Eltern befiirworteten im allgemeinen das Vorhaben. Je nach Gepflogenheiten der Kita
konnten Eltern am Projektende bei einer Prasentation (kleine Theaterstiicke, Lieder, Bastel-
arbeiten etc.) die gemeinsamen Aktivitdten ihrer Kinder mit den ausléandischen Padagogin-
nen und Padagogen kennen lernen. Ein GrofBteil der Einrichtungen hatte gemas ihrer
Hauskonzeptionen ohnehin angeboten, an den Aktivitaten teilnehmen zu kénnen. Dies
wurde durch die Eltern unterschiedlich genutzt und ist in einigen Einrichtungen stark be-
trieben worden. Einbezogen waren die Eltern auferdem in die wissenschaftliche Evaluier-
ung mittels Fragebogen.

Neben der Fortbildung der auslandischen Padagogen im Bereich ,Globales Lernen’ war
eine direkte Qualifizierung verschiedener Gruppen von Beteiligten des Gesamtvorhabens
vorgesehen. In acht speziellen Grundkursen zur Qualifizierung (& 16 Stunden) erfuhren so-
wohl 110 Erzieherinnen und Erzieher von Kindertagesstatten als auch Sozialarbeiter/Sozial-
padagogen der Kinder- und Jugendklubs inhaltliche, methodische und didaktische Hilfe zur
Vermittlung globaler/interkultureller Themen.

Sowohl zur personellen Starkung des Vorhabens selbst, mehr noch als Voraussetzung fiir
die langfristige eigenstandige Tragfahigkeit derartiger Bildungsprojekte sind sechs ausldn -
dische ,,Laienpddagoginnen bzw. -pddagogen” gewonnen, eingesetzt und fortgebildet wor-
den. Darunter verstehen wir am jeweiligen Ort lebende Auslanderinnen und Auslander, die
Interesse am Globalen Lernen und bereits eine Ausbildung, ein Studium oder die potenzi-
elle Fahigkeit zu padagogischer Arbeit mitbringen. Durch die Zusammenarbeit unserer er-
fahrenen in- und auslandischen Padagogen mit anderen Vereinen, Organisationen, Insti-
tutionen, den Auslanderbeauftragten u.a. versuchen wir gleichzeitig, die Position auslandi-
scher Menschen in den Kommunen zu stdrken und vorhandene Vorurteile abzubauen.

Kontinuierlich aufbauend auf den Erfahrungen der RAA Brandenburg im Elementarbereich
wurde das Projekt genutzt, um erweiterte Vermittlungskonzepte und didaktische Mater -
ialien fiir Kindergdrten und fiir die offene Arbeit in Kinderklubs zu entwickeln und zu er-
proben. Diese stehen in Form einer Arbeitsmappe zur Verfiigung.
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Das Vorhaben schloss den Aufbau einer Datenbank tber zur Verfiigung stehende Multipli-
katoren und Materialien Globalen/Interkulturellen Lernens fiir den Elementarbereich ein.

Dokumentation/Evaluation

Die Projektleitung ist sich grundsatzlich im Klaren dariiber, dass Einschatzungen zur lang-
fristigen, praventiven Wirkungsweise des Vorhabens im Hinblick auf fremdenfeindliche Ein-
stellungen kaum maoglich sind. Die Evaluierung der Arbeit der ausldndischen Padagoginnen
und Padagogen mit den Kindern durch das Institut fiir angewandte Familien-, Kindheits-
und Jugendforschung an der Universitdt Potsdam hat die Einschdtzung der Erzieherinnen
aufgezeigt, dass die Kinder den auslandischen Padagogen/die Padagogin sowohl als Per-
son als auch seine/ihre Angebote als tiberwiegend gut bis sehr gut fanden. Sie wurden
von den Kindern als freundlich und vertrauenswiirdig empfunden und die Kinder hatten
Spaf} an den Angeboten.

Erfahrungen des Projektes

Der Bekanntheitsgrad des Projektes ist in dessen Verlauf stark gestiegen, so dass sich
mehr Kindergdrten um eine Teilnahme bewarben als beriicksichtigt werden konnten.

Das Projekt hat gezeigt, dass unter den Bedingungen - relativ langfristiger Kontakt,
Moglichkeiten fiir die Kinder zur differenzierten Wahrnehmung des Padagogen als Person-
lichkeit mit vielfaltigen Merkmalen, Eigenschaften, Eigenheiten - einige Unsicherheiten/Vor-
behalte ,,Fremden* gegeniiber abgebaut werden kdnnen. Die Nachhaltigkeit des Bildungs-
angebotes, die durch die ausldndischen Padagoginnen und Pddagogen in den Gruppen er-
reicht werden sollte, wird von den Erzieherinnen dagegen kritischer bewertet.

Bei den Kinderklubs sind weitere Uberlegungen nétig, ein derartiges Projektkonzept
noch besser den Voraussetzungen und Bedingungen den (semi)offenen Angebot der Ein-
richtungen und der freiwilligen, nachunterrichtlichen Teilnahme der Kinder anzupassen.
Auflerschulische Lernorte bieten einerseits ohne fixierten Lehrplan und Notendruck gute
Chancen fiir derartige Vorhaben. Beziiglich der mitunter stark wechselnden Teilnahmen der
Kinder und fiir das flexible Aufgreifen der aktuell von ihnen gefragten Themen erfordern
sie jedoch entsprechende Methoden. Grundsatzlich kann nicht davon ausgegangen werden,
einen fixierten Themenplan mit einer festen Gruppe kontinuierlich umsetzen zu kénnen.

Die Bedingungen in manchen Klubs sind mit einigen Problemen fiir das Projekt verbun-
den. Mit einem Kinderklub in Potsdam war z.B. 2001 vereinbart worden, das Vorhaben
liber mehrere Durchgédnge laufen zu lassen. Zum einen betreut der Klub Kinder in einem
Neubau-Stadtteil mit bekannten sozialen und ausldanderfeindlichen Problemlagen. Allein die
Kontaktaufnahme und der Vertrauensgewinn der auslandischen Padagogen zu den Kindern
erforderte dort deutlich mehr Zeit als im Kindergarten. Hinzu kam, dass aufgrund der Per-
sonalsituation - ein fast vollstandiger Wechsel des Klub-Personals Mitte 2001 - nach Pro-
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jektabschluss keine Kompetenzen ,hinterlassen“ werden konnten. Das Personal wechselte
Mitte 2002 nach einem Jahr Arbeit erneut komplett.

Es bleibt auch abzuwarten, ob sich in den kommenden Jahren Schulen bei ihrer Profilier-
ung als Ganztagsschulen mehr fiir diesen Themenkreis 6ffnen. In jedem Fall ware dies ein
interessantes Feld fiir neue Bildungs- und Erziehungspartnerschaften mit freien Bildungs-
tragern. Abschliefend ldsst sich feststellen, dass einzelne Themen, Methoden und Materia-
lien des Globalen/Interkulturellen Lernens in die Bildungsaktivitaten aller beteiligten Ein-
richtungen aufgenommen worden sind - in unterschiedlicher Qualitat und Quantitat.

Entwicklungsbedarf

Die Auswertung hat deutlich gemacht, dass nach einer Projektzeit von vier bis fiinf Mona-
ten sowohl seitens der meisten beteiligten Kindergarten und Kinderklubs als auch seitens
der Padagoginnen und Pdadagogen des Projektes weiterer Bedarf und der Wunsch bestand,
den Verlauf und die Ergebnisse des Projektes vor dem Hintergrund der konkreten Bedin-
gungen des Kindergartens/Kinderklubs genauer auszuwerten. Das kdnne die Voraussetzung
fiir eine langere gemeinsame Arbeit mit der RAA sein, sowohl praktisch wie auch konzep-
tionell. So lieBe sich dem anspruchsvollen Ziel der RAA ndher kommen, die Kompatibili-
taten des Globalen/Interkulturellen Lernens mit den verschiedenen Bildungsansatzen der
jeweiligen Kindergdrten konkret aufzuzeigen. Fiir die Kitas wiirde daraus die Chance er-
wachsen, die gemeinsam erarbeiteten Vorschlage und Ideen moglicherweise und in einem
langfristigen Prozess als ihre Hauskonzepte zu erproben. Im Rahmen der gegebenen Mog-
lichkeiten hatte sich deshalb die Projektleitung entschlossen, mit einigen Kindergéarten eine
2. Phase durchzufiihren, d.h. weitere vier Monate zusammen zu arbeiten.

Der RAA Brandenburg e.V. erscheinen interkulturelle Bildungsvorhaben mit Pilotcharakter,
wie sie z.B. freie Trager als Uiberwiegend extern finanzierte und zeitlich befristete Projekte
durchfiihren, nur dann sinnvoll, wenn sie die beteiligten Einrichtungen darauf orientieren,
derartige Vorhaben eigenstandig durchzufiihren und letztlich selbst als Multiplikator zu fun-
gieren.

Kontakt

RAA Brandenburg e.V./NL Potsdam
Uwe Priifer

Eisenhartstr. 13

14469 Potsdam

E-Mail: raa-potsdam@web.de

Tel.: 0331-2010869
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DOROTHEA NOTH
»opotkanie“ - Nachbarspracherwerb und
grenziiberschreitende Begegnungen

Das deutsch-polnische Projekt Spotkanie heiSt Begegnung — ich lerne deine Sprache wur-
de von der RAA Brandenburg e.V. 1994 ins Leben gerufen. Seit 1998 wird bei der Projekt-
realisation mit dem polnischen Verein Civilitas kooperiert. Spotkanie umfasst Nachbar-
sprachunterricht in Arbeitsgemeinschaften und Begegnungen gleichaltriger deutscher und
polnischer Kinder. Das Projekt wird koordiniert von Lehrkréften, die sowohl im Bereich des
Fremdsprachenunterrichts als auch der Grundschulpddagogik erfahren sind.

Finanziert wird das Projekt primar aus Mitteln der Europdischen Union, der beteiligten
Lander sowie des ?Deutsch-polnischen Jugendwerks?. Ausgezeichnet wurde das Projekt
1995 von der Siegener Stiftung Demokratie im Alltag und 1998 von der deutschen Unesco
Kommission als bestes Projekt zur Verstdandigung deutscher und ausldandischer Kinder und
Jugendlicher. Die Projektevaluation erhielt 2002 den Europapreis der Berliner Kaufleute und
Industriellen.

Ansatz

Das Verhdltnis zwischen Deutschen und Polen ist noch durch grofle Vorbehalte auf beiden
Seiten gepragt. Unkenntnis der Nachbarsprache, des Landes und der Leute kennzeichnen
die Beziehungen zwischen den Nachbarn in dieser Region. Hier gibt es aufgrund der Ver-
treibungs- und Umsiedlungspolitik der Nachkriegsjahre keine seit Generationen gewachse-
nen Kontakte. Heute wird das Verhaltnis auch durch das wirtschaftliche Gefélle belastet.
Insbesondere in den Jahren nach der Wiedervereinigung kam es auf deutscher Seite wie-
derholt zu Ubergriffen auf Giste aus Polen.

Spotkanie soll einen Beitrag leisten in der Entwicklung eines alltaglichen grenziiber-
schreitenden Zusammenlebens in der deutsch-polnischen Grenzregion. Die Ziele des Pro-
jektes sind:

Erwerb der Nachbarsprache,

Stiften von Kontakten zwischen Deutschen und Polen,

Vermittlung von Kenntnissen iiber das Nachbarland und
- Abbau von Vorurteilen.

Die Begegnungen werden sowohl in den Wohnorten der Kinder als auch an Drittorten
durchgefiihrt. Auf diese Weise sollen die Kinder mit verschiedenen Ecken der Grenzregion
vertraut gemacht werden, so dass sie sich zunehmend zu beiden Seiten von Oder und
Neif3e heimisch fiihlen.

Spotkanie richtet sich an Kinder ab der dritten Grundschulklasse, da diese bereits an
den Schulalltag gewdhnt und in der Lage sind, in der Muttersprache zu lesen und zu
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schreiben. So stellt eine weitere Sprache fiir sie keine Uberforderung dar. Auch sind sie
leicht zu Kontakten zu Gleichaltrigen des Nachbarlandes zu motivieren, welche im Idealfall
auch uber die Zeit der AG-Teilnahme hinaus wachsen kénnen. So kann das Projekt einen
Beitrag leisten zu einer toleranteren Haltung dem Nachbarn gegeniiber und einem nachhal-
tigen Interesse an seiner Sprache, seinem Land und seiner Kultur.

Fiir die Einrichtung einer Arbeitsgemeinschaft ist entscheidend, dass das Vorhaben von
der Schule als schulische Veranstaltung akzeptiert wird. Es ist also notwendig, dass die
Schulleitung den Nachbarsprachunterricht unterstiitzt, indem sie Unterrichtsraume zur Ver-
fligung stellt und bei der Erstellung des Stundenplans beriicksichtigt, dass alle Kinder ei-
ner Jahrgangsstufe gleichzeitig an der AG teilnehmen kdnnen. Auch zéhlt es zu den Auf-
gaben der Schulleitung, dass sie die Fahrten in das Nachbarland als Auslandsreisen beim
jeweiligen Schulamt beantragt.

Wichtig fiir eine kontinuierliche Arbeit an den Schulen und eine regelmafige Teilnahme
der Kinder ist auch eine Unterstiitzung im Kollegium. Insbesondere auf deutscher Seite ist
es fiir die Kinder wichtig, dass sie spiiren, dass z.B. auch ihre Klassenlehrerin ihre AG-Teil-
nahme als sinnvoll anerkennt. Deshalb hat es sich bei der Projektrealisation als sehr posi-
tiv erwiesen, wenn die jeweilige Partner-AG von Lehrern der Partnerschule geleitet werden
kann. Leider ist dies aufgrund fehlender Sprachkenntnisse oder zu geringer Motivation
nicht immer moglich, so dass oft engagierte Kollegen anderer Schulen mehrere Gruppen
tibernehmen.

Durchfiihrung

Das Projekt ist angesiedelt an insgesamt 72 deutschen und polnischen Grundschulen im
grenznahen Raum. Beteiligt sind zurzeit etwa 1.400 Kinder, die iiberwiegend die 3. und 4.
Klasse besuchen. Allerdings werden in zunehmender Zahl auch Kinder der 5. und 6. Klas-
sen mit einbezogen. Durchgefiihrt werden die Arbeitsgemeinschaften und Begegnungen
von 25 deutschen und 18 polnischen Lehrkréften, die aus dem Nachbarland stammen und
auf dem Weg zum Unterricht die Grenze lberqueren, was aufgrund der zum Teil sehr lan-
gen Wartezeiten eine nicht zu vernachldssigende Belastung mit sich bringt und somit
grofRes Engagement der Beteiligten voraussetzt.

Da die Lehrkrafte keine Ausbildung im Unterrichten ihrer Muttersprache als Fremdsprache
haben, werden seit Beginn des Projektes etwa alle sechs Wochen regionale Teamsitzungen
durchgefiihrt. Hier erhalten die am Projekt beteiligten Lehrer und Lehrerinnen methodisch-
didaktische Handreichungen zur Planung und Durchfithrung von friih beginnendem Fremd-
sprachunterricht und Begegnungen. Auerdem kdnnen sie ihre Erfahrungen austauschen.
Fir die Polnisch-Arbeitsgemeinschaften wurde eigens ein Lehrwerk entwickelt, da in die-
sem Bereich bisher kaum Materialien publiziert wurden. Im friih beginnenden Deutschun-
terricht kann auf vorhandene Lehrmittel zuriickgegriffen werden, da diese sich leicht fiir
den Unterricht in den Arbeitsgemeinschaften adaptieren lassen.
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Im Rahmen des Projektes Spotkanie werden an den beteiligten Grundschulen im Umfang
von jeweils zwei Wochenstunden Arbeitsgemeinschaften zur Vermittlung der Nachbarsprache
und Kultur angeboten. Der musisch-spielerische Unterricht wird auf freiwilliger Basis erteilt.
Auflerdem we rden etwa alle sechs Wochen Begegnungen mit einer Partnergruppe des
Nachbarlandes organisiert. Die Arbeitsgemeinschaften dienen der Vorbereitung dieser Tref-
fen. Bei den gemeinsamen Aktivitaten der deutschen und polnischen Kinder stehen Phasen
des partnerschaftlichen Lernens im Vordergrund. Hierbei geht es nicht nur um das Lernen
der Sprache des anderen, sondern auch darum, dass Ein zelne einander naher kommen.

Bei Treffen an den Schulen des Projektes werden auch Kinder mit einbezogen, die nicht
an den Arbeitsgemeinschaften teilnehmen. Dies ist zum Beispiel der Fall, wenn die Gruppe
des Partnerlandes ein Schulfest besucht oder die Partnerkinder in den alltdglichen Unter-
richt integriert werden.

Zentral fiir den Sprachunterricht in den Arbeitsgemeinschaften ist, dass sukzessive ver-
schiedene fiir die Kinder relevante Themenkomplexe erarbeitet werden. Die Kinder lernen
angemessenes sprachliches Handeln in realitatsbezogenen Geprachssituationen. Dabei
sprechen sich die Leiter der Partner-AGs ab. Sie einigen sich auf eine vergleichbare Abfolge
der jeweiligen thematischen Schwerpunkte, so dass bei den Begegnungen die Kinder ge-
meinsam anwenden kdnnen, was sie bereits gelernt haben, bspw. Wegbeschreibungen bei
einer — selbstverstandlich von den Kindern selbst vorbereiteten - Fiihrung durch den Part-
nerort, Einkdufe oder die Tiernamen bei einem gemeinsamen Zoobesuch.

Begonnen wird mit einfachen Dialogen {iber die eigene Person, die Familie, Haustiere
und die Umgebung der Kinder. Es kénnen tber Briefe, Bilder, Tonbandaufnahmen und Aus-
tausch von Materialsammlungen auch Informationen auerhalb der eigentlichen Treffen
ausgetauscht werden.

Bei den Begegnungen wird dann im Tandem das Erlernte live angewandt und vertieft.
Fur die Phasen des partnerschaftlichen Lernens wurde fiir das Projekt Material erstellt, das
es den Kindern ermdglicht, relativ selbstdndig ihren Lernprozess in die eigene Hand zu
nehmen. Wichtig ist, dass jeweils ein Kind des Nachbarlandes fiir ein Partnerkind die Ver-
antwortung Ubernimmt. Jeder ist abwechselnd Lernender und Lehrender. Sie helfen sich ge-
genseitig und kommen so gemeinsam voran. In der groRen Gruppe werden auch landesiib-
liche Lieder, Mdrchen, Legenden und Spiele gemeinsam gesungen, gelesen und gespielt.

Dokumentation/Evaluation

Das Projekt wird in Kooperation mit der Europa Universitat wissenschaftlich begleitet. Es
wurde eine Langzeitstudie zum partnerschaftlichen Spracherwerb in Begegnungssituationen
und zum interkulturellen Lernen durchgefiihrt. Dabei konnte nachgewiesen werden, dass
die Kinder lernen, in einfachen Gesprachssituationen miteinander zu kommunizieren. Ne-
ben den aktiven und passiven Sprachkenntnissen erwerben sie kooperative Strategien der
Verstandigungssicherung.
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Zwischen den Leistungen der deutschen und polnischen Kinder besteht eine Diskrepanz,
die mit der Dauer der Teilnahme am Unterricht und an den Begegnungen immer grofier
wird. Die polnischen Kinder beherrschen die Nachbarsprache schnell deutlich besser als ih-
re deutschen Partnerkinder. Dies ist wohl darauf zuriickzufiihren, dass die Kinder in ihrer
Motivation, die neue Sprache zu lernen, in ihrem Umfeld mehr Unterstiitzung finden. So
lernen die polnischen Eltern oft mit den Kindern und ermoglichen ihnen den Zugang zu
deutschen Medien. Den deutschen Kindern hingegen wird in der Regel gerade von Erwach-
senen wenig Verstandnis fiir ihr Bestreben, die Nachbarsprache zu erlernen, entgegenge-
bracht.

Um die Einstellungen der Kinder zu untersuchen, wurden anhand eines Gesprachsleitfa-
dens jeweils zu Beginn der AG und nach zwei Jahren der Teilnahme Interviews gefiihrt. Da-
bei haben die Kinder auch drei Bildergeschichten mit deutsch-polnischen Problemsitua-
tionen analysiert. Hier zeigte sich, dass das Problembewusstsein der Kinder mit der Zeit
deutlich zunimmt. Auch treten an die Stelle sehr vager Vorstellungen die konkreten Erfahr-
ungen der Kinder, auf welche sie zuriickgreifen kénnen.

Auch wurden die Phasen des partnerschaftlichen Lernens analysiert. Ziel war es zu ermit-
teln, ob sich die Methoden des Lernens im Tandem, welche sich bei Jugendlichen und Er-
wachsenen bewahrt haben, auch erfolgreich fiir jlingere Lerner adaptieren lassen. Dabei
hat sich erwiesen, dass bei angemessener Anleitung und altersgemaf motivierenden Lehr-
materialien die Kinder durchaus in der Lage sind, eigene Strategien beim partnerschaftli-
chen Lernen zu entwickeln und somit von dem erhdhten sprachlichen In- und Output die-
ser Lernsituation zu profitieren.

Erfahrungen

Die Projektarbeit erfordert eine intensive Kooperation zwischen den jeweiligen Lehrkréften
der einzelnen deutschen und polnischen Partnergruppen. Diese Zusammenarbeit erweist
sich in der Regel als sehr fruchtbar. Die Lehrer und Lehrerinnen lernen nicht nur viel {iber
den Schulalltag im Nachbarland, viele schlieen mit der Zeit Freundschaften, die iiber den
schulischen Bereich hinauswachsen.

Auf deutscher Seite war es zundchst nicht einfach, Kinder fiir den Polnischerwerb zu ge-
winnen. Allerdings nimmt hier die Motivation konstant zu, so dass immer mehr Schulen
des Projektes die Polnisch-Arbeitsgemeinschaft als festen Bestandteil ihres Programms se-
hen. Auf polnischer Seite war das Interesse am Sprachunterricht und Begegnungen von An-
fang an so hoch, dass eine Auswahl unter den Interessierten getroffen werden musste, da
die Teilnehmerzahl der Gruppen auf 15 Kinder begrenzt ist.

Auch die Familien sollen an dem Projekt beteiligt werden. Zu einigen Begegnungen wer-
den Eltern und Geschwister mit eingeladen und in das Programm einbezogen. Noch effekti-
ver sind jedoch mehrtdgige Treffen, bei denen die Kinder in den Familien ihrer Partnerkin-
der untergebracht werden. Diese Vorhaben konnten bisher nur zwischen wenigen Gruppen
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realisiert werden. Hierbei werden die Vorbehalte gegeniiber den Nachbarn besonders deut-
lich. Viele Eltern wollen ihre Kinder unter solchen Bedingungen nicht in das Nachbarland
reisen lassen. Wo jedoch Treffen realisiert wurden, konnten sich auch zwischen den Fami-
lien freundschaftliche Kontakte entwickeln. Da die Partnerorte nur wenige Kilometer von-
einander entfernt liegen, konnten die Eltern ihre Kinder spontan in ihren Gastfamilien be-
suchen und weitere Gegenbesuche vereinbaren.

Im Bereich des interkulturellen Lernens ist entscheidend, dass die Kinder vor ihrer Teil-
nahme an dem Projekt kaum konkrete Vorstellungen vom Nachbarland und seinen Bewoh-
nern haben. Es iiberwiegen stereotype Bilder, die auf deutscher Seite eindeutig negativ ge-
pragt sind. Nur wenige Kinder waren schon einmal im Nachbarland, so dass es zundchst
so gut wie keine personlichen Kontakte gab. Nach zwei Jahren der Teilnahme an den Ar-
beitsgemeinschaften haben die Kinder mit Gleichaltrigen des Nachbarlandes Freundschaf-
ten geschlossen. |hr Lehrer/ihre Lehrerin, der/die jede Woche aus dem Nachbarland zu ih-
nen kommen und sie bei den Begegnungen begleiten, sind zu wichtigen Bezugspersonen
geworden. Die Kinder der Arbeitsgemeinschaften kennen verschiedene Gegenden des
Nachbarlandes und sind mit Elementen der Kultur vertraut geworden. Menschen des Nach-
barlandes erscheinen ihnen nicht mehr fremd, da sie Erfahrungen im Kniipfen grenziiber-
schreitender Kontakte gesammelt haben. Auf deutscher Seite kommt hinzu, dass die Kin-
der aufgrund ihrer Teilnahme an dem Projekt vermehrt mit den vorherrschenden negativen
Vorurteilen gegeniiber Menschen des Nachbarlandes konfrontiert werden. Von ihnen wird
oft erwartet, dass sie ihren Wunsch, Polnisch zu lernen und das Nachbarland zu besuchen
— auch Erwachsenen gegeniiber — rechtfertigen.

An den am Projekt beteiligten Schulen wird auch im reguldmn Unterricht der Nachbar und
sein Land immer 6fter zum Thema. Im Klassenverband werden Diskussionen angeregt, in de-
nen die Kinder der Arbeitsgemeinschaften den gdngigen Stereotypen ihre ganz personlichen
Erfahrungen entgegensetzen. So werden in den Pro zess des interkulturellen Lernens immer
mehr Kinder mit einbezogen (vgl. N6th 2001). Mittlerweile sind zwischen etlichen der betei-
ligten Schulen Partnerschaften entstanden, die {iber die Arbeitsgemeinschaften hinausgehen.

Entwicklungsbedarf

Erstrebenswert ist, dass das Projekt Spotkanie nicht nur in Form von Arbeitsgemeinschaf-
ten einen Teil des Schulalltags bildet, so dass noch mehr Grundschulkinder die Chance be-
kommen, den unmittelbaren Nachbarn und deren Sprache zu begegnen. Seit dem Schul-
jahr 2003/2004 wird an allen Grundschulen Brandenburgs in die Stundentafel integrierter
Begegnungssprachenunterricht erteilt. Allerdings haben auch im grenznahen Raum sich die
meisten fiir Englisch als Begegnungssprache entschieden. Es gibt kaum eine Grundschule,
an der im Rahmen des reguldaren Unterrichts Polnisch gelernt werden kann. Hier gilt es al-
so weiterhin, das Interesse am Nachbarn und seiner Sprache zu wecken. Auch ist es wiin-
schenswert, dass in Brandenburg an mehr weiterfiihrenden Schulen Polnisch gelernt wer-
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den kann. Fiir die Zukunft des Nachbarsprachunterrichts ist insbesondere auf deutscher
Seite eine starkere Vernetzung des frith beginnenden und des weiterfiihrenden Sprachun-
terrichts wiinschenswert. Auch sollten noch mehr Kinder die Moglichkeit erhalten, an den
Arbeitsgemeinschaften teilzunehmen.

Literatur

NGth, Dorothea (2001): Nachbarspracherwerb und interkulturelles Lernen im Projekt
Spotkanie. Schneider Hohengehren
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ANTJE BERNDT
,»,Das bin ich — international® — Ein interkulturelles Lernpaket
flir 4- bis 8-Jahrige

Das bin ich — international (DBI) wurde als multimediales Lernpaket im Frithjahr 2002 un-
ter der Mitarbeit der GEW veroffentlicht. Es richtet sich an Kinder von vier bis acht Jahren.
Das Lernmaterial ist ein Gemeinschaftsprojekt aus vier europdischen Landern (Deutschland,
Danemark, Luxemburg und den Niederlanden) und damit das erste transnational entstan-
dene Lehr- und Lernmaterial zur interkulturellen Bildung und Erziehung in Kindergarten
und Klasse 1 und 2 der Grundschule.

In Deutschland wird das Material vom Anne Frank Zentrum Berlin verbreitet, der deut-
schen Partnerorganisation des Anne Frank Hauses Amsterdam. Das Anne Frank Zentrum
sammelt seit vielen Jahren Erfahrungen im Bereich der historisch-politischen und interkul-
turellen Bildungsarbeit. Die Mitarbeiterinnen der interkulturellen Abteilung fiihren bundes-
weit Trainings und Qualifizierungen im Bereich der interkulturellen und antirassistischen
Bildungsarbeit durch. Ziel ist es, Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen interkulturelle
Kompetenz zu vermitteln. Es werden Seminare durchgefiihrt, in denen Gelegenheit besteht,
die Materialien kennen zu lernen und Ideen und Tipps fiir den praktischen Umgang damit
zu erhalten. Das Anne Frank Zentrum ist Mitglied der AG Netzwerke. Die Arbeit der Abtei-
lung ,,Interkulturelle Entwicklung und Qualifizierung® wird im Rahmen des Projektes VARIA-
BEL durch das Programm ,Xenos - Leben und Arbeiten in Vielfalt“ unterstiitzt.

Ansatz

Den Anstof fiir die Entwicklung interkultureller Lernmaterialien durch das Anne Frank Haus
gab eine Initiative schwarzer Eltern aus London, die sich in den achtziger Jahren griindete,
um den Missstand zu beseitigen, dass sich ihre Kinder mit den Hauptfiguren in den briti-
schen Schulbiichern nicht identifizieren konnten, da sie dort nicht vorkamen. Daraus ent-
standen erste Materialien mit dem Titel Ourselves, die vom Afro Caribbean Education Re-
source Centre (ACRE) verdffentlicht wurden. Auf dieser Grundlage wurde das Unterrichtspro-
jekt Dit zijn wij (Das sind wir) entwickelt, das 1995 im Rahmen des Programms ,,Bertels-
mann fiir Toleranz“ in einer deutschsprachigen Version unter dem Titel Das sind wir im
Beltz-Verlag erschien. Mittlerweile ist ein Gesamtkonzept zum interkulturellen Lernen ent-
standen, das sich an alle Altersstufen von vier bis 18 Jahren richtet.

DBI richtet sich an vier- bis achtjahrige Kinder in Kindergarten und Grundschule. Es soll
zudem Erzieher und Erzieherinnen und Lehrer und Lehrerinnen bei ihrer Aufgabe unterstiit-
zen, den Kindern interkulturelle Kompetenz zu vermitteln. Die Zielgruppe wird altersgerecht
und auf vielfltige und lebendige Weise angesprochen. Kinder (und Erwachsene) sollen er-
kennen, dass interkulturelle Bildung mehr ist als die Begegnung unterschiedlicher Kulturen.
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Ilhnen sollen interkulturelle Schliisselqualifikationen vermittelt werden, indem sie
sich Uber ihre eigene Identitdt und Pragung, Anpassung und Abgrenzung bewusst wer-
den,
Anerkennung gegeniiber Anderen {iben,
lernen, sich mit der eigenen Kultur und fremden Kulturen auseinander zu setzen,
Gemeinsamkeiten entdecken und mit Unterschieden umgehen lernen,
Ungerechtigkeiten erkennen,
solidarisches Handeln iiben und
die Teilhabe von Minderheiten fordern.

Im Zentrum des Lernpaketes stehen 12 Kinder unterschiedlicher Herkunft, die in ihrem
Alltag begleitet wurden. Daraus entstanden Geschichten und Fotos, die in die groformati-
gen, jeweils 16-seitigen Kniebiicher eingeflossen sind. Sie bilden das Leitmedium des DBI-
Pakets. Das Besondere an den Geschichten ist das Normale, das Unspektakulare, also das,
was alle Kinder (und auch die Erwachsenen) kennen und wieder erkennen. Auf diese Weise
werden zundchst die Gemeinsamkeiten betont und nicht - wie haufig {iblich - die Unter-
schiede an den Beginn der Arbeit gestellt. Daraus ergibt sich auch, dass es in DBI nie dar-
um geht, die Kinder auf ihre Herkunftslander oder ihre Migrationsgeschichte zu reduzieren.
Fast alle DBI-Kinder mit Migrationshintergrund sind bereits im jeweiligen Gastland geboren.
Allein schon deshalb miissen sie nicht zwingend Experten und Expertinnen fiir afrikani-
sches Trommeln oder tiirkisches Kochen sein. Den Einsatz von DBI halten wir nicht nur in
Einrichtungen fiir sinnvoll, die von Kinder mit Migrationshintergrund besucht werden, da
jede Kindergruppe (kulturelle) Vielfalt bietet, an der mit der Arbeit angesetzt werden kann.

Das Material geht von folgenden padagogischen Prinzipien aus:
Es greift die alltdgliche Erlebniswelt der Kinder unterschiedlicher Herkunft auf und macht
ihre konkreten Erfahrungen in Kita, Schule und zu Hause zum Ausgangspunkt.
Gemeinsamkeiten werden betont, ohne die Unterschiede zu ignorieren. So wird der
Grundsatz ,,Alle gleich - alle anders” umgesetzt.
Die Kinder erhalten ausgiebig Gelegenheit, aus ihrem taglichen Leben zu erzdhlen. Die
Erfahrung, dass es anderen dhnlich ergeht, schafft ein positives Gruppenklima.
Das selbstverstandliche Vorkommen verschiedener Sprachen hilft dabei, Sprachenvielfalt
wahrzunehmen und Mehrsprachigkeit als Wert schatzen zu lernen.
Es fordert das Selbstvertrauen und ein positives Selbstbild, denn die starken Seiten der
Kinder werden betont.
Es bindet die Familien der Kinder ein, denn sie bieten zahlreiche Ankniipfungspunkte,
um eine Briicke zwischen Kindertagesstatte, Schule und Elternhaus zu bauen.
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Durchfiihrung

Im Rahmen des Projekts we rden Workshops angeboten, um Pddagoginnen und Pddagogen
Anregungen fiir den Einsatz des Lernpaktes zu geben. Teilnehmen an den Fortbildungen
konnen alle Erzieher und Erzieherinnen, Lehrer, Lehererinnen, Padagogen, Padagoginnen so-
wie Multiplikatoren und Muliplikatorinnen, die Bereitschaft zur Selbstreflexion mitbringen
und Lust auf neue interkulturelle Ideen, Methoden und Spiele haben. Bei der Organisation
arbeiten wir mit Fortbildungstrdgern zusammen, d.h. wir erarbeiten ein Konzept, stellen ei-
nen Referenten, eine Re fe rentin und der Trager wirbt die Teilnehmer und Teilnehmerinnen
vor Ort.

»Kennst du das auch?“ ist die Fragestellung, die zundchst im Zentrum der Arbeit mit DBI
steht. Auf die Frage ,,Wie war das bei dir?“ kénnen die Kinder die Unterschiede einbringen,
die es zwischen ihren Erlebnissen und denen der Kinder aus den Biichern gibt. So findet
der Grundsatz ,,Alle gleich - alle anders” seine Umsetzung.

Themen der Kinder, die wir als kulturiibergreifend bezeichnen, sind beispielsweise:

D Ein Gliicksbringer gibt einem gelegentlich die Kraft, eine besondere Herausforderung zu
meistern. So bei Yunus, der seine Scheu davor verliert, im Schwimmbad zu tauchen.

D Gelegentlich wird eine anstehende Aufgabe falsch eingeschatzt und das Ergebnis ist,
dass die Sache schief geht. So bei Tidiane, dessen Fuf’ballmannschaft den Gegner straf-
lich unterschatzt hat.

D Jemand ist Uiber eine eigene Leistung so stolz, dass dies am liebsten sofort und allen
Menschen mitgeteilt werden soll. So bei Vina, die sich zum ersten Mal traut, die Kletter-
stange bis zur Spitze zu erklimmen.

Neben der Arbeit mit den Kniebiichern gibt es Puppenspiele, mit deren Hilfe sich die Kin-

der in die Gefiihle, Gedanken und Empfindungen der Fantasiefiguren Dodie, Dido und

Serafina hineinversetzen und Gefiihle und Verhalten der Puppen in sich selbst und in ihrer

Umgebung wieder erkennen kénnen. Dadurch kdnnen schon im Kindesalter Empathie und

Einfiihlungsvermégen geférdert werden.

Pddagoginnen und Pddagogen, die mit ihren Kindern gerne singen, finden im Paket eine
CD mit Mitmachliedern und im Ideenbuch didaktische Hinweise dazu. Das Spektrum reicht
vom Lernen der Namen innerhalb einer Gruppe bis hin zum Thema Kuscheltiere und Trdu-
me. Die Lieder wurden speziell fiir DBI entwickelt und lassen sich mit zahlreichen Themen
und Inhalten der Biicher verbinden. Dariiber hinaus gibt es eine Horspiel-CD mit vier Ge-
schichten, ausgewahlte Kniebiicher in deutscher Sprache sowie der jeweiligen Erstsprache
des Kindes (Arabisch, kapverdianisches Kreol und Tiirkisch). Das gesamte Material im
handlichen Tragekoffer kostet 105,00 Euro zzgl. 6,20 Euro Versand- und Verpackungskos-
ten.

Ein halbes Jahr nach den Seminaren bieten wir Nachtreffen an, auf denen die Gelegen-
heit geboten wird, sich auszutauschen, Tipps zu geben und von eigenen Erfahrungen mit
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den Materialien zu berichten. So soll Nachhaltigkeit gewahrleistet werden und wir erhalten
die Gelegenheit, die eigene Arbeit an den praktischen Erfahrungen der Padagogen und Pa-
dagoginnen messen zu lassen.

Dokumentation/Evaluation

Seit der Grilndung des Arbeitsbereiches Interkulturelle Entwicklung und Qualifizierung im
Anne Frank Zentrum ist die Arbeit durch die Alice Salomon Fachhochschule (ASFH) Berlin
evaluiert und wissenschaftlich begleitet worden. Von Beginn an lag unser Augenmerk dabei
auf der Optimierung unserer Angebote in Bezug auf unsere jeweiligen Zielgruppen. So sind
unsere Angebote kontinuierlich langer geworden. Dadurch ist es uns moglich, einen grofie-
ren Akzent auf Sensibilisierung zu legen und die Teilnehmerinnen und Teilnehmer noch ak-
tiver in die Veranstaltungen mit einzubeziehen.

Erfahrungen

Die Praxis hat gezeigt, dass die Kinder in den Lerngruppen sofort Zugang zu den DBI-Kin-
dern und deren Geschichten finden. Sie setzen sich, angeregt durch die Kniebiicher, inten-
siv mit den Erlebnissen und Erfahrungen der DBI-Kinder auseinander und bringen ihre ei-
genen Erfahrungen und Erlebnisse ein. Die Kinder einer Lerngruppe entdecken durch die
Arbeit mit DBl mehr und mehr Gemeinsamkeiten zwischen sich und den anderen, die sie
teilweise auch iiberraschen. Das Zusammengehdrigkeitsgefiihl in der Gruppe wachst konti-
nuierlich und zwar (ber alle sonst so leicht dominierenden dufieren Barrieren hinweg.
Nach und nach entsteht das Bediirfnis und die individuelle Sicherheit, eigene Erfahrungen
und Erlebnisse in die Gruppe einzubringen. So wird die in jeder Lerngruppe vorhandene
interkulturelle Vielfalt durch selbstbewusste Kinder Schritt fiir Schritt sichtbarer zum Aus-
druck gebracht. Beides zusammen — Gemeinsamkeiten und Unterschiede — fiihrt schrittwei-
se zu dem notwendigen Perspektivenwechsel, der der Entwicklung interkultureller Kompe-
tenz vorausgeht. Interkulturell kompetent sind wir, wenn wir uns unserer eigenen Identitat
bewusst sind, wenn wir Neugier, Offenheit und Verstandnis fiir andere kulturelle Pragungen
entwickelt haben, wenn wir uns mit Anderssein konstruktiv auseinander setzen und dabei
Angste eingestehen und Spannungen aushalten kénnen.

Die Geschichten der Kinder bieten eine hervorragende Moglichkeit, die Erfahrungswelt
auBerhalb der Kindertageseinrichtungen und Schulen in den Unterricht mit einzubeziehen.
Die Themen und Inhalte aus DBI binden die Familien der Kinder ein. Sie bieten zahlreiche
Ankniipfungspunkte, um eine Briicke zwischen der Einrichtung und dem Elternhaus zu bau-
en. Konkrete Anregungen dazu finden sich zu jedem einzelnen DBI-Kind im Ideenbuch. So
berichtete eine Erzieherin davon, dass ihre Kindergruppe die Eltern der Kinder auf der
Arbeit besucht hatten. Eine andere lud eine Mutter mit ihren Kaninchen ein. In einer Kita
fand ein GroBelterntag statt etc. Viele Erzieherinnen und Erzieher bestdtigten, {iber die Ar-
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beit mit DBI eine engere Zusammenarbeit mit den Eltern und damit ein angenehmeres
Klima in der Einrichtung und ein besseres Kennenlernen der Kinder und ihres familidren
Hintergrundes erreicht zu haben. Auch die Eltern waren zufriedener, da sie das Gefiihl hat-
ten, sich einbringen zu kénnen und mit zu gestalten.

Unsere Erfahrung zeigt, dass es Multiplikatorinnen und Multiplikatoren oft schwer fallt, in
der Auseinandersetzung zunachst bei sich selbst zu beginnen. Die Verortung innerhalb der
Mehrheitsgesellschaft als weie, christlich sozialisierte Erzieher und Erzieherinnen aus der
Mittelschicht macht blind fiir die eigenen Privilegien und oft auch fiir die Situation von
Minderheiten in unserer Gesellschaft. Wir haben beobachtet, dass die Kita-Berater und Be-
raterinnen eine Fortbildung anfragen, damit die Kita-Leiter und Leiterinnen und Erzieher
und Erzieherinnen Toleranz im Umgang mit Fremden lernen. Die Kita-Leiter und Leiterinnen
wiinschen sich wiederum eine Qualifizierung fiir die Erzieher und Erzieherinnen und diese
denken vor allem an ihre Kinder und deren Eltern, die zu mehr Akzeptanz und Toleranz be-
fahigt werden miissen. Die Auseinandersetzung mit Vorurteilen, Ressentiments und Ras-
sismen wird anderen {berlassen, bei einer/feinem selbst scheint das Problem nicht zu lie-
gen.

Natiirlich haben wir auch viele positive Erfahrungen gemacht. Es gibt zwar eine grofe
Unsicherheit, nicht aber eine fehlende Bereitschaft — zumindest bei der Mehrzahl der Pada-
gogen und Padagoginnen, die wir in unseren Veranstaltungen kennen gelernt haben. Wir
haben viele Padagogen und Pddagoginnen erlebt, die die eigenen Selbstverstandlichkeiten
hinterfragen, dies als Bereicherung empfinden und die neuen Erkenntnisse in ihren berufli-
chen Alltag einbringen. So haben ganze Kitas ihr eigenes Profil iberdacht, ihre Materialien
(Bucher etc.) kritisch unter die Lupe genommen, die eigene Haltung gegeniiber und den
Umgang mit den Kindern (nicht nur in Bezug auf Kinder mit Migrationshintergrund) reflek-
tiert, die Zusammenarbeit mit den Eltern intensiviert etc. Solche Prozesse zu initiieren und
zu begleiten verstehen wir als zentrale Aufgabe bei der Arbeit mit Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren sowie Institutionen.

Entwicklungsbedarf

Interkulturelles Lernen als ein Konzept zu vermitteln, das mehr ist als die Beschaftigung
mit stereotypen Vorstellungen von ,Kultur” in Form von Sitten und Brauchen, namlich als
ein Konzept, das mit dem kritischen Befragen der eigenen Person beginnt, ist eine der
grofen Herausforderungen fiir unsere Arbeit. In vielen Teilen Deutschlands gilt es, den
Begriff ,,Kultur neu zu besetzen und zu verhindern, dass er im Sinne von ,,Rasse“ miss-
braucht wird und sich kulturelle Zuschreibungen verfestigen. Gemeinsamkeiten zu betonen
als alleiniger padagogischer Ansatz greift jedoch zu kurz. Um den Blick fiir die bestehen-
den Ungerechtigkeiten zu schdrfen, muss der Sensibilisierung fiir Diskriminierung und Ras-
sismus in den Fortbildungen zukiinftig noch mehr Platz eingeraumt werden.
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PETRA WAGNER
»Kinderwelten“ - Vorurteilsbewusste Bildung in
Kindertageseinrichtungen

Im Projekt Kinderwelten ging es um die Weiterentwicklung interkultureller Praxis als vorur-
teilsbewusste Arbeit nach dem ,,Anti-Bias-Approach* aus Kalifornien. Gearbeitet wurde in
Form exemplarischer Praxisentwicklung in vier Kreuzberger Kindertageseinrichtungen, die
sich flir die Teilnahme am Projekt beworben hatten. Alle Einrichtungen hatten einen hohen
Anteil von Kindern aus Immigrantenfamilien. Die erste Projektphase hatte eine Laufzeit von
3,5 Jahren (Januar 2000 - Sommer 2003) und wurde von der niederldndischen Bernard van
Leer Foundation gefordert. Trager war das Institut fiir den Situationsansatz in der Interna-
tionalen Akademie (INA gGmbH) an der FU Berlin.

Das Projekt wurde in Kooperation mit dem Bezirksamt Friedrichshain-Kreuzberg durchge-
flihrt. Kooperationen mit Erzieherfachschulen, Fortbildungsinstitutionen und Elternvereinen
wurden entwickelt, um Fragestellungen und Erkenntnisse des Projekts zu verbreiten. Eine
liberregionale Verbreitung erfolgte iiber das Projekt fair-Bindungen, in dessen Rahmen die
in Kinderwelten entwickelten Instrumente und Verfahren zur Qualifizierung der Erzieher-
Innen evaluiert und in 19 weiteren Kindertageseinrichtungen in Berlin und Brandenburg er-
probt wurden. Kinderwelten beteiligte sich auch am europédischen Netzwerk DECET (Diver-
sity in Early Childhood Education and Training), einem Zusammenschluss von Projekten in
sieben europdischen Landern, die das Bemiihen verbindet, in Kindertageseinrichtungen
Verhaltnisse zu schaffen, in denen Vielfalt respektiert und Ausgrenzung und Diskriminier-
ung entgegengetreten wird. Kinderwelten wird fortgesetzt, voraussichtlich ab Herbst 2004.

Ansatz

Im Ansatz vorurteilsbewusster Bildung, der als ,,Anti-Bias-Approach® in den 198o0er Jahren
in Kalifornien entwickelt wurde (Derman-Sparks 1989), werden manifeste Vorurteile von Er-
wachsenen unterschieden von Vor-Vorurteilen (pre-prejudices), wie sie kleine Kinder be-
reits im dritten Lebensjahr dauBern. Vor-Vorurteile bringen die eigensinnigen Schlussfolger-
ungen zum Ausdruck, die Kinder je nach ihrem kognitiven Entwicklungsstand aus Erfahr-
ungen mit ihrem Korper und aus Beobachtungen ihrer sozialen und materiellen Umgebung
ziehen. Die vielfdltigen Botschaften, aus denen sich Kinder die Welt erklaren, enthalten
auch Fehlinformationen und Verzerrungen der Wirklichkeit. Kinder entnehmen sie dem, was
ihre Bezugspersonen sagen, tun oder auch unterlassen: Wenn Erwachsene Hanseleien und
Ausgrenzungen zulassen, so konnen Kinder denken, dass so etwas ,,normal“ und ,richtig”
ist. In Institutionen wie Kindertageseinrichtungen sind es nicht nur explizit geduBerte Vor-
urteile oder Stigmatisierungen der Erwachsenen, sondern auch die ,,heimlichen Lehrpldne“
und subtilen Gesetze, denen Kinder Botschaften dariiber entnehmen, welche Merkmale von

,Kinderwelten“ 63



Menschen anerkannt oder abgelehnt werden, welches Verhalten als ,normal“ oder ,,unnor-
mal“ gilt, was wichtig ist und was nicht. Sie entnehmen es der Zusammensetzung des Per-
sonals, den Bildern an den Wanden, den Hauptpersonen in Geschichten, den Routinen im
Alltag. Sie entnehmen es auch dem, was fehlt: Gibt es hier keine Hinweise auf ihre Fami-
lien, auf ihre Sprachen, auf ihre besonderen Erfahrungen und Fahigkeiten, so heifit es, die-
se Einrichtung kommt auch ohne sie aus.

Das Projekt geht davon aus, dass Kinder kompetente Erwachsene brauchen, die einseiti-
ge Botschaften erkennen und die wissen, wie man Kindern Erfahrungen mit der tatsachli-
chen Vielfalt ermdglicht und was man gegen ungerechte und diskriminierende Vorurteile
tun kann. Zentral flir die pddagogische Praxis sind im Anti-Bias-Approach vier Ziele, die
aufeinander aufbauen und sich wechselseitig verstarken (vgl. Preissing/Wagner 2003: 52-
62; Berliner Autorenkollektiv 2003).

Ziel 1: Jedes Kind muss Anerkennung und Wertschatzung finden, als Individuum und als
Mitglied einer bestimmten sozialen Gruppe, dazu gehoren Selbstvertrauen und ein Wissen
um seinen eigenen Hintergrund.

Ziel 2: Auf dieser Basis muss Kindern ermdéglicht werden, Erfahrungen mit Menschen zu
machen, die anders aussehen und sich anders verhalten, so dass sie sich mit ihnen wohl
flihlen und Empathie entwickeln kénnen.

Ziel 3: Das kritische Denken von Kindern (iber Vorurteile, Einseitigkeiten und Diskriminier-
ung anzuregen heiflt auch, mit ihnen eine Sprache zu entwickeln, um sich dariiber verstan-
digen zu kdnnen, was fair und was unfair ist.

Ziel 4: Auf der Grundlage dieser Verstandigung konnen Kinder ermutigt werden, sich aktiv
und gemeinsam mit anderen gegen einseitige oder diskriminierende Verhaltensweisen zur
Wehr zu setzen, die gegen sie selbst oder gegen andere gerichtet sind (Preissing/ Wagner
2003; Wagner 2003).

Angestrebt wird ein Reflexionsprozess, der in einem klaren Rahmen erfolgt, sich an den
Zielen vorurteilsbewusster Arbeit orientiert und entlang der vier Planungsschritte im Situa-
tionsansatz strukturiert ist: 1. Lebenssituationen erkunden; 2. erreichbare Ziele bestimmen;
3. Umsetzung in padagogisches Handeln; 4. Reflektieren, ob die Ziele erreicht wurden und
erneute Analyse.

Die Untersuchung der Ausgangssituationen, fokussiert auf die Frage von Einseitigkeiten,
hat fiir den gewdhlten Ansatz zentralen Stellenwert. Um die eigene Praxis zu verstehen,
wird unter Bezugnahme auf Paulo Freire ein Dialog in drei Schritten vorgeschlagen. Dieses
Vorgehen wurde in Kinderwelten Bestandteil von Fortbildungen und Reflexionsrunden, als
erste Station in der Spirale hin zur begriindeten Veranderung padagogischer Praxis.

1. Schritt: Ansetzen am subjektiven Erleben: ,,naming my world“: Jede und jeder ist aufge-
fordert, zu einer Situation oder Frage seine Erfahrungen und Gedanken zu schildern.
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2. Schritt: Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausfinden: Herausfinden, was die Ge-
meinsamkeiten und was die Unterschiede im Blick auf die individuellen Erfahrungen sind.

3. Schritt: Individuelle Erfahrungen mit gesellschaftlichen Realitdten verbinden: Gefragt
wird, in welchem Zusammenhang die Gemeinsamkeiten und Unterschiede mit den Verhalt-
nissen in unserem nahen und ferneren Umfeld stehen, was sie mit den gesellschaftlichen
Verhaltnissen und mit Machtunterschieden zu tun haben. Die Einschatzungen werden ange-
reichert durch Informationen aus weiteren Quellen (Fachliteratur, Untersuchungsergebnisse)
und bilden das vorldufige Analyseergebnis, auf das man sich in der Arbeit bezieht.

Durchfiihrung

Im Projekt Kinderwelten wurden die Erzieherinnen und Leiterinnen in den vier beteiligten
Kitas darin unterstiitzt, ihre Praxis auf Einseitigkeiten und problematische Botschaften hin
zu Uberpriifen und entsprechend zu verandern. Zentrale Qualifizierungsstrategie war die
kontinuierliche Praxisbegleitung durch je eine erfahrene Fortbildnerin (Diplomp&adagogin
bzw. Diplompsychologin), die in der Kita prasent war, Riickmeldungen gab, das Etablieren
einer guten Gesprachskultur unterstiitzte und jeweils mit dem gesamten Team der Einrich-
tung Fortbildungen plante und durchfiihrte. Der Prozess der Professionalisierung verlief
von der Starkung der Teambeziehungen innerhalb der Hauser zu einer Starkung der einzel-
nen Kolleginnen, die sich zunehmend auch individuell mit ihren Erkenntnissen und Erfahr-
ungen exponierten. Herausgefordert wurden sie durch kitailibergreifendes Arbeiten in Ent-
wicklungswerkstatten im dritten Projektjahr, durch Aufforderungen, Beitrage fiir das halbjahr-
lich erscheinende Projektinfo zu schreiben, durch die Prasentation ihrer Arbeit bei grofReren
Veranstaltungen und durch die Moglichkeit, das Zertifikat ,,Fachkraft fiir den Situationsansatz
mit dem Schwerpunkt interkulturelle und vorurteilsbewsste Bildung und Erziehung® zu er-
werben, wozu eine schriftliche Arbeit und ein miindlicher Vortrag gehorten. Es waren dies die
»2Zumutungen® im Projekt, die zunachst aufstohnen lielen und kurz danach zu einer Biinde-
lung von Konzentration filhrte, die erstaunliche Kreativitat freisetzte und fiir die Kolleginnen
eine wichtige Vertiefung ihrer Kenntnisse bedeutete. Kolleginnen, die sich darauf einlieflen,
duBBerten Freude iiber ihren Zugewinn an fachlicher Sicherheit und Selbstbewusstsein.

Die vorangegangenen Reflexions-Pro zesse in den einzelnen Hausern hatten dazu beigetra-
gen, die Angst vor Auseinandersetzungen zu nehmen, die durchaus schwer fielen, weil das
Gewohnte hinterfragt und irritiert wurde: Wir denken, dass Eltern sich hier gut beteiligen
konnen — aber was denken die Eltern selbst? Wir denken, unsere Kita ist ein freundlicher
Ort fiir alle Kinder — aber kénnen sich wirklich alle Kinder identifizieren mit dem, was sie
hier finden? Wir glauben, Hanseleien machen den Kindern nicht viel aus, aber gefragt haben
wir sie noch nie... Findet man hier Spuren der Familienkulturen unserer Kinder — oder domi-
nieren unsere Vorstellungen von Asthetik und Ordnung? Ich als Erzieherin soll Macht haben
— ich fiihle mich doch so ohnmachtig! Das Afrika-Projekt neulich hat mir gut gefallen, aber
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es stimmt, dass die Aktivitaten stereotyp waren, vielleicht denken die Kinder jetzt, alle Afri-
kaner trommeln?

Die Reflexion eigener Diskriminierungserfahrungen, als Diskriminierte und als Diskrimi-
nierende, machte bewusst, wie schnell man dazu neigt, solche Erfahrungen abzutun, weil
sie unangenehm oder peinlich sind. Man findet Rechtfertigungen oder meint, die Auswir-
kungen seien nicht so gravierend. Aber sie sind da, wie kleine schmerzhafte Nadelstiche,
an die man sich immer wieder erinnert. Die Kolleginnen waren erstaunt, wie schmerzhaft
sie sind, sobald man die Erinnerung zuldsst und wachruft. Solche Sensibilisierung erwies
sich als gute Grundlage fiir die Reflexion von Diskriminierungssituationen in der Kita (An-
sari 2003). Eine wichtige Kompetenzerweiterung der Erzieherinnen lag darin, wachsamer zu
werden fiir solche Situationen.

Erfahrungen

Erzieherinnen und Leiterinnen der vier Kindertageseinrichtungen haben im Verlauf der
Projektarbeit ihre padagogische Praxis verandert. Dies gelang ungeachtet der ungiinstigen
Rahmenbedingungen (z.B. Personalnotstand und zu wenig Sachmittel) weil die anfangli-
chen Widerstande gegen die permante Reflektion von Machtunterschieden, Einseitigkeiten
und eingeschliffenen Denkgewohnheiten {iberwunden werden konnten. Manches ist gleich
beim Betreten der Kitas zu sehen, manches erschlief3t sich im Gesprdach mit den Erzieher-
innen oder in der Beobachtung der Kinder. Hier einige Schlaglichter (vgl. Preissing/Wagner
2003; Wagner 2003):

D Ist der Kontakt zwischen Kita und Familien blockiert, dann hilft es nicht, darauf zu be-
harren, dass Eltern sich endlich an die Gepflogenheiten der Kita anpassen. Erzieher-
innen haben ihren Kommunikationsstil gedndert, haben sich mehr als ganze Person, als
Frau, als Mutter eingebracht — und so Kontakt zu den gréftenteils tiirkischen und arabi-
schen Miittern gefunden. Erst dann war ein Eingehen auf das moglich, was die Miitter
gerne in der Kita gemeinsam tun wollten: Feiern! Die Beteiligung an den Miitterfesten
war grof3 und neben dem Tanzen gab es endlich den Austausch, den die Erzieherinnen
seit langem vermisst hatten.

D Wie kann mit Kindern iiber Gemeinsamkeiten und Unterschiede so gesprochen werden,
dass keines stigmatisiert wird und alle angeregt werden, von ihren Erfahrungen zu be-
richten? Persona Dolls sind biografische Puppen, die als Gaste die Kinder besuchen und
mit ihren Geschichten zum Nachdenken, Sich-Einfiihlen, Mithelfen anregen. In ihren Ge-
schichten sind sie stark und gliicklich, aber manchmal auch traurig und mutlos. Philipp
ist froh iber sein neues Bett — und die Kinder erzdhlen, wo sie am liebsten schlafen
und was ihnen am Abend unheimlich ist. Leyla hingegen ist sauer, weil ihr Bruder ge-
sagt hat, sie darf nicht mit Murmeln spielen, weil sie ein Madchen ist.

D Wie kann die in einer Gruppe vorhandene Sprachenvielfalt fiir alle genutzt werden? Bei
einem mehrsprachigen Lesefest! Eltern werden eingeladen, Biicher in ihrer Erstsprache
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vorzulesen oder eine Geschichte zu erzahlen. Fiir ihre Kinder eine grofe Sache, Mama
oder Papa so in Aktion zu sehen. Und fiir die anderen Kinder spannend, ihnen zuzu-
horen, auch wenn sie nicht jedes Wort verstehen. Eine Mutter berichtet anderen Eltern
von ihren Erfahrungen und bestarkt sie darin, ihren Kindern mehr vorzulesen und zu er-
zdhlen. Es erhdht die Freude an der Sprache und die Konzentration und es ist auch gut
fir die Beziehung zwischen Kindern und Eltern.

Eine vorurteilsbewusste Lernumgebung erfordert Sorgfalt bei der Auswahl von Materia-
lien und Ausstattung: Schablonierte Bastelarbeiten lassen kaum Raum fiir individuelle
Unterschiede. Stereotype Darstellungen von Menschen in Biichern und auf Bildern soll-
ten besser vermieden werden, um Kindern keine einseitigen Botschaften zu geben. Auf
Familienfotos lasst sich entdecken, dass sie verschieden sind — und auch gleich! Bunt-
stifte in mehreren Hautfarben-Ténen ermoglichen Kindern, ihre eigene Hautfarbe zu
identifizieren und gleichzeitig erfahren sie, dass es viele unterschiedliche Hautfarben
gibt.

Kritisches Denken (ber Vorurteile und Diskriminierung — was brauchen Kinder dazu?
Zum einen erwachsene Bezugspersonen, die Position beziehen und Werthaltungen zei-
gen, indem sie bei Ungerechtigkeiten und Einseitigkeiten intervenieren. Kinder kdnnen
aber auch selbst ihre Kita auf Einseitigkeiten {iberpriifen: Welche Sprachen gibt es in
unserer Gruppe und welche finden wir in unseren Biichern? Welche Hautfarben haben
wir und welche haben unsere Puppen? Wie sehen Frauen aus, die wir kennen und wie
sehen unsere Barbies aus? Kinder haben ihre Barbies so verdandert, dass sie ,,echten
Frauen dhnlich wurden.

Vorurteilsbewusste Praxis in Kindertageseinrichtungen, so ein vorldaufiges Resumee, kann
ein wichtiger Beitrag zu Demokratisierung der Institution sein, insofern

Prozesse der Einbedehung und Aus grerzung bewusst werden, die verdeutlichen, dass
auch Kindertageseinrichtungen gesellschaftliche Institutionen und kulturelle Spharen sind.
Partizipation und Reprisentation der Beteiligten zu Uberpriifungsfragen der Praxis werden.
Eine Auseinandersetzung mit Gleichheit und Differenz stattfindet (Wie Gleichberechtigung
ermoglichen bei unterschiedlichen Voraussetzungen?), was dazu auffordert, Positionen
zu bestimmen und Werte zu kldren und nichts zu tun hat mit einem ,,anything goes“.
Aushandlungsprozesse und Dialoge initiiert werden, in denen die Stimmen aller wichtig
sind und nicht die einer Gruppe dominieren.

Entwicklungsbedarf

In Kinderwelten wurden wirksame Strategien und Methoden der Fortbildung von Erzieher -
innen und Erziehern entwickelt, die ihnen helfen, ihre Praxis als vorurteilsbewusste Praxis
zu profilieren. Doch fiir das Folgeprojekt sehen wir an einigen wichtigen Punkten Entwick-
lungsbedarf:

Partizipation von Eltern: Eltern miissen noch viel systematischer beteiligt werden, ihre
Perspektiven miissen von Anfang an Teil des Projekts sein.
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D Konfliktorientierung: Vorurteilsbewusste Arbeit fiihrt unweigerlich zu Konflikten, weil das
Spannungsverhaltnis zwischen dem Respektieren von Unterschieden und dem Nichtak-
zeptieren von unfairen Verhaltensweisen im jeweiligen Kontext zu Konfrontationen fiih-
ren muss. Das Zuriickweichen vor Konfrontationen fiihrt zur Unterlassung von Grenzzieh-
ungen, man arrangiert sich mit Ausgrenzung und Diskriminierung. Die verbreitete Angst
vor Konfrontation muss beriicksichtigt werden, ein Konzept zur Konfliktaustragung ist
notwendig.

D Tréagerverpflichtung: Vorurteilsbewusste Bildung erfordert qualifiziertes Fachpersonal,
aber das alleine geniigt nicht. Gerade wegen der politischen Dimension dieser Arbeit,
die auch Implikationen institutionalisierter Diskriminierung problematisiert, miissen
Trager in die Verdnderungsprozesse verbindlicher einbezogen werden. Die Anti-Bias-
Praxis der padagogischen Fachkrafte braucht eine Flankierung von Trdgerseite, etwa in-
dem der Trdger Anti-Bias-Prinzipien in seinem Leitbild verankert und auch in seiner
Personalpolitik beriicksichtigt.
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3 Partizipationsféderung

EVELYNE HOHME-SERKE
,Demokratie leben in Kindergarten und Schule”

Das Projekt ,,Demokratie leben® in Eberswalde nahm im Anschluss an eine eineinhalbjahri-
ge Pilotphase im Dezember 2001 seine Arbeit auf. Zum Projektteam vor Ort gehdren eine
Koordinatorin, zwei Praxisbegleiterinnen und eine Projektassistentin. Hauptbeteiligte und
wichtigste Zielgruppe sind die Erzieherinnen von drei Kindertagesstdtten, die gleichzeitig
die Praxisorte des Projektes darstellen. Alle Projektmitarbeiterinnen, die direkt mit den
Erzieherinnen arbeiten, haben Berufserfahrungen in der Arbeit in Kindertagesstatten. Die
Praxisbegleiterinnen haben eine Ausbildung als Erzieherinnen und haben bis vor zehn Jah-
ren in diesem Beruf in Eberswalde gearbeitet. Eine der Kolleginnen hat eine Zusatzaus-
bildung als Sozialfachwirtin. Beide verfiigen iber profunde Kenntnisse der lokalen Bege-
benheiten. Dies war besonders am Anfang und ist auch heute noch fiir die Akzeptanz des
Projektes bei den Erzieherinnen wichtig.

Trager des Projektes sind das Institut fiir den Situationsansatz ISTA der Internationalen
Akademie (INA gemeinniitzige Gesellschaft fiir innovative Pddagogik, Psychologie und Oko-
nomie mbh) an der Freien Universitat Berlin und die RAA (Regionale Arbeitsstelle fiir Aus-
ldnderfragen, Jugendarbeit und Schule) Berlin. Geférdert wird das Projekt von der nieder-
landischen Bernhard van Leer Foundation und von der Lindenstiftung. Mit den umliegen-
den Grundschulen suchen wir Kooperationen. Eine weitere wichtige Gruppe der am Projekt
Beteiligten sind die Eltern als das stdrkste Bindeglied zum Gemeinwesen.

Ansatz

Demokratie auf der Ebene der alltdglichen Angelegenheiten des Zusammenlebens verste-
hen wir als die Fdhigkeit, eigene Interessen und Bediirfnisse zu erkennen, zum Ausdruck
zu bringen und mit den verschiedenen Vorstellungen und Absichten anderer auszuhandeln.
Voraussetzung dafiir ist die Fahigkeit zu Empathie und die Fahigkeit, sich in die Perspek-
tive anderer begeben zu kdnnen. Diese Fahigkeiten machen Demokratie zu einer Kommu-
nikationsform, die auf wechselseitiger Anerkennung und gegenseitigem Respekt beruht.

Im Projekt geht es um die Entwicklung einer pddagogischen Praxis, die Kindern die Er-
fahrungen von Zugehorigkeit ermdéglicht sowie das Gefiihl ernst genommen zu werden und
Einfluss zu haben. Denn nur indem die Kinder am Leben und an den alltdglichen Entschei-
dungen in der Kita beteiligt werden, kénnen sie sich wirklich ausprobieren, eine Grund-
lage, die sie brauchen, um ihre Personlichkeit zu entfalten. Erzieherinnen, die nach Betei-
ligungsprinzipien arbeiten, orientieren den Kita-Alltag an den Bediirfnissen und Interessen
der Kinder. Sie erkennen die Kinder als Personen mit eigenen Bediirfnissen, Erwartungen
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und Rechten an. Sie zeigen dem einzelnen Madchen und dem Jungen Interesse und sie
wollen wissen, was siefihn beschaftigt. Dazu miissen sie genau hinsehen, hinhéren, wahr-
nehmen, was das Kind gerade tut und was es mitteilt. Eine Erzieherin in einer Kita, in der
Demokratie praktiziert wird, stellt sich die Fragen: Inwieweit tragt meine padagogische Pra-
xis dazu bei, dass Kinder Selbstvertrauen aufbauen? In welcher Weise sorge ich dafiir, dass
die Kinder lernen, sich selbst und andere zu achten? Was tue ich dafiir, dass die Kinder
fair miteinander umgehen? Wie lernen sie, ihre Interessen und Bediirfnissen auszuhandeln?
Beteilige ich die Kinder an den vielféltigen Entscheidungen im Alltag? Welche Anregungen
gebe ich ihnen, um sie in ihren Selbstbildungsprozessen zu fordern?

Die Erzieherinnen sollen auch dazu ermutigt werden, sich fiir ihre eigenen Beteiligungs-
rechte im Team einzusetzen, die Eltern und das Gemeinwesen in die Angelegenheiten der
Kita einzubeziehen. Eine Padagogik, die Kindern grundsatzlich das Recht einrdaumt zu par-
tizipieren, erfordert eine entsprechende Haltung bei den Erzieherinnen und spezifische
Kompetenzen. Ein zentraler Gegenstand in der Projektarbeit ist die Frage: Was miissen wir
tun und - wichtiger noch: Auf welche Weise handeln wir, um bei Erzieherinnen die Bereit-
schaft zu wecken, ihre pddagogische Praxis zu verdndern und sich eine partizipative
Grundorientierung zu Eigen zu machen?

Eine Voraussetzung dazu ist, dass sie Partizipation am eigenen Leibe erfahren. Unsere
Vorgehensweise mit den Erzieherinnen ist gleichzeitig ein Modell fiir den Umgang mit den
Kindern. Eine Grundlage dafiir, andere Menschen in ihrer Besonderheit mit ihren Bediirfnis-
sen und Interessen, Fragen und Problemen wahrzunehmen und ihnen wertschatzend zu
begegnen ist, dies alles selbst erlebt zu haben. Indem die Prozessentwicklung gemeinsam
gestaltet wird, wird Partizipation praktiziert. Partizipation ist im Projekt ,,Demokratie leben
in Kindergarten und Grundschule“ Prinzip und Methode zugleich. Zu einer partizipativen
Arbeitsweise gehort die Anerkennung aller Beteiligten als Expertinnen und Experten fiir
ihren Bereich. In einem Diskurs der Differenz beziehen wir die Verschiedenheit der einzel-
nen Beteiligten, die verschiedenen Kompetenzen, die unterschiedlichen Erfahrungen und
Kenntnisse ein. Partizipation wird gelebt durch eine dialogische Kommunikation. Die Be-
dingungen dafiir schaffen wir durch den Einsatz von aktivierenden, kreativen Methoden,
die gewahrleisten, dass jede Person mit ihrem Standpunkt, ihrer Sichtweise zu Wort
kommt und erwarten kann, mit Respekt gehdrt zu werden.

Durchfiihrung

In der ersten Projektphase nahmen wir eine Situationsanalyse vor, um einen Einblick in die
Kindergruppen und den Kita-Alltag und in die Arbeitsweise und Arbeitsbedingungen der
Erzieherinnen zu erhalten. Dazu fiihrten die Praxisbegleiterinnen Hospitationen in jeder
Gruppe durch. Bei der Auswertung der Beobachtungen und in der Reflexion mit den Er-
zieherinnen gingen wir ressourcenorientiert vor. Indem wir dafiir sorgten, dass alle Per-
spektiven der Beteiligten sichtbar werden konnten, bekamen wir Informationen lber die
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vielfdltigen Potenziale der Erzieherinnen. Dies ist umso wichtiger, als Defizitorientierung die
gangige Praxis ist, sowohl in der Selbstwahrnehmung als auch in der Sicht auf die Kinder.
In dieser Phase ging es ferner darum, Schliisselthemen zu ermitteln, an denen wir die wei-
tere Arbeit ankniipfen konnten. Diese waren auch gleichzeitig offene Fragen oder Verdn-
derungswiinsche der Erzieherinnen.

Eine weitere Voraussetzung fiir eine partizipative Haltung ist die Fahigkeit, jedes Mad-
chen und jeden Jungen in seinen Bediirfnissen und Interessen, in seinem subjektiven Er-
leben wahrzunehmen. Da das keine Selbstverstdndlichkeit ist, ist es notwendig, den Um-
gang mit den Kindern und die eigene Haltung ihnen gegeniiber zu reflektieren. Dies war
der Schwerpunkt der zweiten Projektphase. In Workshops und Teambesprechungen wurden
das Bild vom Kind und eigene Reaktionen auf Gefiihlsdauferungen der Kinder thematisiert.
Zur Erhohung der Wahrnehmung der Kinder gehorte auch, dass die Erzieherinnen sich dar-
in iibten, die Kinder systematisch zu beobachten. In Fallanalysen, Ubungen und Rollen-
spielen reflektierten sie die Wirkungen ihres eigenen Handelns auf die Kinder durch Uber-
nahme der Kindperspektive. Zur Kompetenzerweiterung gehort auch die Auseinanderset-
zung mit den neuen Erkenntnissen aus der Kleinkind- und Bildungsforschung.

Uber die inhaltliche Vertiefung von padagogischen Fragestellungen konkretisierten sich
die Themen, mit denen die Erzieherinnen den Wunsch nach Veranderungen verkniipften. In
der dritten Projektphase ging es darum, zundchst zu entscheiden, was als Nachstes verdn-
dert werden soll. Die gemeinsam formulierten Ziele wurden dann in der vierten Phase in
Handlungskonzepte umgesetzt. In Kleinprojekten, die die Erzieherinnen zusammen mit den
Praxisbegleiterinnen des Projekts in den Kindergruppen durchfiihren, entwickeln sie wahr-
end ihrer taglichen Arbeit neue padagogische Formen und Methoden. Die konkreten Erfahr-
ungen in den Projekten werden dann in Arbeitstreffen im Team im ndchsten Schritt ausge-
tauscht und auf einer Metaebene reflektiert und gesichert.

In einem zirkuldren Prozess von Handeln und Reflexion, von Erfahrung und Erkenntnis
wird die pddagogische Praxis Schritt fiir Schritt verandert. Das Projektteam gibt zwar eine
Orientierung und ist fiir die Struktur verantwortlich, jede einzelne Erzieherin hat jedoch ei-
nen Freiraum der individuellen Gestaltung, in dem sie selbst entscheidet, in welcher Weise
und Intensitat sie sich einbringt.

Parallel zu der Arbeit in den Kitas nehmen die Erzieherinnen an kunstpddagogischen Fort-
bildungen teil. Diese werden von zwei Kiinstlerinnen unseres Kooperationspartners uNIDO
e.V. durchgefiihrt. Es geht nicht um das Erlernen von neuen kiinstlerischen Techniken, son-
dern darum, sich iiber das Mittel des kiinstlerischen Ausdrucks im Zusammenwiten mit an-
deren selbst neu zu erfahren. Die Wo rkshops bieten einen geschiitzten Rahmen, in dem die
Erzieherinnen Unsicherheiten zulassen kénnen. Indem die Erzieherinnen ihre kreativen Po-
tenziale entfalten und ausdriicken, lernen sie, festgefahrene Handlungsmuster loszulassen.

Im dritten Projektjahr konzentrieren wir uns ausdriicklich auf das Thema Partizipation.
Nach einem vorbereitenden Workshop entwickeln die Erzieherinnen mit unserer Unterstiit-
zung Projekte, mit denen sie versuchen, die Kinder stdrker zu beteiligen. Wir erwarten,
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dass die dadurch neu gewonnenen Erfahrungen und Erkenntnisse zu einem weiteren
Schritt in Richtung Auseinandersetzung mit der Berufsrolle und Veranderung des Umgangs
mit den Kindern fithren werden. Statt wie bisher stark strukturierte Beschaftigungen in der
gesamten Kindergruppe durchzufiihren, verdndert nun die Erzieherin ihre Padagogik in
Richtung einer offenen Planung, die auf mit den Kindern gemeinsam getroffenen Entschei-
dungen beruht. Zielten bisher die Bildungsangebote auf den Abbau von Defiziten, versucht
nun die Erzieherin, mit Blick auf die Kompetenzen in Gesprachen mit Kindern ihre Interes-
sen herauszubekommen. So geht es z.B. in einem Projekt zur Sprachférderung beim Vorle-
sen eines Textes nicht darum, dass die Kinder ihn in mdéglichst einwandfreier Ausdrucks-
weise wiedergeben kénnen, sondern die Kinder werden durch die Geschichte angeregt, et-
was Uber sich selbst zu erzahlen. Sie kommen dabei dem Bediirfnis nach, sich anderen
mitzuteilen und erfahren, dass sie wichtig sind. Die Erzieherin erfdhrt auf diese Weise, was
den Kindern wichtig ist und kann dementsprechend Ziele fiir ihre pddagogische Arbeit for-
mulieren.

In einer Hortgruppe hatten die Erzieherinnen die Absicht, die sprachlichen Kompetenzen
der Kinder zu férdern. Grundlage fiir entsprechende Aktivitdten sollten die Themen sein,
die die Kinder am meisten beschéftigten. Diese bekamen sie durch Beobachtungen und
Gesprdche mit den Kindern heraus. In der Kinderbesprechung wurde schnell deutlich, dass
die Beschaftigung mit ,,Yu-Gi-Oh!“-Karten im Mittelpunkt des Interesses der meisten Kinder
stand. Es handelt sich hierbei um ein strategisches Spiel, mit dem Monsterduelle ausgetra-
gen werden. Die Karten sind auch ein beliebter Gegenstand von Handel- und Tauschaktio-
nen der Kinder. Die Erzieherinnen waren zunachst nicht sehr gliicklich tiber die Idee, die
,YU-Gi-Oh!“-Karten ins Zentrum der Aktivitdten zu stellen. Denn sie verstanden weder den
Grund fiir das leidenschaftliche Engagement noch die Spielregeln. AuBBerdem verabscheuten
sie die dahinter stehenden kommerziellen Interessen der Hersteller. Trotzdem lief3en sie
sich darauf ein. Als nach weiteren Gesprachen mit den Kindern deutlich wurde, dass einen
Teil der Faszination von den fantastischen Figuren ausging, wurde beschlossen, ein Fanta-
sielebewesen aus grofen Kartons zu bauen. Der Prozess der Planung und Gestaltung war
mit vielfdltigen sprachlichen Anforderungen begleitet: Die Kinder mussten sich in Kinderbe-
sprechungen auf eine Vorgehensweise einigen. Sie mussten planen (und berechnen!), wel-
ches und wie viel Material, z.B. Leisten, Nadgel, Leim usw. sie bendtigten. Sie lernten, in
Telefongesprachen mit dem Baumarkt Informationen einzuholen, einschlieBlich auf den An-
rufbeantworter einen sinnvollen Text zu sprechen. Sie organisierten den Einkauf in Eigen-
regie. Aus dem Verwandtenkreis schafften sie die notwendigen Werkzeuge heran. Auch
beim Bauen der Figur arbeiteten sie immer wieder neue Ideen ein, auf die sie sich in der
Gruppe einigen mussten.
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Dokumentation/Evaluation

Das Projekt wird seit Oktober 2003 wissenschaftlich begleitet. Als externe Evaluation ange-
legt, sollen Effekte des Projektes erfasst und festgehalten werden. Ein dadurch entstehen-
des Wirkungsmodell bietet Ubertragungsméglichkeiten fiir andere Projekte oder auch Kin-
dertageseinrichtungen. Hauptschwerpunkt der Evaluation sind zwei Themenkomplexe, die
fir das Projektziel (Demokratie/Partizipation) von besonderer Bedeutung sind: Die Entwick-
lung kindlicher Autonomie und Aushandlungsfdhigkeit.

Das Vorgehen der Evaluation ist qualitativ-interpretativ ausgerichtet. Alle am Projekt be-
teiligten Personen werden nicht als Objekte untersucht, sondern sind als Subjekte in den
Forschungsprozess einbezogen. Dies sind Erzieherinnen, Einrichtungsleiterinnen, Kinder,
Eltern, Trager und das Projektteam. In offenen Gesprachen und teilstandardisierten Inter-
views wird versucht, die Perspektiven aller Beteiligten zu erfassen. In den beteiligten Kin-
dergarten finden teilnehmende Beobachtungen (im gesamten Haus sowie in einzelnen
Gruppen) und Befragungen statt. Hierbei kommen ebenfalls teilstandardisierte Instrumente
zum Einsatz. Die Ergebnisse werden den beteiligten Erzieherinnen zuriickgemeldet und
flieBen dann anonymisiert in die Auswertungen ein. Das Projektteam profitiert zeitnah von
diesen Auswertungen und kann das weitere Vorgehen daran anpassen. Die Evaluation ver-
bindet somit wesentliche Elemente einer formativen Evaluation und Handlungsforschung.

Erfahrungen

Mit der Beteiligung am Projekt stellen sich die Erzieherinnen der Herausforderung, ihre pa-
dagogische Praxis dahingehend zu hinterfragen, inwiefern sie diesen Anspriichen gerecht
wird. Das ist fiir niemanden eine leichte Aufgabe - fiir viele der beteiligten Erzieherinnen
war damit die Bedrohung verbunden, bei ihnen kdnnten professionelle Defizite entdeckt
werden.

Besonders in der Anfangsphase zeigte sich dies in einer Haltung aus Misstrauen und Ab-
wehr. Verstandlich wird dies aber auch vor dem Hintergrund der Bedingungen des gesell-
schaftlichen Umbruchs. Fiir die meisten der am Projekt beteiligten Erzieherinnen fand der
Wechsel von einem politischen System in ein grundlegend anderes in einer Zeit statt, in
der sie schon viele Jahre im Beruf standen. Auch wenn sie gezwungen waren, sich auf
neue padagogische Leitbilder und Konzepte einzustellen, sind die meisten noch immer ge-
pragt durch ihre Ausbildung und jahrelange Berufstatigkeit in der DDR. Auf der einen Seite
stellen wir fest, dass die Erzieherinnen in Eberswalde ein hohes Berufsethos, eine grofie
Ernsthaftigkeit und Motivation hinsichtlich Bildungsarbeit und ein fundiertes Wissen {iber
kindliche Entwicklung haben. Andererseits beobachten wir eine padagogische Praxis, die
durch stark strukturierte Beschéftigungsangebote mit geringen Moglichkeiten zur kreativen
Entfaltung der Kinder und durch eine restriktive Kommunikation gekennzeichnet ist.
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Weitaus bestimmender fiir unsere Zusammenarbeit mit den Erzieherinnen sind u.E. die Fol-
gen der Art und Weise, wie die Verdnderungen der padagogischen Landschaft nach der
Wende vonstatten gegangen sind. So wird die Zusammenarbeit im Projekt bei der Mehr-
heit der Erzieherinnen von dem Gefiihl des Zwangs {iberschattet, sich einseitig einer vollig
veranderten Realitdt anpassen zu miissen. In den Nachwendejahren wurden die Kinderta-
gesstdtten mit neuen Konzepten ,,aus dem Westen* regelrecht {iberrollt. Die damit implizit
einhergehenden Entwertungen der professionellen Kompetenzen der Erzieherinnen fiihrten
zu Krankungen, die auch heute noch spiirbar sind. Diese Erfahrungen haben bis heute
wirksame Ohnmachtsgefiihle ausgeldst, die demokratisches Handeln blockieren kénnen. So
war es vor allem im ersten Jahr besonders notwendig, Vertrauen aufzubauen und eine
tragfahige Basis der Zusammenarbeit herzustellen. Von grofer Wichtigkeit war von Anfang
an, dass die Erzieherinnen die Erfahrungen machen, gleichberechtigt teilzuhaben und die
Projektentwicklung aktiv mit zu beeinflussen.

Das Projekt wirkt als Intervention von aufien in ein soziales Gefiige hinein, mit Impulsen,
die zu Verdnderungen des Bestehenden fiihren sollen. Verdnderungen sind aber nicht ohne
weiteres erwiinscht. Im Gegenteil — sie l6sen Verunsicherung aus. Diese Verunsicherungen
waren — und sind immer wieder - auch bei den Erzieherinnen spiirbar. Neu und verunsi-
chernd fiir die Erzieherinnen ist die Notwendigkeit, die Perspektive der Kinder einzuneh-
men und sich flexibel auf ihre Themen einzulassen. Die Erzieherin steht in einem fortwdh-
renden Dialog nicht nur mit den Kindern, sondern auch mit Kolleginnen und dem Projekt-
team. Nach jeder Aktionsphase mit den Kindern wertet sie das Geschehen aus, reflektiert
auch ihre eigenen Gedanken und Gefiihle und setzt sich Ziele fiir die nachste Aktion, in-
dem sie sich dariiber klar wird, welche Kompetenzen die Kinder erwerben sollen.

Entwicklungsbedarf

Die Beteiligung von Eltern ist weniger vorangeschritten als zu Projektbeginn vorgesehen.
Dies liegt zu einem Teil daran, dass zwei Projektkitas in einem Viertel liegen, in dem vor-
wiegend sozial benachteiligte und problembelastete Familien leben, ein Umstand, der eine
aktive Teilhabe an den padagogischen Belangen einer Kita erschwert. Zum anderen ist eine
gleichberechtigte Partizipation von Eltern fiir die Erzieherinnen noch Neuland. Gleichwohl
ist eine Initiative in Richtung Elternpartizipation geplant. In Kooperation mit verschiedenen
Initiativen in der Stadt werden wir in Form eines Angebots von Elterngesprachskreisen auf
die Eltern zugehen. Unterstiitzungsgruppen, die zur Starkung des sozialen Netzes beitra-
gen, kdnnen Eltern Erfahrungen der Selbstwirksamkeit vermitteln und ihnen soziale Sicher-
heit geben. Wir gehen davon aus, dass sich dies auch positiv auf die Bindungssicherheit
ihren Kindern gegeniiber auswirken wird.

Auch ist es uns bisher nicht gelungen, die zum Einzugsbereich gehdrenden Schulen in
das Projekt einzubeziehen, so dass der urspriinglich geplante Schwerpunkt Ubergang Kin-
dergarten — Schule (vorlaufig) an den Rand getreten ist.
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Kontakt

Projekt ,,Demokratie leben in Kindergarten und Schule*
Havellandstr. 15

16227 Eberswalde

Tel: 03334-38 44 70

Fax: 03334-38 44 71

E-Mail: demokratieleben@gmx.de
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Uberblicksdarstellungen

PETER RIEKER
Ein Blick tiber den Tellerrand

Ergebnisse einer Recherche in ausgewahlten europdischen Landern zu Projekten interkultu-
reller Pddagogik und zur Gewaltpravention im Primarbereich,

Die in Deutschland im Kindergarten- und Grundschulberch realisierten Programme und
Projekte sind zum Teil durch Ansdtze gepragt, die in anderen Landern entwickelt wurden
oder die in internationaler Kooperation entstanden sind (vgl. die Beitrage von Schick/Cier-
pka und Wagner i. d. Band). Neben US-amerikanischen Programmen sind es vor allem sol-
che aus verschiedenen europdischen Landern, die iiber nationale Grenzen hinweg bekannt
sind und umgesetzt we rden. Zu den Klassikern der Programme aus europdischen Nachbar-
landern gehdren die von Dan Olweus in Norwegen und Schweden entwickelten Manahmen
zur Gewaltpravention an Schulen (Ol weus 2002) oder die aus Italien stammende Reggio-
Padagogik, die inzwischen z.B. auch in Schweden etabliert ist (vgl. Dahlberg et al. 1999).

Dariiber hinaus haben sich in Europa inzwischen verschiedene Netzwerke etabliert. Die
Gesundheitsférderung und den Kampf gegen Gewalt an Schulen hat sich ,,connect fi-006“
(http://www.health.fi/connect) vorgenommen. Das Netzwerk, an dem Partner aus zehn euro-
paischen Landern beteiligt sind, soll der Sicherheit an den Schulen Europas ein groferes
Gewicht verleihen. Bei ,,DECET - Diversity in Early Childhood Education and Training“
(http://www.decet.org) arbeiten Organisationen aus sieben europdischen Landern, die sich
in der Arbeit mit kleinen Kindern am Anti-Bias-Approach orientieren. Neben dem Erfah-
rungsaustausch werden dabei gemeinsame Arbeitsmaterialien entwickelt, die in einem eu-
ropdischen Fortbildungskonzept miinden sollen (vgl. Preissing/Wagner 2003: 155f.). Bereits
verwirklicht wurde die transnationale Entwicklung von Lernmaterialien zur interkulturellen
Bildung und Erziehung in Kindergarten und Grundschule durch die Anne-Frank-Stiftung. Das
multimediale Lernpaket ,,Das bin ich — international®“ wurde von Beteiligten in den
Niederlanden, Danemark, Luxemburg und Deutschland gemeinsam entwickelt (vgl. den
Beitrag von Antje Berndt i. d. Band).

Diese nur kurz skizzierten Entwicklungen machen deutlich, dass wir es in Europa bei in-
terkultureller Pddagogik und Gewaltprdvention im Primarbereich bereits mit einer in weiten
Teilen international orientierten Programmszene zu tun haben. Neben diesen vergleichs-
weise grofien, international vernetzten Programmen gibt es auf nationaler Ebene kleinere,
spezifische Projekte, die aus kleinrdumigen Traditionen entstanden sind und auf den be-
sonderen Bedarf vor Ort reagieren. Oft finden solche Einrichtungen und Manahmen keine

4 Die Recherchen und die Projektsammlung, die diesem Beitrag zugrunde liegen, wurden von Chaja Boebel im
Auftrag des Deutschen Jugendinstitutes erarbeitet.
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Beachtung {iber den lokalen Kontext hinaus, ganz zu schweigen von internationaler Beach-
tung. Ein Blick {iber nationale Grenzen hinaus kann daher hilfreich sein, um etwas iiber die
Moglichkeiten und Grenzen padagogischer Bemiihungen zu erfahren.

Dabei muss allerdings beriicksichtigt werden, dass wir es in der europdischen Bildungs
landschaft mit national unterschiedlich geprdgten Bedingungen und Traditionen zu tun ha-
ben, die einen Vergleich schwierig machen. Fiir unser Feld besonders relevant sind dabei
die unterschiedlichen Umgangsweisen mit ethnischen bzw. kulturellen Differenzen, die vor
dem Hintergrund des jeweiligen nationalen Selbstvastandnisses gesehen werden miissen.
Wahrend kulturelle bzw. ethnische Merkmale und Eigenheiten beispielsweise in GroBbrk
tannien grundsatzlich positiv bewertet werden und Ausgangspunkt solcher Ansatze sind, die
sich gegen Diskriminierung richten, dominiert in Frankreich ein egalitdres Verstdandnis von
Staatsbiirgerschaft, wobei deichberechtigung eher durch die Negierung dieser Differenzen
angestrebt wird — d.h. hier haben wir es mit einem bewusst ,farbenblinden“ Universalismus
zu tun. Angesichts solcher und anderer jeweils spezifischer Hintergriinde ist ferner in Rech-
nung zu stellen, dass verschiedene der fiir unser Thema re | e vanten Aspekte ganz unter-
schiedlich in organisatorische Strukturen und Curricula eingebunden sind.

Im vorliegenden Beitrag werden die Ergebnisse einer Recherche zu Programmen und
Projekten vorgestellt, die interkulturelle Padagogik und Gewaltpravention in Kindergdrten
und Grundschulen in ausgewdhlten europdischen Landern umsetzen. Recherchiert wurde
telefonisch und per Internet, wobei wir uns auf auBercurriculare Programme und Projekte
konzentrierten. In den einbezogenen Landern stie die Recherche auf unterschiedliche
Auskunftsfreude und Ertrdge, was auch damit zusammenhdngt, dass die einzelnen Pro-
gramme und Projekte unterschiedlich dokumentiert sind. In der Regel erwies es sich als
besonders schwierig, von den beteiligten Institutionen etwas zur Umsetzung der Projekte
zu erfahren. Entsprechende Erfahrungen konnten deswegen nur in wenigen Ausnahmen do-
kumentiert werden. In jeweils gesonderten Abschnitten geht es im Folgenden um die
Situation in Frankreich, Italien, Grof3britannien, den Niederlanden und Finnland. Mit dieser
Auswabhl versuchen wir einerseits wichtigen regionalen Differenzen in Europa gerecht zu
werden, andererseits haben wir uns in der Darstellung vor allem auf solche Lander kon-
zentriert, in denen die Recherche am ehesten ertragreich war. Weder kdnnen wir aussch-
lieBen, dass es auch in anderen Landern interessante und wichtige Projekte gibt, noch
kénnen wir einen vollstindigen Uberblick zu den einbezogenen Léndern bieten. Die fol-
gende Darstellung bietet vielmehr einen exemplarischen Einblick in verschiedene nationale
Projektszenen, was zur Anregung der hiesigen Fachdiskussion beitrage soll.

Frankreich
Im Rahmen einer Recherche zu interkultureller Pddagogik trifft man in Frankreich vor allem

auf zweisprachige Unterrichtskonzepte fiir Jugendliche. Veranstaltungen zu Rechtsextremis-
mus, Rassismus, Demokratie und Gewaltprdvention finden vielfach punktuell, in Form von
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Tagesveranstaltungen statt und richten sich ebenfalls meist an Jugendliche. Daneben findet
man Verlautbarungen und Kampagnen, die an groen staatsbiirgerlichen Begriffen ausge-
richtet sind und meist auf einen Tag, selten auf eine Woche begrenzt sind. Grof3en Stellen-
wert hat in der franzdsischen Bildungslandschaft die Auseinandersetzung mit dem Begriff
der ,,Citoyenneté“. Entsprechende Projekte sind jedoch weniger an den Zielen interkulturel-
ler und vorurteilsfreier Padagogik ausgerichtet, sondern es handelt sich eher um Bildungs-
veranstaltungen, in denen Schiilerinnen und Schiilern das Wesen der franzésischen Nation
und des allgemeinen Staatsaufbaus vermittelt werden soll. Es geht meist darum, Wissen
zu vermitteln und weniger um das Einiiben von Verhaltensweisen und Bewdltigen von
Schwierigkeiten im Zusammenleben.

Fiir Kinder im Primarbereich gibt es, von wenigen Ausnahmen abgesehen, allenfalls Mal-
wettbewerbe und Konzerte zum jeweiligen Thema. Im Verlauf der Recherche wurde mit
mehr als 100 écoles maternelles (Kindergarten) und Ecoles Primaires (Grundschulen) Kon-
takt aufgenommen, deren Reaktion auf die Anfrage grofitenteils in Erstaunen bestand —
selten wurde dabei von konkreten Projekten berichtet, z.B. einen Tag, der zum Andenken
an den Holocaust oder dem Einiiben von staatsbhiirgerlichen Pflichten gestaltet wurde.

Frankreich ist eines der Partnerldnder des ,,Connect fi-006“ Programms (vgl. Abschnitt zu
Finnland), nennt auf seiner Homepage aber lediglich die von allen Partnern gemeinsam
durchgefiihrten Konferenzen und bietet die Aufrufe und Absichtserklarungen zum Herunter-
laden an. Weitere Beispiele entsprechender Verlautbarungen und Kampagnen finden sich
bei den zustdndigen Ministerien.

Im September 2002 rief das Erziehungsministerium (Ministére de ’Education nationale, de
la Recherche et de la Technologie, http://www.education.gouv.fr/prim/progec/inextens/mvimpe.
htm) dazu auf, der Erziehung gegen Gewalt und fiir ein friedliches Miteinander an den
Schulen stédrkeres Gewicht beizumessen (,Campagne pour I’éducation a la non-violence et a
la paix a ’école*). Dieser Aufruf richtete sich an alle Kindergédrten und Schulen und fand
sich immer wieder auf Websites der zustandigen Verwaltungen und Einrichtungen der Dé-
partements und regionalen Schulbehdrden. Projekte und Programme, die sich aus dieser
Kampagne ergeben haben kdnnten, konnten im Rahmen der Rechernhe allerdings nicht
identifiziert werden. Vom selben Ministerium stammt ein Aufruf gegen Antisemitismus und
Gewalt an Schulen (,La lutte contre incivilité et la violence a I'école. Dix mesures pour lut-
ter contre le racisme, I’antisemitisme et les dérives communataires®). Dieser Aufruf findet
sich auf den Homepages vieler Anti-Rassismus-Organisationen, Gewe rkschaften und Lehre -
organisationen. Berichte Uiber eine Umsetzung oder konkrete Projekte sucht man allerdings
auch hier vergebens.

Erziehung zum Antirassismus scheint in Frankreich an auBerschulische Organisationen
delegiert zu sein, die meist in Form von Aktionsprogrammen Themen wie ,,Anti-Rassis-
mus*, ,,Anti-Gewalt“ anbieten. Zu den Organisationen gehdren unter anderem:

Civisme et Démocratie (http://www.cidem.org): CIDEM engagiert sich sowohl um Burger-
rechte als auch gegen Rassismus, arbeitet aber eher punktuell und meist nur mit alteren
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Klassen. Programme, die sich explizit an kleine Kinder richten, konnten nicht gefunden
werden. Aufgeteilt sind die Programme in Thementage, die an bestimmten Daten oder The-
men festgemacht werden (Shoah, Hunger in der Welt, Rassismus).

Eduquer contre le racisme (http://www.cndp.fr): Hierbei handelt es sich um eine der zen-
tralen Websites fiir Lehrer, die Programme mit stark aufklarerischem und themenbezogenen
Charakter vorstellt, die sich nahezu ausschlieflich an altere Schiiler richten. Ein langeres
Telefongesprach ergab, dass grundsatzlich die Bereitschaft da sei, auch Angebote fiir jiin-
gere Kinder zu machen, dass es diesbeziiglich jedoch keine Nachfrage gdbe.

Enfant animation éducation (http://www.animation.free.fr/page22htm): Bei diesem Pro-
gramm handelt es sich um ein Ferienprojekt fiir Kinder, in dessen Verlauf auf spielerischem
Wege Biirgersinn, Autonomie und Respekt vor dem Anderssein der Anderen entwickelt wer-
den sollte, vergleichbar vielleicht mit einer ,Kinderrepublik”. Das auf der angeflihrten Web-
site dokumentierte Projekt hat im August 1998 stattgefunden und wurde in dieser Form
nicht wiederholt, gab aber Anregung zu weiteren, nicht dokumentierten Veranstaltungen.
Le Projet de I’Ecole élémentaire République & Puteaux (http://www.perso. wanadoo.fr/ecole-
republique/projet): Dieses Projekt richtet sich an Grundschiiler und arbeitet dhnlich den
Reformschulen mit einem ganzheitlichen Ansatz, der unter die der franzdsischen Republik
zentralen Begriffe ,liberté, égalité, fraternité” gestellt ist und zum Ziel hat, das Zusammen-
leben in Schule und Gesellschaft zu verbessern. Die zentrale Erkenntnis der Lehrer, die das
jeweils {iber ein Schuljahr gehende Projekt, das im Internet ausfiihrlich dokumentiert ist,
entwickelt haben war, dass Briiderlichkeit und Freiheit nur in einer Gesellschaft von Glei-
chen entstehen kdnne und dass es in der Schule darum notwendig sei, diese Gleichheits-
bedingungen herzustellen und den Kindern dariiber hinaus die Achtung vor dem Anders-
sein der Anderen zu vermitteln.

Bei den Angeboten fiir jiingere Kinder handelt es sich in der Regel um Integrationsange-
bote, die sich meist mit dem Erwerb der franzdsischen Sprache beschaftigen und auf die
Integration von Kindern aus Migrantenfamilien abzielen.

Italien

In Hinblick auf Gewaltpravention und Antirassismus-Arbeit finden sich im italienischen Bil-
dungswesen vor allem antifaschistische Verlautbarungen und inhaltlich ausgerichtete The-
mentage, in denen es um die Vermittlung von Bildung zur Férderung einer politisch kor-
rekten Haltung geht. Diese Angebote richten sich in der Regel an dltere Schiiler. Allerdings
gibt es seit 2000 in Italien eine Initiative fiir eine nationale Bildungsreform, die seit kurz-
em auch das Betreuungssystem fiir die frilhe Kindheit untersucht und Anderungsvorschlige
erarbeitet. Wenn Kindergarten, Kindertagesstatten und Grundschulen innovativ ausgerichtet
sind, orientieren sie sich vielfach am Reggio-Emilia-Projekt, auf das auch im Zusammen-
hang von Gewaltprdavention und interkulturellem Lernen verwiesen wird, obwohl dies keine
zentralen Bestandteile des Ansatzes sind.

Ein Blick liber den Tellerrand 79



Reggio-Emilia-Projekt (http://zerosei.comune.re.it/): Gegriindet wurde das Projekt nach
dem 2. Weltkrieg von arbeitenden Eltern, die Schulen fiir ihre Kinder entwickeln wollten,
die sich von den iiblichen Angeboten unterschieden. Die Kinder sollten lernen, kritisch zu
denken, in sozialen Zusammenhdngen zu agieren und zu partizipieren und somit am Auf-
bau einer demokratischen Gesellschaft Teil haben. Kinder sind in den nach Reggio-Emilia-
Grundsatzen geleiteten Einrichtungen nicht Objekte der Pddagogik, sondern Inhaber von
Rechten. Sie nehmen ihre Themen- und Tagesplanung grofitenteils selbst in die Hand, wo-
durch Erziehung zu Selbstdndigkeit und die Vermittlung von demokratischen Werten gefor-
dert werden soll. Reggio-Pddagogik ist eine optimistische Pddagogik, die davon ausgeht,
dass das Kind mit seiner Energie, seiner Wissbegierde, seiner Kreativitat Schopfer der ei-
genen Entwicklung und Konstrukteur seiner eigenen Wirklichkeit ist.

Das Reggio-Emilia-Projekt ist ein zum Teil privates, zum Teil 6ffentlich gefordertes Unter-
nehmen, dass die Gemeinde von Reggio Emilia gegriindet hat, um den pddagogischen
Austausch iiber das Projekt ,Reggio-Erziehung” zu fordern. Ein weltweit tatiges Netzwerk
fordert die Griindung von Kindergdrten und Grundschulen nach diesem Vorbild.

Grof3britannien

Die Recherche forderte fiir Grobritannien weniger konkrete Projekte und Programme, als
vielmehr allgemeine Bemiihungen zutage, die Verhaltnissen an den Kindergarten und
Schulen zu verbessern, wobei zwar das Leistungsniveau eindeutig im Vordergrund steht,
aber immer auch soziale Kompetenzen im weitesten Sinne eingefordert werden. Dies
schldgt sich u.a. in Lehrplanen und Standards nieder, in denen schon kleine Kinder fiir
Verschiedenheiten und Moglichkeiten des konfliktfreien Umgangs sensibilisiert werden sol-
len, um auf diese Weise Diskriminierungen zu begegnen. In Zukunft sollen Kinder dann
nicht nur gemaf ihrer fachlichen Qualifikationen, sondern auch nach ihren sozialen Kompe-
tenzen bewertet werden, so dass schulbegleitende Programme zur Unterstiitzung dieser
Kompetenzen entwickelt wurden oder derzeit entwickelt werden. Besonderen Stellenwert
haben in diesem Zusammenhang ,,Early Excellence Centres”.

Early Excellence Centres (EECs): EECs entstanden auf Initiative der britischen Regierung
und sollen eine qualitativ hochwertige Erziehung fiir Kinder bis sechs Jahren gewahrleisten,
Dienstleistungen und Angebote fiir Kinder, Eltern und Erzieherinnen bieten, Verbindung zur
Erwachsenenbildung herstellen und die bestmdgliche Ausbildung fiir padagogisches Perso-
nal entwickeln. EECs bieten eine starke regionale Ein- und Anbindung fiir alle Kindergdrten
und Kindertagesstdtten. Zum Zeitpunkt der Recherche existierten in Grof3britannien 91
EECs. Die EECs werden seit kurzem evaluiert, wobei auch die interkulturellen Beziehungen
beachtet werden. Zu einer diesbeziiglich als besonders gut eingeschdtzten Einrichtung
heilt es: ,, The Center is highly successful in promoting and celebrating equal opportunity
and racial harmony and reflects the diversity of the community very well.”

Eine verhadltnismaBig grofle Anzahl von Organisationen und Institutionen beschaftigt sich mit
Gewaltpravention und der Beratung von Lehrern zu diesem Thema. Das ist darauf zuriickzu-
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flihren, dass Schulleiter gesetzlich dazu verpflichtet sind, sich fiir ihre jeweiligen Kindergarten
und Schulen eine Richtlinie zu erarbeiten, wie sie auf Gewalt in ihrer Einrichtung reagieren
(Anti-Bullying-Policy). Die meisten Angebote sind allerdings nicht auf jiingere Kinder zuge-
schnitten.

In GroBbritannien gibt es eine Reihe von Projekten und Institutionen, die das schulische
Angebot ergdanzen oder Kindergdrten und Schulen in ihrer Arbeit unterstiitzen:

The Citizenship Foundation (/http://www.citizenshipfoundation.org.uk): The Citizenship
Foundation ist eine unabhdngige Wohltatigkeits-Organisation, die Biirgersinn durch Bil-
dungsangebote zu Recht, Demokratie und Gesellschaft fordern will. Die meisten entwickel-
ten Programme richten sich an Jugendliche und junge Erwachsene, vereinzelt arbeitet die
Stiftung aber auch mit Elementary Schools zusammen und entwickelt mit diesen gemeinsa-
me Projekte, die im Zusammenhang mit spezifischen Problemen der jeweiligen Schulen
stehen.

Ein Beispiel hierfiir sind Projekttage mit dem Schwerpunkt ,,Chancengleichheit”, die un-
ter dem Titel ,,Fair’s Fair“ von der Bemrose Community School, Derby veranstaltet wurden.
An den Projekttagen, die von allen Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam mit dem Lehr-
korper vorbereitet wurden, hatten die Kinder Gelegenheit, sich auf unterschiedlichen We-
gen mit den Themen Geschlechterverhdltnis, Homosexualitdt, Migration, Rassismus und
Behinderung auseinander zu setzen. Das Programm gewann seine Bedeutung besonders
durch die lange Vorbereitungszeit, in der sich die Kinder mit den einzelnen Themenschwer-
punkten intensiv beschaftigten und ihre eigenen Fragen dazu entwickeln konnten.

The Scottish Schools Ethos Network (http://www.ethosnet.co.uk): Das Netzwerk wurde vom
Erziehungsministerium Schottlands und der University of Edinburgh gegriindet. Ziel ist es,
Programme zu entwickeln und zu begleiten, die positives Selbstbewusstsein von Kindern
und Jugendlichen fordern, eine positive Akzeptanz unterschiedlicher Identitdten zur Folge
haben und einer Kultur der Gewalt (in Schulen) entgegenwirken. Eine Datenbank, die
Schulen und Projekte auffiihrt, soll in Kiirze verfiigbar sein.

Anti-Bullying-Network (http://www.antibullying.net): Das Anti-Bullying-Network arbeitet eng
mit Ethosnet zusammen. Ziel ist es, Programme und Projekte zu entwickeln, die sich mit
allen Formen in der Schule ausgeiibter Gewalt auseinander setzen und versuchen, Konflik-
te konstruktiv zu losen. Bullying (schikanieren), darunter fallen rassistische Vorfélle genau-
so wie Diskriminierung Behinderter und kdrperliche Auseinandersetzungen. Alle Formen
werden ausfiihrlich vorgestellt, es finden sich weiterfiihrende Literaturhinweise und An-
sprechpartner. Die Website verfligt iber eine gut sortierte Datenbank, die Nurseries (Kin-
dergédrten) und Primary Schools (Grundschulen) auffiihrt, die vom Netzwerk betreut wur-
den. Kurz wird das Problem der jeweiligen Einrichtung umrissen, es folgt eine Projektbe-
schreibung und die Adresse der jeweiligen Schulen, meist mit einem Ansprechpartner.
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Dariiber hinaus werden einige bewahrte Programme vorgestellt: ,,Circle Time®, eine haupt-
sdchlich an Grundschulen eingesetzte Methode, um Kinder zu ermutigen, einander zuzu-
héren und gegenseitige Empathie aufzubauen. Ziel ist es, dem gesprochenen Wort als Mttel
der Auseinandersetzung einen hohen Stellenwert einzurdumen und dem Gegeniiber seine ei-
gene Sicht der Dinge zuzugestehen. Beschrbung siehe: http://www.antibullying.net/ circleti-
meinfo.htm.

Niederlande

In den Niederlanden gibt es mehrere unabhadngige Organisationen, die Bildungsprogramme
Projekte und Trainings anbieten, besonders zu den Themenbereichen interkulturelles Ler-
nen, Diversity und Anti-Gewalt. In der Regel richten sich diese an weiterfithrende Schulen.
Im Folgenden werden einige dieser Organisationen sowie eine Schule, die ein eigenes Pro-
gramm entwickelt hat, vorgestellt.

»Mutant (http://www.mutant.nl): Mutant ist ein Socrates-geférdertes, international arbei-
tendes Projektbiiro, dem fiir eines seiner Programme fiir Kindergartenkinder der Interna-
tionale Preis 2003 zugesprochen wurde. Bei dem ausgezeichneten Programm handelt es
sich um ,Ouderparticipatie in der kinderopvang en respect for diversteit“ das sich an Kin-
dergadrten und Kindertagesstatten richtet. Hier wird die Unterschiedlichkeit der einzelnen
Kinder (Alter, Nationalitat, kulturell-religioser Hintergrund, Geschlecht) in den Mittelpunkt
gestellt, thematisiert und zum Ausgangspunkt von Lernprozessen gemacht. Die Kinder er-
fahren sich als selbstverstandlichen Teil eines multikulturellen Alltags und lernen, ihre Un-
terschiedlichkeiten produktiv zu nutzen. Ein anderes Programm von Mutant ist ,,lk ben ik
en jij bent jij“, ein Programm fiir Kinder von null bis acht Jahren, das einen produktiven
Umgang mit und einen positiven Blick auf Diversity fordert und zu Einfiihlungsvermégen
und einem positiven Selbstbild fiihren soll. Das Programm hat keinen Projektcharakter,
sondern wird in den allgemeinen Lehrplan integriert. Hierzu gibt es Trainingsprogramme
flir Padagoginnen und Paddagogen sowie Informationsmaterial (Biicher, Videos, CD-Roms),
die kostenpflichtig iiber die Website bestellt werden kdnnen.

APS — Investeren in krachtig leren* (http://www.aps.nl): Unter der Uberschrift «De veilige
school» bietet das APS speziell fiir Grundschulen das Programm ,,Mensen, grensen en ven-
sen - Werken aan veiligkeit in de basisschool® an, ein Anti-Gewaltprojekt, das interkulturel-
les Lernen integriert und sich an jeden Schultyp und alle Umgebungsbedingungen anpas-
sen ldsst. Fiir Schulklassen, die ein Jahr lang mit ,,Mensen ...“ arbeiten, gibt es dariiber
hinaus noch ein kindgerechtes Selbstevaluierungsprogramm mit dem Titel ,,Kijken, kiezen
en meten®, in dem sie die Veranderung ihres eigenen Verhaltens und das der gesamten
Klasse gemeinsam verfolgen kdnnen. Die Programmbeschreibungen gibt es derzeit nur auf
Niederlandisch unter http://www.aps.nl/transferpunt/dvs.html.
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»Sardes* (http://www.sarees.nl): Sa rdes ist ein unabhdngig arbeitendes Forschungsinstitut
fiir padagogisch-didaktische Fragen der Kinder- und Jugendbildung im schulischen und
auflerschulischen Be reich. Neben vielen thematischen Langzeitprojekten haben sie ein Pro-
gramm zur Forderung sozialer Kompetenz und Konfliktbediltigung fiir jlingere Schulkinder
entwickelt: ,,Conflicthanterin & sociale Competentie in het Onderwijs“ (C&SCO). Das Pro-
gramm vermittelt Kindern der 1. und 2. Klassen einen konstruktiven Umgang mit Konflikten,
ohne konkrete Losungsmodelle anzubieten, sondern will sie dazu ermutigen, ihre eigenen
Fahigkeiten und Ressourcen im Zusammenleben zu mobilisieren. Es handelt sich um ein
schuljahresbegleitendes Angebot fiir die gesamte Jahrgangsstufe. Der Ansatz besteht darin,
Zusammengehorigkeitsgefiihl und gemeinsamen Verantwortungssinn bei den Kindern zu
entwickeln und es ihnen dennoch zu erméglichen, die jeweiligen Individualitaten der An-
deren zu respektiern Ziel ist es, das Lehr- und Lernumfeld zu verbessern und Schiiler und
Schiilerinnen zu befahigen, sich gemeinsam soziale Kompetenzazu erarbeiten.

~Empowerment Lifestyle Services” (http://www.tolerantescholen.net): Ein Netzwerk, das es
sich zum Ziel gesetzt hat, in Schulen ein Klima zu schaffen, dass es sowohl schwulen und
lesbischen Schiilern/Schiilerinnen als auch Lehrenden ermoglicht, offen zu ihrer sexuellen
Identitdt zu stehen und die Offentlichkeit fiir den ,Homosexual Way of Life“ zu sensibilisie-
ren. Die meisten Bildungsprogramme richten sich an weiterfithrende Schulen und Jugend-
klubs. Entwickelt wurde allerdings auch ein Programm fiir Grundschulen, das Lehrenden er-
moglicht, sich mit den unterschiedlichen Lebensentwiirfen und Geschlechteridentitdten aus-
einander zu setzen. Da es fiir Programme dieser Art jedoch fiir Grundschulen keine &ffentli-
chen Fordergelder gibt und das Interesse der Schulen sehr gering ist, gab es bisher nur
wenige Aktivitaten in diesem Bereich.

»Landelijk Bureau ter bestrijding van Rassendiscrimiinatie” (LBR) (http://www.lbr.nl): Das
LBR ist ein Dachverband, der unterschiedliche Programme im Themenfeld Antirassismus
koordiniert und dokumentiert, darunter auch “Wereldschool® (Weltschule), ein Projekt fiir
Grundschulen, das respektvollen Umgang mit multikulturellen Lebensformen férdert. Werel-
dschool erméglicht es den Schulen, dieses Thema zu einem strukturellen Teil ihres Lehr-
plans zu machen und macht Angebote, mit denen sich die Schiiler iiber ein ganzes Jahr
beschaftigen konnen. Um den Titel ,,Wereldschool“ zu erhalten, miissen die Schulen immer
wieder beweisen, dass sie am Thema arbeiten und nicht nur symbolisch an einem Tag ei-
ne Aktion durchfiihren. Ein ahnliches Programm existiert in Deutschland unter dem Namen
»Schule ohne Rassismus®, richtet sich hier aber an weiterfithrende Schulen.

“CED-Groep” (htt://www.cedgroep.nl): Die CED-Groep ist ein Bildungstrager, der Lehrmittel
fir Kindergarten, Vor- und Grundschulen entwickelt und evaluiert und Lehrerfortbildungen
durchfiihrt. Ein Projekt der CED-Groep ist ,,Taakspel®, das soziale Fahigkeiten und eine
friedliche Atmosphdre im Klassenzimmer fordern soll, um eine fiir alle Beteiligten ent-
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spannte und produktive Lernumgebung zu schaffen. , Taakspel“ ist die niederlandischen
Adaption des in den USA entwickelten “Good Behavior Game”- Programms, das zur Ver-
ringerung auffalligen Verhaltens (Aufmerksamkeitsstérungen, Hyperaktivitdt, Verhaltenspro-
bleme) im Grundschul-Unterricht beitragen soll. Nicht unerwiinschtes, sondern erwiinschtes
Verhalten soll dabei im Vordergrund stehen: Die Aufmerksamkeit der Lehrenden soll auf
das erwiinschte Verhalten gelenkt werden und unerwiinschtes Verhalten soll dadurch Ge-
genstand von Verhandlungen in der Gleichaltrigengruppe werden, dass Arbeitsgruppen da-
fir bestraft werden, wenn einer der ihren auffallig wird. Das Programm wird in der 2. und
3. Grundschulklasse durchgefiihrt. Die Programmklassen werden mehrmals in der Woche in
Arbeitsgruppen aufgeteilt und miissen nach zuvor definierten Regeln bestimmte Aufgaben
l6sen. Ergdnzt wird die Arbeit mit Kindern durch themenbezogene Qualifizierungsseminare
fir Lehrende. Das Programm wurde evaluiert (vgl. van Lier et al. im Druck).

»Anne Frank Stichting® (http://www.annefrank.nl): Die Anne-Frank-Stiftung bietet eine Viel-
zahl unterschiedlicher Programme des interkulturellen Lernens an, die meist fiir Jugend-
liche gedacht sind. Ein Programm, das mittlerweile auch an deutschen, luxemburgischen
und osterreichischen Kindergdrten und Grundschulen eingesetzt wird, richtet sich aber ex-
plizit an die Altergruppe der vier- bis siebenjdhrigen Kinder: ,,Dit ben ik“ (Das bin ich).
Texte, Bilder und Videos die anhand von Kindern unterschiedlicher kultureller Hintergriinde
das Zusammenleben in einem multikulturellen Kontext darstellen und die Kinder immer
wieder ermutigen, sich selbst und ihre eigenen Erfahrungen damit zu vergleichen und sich
selbst und ihren Hintergrund in den Mittelpunkt zu stellen. Ziel ist es, ein positives Selbst-
wertgefiihl zu vermitteln, damit die Kinder sich selbst annehmen und somit andere akzep-
tieren lernen (vgl. Beitrag von Antje Bernd i. d. Band).

»0eps ... dat ging even mis“ist ein Projekt der St. Jansschool in Enschede, das 1997 den Na-
tionalen Bildungspreis gewonnen hat. Das Programm, das die gesamte Schule einbindet, ar-
beitet mit einem klaren Regelwerk, positiver Bestdtigung, Mitteln der Verhaltensmodifikation
und zielt darauf ab, die Kinder zu einem respektvollen Miteinander zu befahigen und ihre
Selbstverantwortung zu férdern. Die Homepage, die die Arbeit dokumentiert und ausfiihrlich
darstellt, ist nur in niederldndischer Sprache verfiigbar: (http://www.hpostma.demon.nl).

Finnland

Nach Aussagen von Bildungsexperten des ,,Research Centre for Early Childhood and Ele-
mentary Education® sind Gewaltprdvention und interkulturelles Lernen schon ldnger feste
Bestandteile des finnischen Kindergarten- und Schulalltags. Bereits in den 1970er und
1980er Jahren war das zentrale Thema der finnischen Bildungsplanung ,Gleichheit’, wo-
durch nicht nur Chancengleichheit garantiert, sondern den Kinder auch Achtung und Res-
pekt vor den Besonderheiten der Anderen vermittelt werden sollen. Dementsprechend wird
im zentralen Lehrplan flir Vorschulen gefordert, ethisches Verhalten zu Vermitteln sowie die
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Themen Kultur und Partizipation in den Mittelpunkt zu stellen. Die Durchfithrung und orga-
nisatorische Planung der friihen Kindererziehung in Kindergarten und den ersten Grund-
schuljahren liegt in regionaler und lokaler Verantwortung der jeweiligen Schulen, die vom
Research Centre for Early Childhood and Elementary Education (http://www.edu.helsinki.fi/
vaka/tutkimus/vat/index.en.htm) unterstiitzt werden.

Padagogische Forschungsarbeiten sowie Vorschulen und Schulen, die in ihrer Arbeit be-
sondere Schwerpunkte setzen, kdnnen {iber die Datenbank KOTU beim National Board of
Education (http://www.opetushallitus.fi) recherhiert we rden. Eine erste Du rchsicht erbrachte
keine Schulen, die sich in besonderer Weise durch Gewaltprdvention oder interk ulturelles
Lernen profilierten. Dies wird damit erklart, dass Finnland das Land mit dem geringsten und
zudem noch am schnellsten sinkenden Gewaltpotenzial an Kindergarten und Schulen ist, in
denen es zudem bemerkenswert wenige Vorfdlle von Fremdenfeindlichkeit gibt.

Dazu mogen die folgenden aufierschulischen Projekte beigetragen haben, von denen be-
sonders das erstgenannte an vielen finnischen Grundschulen eingesetzt wird:

The Steps of Responsibility: Das Projekt wurde im Auftrag des finnischen Erziehungsmin-
isteriums entwickelt. Es handelt sich dabei um ein mehrstufiges Programm, dass es Leh-
rern ermdglichen soll einzugreifen, wenn Kinder sich in aussichtslose Situation begeben
oder eindeutig Grenzen iiberschreiten und es soll Kinder und Jugendliche lehren, Verant-
wortung fiir ihr Handeln zu {ibernehmen. Das Programm wird an zahlreichen Schulen fiir
jede Altersstufe eingesetzt.

Connect fi-006 (http://www.health.fi/connect/): Ziel ist ,Mental health promotion of children
and young people and combating violence of girls and boys”, wobei der Begriff der Ge-
sundheit im weitesten Sinne interpretiert wird und sich auch auf das konfliktfreie Mitein-
ander bezieht. Es wurde 1999 wahrend der finnischen EU-Rats-Prdsidentschaft entwickelt,
um der Sicherheit an den Schulen Europas ein grofleres Gewicht zu verleihen. Im Vorder-
grund stehen Networking, die Identifizierung von Best Practice, Evaluation und eine starke
Geschlechterdifferenzierung in der Bearbeitung typischer Gewaltphdnomene. Gefordert wer-
den soziale Fahigkeiten, Selbstbewusstsein und eine aktive Partizipation in der Gesell-
schaft. Lehrende sollen darin unterstiitzt werden, schwierige Situationen im Unterricht und
auf dem Schulgelande zu bewaltigen und Werkzeug an die Hand bekommen, wie sie das
Schul- und Klassenklima verbessern kdnnen. Berichte {iber konkrete Malnahmen liegen
aus diesem Zusammenhang bisher nicht vor. Als Materialen sind ,,Steps for Responsibility*
und Unterrichtsmodaule fiir weiterfiihrende Schulen aufgefiihrt. Das Ziel soll jedoch sein, al-
tersgerechte Programme fiir jeden Schultypen jedem zugdnglich zu machen.

AbschlieBende Bemerkungen

Abschliefend lasst sich festhalten, dass im Rahmen unserer Recherche in ausgewahlten
europdischen Landern eine ganz Reihe von Programmen, Initiativen und Projekten gefun-
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den wurden, die unter ganz verschiedenen Bedingungen entwickelt und umgesetzt werden.
Neben solchen Mafnahmen, die grofe Ahnlichkeiten zu hiesigen Angeboten aufweisen,
konnten auch Informationen zu solchen Ansatzen gesammelt werden, die in Deutschland
weniger bekannt sind. Gemeinsam ist den Angeboten in den einbezogenen Landern die
dominante Ausrichtung auf dltere Kinder und Jugendliche. Vor allem in Grofbritannien und
Finnland sind Elemente interkultureller Pddagogik und der Gewaltpravention vergleichswei-
se ausgepragt in Richtlinien und in den Lehrplanen eingearbeitet. Spezielle Angebote und
konkrete Projekte fiir die Arbeit mit Kindern im Kindergarten- und Grundschulalter konnten
vor allem in den Niederlanden gefunden werden, wobei die folgenden Aspekte interessan-
te Anregungen fiir die hiesige Fachdiskussion bieten kdnnten:

Beteiligung ganzer Einrichtungen bzw. ganzer Jahrgangsstufen an einem Projekt,

kontinuierliche, langerfristige Formen der padagogischen Projektarbeit sowie

Selbstevaluierung zusammen mit Kindern.

Nur begrenzt ertragreich war die Recherche hinsichtlich der Erfahrungen, die mit unter-
schiedlichen Ansdtzen gemacht wurden. Entsprechende Informationen sind aber auch in
Deutschland zumeist nur einem kleinen Kreis von Fachleuten und Insidern verfiigbar. Da-
riilber hinaus muss der begrenzte Rahmen der Recherche in Rechnung gestellt werden. Man
hatte vermutlich reichhaltigere Informationen erhalten, wenn es moglich gewesen ware, vor
Ort zu recherchieren oder zunachst Kontakte zu Expertinnen und Experten in den einzelnen
Landern aufzubauen und mit diesen zusammenzuarbeiten. Fiir ein reichhaltigeres Bild ware
es auBerdem hilfreich, die im Rahmen des normalen Curriculums in Kindergarten und
Grundschule geforderten bzw. umgesetzten Bemiihungen hinsichtlich Gewaltpravention und
interkultureller Padagogik systematisch einzubeziehen. Dies ware jedoch mit einem erhebli-
chen Mehraufwand verbunden gewesen (z.B. Analyse von Lehrplanen und Rahmenricht-
linien, Experteninterviews, Reisetatigkeit) und war im Zusammenhang unseres Vorhabens
nicht zu leisten.
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BIANCA PARSCHAU
Evaluation padagogischer Praxis aus der Perspektive von Kindern
— Fragen und Anregungen zur Datenerhebung

Der Befragung von Kindern widmet die wissenschaftliche Forschung in den letzten Jahren
verstarkte Aufmerksamkeit. Dabei werden grundsatzliche Probleme aufgezeigt, die sich
dann ergeben, wenn Erwachsene Kinder befragen und deren Angaben richtig verstehen
wollen sowie die Chancen und Schwierigkeiten verschiedener Verfahren diskutiert werden
(vgl. Heinzel 2000). Entsprechende Erérterungen liegen fiir standardisierte Befragungen
(Lipski 2000) vor, ebenso wie fiir qualitative Interviews (Fuhs 2000). Dabei wird regel-
maRig auf die mit bestimmten Altersstufen verbundenen Besonderheiten und Einschran-
kungen sowie auf die groe Bedeutung des jeweiligen Befragungskontextes hingewiesen
(vgl. Fuhs 2000: 90f.; Lipski 2000: 83f.). Vor diesem Hintergrund gilt die sorgfaltige, dem
kindlichen Entwicklungsstand angemessene Planung von Kinderbefragungen als besonders
wichtig (Petermann/Windmann 1993: 125f).

Weniger geldufig sind entsprechende Versuche im Rahmen der Evaluation der padagogi-
schen Praxis. Wenn Kinder dabei einbezogen werden, dann handelt es sich in der Regel
um &ltere Kinder (z.B. Garz/Aufenanger 1995), vereinzelt auch um Grundschiler (z.B. Petil-
lon 1995: 175). Noch seltener befragt man Vorschul- und Kindergartenkinder, obwohl auch
diese bereits in der Lage sind, sich an wichtige personliche Erfahrungen iiber einen lange-
ren Zeitraum ziemlich genau zu erinnern (Fuhs 2000: 91). Vor diesem Hintergrund ist es
bemerkenswert, dass entsprechende Befragungen im Rahmen der padagogischen Praxis
noch immer die Ausnahme darstellen. Auch dann, wenn die Bedeutung der Perspektiven
und Potenziale von Kindern fiir die pddagogische Praxis explizit hervorgehoben werden,
folgen daraus nicht notwendig systematische Bemiihungen um die Erfassung dieser Per-
spektiven (vgl. z.B. Dahlberg et al. 1999; Prengel 2000). Wenn die Perspektiven von Kin-
dern bei der Evaluation padagogischer Angebote einbezogen werden, dann kommt ein
breites Spektrum an Erhebungsmethoden zum Einsatz, das von standardisierten Verfahren
bis hin zu qualitativen Vorgehensweisen reicht (Petillon 1995: 178).

Viele Erzieherinnen initiieren fiir und mit ihren Kindern interessante und lehrreiche Pro-
jekte in Kindergdrten. Doch wissen sie wirklich, wie ihre Angebote bei der Zielgruppe an-
kommen? Freilich versuchen die meisten von ihnen zu ergriinden, wie und was den Kin-
dern gefallen hat. Doch die Auskunft der Jungen und Madchen geht selten iiber ein ,gut”,
»schon®, ,, doof“ oder ,blod“ hinaus. Vielleicht ist das einer der Griinde dafiir, dass die
Auswertung eines Projektes so oft vernachladssigt wird. Doch es ist nicht damit getan, die
dekorativen Ergebnisse auszustellen oder feierlich einen Projekthohepunkt zu begehen.
Nur eine griindliche Evaluierung kann aufdecken, wie ein Projekt bei den Kindern ange-
kommen ist und ob die angestrebten Ziele erreicht werden konnten. Neben der Befragung
der Erwachsenen, die in intensivem Kontakt mit den Kindern stehen, gehort auch die Be-
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fragung der Kinder selbst dazu. Die folgenden Ausfiihrungen und die Vorstellung geeigne-
ter Methoden sollen Pddagoginnen und Pddagogen ermutigen, Kinder haufiger zu befragen
und auch die Auswertung dieser Befragungen in den Alltag einzubinden.

Warum Evaluation pddagogischer Praxis aus der Perspektive von Kindern?

Um Fehlurteile zu vermeiden: Zundchst einmal miissen wir die kindliche Perspektive erkun-
den, um eigene Einschatzungen zu tberpriifen und Irrtimern vorzubauen. Jeder Mensch
nimmt das Geschehen um sich herum auf seine individuelle Weise wahr. Deshalb kann ein
und dasselbe Ereignis bereits von zwei Personen sehr unterschiedlich erlebt werden. Doch
fiir einen Beobachter ist das nicht immer erkennbar. Und selbst wenn Kinder ihre Emotio-
nen starker ausleben als Erwachsene dies im Allgemeinen tun, sind sie keinesfalls immer
ein offenes Buch fiir uns. Deshalb brauchen wir die Aussagen der Kinder selbst.

Um Kinder zu beteiligen: Des weiteren gilt es, Kinder in alle Phasen eines Projektes einzu-
beziehen. Viele Erzieherinnen initiieren in eindrucksvoller Weise Angebote, die sich am In-
teresse der Kinder ausrichten, beteiligen diese an Organisation, Vorbereitung, Durchfiihr-
ung und Uberlassen ihnen auch die Verantwortung fiir solche Prozesse. Gleiches muss
auch fiir die Auswertungsphase gelten — hier diirfen die Kinder nicht auen vor gelassen
werden. Zum einen, weil es konsequent praktizierte Partizipation bedeutet und zum ande-
ren kann man nur so etwas aus dem Blickwinkel der Kinder selbst erfahren: Wo und wann
haben sie sich wohl gefiihlt, was hat sie unterfordert, wo hatten sie sich Unterstiitzung ge-
wiinscht etc.

Um methodisch angemessen und zielorientiert planen zu kénnen: Nur wer die ,alten® Feh-
ler kennt, kann sie kiinftig vermeiden. In diesem Sinne kann die Evaluierung mit Kindern
Planungsbasis fiir dhnliche oder weiterfiihrende Projekte sein. Selbst wenn die Kinder ei-
nen zufriedenen Eindruck machen, kénnen sie deutliche Kritikpunkte haben. Dariiber hin-
aus haben sie oft konkrete Ideen, was kiinftig anders gemacht werden kénnte und wie
dies geschehen kdnnte.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, warum so selten versucht wird, die padda-
gogische Praxis aus der Perspektive von Kindern zu erkunden. Eine Erklarung ist eingangs
genannt worden: Obwohl viele Padagoginnen und Pddagogen sogar bemiiht sind zu ermit-
teln, wie und was von den Kinder gut angenommen wird, scheitern sie doch allzu oft an
dem eingeschrankten Vokabular oder der geringen Auskunftsfreudigkeit ihrer Kinder. lhre
Auswertung basiert deshalb oft nur auf eigenen Beobachtungen. Obendrein darf nicht
aufler Acht gelassen werden, dass es aufseiten der Erzieherin auch Courage und Selbst-
sicherheit braucht, sich den ehrlichen Kinderantworten zu stellen und damit das Ergebnis
der eigenen Arbeit zu hinterfragen. Zumal in diese Arbeit oft viel Zeit und Energie geflos-
sen ist. Da kann es schwer ertraglich sein, wenn das Angebot bei den Kindern nicht den
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Anklang findet, von dem sie liberzeugt war. Dariiber hinaus gibt es einige Besonderheiten,
mit denen vorzugsweise argumentiert wird, warum es angeblich wenig Sinn macht, Kinder
zu befragen und dass ihre Antworten im strengen wissenschaftlichen Sinne keine Aussage-
kraft hatten. Diese Besonderheiten sollen im Folgenden kurz beleuchtet werden.

Sind Kinderbefragungen weniger verldsslich?

In Gesprdchen uber die Chancen und Schwierigkeiten von Evaluation wird mitunter be-
hauptet, Befragungen von Kindern seien weniger verldsslich, als die von Erwachsenen.
Folgende Besonderheiten werden dabei als Argument angefiihrt:

1. Kinder treffen ihr Urteil emotional. Sie formulieren ihre Meinungen nicht nach rationalen
Aspekten — sie treffen Entscheidungen aus dem Bauch heraus. lhre Emotionen jedoch
kénnen durch unterschiedliche dufiere Gegebenheiten beeinflusst oder gar verfalscht
sein.

2. Kinder erleben mit allen Sinnen die Gegenwart — liber Vergangenes nachzudenken,
braucht groe Motivation und Konzentration. Insofern ist es schwer einzuschatzen, ob
ihre Urteile wirklich durchdacht sind oder nur gegeben werden, um den Erwachsenen
zufrieden zu stellen.

3. Der kindliche Entwicklungstand erlaubt keine Anwendung herkémmlicher Evaluierungs-
methoden. Die Auffassungsgabe, das Erfahrungswissen und die Urteilsfahigkeit von Kin-
dern erméglicht es ihnen nicht, umfassende standardisierte Fragen zu beantworten.

4. Der sprachliche Entwicklungsstand schrankt die Moglichkeiten der Kinder ein, ihre Pers-
pektiven darzustellen und ihre Urteile zu begriinden.

Solche Einschatzungen fiihren dazu, sich mit kurzen Kinderstatements wie ,,schén® oder
»hicht gut” abzufinden. Auch wenn die oben angefiihrten Einschatzungen zunéchst {iber-
zeugend wirken, sind sie durch die bisher vorliegenden Erfahrungen der Kindheitsfor-
schung nicht gedeckt: Mit angemessenen Konzepten und Methoden sowie bei sorgfaltiger
Vorbereitung sind auch anspruchsvolle Befragungen von Kindern zu realisieren. Zudem ist
darauf zu verweisen, dass die geduBerten Argumente nicht nur auf Kinder zutreffen wie
man zundchst glauben kdnnte. So kann bspw. nicht davon ausgegangen werden, dass je-
der Wahler in der Bundesrepublik Deutschland sein Kreuz zur Bundestagswahl aus rationa-
len Erwdgungen setzt und niemals emotionale Griinde eine Rolle spielen. Und auch Er-
wachsene verspiiren nach langen ermiidenden Veranstaltungen nur wenig Lust, ihre Mei-
nung kund zu tun und Uber konkrete Begriindungen nachzudenken. Und mal ehrlich, wer
hat nicht schon einmal iber Fragebdgen und in Amtssprache formulierten Vordrucken ge-
schwitzt? Und schlieBlich kennen wir alle auch Erwachsene, die grof’e Miihe haben, sich
auszudriicken, ihre Meinung zu formulieren, zu argumentieren — auch hier kann man oft
genug einen Wortschatz-Notstand feststellen.
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Eine Besonderheit ldsst sich allerdings feststellen, wenn Kinder zu ihren Meinungen und
Einschatzungen befragt werden: In einer offenen Atmosphdre neigen sie dazu, ihre Mein-
ung ehrlich zu duflern, auch weil sie im Vergleich zu Erwachsenen iiber weniger Techniken
und Ubung in der Verschleierung ihrer Ansichten verfiigen. Dass Kinder bei Evaluationen
dennoch nur selten einbezogen werden, hat vermutlich verschiedene Griinde. Zum einen
wird wohl verkannt, wie gro3 der Nutzen fiir den padagogischen Alltag sein kann, wenn
man Kinder regelmaBig um ihre Einschatzung bittet. Es kann beispielsweise helfen, be-
stimmte Missverstandnisse erst gar nicht aufkommen zu lassen. Zum anderen scheint es
eine grofle Unsicherheit und Unkenntnis zu geben, wie man de facto an die Meinungen
der Kinder herankommt.

Wie kann padagogische Praxis aus der Perspektive von Kindern evaluiert werden?

Wenn man padagogische Angebote und Maflnahmen aus der Perspektive von Kindern eva-
luieren mdchte, empfiehlt es sich, einige Regeln zu beachten.

1. Kinder immer mehrmals beurteilen zu lassen. Auf diese Weise erhélt man eine britere
Datengrundlage, kann situative Faktormn in ihren Auswirkungen besser erkennen und
tragt dazu bei, dass Kinder die Artikulation eigener Meinungen und Einschatzungen iiben.

2. Mit Kindern immer zeitnah auszuwerten, um zu vermeiden, dass ihre Eindriicke durch
spatere Erfahrungen iiberlagert werden.

3. Kinder immer mit spielerischen und/oder anschaulichen Methoden beurteilen lassen,
dies erhoht auch ihre Motivation zur Teilnahme.

4. Es sollten Frageformulierungen gewdhlt werden, die zum Sprechen animieren (,,Was
L2“Wobei ...24/“Woran ...2%/“Wie ...7“). Kindern sollte auBerdem die Moglichkeit einge-
raumt werden, nonverbal zu werten.

5. Kinderaussagen sollten wertneutral angenommen werden, d.h. es ist eine Atmosphare
zu schaffen, die ehrliche Antworten zuldsst und aushalten kann.

Wie pddagogische Angebote aus der Perspektive von Kindern evaluiert werden kénnen,
soll im Folgenden anhand eines Beispiels erldutert werden. Ziel des Projekts ,,Globales
Lernen im Kindergarten und Kinderklub — Kinder entdecken die Eine Welt“ der Regionale
Arbeitsstellen fiir Auslanderfragen, Jugendarbeit und Schule, Brandenburg e.V. (RAA) ist es,
Methoden und Inhalte globalen/interkulturellen Lernens in die Curricula von Kindertages-
einrichtungen langerfristig einzubinden. Bei den Kindern soll durch das Projekt der Ent-
stehung von rassistischem und auslanderfeindlichem Verhalten entgegen gewirkt werden
und ein Verstandnis fiir globale Zusammenhange gefordert werden. Um diese Ziele zu er-
reichen, arbeiten die Kinder in ihren Einrichtungen (iber einen Zeitraum von mehreren Mo-
naten regelmdRig einmal die Woche mit einer bzw. einem ausldndischen Padagogin/Pdda-
gogen (vgl. den Beitrag von Uwe Priifer i.d. Band).
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Ziel der externen Evaluation des Projektes durch das Institut fiir angewandte Familien-,
Kindheits- und Jugendforschung an der Universitat Potsdam (IFK) ist es, die Bedeutung,
Wirksamkeit und Akzeptanz des von der RAA-Brandenburg entwickelten Konzepts aus der
Perspektive von Erzieherinnen, Kindern und Eltern kritisch zu beleuchten. Im Folgenden
wird skizziert, welches Verfahren zur Erfassung der Perspektiven der beteiligten Kinder fiir
dieses Projekt entwickelt wurde.

Es galt zu ermitteln, wie die Begegnungen und Erlebnisse mit dem auslandischen Pada-
gogen von den Kindern erlebt wurden. Dafiir musste eine geeignete Form gefunden und
Fragen formuliert werden, die auch von den jiingsten Kindern eindeutig begriffen und zu-
verldssig beantwortet werden konnten. Da einige Kinder zum Befragungszeitpunkt fiinf
Jahre alt waren, ist fiir dieses Projekt eine anschauliche Methode entwickelt worden, die
anhand von z wei leichtfasslichen Fragen retrospektiv erhebt, wie der ausldndische Padagoge
auf einzelne Kinder gewirkt hat und wie seine Angebote von den Projektkindern angenom-
men wurden.

Die Methode ,Klebegesichter” beinhaltet, dass jedes Kind ein Kartchen ausgehandigt be-
kommt, auf dem eine Person ohne Gesicht abgebildet ist. Des weiteren erhilt es Streifen
mit vier Aufklebern, auf denen das fehlende Gesicht mit unterschiedlichen Ausdrucksfor-
men (offen-lachend, freundlich-lachelnd, freudlos-unwillig bzw. grimmig-wiitend) zur Aus-
wahl steht. Entsprechend der Fragestellung und der persénlichen Beantwortung/Wertung
wahlt jedes Kind ein Gesicht aus, klebt es auf das Kartchen auf und wirft dieses in einen
Kasten ein.

Beispiele zur Anleitung der Kinder:

,Das ist X. Aber X hat noch gar kein Gesicht! Das hat auch einen Grund. Jeder von euch
kann X ein Gesicht einkleben. Das Gesicht soll mir dann zeigen, wie nett ihr X findet!
Denke jetzt kurz nach: Wie nett findest du X? Schau dir die Gesichter an und {iberlege,
welches Gesicht du X deshalb geben machtest! Klebe es ein!® (Urteil zur Einschatzung des
Padagogen).

,»Das Kind auf diesem Kartchen seid jetzt ihr selbst. Euch allen fehlen aber noch die Ge-

sichter! Jeder von euch kann sich jetzt selbst ein Gesicht einkleben. Das Gesicht soll mir

zeigen, wie viel SpaB es euch mit X gemacht hat! Denke jetzt kurz nach: Hat es dir mit X
Spafl gemacht? Schau dir die Gesichter an und {iberlege, welches Gesicht du dir deshalb

geben mochtest! Klebe es ein!“ (Urteil zur Qualitat des padagogischen Angebotes).

Der Vorteil der Methode ,,Klebegesichter” besteht darin, dass:

1. jedes Kind die Moglichkeit hat, sein Urteil abzugeben,
2. die eigene Meinung nonverbal abgegeben werden kann,
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3. sich jedes Kind positionieren muss, d.h. gefordert ist, sich eine eigene Meinung zu bilden,

4. in einer genormten/standardisierten Form erhoben wird, was dazu beitragen kann, dass
die Einschatzungen der Kinder miteinander verglichen werden kénnen und die Auswer-
tung erleichtert wird.

In der anschlieBenden offenen Gruppendiskussion wurden die Kinder mit spielerischen Me-
thoden (siehe unten) hinsichtlich ihres Verhiltnisses zur/zum auslandischen Padagogin/Pa-
dagogen und ihrer Einschatzung des pddagogischen Angebots befragt. Es war den Kindern
freigestellt, ob und wie viel sie erzahlen wollten. Nachfragen des Diskussionsleiters erfolg-
ten im Interviewstil. Auch wenn sich diese Kinderantworten aufgrund der geringen Stan-
dardisierung unter den Projektgruppen nicht vergleichen lassen, so erldutern sie aber das
Ergebnis der ,,Klebegesichter” und geben ein Stimmungsbild wieder.

Anregungen fiir die Beteiligung von Kindern an der Evaluation pddagogischer Angebote

Im Folgenden sollen konkrete Anregungen dazu gegeben werden, mit welchen Methoden
Kinder zu padagogischen Angeboten befragt werden kénnen. Zundchst werden Methoden
zur standardisierten Befragung von Kindern vorgestellt.

Bei standardisierten Befragungsformen miissen die Kinder zwischen verschiedenen Antwort-
vorgaben wahlen. Dabei kann jedes Kind eine Stimme abgeben. Folgende nonverbalen
Moglichkeiten haben sich in der Praxis bewahrt, um das Meinungsbild bei Kindern zu er-
kunden:

Vorschlag 1 - ,,Einwerfen®: Die Kinder werfen Gegenstande entsprechend ihrer Wertung in
ein symbolisch gekennzeichnetes Behaltnis ein.

Behaltnisse: Bonbongldser, Pappkartons, Plastikrdhren, Toilettenpapierrollen, Kreis auf dem
Boden, grofle Joghurtbecher, alte Gummistiefel etc.

Symbole: Ampelgriin/Ampelrot; lachende/traurige Gesichter; ein Stern/viele Sterne; Gewit-
terwolke/Sonne.

Gegenstande: Kastanien, Walniisse, Eicheln, Knopfe, Steine, Eiswiirfel, Stockchen, Muggel-
steine, Kirschkerne, Bausteine, Gansebliimchen.

Es ist wichtig, das Ergebnis fiir die Kinder sichtbar zu machen. Dafiir kdnnen z.B. unter-
schiedlich lange Kastanien-Schlangen gelegt oder Bausteine zu verschieden grofen Tiirmen
aufgehduft werden. Wenn Eiswiirfel verwendet werden, kdnnen — sobald diese g etaut sind
— die Wasserstande der damit symbolisierten Antworten miteinander verglichen werden.
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Vorschlag 2 - ,,Positionieren®: Die Kinder suchen sich auf einer ,,Von-bis-Strecke* eine
ihrem Urteil entsprechende Position aus.

»Von-bis-Strecke“: Kreidestrich, Seil, Sandweg, Berg, Klettergeriist, Treppe.

Die Positionierung kann mit der eigenen Person oder einem beliebigen Gegenstand
(Schuh, Mensch-argere-dich-nicht-Figur, Aufkleber, Schuhkarton etc.) erfolgen.

Vorschlag 3 - ,,Ampelkarten”: Die Kinder halten entsprechend der Fragestellung eine Farb-
karte nach oben: rot = nein bzw. Ablehnung; gelb = weif} nicht bzw. Mittelwert; griin = ja
bzw. Zustimmung.

Vorschlag 4 - ,,Stehen - Sitzen“: Die Kinder kénnen zu den gestellten Fragen durch Auf-
stehen (= Zustimmung) und auf dem Boden sitzen bleiben (=Ablehnung) ihre Meinung
ausdriicken. Einige Kinder beginnen von selbst eine mittlere Position wie das Hocken ein-
zunehmen, wenn sie sich nicht entscheiden kénnen oder wollen.

Vorschlag 5 - ,,Meinungskértchen: Hierbei werfen die Kinder in gekennzeichnete Kadsten
(die bspw. in den Ampelfarben angemalt sind) ein Meinungskartchen ein. Auf diesen
Kédrtchen ist eine mogliche Meinung formuliert, zu der sich die Kinder positionieren miis-
sen. Bei jiingeren Kindern werden die Kdrtchen vorgelesen. Dieses Verfahren ist in der
Vorbereitung sehr aufwandig.

Vorschlag 6 - ,,Stimmungswand*: Unter einer bestimmten Fragestellung setzt jedes Kind ei-
nen Klebepunkt in ein Feld seiner Wahl: Die Sonne symbolisiert ,,gut - prima“, die von ei-

ner Wolke etwas verdeckte Sonne ,,in Ordnung®, die Regenwolke ,,bisschen bléd“ und das
Gewitter ,,total doof“.

Die Ergebnisse dieser nonverbalen Befragungen kénnen mit einem Foto festgehalten und
dokumentiert werden, so dass bei spadteren Gelegenheiten an ihnen angekniipft werden
kann. Bei der Vorbereitung dieser Befragungen sollte gepriift werden, ob sie in anonymi-
sierter oder in offener Form durchgefiihrt werden. Offene Befragungen bergen die Chance,
dass auch schiichterne Kinder sich beteiligen. Allerdings besteht dabei das Risiko, dass
man sich an den Meinungsduerungen anderer Kinder oder erwartungsvoller Erzieherinnen
orientiert. Generell sollte darauf geachtet werden, dass Erzieherinnen oder die fiir ein Pro-
jekt Verantwortlichen sich in der Situation, in der die Kinder ihre Meinung artikulieren, mit
Hinweisen oder Ergdanzungen zuriickhalten. Unter Umstdanden kann es sich als sinnvoll er-
weisen, dass eine Befragung in Abwesenheit dieser Erwachsenen durchgefiihrt wird.

Mit Methoden zur teilstandardisierten Kinderbefragung und bei offene Erhebungsformen
sind die Kinder gefordert, ihre Meinung frei in miindlicher oder schriftlicher Form zu formu-
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lieren. Wenn im Stil von Interviews und Gruppendiskussionen (teil)standardisierte Eroff-
nungsfragen oder eine Fragensammlung mit rotem Faden gegeben sind, kénnen die erho-
benen Antworten im Ansatz verglichen werden. Wenn die eigene Meinung vor allem kreativ
zum Ausdruck gebracht wird, sind diese Ergebnisse einer offenen Erhebungsform zuzuord-
nen; man erhdlt auf diese Weise interessante und u.U. sehr reichhaltige Meinungen, die
aber nicht immer zueinander in Bezug gesetzt werden kdnnen.

Vorschlag 1 - ,,Reporter”: Die Kinder werden im ,klassischen® Stil befragt, aber der Repor-
ter ist ein Kind. Die aufgezeichneten Hérergebnisse konnen dann gemeinsam mit allen Kin-
dern angehort werden.

Material: Kassettenrecorder mit Aufnahmefunktion oder Diktiergerat.

Vorbereitung: Je nach Zielstellung sollten die Reporter nach eigenem Ermessen oder mit
vorgegebenen Fragen ihre Interviews fithren. Zum Beispiel: ,,Was erzahlst du andern Kin-
dern von unserem Projekt?*

Vorschlag 2 - ,Bekannte Spiele einmal anders*

»Wortkette“: Nach dem Muster des Spiels ,,Ich packe einen Koffer ... vervollstandigen die
Kinder einen vorgegebenen Satzanfang (z. B: ,,Wenn ich an unseren Besuch bei ... denke,
dann ...“). Das néachste Kind in der Reihe muss den Satz des Vorgédngers wiederholen und
einen eigenen Teilsatz hinzufligen. Je nach Alter der Kinder sollte die Anzahl der zu wieder-
holenden Satze an das Alter der Kinder angepasst sein. Erhoht werden kann die Schwierig-
keit, indem die eigene Aussage keine Wiederholung einer bereits vorgekommenen Formu-
lierung sein darf.

»,Handedruck®: Alle Kinder stehen im Kreis und schlieen die Augen. Dann wird eine Frage
gestellt: ,,Was féllt dir ein, wenn du an ... denkst?“ Jetzt sollen sich die Kinder die ein bis
maximal drei Wérter merken, die ihnen spontan als Stichworte dazu einfallen. Dann wird
die Frage noch einmal laut gestellt — das erste Kind nennt seine Worte und driickt danach
die Hand des Nachbarn, der dann seine Stichworte nennt und den Handedruck weitergibt.
Ein ungewdhnliches Horerlebnis fiir alle Teilnehmer. Es ist ratsam, den Verlauf des Spiels
mit einem Kassettenrekorder oder einem Diktiergerdt aufzunehmen.

»Fadennetz“: Ein Wollknduel wird von Kind zu Kind geworfen, wobei sich der Faden durch
das Festhalten nach und nach abrollt. Wer das Knauel hat, kann die gestellte Frage beant-
worten. Zum Schluss entsteht ein grofles Fadennetz. Beim zweiten Durchgang — das
Knduel wird auf dem gleichen Weg zuriickgeworfen und aufgerollt - beantworten die Kin-
der eine andere Frage. Wer nicht antworten mdchte, kann das Knduel auch wortlos weiter-
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geben. Die Kinder kdnnen reden, solange sie das Knaduel haben — die Meinung sollte nicht
kommentiert werden. Auch bei diesem Spiel ist ein Mitschnitt ratsam.

»Geflihlswiirfel“: Die Kinder wiirfeln einen Gesichtsausdruck und beziehen das abgebildete
Gefiihl auf eine einzelne Veranstaltung, Person oder das gesamte Projekt (,,SpaB hat mir
gemacht ...“, ,,Erschrocken hab ich mich als...“).

Vorschlag 3 - ,,Sternenhimmel fiir Wiinsche und Ideen®: Die Kinder schreiben oder malen
in ausgeschnittene Sterne ihre Wiinsche und Ideen zur Weiterfithrung oder Wiederholung
des Projektes ein (,Stellt euch vor, eine Fee wiirde zaubern, dass das Projekt noch einmal
von vorne beginnt und ihr habt drei Wiinsche frei — was wiinscht ihr euch?“). Die Sterne
werden auf ein grofies blau bemaltes Plakat geklebt.

Vorschlag 4 - ,,Fotos aus Kinderperspektive®: Die Kinder fotografieren ein Ereignis oder fiir
sie wichtige Ergebnisse etc. Die Fotos konnen in einer Ausstellung vorgestellt werden. Die
Bilduntertexte sollten von den Kindern verfasst sein.

Vorschlag 5 - ,,Nachrichtensendung®: Die Kinder geben die aus ihrer Sicht wichtigsten Ein-
driicke und Perspektiven in Form einer Nachrichtensendung wider. Den Erwachsenen
kommt die Aufgabe zu, iiber Gestaltungsformen zu informieren: Interview, Kommentar, Zu-
schauerbefragung, Nachrichteniiberblick, Kurzberichte. Fiir dltere Kinder kann dies ein reiz-
voller und anspruchsvoller Auftrag sein, der durch eine Videoaufzeichnung noch spannen-
der werden kann (und dann gleich dokumentiert ist).

Vorschlag 6 - ,,Wédscheleinenausstellung®: Die Kinder bringen ihre Meinung mit Worten, Bil-
dern, Fotos, Collagen etc. aufs Papier und hangen die Ergebnisse an einer Wascheleine
auf.

Die Wahl der Methoden hangt stets auch vom Inhalt des Projektes und vom Alter der Kin-
der ab. Wichtig ist in jedem Fall aber immer, dass sich die Kinder vor bzw. spatestens mit
Beginn des Projektes im Beurteilen iiben und verschiedene Methoden kennen lernen kdn-
nen. Bereits bei der Planung eines Projektes sollten Evaluierungsmethoden, Zeitpunkte
und die Dokumentationsform festgelegt werden, damit die ,,Abschluss-Evaluierung® auf
Grundlage einer aussagekrdftigen und inhaltsreichen Datenbasis aus Kinderperspektive er-
folgen kann. Um eine angemessene Auswertung und Interpretation der erhobenen Daten
zu ermdglichen, sollten aber nicht nur Verfahren gewahlt werden, die den Kommunika-
tionsmoglichkeiten von Kindern entsprechen, sondern es ist auch wichtig, die Erwartungen
und Reaktionen der beteiligten Evaluatorinnen und Evaluatoren zu reflektieren und einzu-
beziehen (vgl. Heinzel 2000: 28).
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PETER RIEKER

Soziales Lernen in Kindergarten und Grundschule als Prdavention
von Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit —

Ansatze, Bedingungen und Ergebnisse

Angesichts von Fremdenfeindlichkeit, rechtsextmmen Tendenzen und Gewaltbereitschaft bei
Jugendlichen und jungen Erwachsenen we rden regelmaBig friihzeitige Praventionsmafinah
men gefordert, um der Entwicklung dieser Auffalligkeiten bereits im Kindesalter entgegenzu-
witken (z.B. Bohn et al. 1997: 81f.; Schroeder 2004: 497; Wahl et al. 2001: 320f). Dabei
kann auf renommierte Programme verwiesen werden, mit denen in anderen euopdischen
Landern und in den USA bereits seit langerem Erfahrungen mit der Forderung sozialen Ler-
nens gesammelt we rden konnten (z.B. Ol weus 2002; van Lier et al. 0.).). Vor allem fiir Pro-
gramme, die man in den USA entwickelt und umgesetzt hat, liegen auch Evaluationen vor
(z.B. Losel/Beelmann 2003; Tremblay 2000). Auch in Deutschland werden inzwischen ve r-
schiedene Projekte und Mafinahmen sozialen Lernens angeboten, die grundsatzlich geeig-
net erscheinen, bereits im Kindergarten und in der Grundschule prdventiv gegen Rechtsex
tremismus und Fremdenfeindlichkeit zu wirken. Diese Projekte und Manahmen bemiihen
sich um die Vermittlung solcher Erfahrungen, Eindriicke und Kompetenzn an Kinder, die
spater im Jugendalter denjenigen zu fehlen scheinen, die rechtsextmme und femdenfeindli
che Einstellungen entwickeln bzw. durch entsprechend motiviertes Verhalten auffallen. In
der Regel haben diese Projekte allerdings nicht den unmittelbaren Anspruch, Femdenfeind
lichkeit oder Rechtsextremismus praventiv zu begegnen, sondern bemiihen sich um die For-
derung von Empathie, intekultureller Kompetenz, demokratischem Bewusstsein etc.

Im Rahmen einer Recherche hat die Arbeitsstelle Rechtsextremismus und Fremdenfeind-
lichkeit Projekte und Maflnahmen identifiziert, die sich in diesem Zusammenhang theore-
tisch und methodisch an unterschiedlichen Ansdtzen orientieren, verschiedene Schwerpun-
kte setzen und mit unterschiedlichen Zielgruppen arbeiten — vgl. die Projektdarstellungen
in diesem Band. Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von 15 Projekten wurden in Inter-
views zu den Grundlagen und Bedingungen ihrer Arbeit sowie zu den dabei gesammelten
Erfahrungen befragt. Dariiber hinaus veranstaltete die Arbeitsstelle zwei Workshops, bei
denen verschiedene Projekte und Einrichtungen ihre Arbeit vorstellten und diskutierten so-
wie Erfahrungen austauschten. Die Auswertung der Projektgesprdache und der Workshops
bildet die Grundlage dieses Beitrags. Es ist hier nicht moglich, die Gesamtheit der padago-
gischen Arbeit auf diesem Feld zu beschreiben und zu analysieren, sondern es geht darum,
das Spektrum padagogischer Bemiihungen zu skizzieren und ausgewdhlte Aspekte zu the-
matisieren. Dieser Beitrag zielt also nicht auf Vollstandigkeit, sondern auf die exemplari-
sche Verdeutlichung zentraler Méglichkeiten und Grenzen. Zundchst werden dafiir verschie-
dene Ansédtze sozialen Lernens skizziert, auf die wir bei unseren Recherchen gestofien
sind, und ausgewdhlte Aspekte ihrer Umsetzung beschrieben. AnschlieBend geht es um die
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Ergebnissicherung sowie um Moglichkeiten der Evaluation. Zum Schluss werden zentrale
Punkte benannt und Fragen der friilhen Pravention von Rechtsextremismus und Fremden-
feindlichkeit erdrtert.

Pddagogische Ansétze

Im Rahmen der Recherche sind wir auf ein breites Spektrum padagogischer Ansatze und
Angebote gestofien, die unter ganz unterschiedlichen Bedingungen umgesetzt werden.
Zundchst kdnnen die Angebote gemafs ihrer Anlage unterschieden werden: Dabei stehen
Regelangebote in einzelnen Einrichtungen projektformig organisierten Angeboten gegeni-
ber. Die Regelangebote zeichnen sich durch zeitliche Kontinuitat aus, erstrecken sich {iber
mehrere Jahre — in einem Kindergarten werden interkulturelle Angebote seit etwa 20 Jahren
realisiert. Die Projektangebote richten sich entweder an Lehrer und Lehrerinnen bzw. Er-
zieher und Erzieherinnen — also an erwachsene Multiplikatoren — oder man arbeitet direkt
mit Kindern. Bei diesen Projekten setzt man neben der direkten Arbeit mit Projektmitar-
beitern verschiedentlich auf die eigenstandige Fortsetzung der Arbeit in den beteiligten
Einrichtungen, so dass Angaben zur Laufzeit nur eingeschrankt moglich sind. Die Dauer der
direkten Arbeit mit Projektmitarbeitern liegt zwischen einzelnen (halben) Tagen und mehre-
ren, langstens drei Jahren. Auch thematisch lassen sich unterschiedliche Schwerpunkte er-
kennen.

a) Gewaltpravention: Ein breites Spektrum an Angeboten ldsst sich der Gewaltpravention
zuordnen. Dabei konnen Empathie oder differenzierte Selbst- bzw. Fremdwahrnehmung
angestrebt, sinnliche Wahrnehmungen und Entspannung unterstiitzt und Prozesse der
Selbsterfahrung angeregt werden (vgl. u.a. Prass & Henze i. d. Band). In die Auseinan-
dersetzung mit Konflikten oder gewalttatigen Eskalationen werden auch Definitionen
von Gewalt erarbeitet, in Bezug zu alltaglichen Situationen reflektiert oder man arbeitet
gezielt an der Kontrolle von Impulsen und an Méglichkeiten des Umgangs mit Arger und
Wut (z.B. Schick & Cierpka i. d. Band). Dariiber hinaus gibt es auch Angebote zur Kon-
fliktregulierung, wobei gelernt werden soll, Meinungsverschiedenheiten im Rahmen
transparenter und geregelter Verfahren auszutragen (vgl. Griiner i. d. Band).

b) Interkulturelle Pddagogik: Angebote interkultureller Pddagogik unterscheiden sich maB-
geblich danach, ob sie in Kontexten angesiedelt sind, die durch haufige Kontakte zwi-
schen Einheimischen und Zugewanderten geprdgt sind oder ob solche Kontakte eher
selten sind. Im ersten Fall geht es darum, diese Kontakte und die dabei relevanten Vor-
urteile oder Konflikte zu reflektieren, verschiedene Dimensionen der Identitat bewusst
zu machen sowie Gemeinsamkeiten und Unterschiede auf der Ebene von Individuen
bzw. Gruppen herauszuarbeiten (vgl. z.B. Wagner i. d. Band). Falls entsprechende Kon-
takte nicht alltaglich sind — z.B. in weiten Teilen Ostdeutschlands — , werden im Rahmen
interkultureller Angebote Begegnungen zwischen Migranten und Einheimischen initiiert

98 Soziales Lernen in Kindergarten und Grundschule



und durch gemeinsame Aktivitaten verstetigt, um Fremdheit und Vorurteile abzubauen
(vgl. Priifer i. d. Band) — mitunter steht dabei auch der wechselseitige Spracherwerb im
Vordergrund (N6th i. d. Band). Projekte, die in kulturell homogenen Kontexten nicht auf
Begegnungen mit Migrant/inn/en setzen, konnten im Rahmen unserer Analyse nicht ein-
bezogen werden.

O Partizipation: Projekte, die in erster Linie die Partizipation fordern wollen, bemiihen sich
darum, die Sichtweisen aller Beteiligten transparent zu machen und bei Entscheidungen
zu beriicksichtigen. Auf einer strukturellen Ebene geht es auBerdem darum, die unter-
schiedlichen Partizipationschancen, die im Rahmen institutioneller Ablaufe und Hierar-
chien angelegt sind, kritisch zu reflektieren. Ziel ist es, Entscheidungsabldaufe zu demo-
kratisieren und damit zur Entwicklung einer demokratischen Organisationskultur beizu-
tragen (vgl. z.B. Hohme-Serke i. d. Band).

d) Geschlechtssensible Angebote: In solchen Projekten werden teilweise zunéchst Frei-
raume fiir die Umsetzung geschlechtsspezifischer Bediirfnisse geschaffen, die im Rah-
men gemischter Angebote haufig zu kurz kommen. Ferner geht es darum, stereotype
Bilder und Vorurteile iiber Angehdrige des eigenen und des fremden Geschlechts zu re-
flektieren und zu Uberpriifen, um auf diese Weise das geschlechtsspezifisch gepradgte
Verhaltensrepertoire zu erweitern (siehe auch Vaaler i. d. Band).

e) Historische Bildung: Im Kontext der historischen Bildung steht die Aufklarung tber die
Zeit des Nationalsozialismus im Vordergrund. Mit konkreten Beziigen zu Fragen des all-
taglichen Lebens geht es darum, Unterschiede zwischen der damaligen und der aktuel-
len Situation zu thematisieren. In diesem Kontext werden auch Gedenkstattenbesuche
organisiert, wobei man versucht, sich dabei an personlichen Schicksalen zu orientieren
(vgl. Moysich & Heyl 1998).

In verschiedenen Einrichtungen, Projekten oder Masnahmen werden mehrere dieser Aspek-
te thematisiert, d.h. sie richten sich vergleichsweise umfassend und explizit gegen Frem-
denfeindlichkeit, Gewalt oder einseitige Sichtweisen. Andere Projekte bemiihen sich eher
um die Forderung allgemeiner Kompetenzen — z.B. wenn durch Yoga Konzentration, Be-
weglichkeit und Entspannung unterstiitzt werden sollen — und sind in Hinblick auf unser
Thema dagegen eher unspezifisch ausgerichtet.

Diese strukturell und thematisch sehr unterschiedlichen Angebote sind mit jeweils spezi-
fischen Fragen, Chancen und Herausforderungen verbunden, die im Folgenden jedoch zu-
gunsten der Erorterung gemeinsamer Aspekte und Fragen zuriickgestellt werden.

Bedingungen und Formen der pdadagogischen Arbeit
Bei der Reflexion padagogischer Arbeit in Kindergarten und Grundschule haben die Rah-

menbedingungen in den jeweiligen Arbeitsfeldern eine nicht zu unterschatzende Bedeut-
ung. Vor allem fiir die Arbeit im Kindergarten werden regelmafig ungiinstige Bedingungen
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genannt: Geringe Qualifikation von Erzieherinnen, ungiinstiger Personalschliissel, hohe Ar-
beitsbelastung bei gleichzeitig ungesicherten Beschaftigungsperspektiven. Das padagogi-
sche Personal ist vor diesem Hintergrund offenbar nicht immer ausreichend motiviert und
in der Lage, sich auf neue Herausforderungen und innovative Projekte einzulassen. Fiir die
padagogischen Angebote und Malnahmen, die im Fokus dieses Bandes stehen, ist ferner
relevant, dass — vor allem im Kindergarten — fast ausschlieBlich weibliches Personal und
dabei kaum Erzieherinnen oder Lehrerinnen mit Migrationshintergrund anzutreffen sind.
Solche Einseitigkeiten in geschlechterbezogener und ethnisch/kultureller Hinsicht konnen
dazu beitragen, dass Kinder nur ein begrenztes Spektrum an Erfahrungen machen kénnen,
was z.B. zu unterschiedlichen Bedingungen fiir Jungen und Madchen beitragen kann (vgl.
Bienek/Stoklossa o.) ; Sturzbecher/Grundmann 2004: 91). Diese Rahmenbedingungen pra-
gen die padagogische Arbeit mafigeblich und miissen beriicksichtigt werden, wenn man
Praxiserfahrungen reflektiert und auswertet sowie Moglichkeiten und Grenzen der Arbeit erfas-
sen will.

Fiir die Auswertung der vorliegenden Erfahrungen ist es sinnvoll, zwischen verschiedenen
(potenziellen) Beteiligten zu unterscheiden. Im Folgenden wird daher zunachst auf ver-
schiedene Aspekte eingegangen, die in Hinblick auf Kinder wichtig erscheinen, bevor auf
solche eingegangen wird, die in Bezug zu Padagogen und Pdadagoginnen und Eltern rele-
vant sind.

Kinder sind die zentrale Zielgruppe der hier betrachteten Angebote, die direkt oder indi-
rekt — z.B. bei Fortbildungen fiir Erzieher und Erzieherinnen — alle auf Kinder bezogen sind.
Differenzierungen beziehen sich dabei vor allem auf unterschiedliche Altersgruppen. Je jiin-
ger die Kinder, desto mehr wird auf spielerische Elemente geachtet, indem Puppen, grofie
Biicher bzw. Bilder verwendet werden. AuRerdem legt man besonders bei kleinen Kindern
grofRen Wert auf Rituale und feste Ablaufe, auf szenische Darstellungen und Visualisierun-
gen. Verschiedene Erfahrungsberichte aus der Grundschule zeigen einen Anstieg als
schwierig oder ,,dissozial“ erlebten Verhaltens mit zunehmendem Alter, so dass man fiir
die Projektarbeit empfiehlt, mit méglichst jungen Kindern zu beginnen (vgl. van Lier — im
Druck).

Generelle Einschrankungen fiir die Arbeit mit Kindergarten- und Grundschulkindern wer-
den lediglich aus dem Bereich der historischen Bildung berichtet: Zur Konfrontation mit
Nationalsozialismus und Holocaust wird z.B. aus der padagogischen Arbeit einer Gedenk-
statte in Israel mitgeteilt, die ,,gewiinschten Erfolge® wiirden erst mit Kindern ab 11 Jahren
erzielt (vgl. Badmor 1998: 215). Im Rahmen des amerikanisches Curriculum ,,Caring makes
a difference” sieht man bei Kindern im Primarbereich von der Thematisierung historischer
Ereignisse vollkommen ab und versucht Lehren aus der Vergangenheit positiv zu themati-
sieren, wobei z.B. die Bedeutung von Toleranz herausgearbeitet wird (Lipman Sepinwall
1998: 231). Bei Gedenkstattenbesuchen in Deutschland werden Kindern vor allem gliickli-
che Verldaufe, d.h. Fallbeispiele geretteter Inhaftierter prasentiert (Moysich 1998: 175). Diese
Erfahrungen und Einschdtzungen sprechen dafiir, Kinder im Kindergarten und in der Grund-
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schule nicht mit Nationalsozialismus und Holocaust zu konfrontieren. Ob andere Gegen-

stande historischer Bildung fiir diese Altersgruppen angemessen aufbereitet werden kén-
nen oder ob man sich vor allem darum bemiihen sollte, an den Erfahrungskontexten der
Kinder anzukniipfen, bedarf der weiteren Klarung.

Zur Beteiligung von Pddagoginnen und Pddagogen werden im Kontext der hier unter-
suchten Angebote unterschiedliche Positionen vertreten. In einigen Fillen stehen kontra-
produktive Folgen des padagogischen Selbstverstdndnisses bzw. der Beteiligung von Pada-
gogen im Vordergrund. Vor allem bei Lehrerinnen und Lehrern wird aus der Sicht der ein-
bezogenen Projekte die Neigung gesehen, sich als Person selbst nicht zu beteiligen und
Kindern gleichzeitig stark bewertend gegeniiber zu stehen. Um ungiinstige Auswirkungen
solcher klassischen Ungleichheiten in Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden zu
vermeiden, pladiert man zum Teil dafiir, Pddagoginnen und Pddagogen nicht an Projekten
zu beteiligen. In der Regel hat sich allerdings die Uberzeugung durchgesetzt, dass Ange-
bote und MaRnahmen nur dann Chancen haben in den Alltag einzuflieBen und dauerhafte-
re Konsequenzen entfalten zu kénnen, wenn das pddagogische Personal einbezogen wird.
Teilweise legt man im Rahmen von Projekten und Fortbildungen (vgl. Projektdarstellungen
i. d. Band) sogar den Schwerpunkt auf die Arbeit mit Pddagoginnen und Padagogen, wo-
bei davon ausgegangen wird, dass Kinder am besten von diesen, ihnen vertrauten Bezugs-
personen im Rahmen kontinuierlicher Beziehungen erreicht werden kdnnen.

Fir die Arbeit mit Padagoginnen und Padagogen werden unterschiedliche Griinde ange-
flihrt. Vor dem Hintergrund von Unzuldnglichkeiten der grundstandigen Berufsausbildung
und angesichts besonderer Herausforderungen, die sich z.B. mit heterogenen oder als
schwierig erlebten Kindergruppen ergeben, betont man den erheblichen Fortbildungs- und
Qualifizierungsbedarf. Mit Bezug auf Einseitigkeiten im Geschlechtsrollenverstdandnis, ethni-
sche Vorurteile und fragwiirdiges Vorbildhandeln sieht man die Notwendigkeit, Prozesse
der Selbstreflexion bei Padagoginnen und Padagogen anzuregen. AufBerdem gilt es teilwei-
se als wichtig, institutionelle Ablaufe, hierarchische Strukturen auf Ungleichheiten und un-
demokratische Elemente zu durchleuchten, um sich zumindest {iber Routinen oder ver-
steckte Botschaften klar zu werden, die im Widerspruch zu Projektinhalten stehen und
deswegen kontraproduktive Wirkungen entfalten konnen. Zunehmend legt man inzwischen
Wert darauf, dass nicht nur einzelne Padagoginnen sich an einer Malnahme beteiligen,
sondern ganze Teams, um auf diese Weise eine wirkungsvolle und nachhaltige Implemen-
tierung von Projektinhalten in den beteiligten Einrichtungen zu unterstiitzen.

Ahnlich wie beim p&dagogischen Personal ist auch in Hinblick auf Eltern das Bewusstsein
dafiir gestiegen, diese im Rahmen pddagogischer Projekte ebenfalls anzusprechen, um kon-
traproduktive Einfliisse durch die Elternhduser zu vermeiden. Es gibt daher kaum Projekte,
die die Notwendigkeit von Elternarbeit nicht betonen. De facto ist Elternarbeit aber kaum
entwickelt und nur in wenigen Projekten werden systematische Bemiihungen und regelm&
Bige Aktivitaten deutlich, die iber Info-Abende hinausgehen. Dort, wo {iber erfolgreiche An-
sdtze zur Elternarbeit berichtet wird, betont man, dass es wichtig ist, im Kontakt mit den
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Eltern eine Defizitorientierung — in Hinblick auf die Kinder und Familien — zu vermeiden, An-
regungen der Eltern aufzugreifen und ihre Kompetenzenzu nutzen. Die vorliegenden Erfahr
ungsberichte zeigen, dass Eltern von Kindergartenkindern noch vergleichsweise gut erreicht
we rden konnen, da diese kontinuierliche und gut entwickelte Kontakte zu den Eziehern/Er-
zieherinnen unterhalten. Schwierigkeiten, Eltern zu erreichen, werden verstantaus dem
Schulbereich berichtet. Wenig prasent sind vor allem Vater und Eltern mit Migrationshinter
grund, allerdings zeigt sich, dass auch diese durch spezielle Angebote erfolgreich angespro-
chen und beteiligt werden kénnen — z.B. durch Viterarbeit bzw. durch Angebote, die in
Zusammenarbeit mit Migrantenselbstorganisationen entwickelt we rden.

Interessante Differenzen lassen sich hinsichtlich der konzeptionellen Grundausrichtung
der einbezogenen Angebote und Mafinahmen feststellen. Grundsatzlich stehen sich dabei
Projekte, in denen versucht wird am Alltag und dessen Herausforderungen anzusetzen, sol-
chen gegeniiber, die durch ein bestimmtes Konzept stark strukturiert sind. In der padago-
gischen Praxis haben wir es diesbeziiglich sowohl mit Projekten, die diesen Typen in reiner
Form entsprechen als auch mit ,,Mischtypen“ zu tun.

Lernen am Alltag: Ausgangspunkt der Projektarbeit sind bei diesem Typus von Projekten
die spezifischen Besonderheiten und Probleme, hinsichtlich derer in den beteiligten Ein-
richtungen Entwicklungs- oder Handlungsbedarf gesehen wird. Ziele der Projektarbeit wer-
den in diesen Fillen vergleichsweise allgemein formuliert und kdnnen sich in ihren konkre-
teren Formen im Verlauf eines Projektes noch verandern. Um den konkreten Bedarf vor Ort
zu ermitteln, fiihrt man zu Beginn dieser Manahmen in der Regel Situationsanalysen
durch. Auf dieser Grundlage werden anschlieSend spezifische MaRnahmen, Regeln, Arbeits-
formen oder Fortbildungen entwickelt und umgesetzt. Wiinsche und Riickmeldungen der
Beteiligten gehen dabei in die Gestaltung der Projektarbeit maigeblich ein und kénnen zu
deren Weiterentwicklung beitragen. Bestandteil dieser Projekte ist in der Regel die intensi-
ve und kontinuierliche Begleitung durch Berater/finnen oder Fortbildner/innen. Wer sich fiir
diesen Typ entscheidet geht davon aus, dass erst durch die Orientierung am konkreten
Alltag und durch die Arbeit in alltaglichen Herausforderungen die Relevanz eines Projekts
gewahrleistet werden kann.

Konzeptorientiertes Lernen: Der Bedarf vor Ort stellt bei Projekten diesen Typs eher den
allgemeinen Hintergrund der padagogischen Arbeit dar, die sich an einem strukturierten
Konzept orientiert und in festgelegten curricularen Einheiten organisiert ist. Durch diese
Strukturierung sind die Ziele der Projektarbeit vergleichsweise klar definiert und klein-
schrittig angelegt. Da Curricula hier schriftlich ausformuliert vorliegen und die Umsetzung
eines Projekts z.T. auch durch Handbiicher unterstiitzt wird, hat die kontinuierliche Projekt-
begleitung geringeren Stellenwert. Abwandlungen der konzeptionell vorgegebenen Lernein-
heiten oder die Verbindung mit aktuellen Anldssen gelten dabei als kontraproduktiv. Die
Lerneinheiten werden nach Moglichkeit an neuen Lernorten oder in speziellen Zeitraumen
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durchgefiihrt, um Beziige und Routinen zum Alltag zu vermeiden. Konzeptorientiertes Vor-
gehen wird damit begriindet, dass es gerade dieser Entlastung vom Alltag bedarf, um
Neues kennen zu lernen oder einzuiiben, das anschlieend dann auf den Alltag iibertragen
werden kann.

Fundierte Vergleiche zwischen diesen unterschiedlichen Herangehenswdsen liegen nicht
vor. Erfahrungsberichte aus der padagogischen Praxis zeigen allerdings, dass alltagsorientier-
tes Vorgehen haufig mit langwierigen Pro zessen und verschiedenen Umwegen verbunden
sein kann. Bei konzeptorientierten Projekten fehlt es dagegen an verlasslicheninformationen
zum Transfer in den Alltag — es kann vermutet werden, dass dieser Transfer schwierig und
nicht immer gewdhrleistet ist (vgl. auch Henze/Frey 2002: 14). Bei einzelnen, eher konzeptori-
entierten Projekten, die auch {iber Riickmeldungen aus dem padagogischen Alltagwerfiigen,
werden aktuelle und alltagsbezogene Elemente inzwischen starker einbezogen.

Exkurs: Von Zufdllen und Personlichkeiten

Im Rahmen dieser Analyse darf nicht iibersehen werden, dass die padagogische Arbeit sich
in wichtigen Teilaspekten einer Konzeptualisierung und Systematisierung entzieht. So kén-
nen Zufdlle entscheidend dazu beitragen, dass man einen Schwerpunkt der padagogischen
Arbeit auf interkulturelles Lernen legt und z.B. bestimmte afrikanische Lander ins Zentrum
dieser Bemiihungen stellt — so wie der Kindergarten ,,Rote Miithle* in Emden, auf den sich
auch die anderen, in diesem Absatz geschilderten Beispiele beziehen. Anldsslich eines Arzt-
besuches lernt die Leiterin der Einrichtung ortsansdssige Nigerianer kennen und beginnt,
sich mit der nigerianischen Kultur vertraut zu machen sowie Kontakte zu einer Partnerein-
richtung in Nigeria aufzubauen. Sie reagiert damit aber auch auf einen Bedarf, den sie in
ihrem Umfeld und in der Einrichtung wahrnimmt. Im Verlauf der Jahre kommen andere Ele-
mente hinzu und werden zu einem festen Bestandteil des Kindergartenalltags. Als Kinder
regelmaBig ihre Haustiere mitbringen, werden Ziegen angeschafft, unter Beteiligung der
Kinder gefiittert, gepflegt und regelmafig zum Grasen ausgefiihrt. Damit wird man in der
Einrichtung dem Wunsch der Kinder nach Kontakt zu Tieren gerecht und verbindet diesen
ganz konkret mit Verantwortung und Fiirsorge. Anldsslich eskalierender Konflikte wird ein
Ritual zur Streitschlichtung entwickelt und regelmaBig angewendet, um auf diese Weise die
gewaltsame Austragung von Konflikten zu regulieren und die Perspektiven aller Beteiligten
zur Geltung zu bringen. Zu verschiedenen Anldassen werden Geburtstags-, Dankes- und Ver-
abschiedungszeremonien, die zum Teil aus afrikanischen Traditionen entlehnt sind, ent-
wickelt und im Kindergarten institutionalisiert, um z.B. wechselseitige Verbundenheit aus-
zudriicken und den Ubergang in die Schule zu gestalten. Bei 6ffentlichen Darbietungen
werden Spenden gesammelt, um finanzielle Unterstiitzung beim Bau eines Kindergartens in
Nigeria zu leisten und den dortigen Kindern Spielzeug senden zu kdnnen. All diese Akti-
vitdten werden innerhalb der Einrichtung ausgiebig thematisiert, wobei die Beitrage der
Einzelnen explizit gewiirdigt werden und sie sind in lokale Zusammenhdnge eingebunden -
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wobei sich auch diese sozialrdaumlichen Beziige zum Teil eher durch giinstige Gelegenhei-
ten als durch konzeptionelle Uberlegungen entwickelt haben.

Die Bearbeitung thematischer Schwerpunkte oder die Durchfiihrung von Projekten wer-
den haufig von einzelnen Padagogen und Padagoginnen angeregt und mafigeblich ge-
pragt, die von der Bedeutung eines Themas besonders iiberzeugt sind und sich ausdau-
ernd fiir ein Projekt engagieren. Deutlich wird dabei mitunter ein ausgepragtes Gespiir fiir
giinstige Gelegenheiten und fiir das Arrangement von Lernsituationen, bei denen auch die
Bediirfnisse von Kindern beriicksichtigt werden. Solche Sensibilitat, Kompetenz und Enga-
gement hdngen offenbar mit besonderen Erfahrungshintergriinden zusammen, die dazu
beitragen kdnnen, dass Angebote und Projekte authentisch vertreten und bestimmte Posi-
tionen auch glaubhaft vorgelebt werden. Letztlich sind es dann die beteiligten Personlich-
keiten, die dafiir verantwortlich sind, ob und was gelernt wird und nicht didaktische oder
thematische Elemente eines Angebots. Diese Verkniipfung mit einzelnen Persdnlichkeiten
kann fiir ein Angebot dann verhdngnisvoll sein, wenn die Person die Einrichtung verldsst
— oft bedeutet dies das Ende des Schwerpunktes.

Es erscheint jedenfalls wichtig, die Aufmerksamkeit in Zukunft verstarkt auf solche As-
pekte zu richten, die hier mit den Begriffen Zufall und Personlichkeit gefasst werden. Sie
kénnen dazu beitragen, dass sich ein Angebot besonders iiberzeugend und produktiv ent-
wickelt. Sie machen aber auch darauf aufmerksam, dass wir es in der padagogischen Ar-
beit zum Teil mit einmaligen Konstellationen zu tun haben, die in dieser Qualitdt nicht auf
andere Kontexte iibertragen werden kénnen.

Ergebnissicherung und Evaluation

Vor dem Hintergrund offener Fragen und Unklarheiten kommt der Reflexion und Evaluation
padagogischer Prozesse und Ergebnisse grofe Bedeutung zu. Die Berichte aus der Praxis
zeigen jedoch, dass die Erfassung und Dokumentation von Entwicklungsprozessen und Er-
gebnissen nicht immer als Bestandteile der eigenen Arbeit verstanden werden. In der Re-
gel fehlt es daher an aussagekréftigen und transparenten Beschreibungen padagogischer
Arbeit, auch weil nicht konsequent zwischen konzeptionellen Uberlegungen und tatsachli-
chen Prozessen bzw. Ergebnissen unterschieden wird. Wenn Erfolge benannt werden, dann
verweist man vor allem auf vergleichsweise unspezifische Entwicklungen: Diskussionspro-
zesse wurden angeregt, die Kooperation wurde intensiviert, das soziale Klima hat sich ver-
bessert etc. (vgl. auch Hanewinkel 1999: 157). Unsystematisch erhobene bzw. nur spora-
disch erfasste Riickmeldungen und Eindriicke werden auch zu verschiedenen konkreteren
Schwerpunkten berichtet.

Akzeptanz: Als Zeichen des Erfolgs wird gewertet, wenn Kinder, Erzieher/innen oder Lehrer/

innen angeben, eine Einrichtung gerne zu besuchen, wenn die Fluktuation des Personals
gering ist und wenn die Beteiligten berichten, sich auf die Projekteinheiten zu freuen.
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Eréffnung neuer Perspektiven: Wenn der Eindruck besteht, ein Projekt habe bei den Betei-
ligten zu einer grofleren Offenheit gegeniiber Menschen anderer ethnischer/kultureller Her-
kunft gefiihrt oder wenn z.B. Lehrer und Lehrerinnen angeben, ihre Schiiler/innen im Rah-

men eines Projektes von einer ganz neuen Seite kennen gelernt zu haben, wird dies eben-
falls als Erfolg verbucht.

Anwendung des Gelernten: Als Hinweis auf positive Effekte eines Projektes oder Angebotes
gilt es, wenn Kinder dort erlerntes Wissen oder eingeiibte Verfahren (z.B. Rituale zur Kon-
fliktlosung) eigenstandig auf ihren Alltag tibertragen.

Nachhaltigkeit: Als Zeichen fiir die zeitliche Stabilitat der Eindriicke, die ein Projekt bei
Kindern hinterlassen hat, wird angesehen, wenn Kinder noch langere Zeit von Lern- oder
Projekteinheiten sprechen oder wenn sie eine Einrichtung auch dann noch regelmaBig be-
suchen, wenn sie ihr nicht mehr angehdoren.

Misserfolge: Misserfolge oder Erfahrungen des Scheiterns werden nur selten explizit be-
nannt. Entsprechende Mitteilungen sind offenbar nur dann anzutreffen, wenn ein Angebot
uniibersehbar an Grenzen gestof3en ist — so wie der Versuch, mit kleinen Kindern im Rah-
men einer Holocaust-Gedenkstatte padagogisch zu arbeiten, zu dem aber lediglich mitge-
teilt wird, er hatte nicht die gewiinschten Erfolge gezeigt.

Teilweise werden Entwicklungen und Ergebnisse padagogischer Angebote auch systemati-
scher erfasst und ausgewertet. Auf der Grundlage von Teilnehmerbefragungen erfahrt man
dabei etwas iiber die Implementierung oder Umsetzung eines Projekts, {iber die Zufrieden-
heit der Betroffenen mit den padagogischen Angeboten oder Uber die Einschdtzungen der
Beteiligten zu den Konsequenzen dieser Angebote. Diese Befragungen erbringen in der Re-
gel die gewiinschten Ergebnisse: Fortbildungen werden als interessant und bereichernd
eingeschatzt, Projekte haben zu intensiven Auseinandersetzungen mit wichtigen Themen
beigetragen sowie Selbstreflexion und Bewusstsein der Beteiligten angeregt. In einigen
Fallen werden neben solchen Bestdtigungen auch Schwierigkeiten und spezifische Heraus-
forderungen bei der Realisierung eines Projekts deutlich und man erhalt Anregungen fiir
dessen Verbesserung (vgl. z.B. Engel et al. 2002; N6th 2001: 72ff.). Je nach ihrer Anlage
stellen sich im Zusammenhang dieser Evaluationen aus methodischer Sicht jedoch ver-
schiedene Fragen: Welche Aussagekraft haben Querschnittsbefragungen, in denen pddago-
gische Wirkungen retrospektiv eingeschdtzt werden? Welchen Einfluss haben Vermutungen
und Erwartungen zur sozialen Erwiinschtheit auf die Antworten? Wie kann der Anteil, den
ein padagogisches Projekt an einer wahrgenommenen Veranderung hat, bestimmt werden?
Als Reaktion auf diese berechtigten Fragen fordert man in der Regel Evaluationen, denen
die Kriterien standardisierter Tests zugrunde liegen.
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In den padagogischen Arbeitsfeldern, auf die wir uns hier beziehen, sind Evaluationen, die
den Anforderungen standardisierter Tests entsprechen — d.h. ein pra-post-Design haben
und auch mit Kontrollgruppen arbeiten — auerhalb der USA selten (vgl. Losel/Beelmann
2003; Wagner et al. 2002). In Europa liegen entsprechende Evaluationen noch am ehesten
im Bereich der Gewaltpravention vor. Diese Studien vermitteln ein uneinheitliches Bild, d.h.
vereinzelt kénnen die gewiinschten Effekte dokumentiert werden. So belegt z.B. die Eva-
luation von Taakspel, der niederlandischen Version des aus den USA stammenden ,,Good
Behavior Game*“, nach Abschluss des Projekts einen Riickgang von ADH-Auffalligkeiten bei
leichter auffalligen Grundschiilern. Nur zum Teil konnten entsprechende Effekte auch bei
starker auffdlligen Kindern festgestellt werden, so dass hier Erganzungen durch intensivere
Programme, die sich speziell an einzelne Schiller richten, fiir notwendig erachtet werden
(van Lier - im Druck: 110ff.). Im Rahmen der Evaluation eines Programms zur Gewaltpraven-
tion, das sich am Konzept von Olweus orientiert und in Schleswig-Holstein durchgefiihrt
wurde, zeigte sich ein Riickgang der Mobbing-Problematik bei jiingeren Schiilerinnen und
Schiilern, wahrend die dlteren von einem Anstieg entsprechender Vorfdlle berichten (Hane-
winkel 1999: 151f.). Bei der Evaluation des Programms Faustlos (vgl. Schick/Cierpka i. d.
Band) zeigen sich in Bezug auf Aggressionen, Sozialverhalten und verschiedene Kompeten-
zen bei den beteiligten Kindern zum Teil nur schwache Entwicklungen, die sich zudem
kaum von denen in der Kontrollgruppe unterscheiden (Schick/Cierpka 2003: 104ff.). Dies
spricht dafiir, dass wir es in diesem Zusammenhang auch mit Entwicklungsprozessen zu
tun haben, die nicht durch ein padagogisches Angebot, sondern auch durch andere Bedin-
gungen gepragt sind - z.B. durch altersbedingte Entwicklungsprozesse oder durch Veran-
derungen im sozialen Umfeld. Aulerdem muss man sich klarmachen, dass die Ergebnisse
dieser Evaluationen zum Teil auf den Einschatzungen von Lehrerinnen und Lehrern beru-
hen, die keine ausgebildeten Diagnostiker sind.

Diese tendenziell erniichternden Ergebnisse entsprechen denjenigen, die auch sonst aus
den Evaluationen von Programmen und Mainahmen im Bereich sozialen Lernens berichtet
werden - z.B. zum Anti-Aggressivitdtstraining mit Straftatern (vgl. Ohlemacher et al. 2001).
Sie verweisen aber auch auf die Komplexitat dieser Lernprozesse und auf die Schwierigkei-
ten ihrer Messung. Hinzu kommt, dass die Vergleichbarkeit zwischen Experimental- und
Kontrollgruppe dann fragwiirdig wird, wenn nicht ausgeschlossen werden kann, dass die
Experimentalgruppe aus besonders betroffenen, engagierten oder sensiblen Teilnehmern
besteht, deren Wahrnehmung im Verlauf eines Projekts moglicherweise noch weiter sensi-
bilisiert wurde (vgl. Alsaker 2003: 246ff.). AuBerdem muss in Rechnung gestellt werden,
dass sich Effekte padagogischer Angebote unter Umstanden erst viele Jahre spater nach-
weisen lassen, wenn eine Evaluation in der Regel langst abgeschlossen ist. Solche spaten
Konsequenzen lassen sich damit erkldaren, dass bestimmte Herausforderungen, auf die ein
Angebot direkt oder indirekt gerichtet ist, erst in bestimmten spdteren Entwicklungsphasen
relevant werden (vgl. Marcon 2002). Dies gilt auch fiir nicht intendierte Folgen padagogi-
scher Mafinahmen, die zum Teil erst mit gro’em zeitlichem Abstand erkannt werden kén-
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nen (McCord 1978). Hinzu kommt in unserem Fall die Frage, inwieweit diese Evaluations-
designs Uiberhaupt geeignet sind, Entwicklungen bei Kindern im Kindergarten- und Grund-
schulalter zu erfassen. Ich denke, man kann dabei auf die Perspektive der Adressaten, also
der Kinder, nicht verzichten und muss sich um kindgerechte Designs und Verfahren be-
miihen.

Obwohl regelmafRig betont wird, wie wichtig es ist, die Bediirfnisse und Sichtweisen von
Kindern angemessen zu beriicksichtigen, gehoren entsprechende Ansatze und Verfahren
nicht zum Standardrepertoire bei der Evaluation padagogischer Praxis. Daflir werden unter-
schiedliche, entwicklungsbedingte Griinde angefiihrt: Mangelnde Sprachkompetenz, Moti-
vationsprobleme, Loyalitatskonflikte, Idealisierungstendenzen, Empfanglichkeit fiir Sugge-
stionen (Sturzbecher/Grundmann 2004: 82). Wenn Kinder die Gelegenheit erhalten, Maf3-
nahmen oder Projekte zu beurteilen, dann stehen teilweise Fragen der Akzeptanz im Vor-
dergrund, die auf Personen oder Angebote abzielen: ,Wie nett findest du ..“ bzw. ,Wie
viel Spaf hattest du mit ...“ (vgl. Parschau i. d. Band). Angaben zur Akzeptanz sagen je-
doch nicht unbedingt etwas iiber Lernerfolge, Entwicklungen und das Erreichen von Pro-
grammzielen aus, obwohl sich unter bestimmten Bedingungen Zusammenhange zwischen
Akzeptanz und Lernerfolg zeigen. Bisher ist noch nicht zufrieden stellend geklart worden,
welche Fragen Kindern zur Beurteilung vorgelegt werden kénnen und in welcher Form dies
am besten geschieht.

Arbeiten, die sich mit der Beteiligung kleiner Kinder an der Evaluation pdadagogischer
Angebote beschaftigen, konzentrieren sich auf die Datenerhebung und skizzieren fantasie-
volle und spielerische, visuell und nonverbal ausgerichtete Moglichkeiten der Meinungsar-
tikulation (vgl. Parschau i. d. Band). Dabei darf jedoch nicht die Frage nach dem Zustande-
kommen der kindlichen Meinungsbekundungen vernachldssigt werden. Berichtet wird in
diesem Zusammenhang beispielsweise {iber Interventionen durch Erzieherinnen, die Kinder
wahrend der Evaluation daran ,erinnern®, was sie noch alles gelernt haben und wie viel
Spaf3 ihnen das Projekt gemacht hat. So wichtig es angesichts dieser Berichte erscheint,
Kinder vor solchen Beeinflussungen abzuschirmen, so stellt sich doch die Frage, ob — und
wenn ja, ab welchem Alter — Kinder zu eigenstandigen Beurteilungen in der Lage sind bzw.
in welcher Weise Erwachsene an diesen Beurteilungen beteiligt sind oder daran beteiligt
sein sollten.

Diese Unsicherheiten sind auch mit Problemen fiir die Auswertung und Interpretation von
Bewertungen durch Kinder verbunden. Man muss in Rechnung stellen, dass die Kommuni-
kation zwischen Erwachsenen und Kindern durch Erziehungskontexte und ausgepragte Un-
gleichheiten gepragt ist, die in der Forschungssituation wirkmédchtig bleiben. AuBerdem ist
der gesamte Forschungskontext an den Fragen, Sichtweisen, Werten und Konstruktionen
von Erwachsenen ausgerichtet und es ist unklar, inwieweit diese fiir Kinder {iberhaupt rele-
vant sind (Heinzel 2000: 25ff.). Im Rahmen der Auswertung missen diese Aspekte beriick-
sichtig werden, indem diskrepante Perspektiven und die mit ihnen verkniipften Unklarhei-
ten reflektiert und transparent gemacht werden.
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SchlieBlich stellt sich in diesem Zusammenhang auch noch die Frage, welchen Stellenwert
die Bewertungen durch Kinder fiir die Beurteilung und Verbesserung eines Angebots ha-
ben. Wird Kindern tatsachlich der Rang von kompetenten Experten eingerdumt, deren
Urteil iber padagogische MaRnahmen ernst zu nehmen ist oder sind sie mit solchen An-
spriichen iiberfordert? In der Fachdiskussion wurden bisher zwar einzelne Aspekte dieser
Frage thematisiert (vgl. Sturzbecher/Grundmann 2004), Uiberzeugende Antworten konnten
bisher aber noch nicht vorgelegt werden.

Angesichts der vorliegenden Erfahrungsberichte und Evaluationen ldsst sich festhalten,
dass es bislang an tberzeugenden Konzepten dazu fehlt, wie Erfahrungswissen im Rahmen
dieser padagogische Angebote systematisch gesichert und wie Erfolge bzw. Entwicklungs-
prozesse angemessen und zufrieden stellend erhoben und ausgewertet werden kdnnen.
Hinzu kommen Unklarheiten hinsichtlich dessen, was im Rahmen von Evaluationen beglei-
tet bzw. erfasst werden soll: Implementierung oder Durchfiihrung eines Projekts, Entwick-
lungsprozesse im Projektteam oder bei den beteiligten Kindern wdhrend eines Projekts,
Effekte bzw. Wirkungen eines Projekts nach dessen Abschluss? Wenn es um die Erfassung
von Wirkungen geht, beschranken sich Evaluationen in der Regel auf Tests mit der Ziel-
gruppe. Vernachlassigt werden dabei Fragen nach mdéglichen anderen Effekten: Was verdn-
dert sich in den beteiligten Einrichtungen, was wird aus den Familien der beteiligten Kin-
der riickgemeldet, lassen sich eventuell sogar Entwicklungen im lokalen Umfeld oder hin-
sichtlich offentlicher Diskurse erkennen? Die systematische Kldarung der hier nur kurz skiz-
zierten Fragen kdnnte dazu beitragen, Evaluationen zielgerichtet, differenziert und ange-
messen anzulegen und durchzufiihren.

Fazit und Ausblick

Auf der Grundlage der Erfahrungen, die im Zusammenhang der einbezogenen Angebote
und Projekte gemacht wurden, lassen sich auf allgemeiner Ebene verschiedene Ertrage
festhalten.
Vor allem im Kindergarten wird padagogische Arbeit hdufig unter ungiinstigen Rahmen-
bedingungen (z.B. unzureichende Qualifikations- und Fortbildungsangebote, ungesicher-
te Beschaftigungsverhiltnisse) geleistet und ist vielfach durch Einseitigkeiten gepragt
(fast ausschlieBlich weibliches Personal tiberwiegend ohne Migrationshintergrund), die
die Moglichkeiten padagogischer Angebote erheblich beschranken. Eine Optimierung der
padagogischen Arbeit erfordert daher zundchst die Reflexion und dann auch die Verbes-
serung der Rahmenbedingungen.
Am Beispiel der Versuche, jiingeren Kindern historische Bildung und speziell die Ausein-
andersetzung mit dem Holocaust zu vermitteln, wurde deutlich, dass nicht alle Themen
geeignet sind, Lernprozesse bei Kindern im Primarbereich zu initiieren.
Um die Nachhaltigkeit von Lernprozessen mit den Kindern zu steigern, wird es als sinn-
voll angesehen, auch die Pddagoginnen und Pddagogen einzubeziehen, um die Inhalte
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der Projekte so auch im padagogischen Alltag der beteiligten Einrichtungen zu veran-
kern.

Der Elternarbeit widmet man nicht immer die notwendige Aufmerksamkeit, vor allem im
Schulbereich besteht diesbeziiglich Entwicklungsbedarf. Wenn Elternarbeit versucht wird,
berichtet man vor allem dann von Schwierigkeiten, wenn Vater und Eltern mit Migra-
tionshintergrund einbezogen werden sollen.

Bei der Diskussion konzeptorientierten und alltagsorientierten Vorgehens wurden unter-
schiedliche Schwierigkeiten deutlich. Bei Projekten, die sich eng an methodischen oder
inhaltlichen Vorgaben orientieren, ist die Umsetzung des Gelernten in den alltaglichen
Kontexten haufig vollig unklar; Projekte, die an Themen oder Problemen des Alltags an-
kniipfen, sind mitunter langwierig und wirken nicht immer zielgerichtet.

Bei allem berechtigten Interesse an konzeptionellen Fragen sollte nicht aus dem Blick
geraten, dass es oft einmalige Bedingungen, Personlichkeiten oder Zufélle sind, die das
besondere Potenzial eines Projektes darstellen und zu seinem Gelingen bzw. Misslingen
beitragen. Die Ubertragbarkeit von Projekten und Angeboten auf andere Kontexte hat
vor diesem Hintergrund ihre Grenzen.

Ein Resiimee zu den spezifischen Ergebnissen der Projekte, die u.A. den Anspruch haben,
demokratisches Bewusstsein zu férdern, Gewalt zu reduzieren oder zur interkulturellen
Sensibilisierung beizutragen, kann aufgrund der vorliegenden Datenlage nicht verldsslich
gezogen werden. Wahrend die Realisierung dieser Ziele in der Regel nicht belegt werden
kann — was u.a. auf Schwierigkeiten bei der Dokumentation und Evaluation verweist —, be-
richtet man von kleineren, unspektakuldreren Erfolgen: Es wurden z.B. Akzeptanz und In-
teresse fiir bestimmte Themen geweckt, Offenheit, Selbstreflexion und Verbalisierungsfah-
igkeit angeregt oder Kontakte zwischen verschiedenen Institutionen vermittelt. Dies kann
aber nicht nur als Ausdruck einer fehlenden Evaluationskultur angesehen werden, sondern
verweist auch auf die Rahmenbedingungen padagogischer Praxis: Inhaltlich ambitionierte
Projekte treffen haufig auf Bedingungen, die hinsichtlich der spezifischen Projektziele so
wenig entwickelt sind, dass zundchst eine tragfahige Grundlage erarbeitet werden muss.

Aus Sicht der Praxisforschung lassen sich an dieser Stelle einige Punkte zusammentra-
gen, die weiter geklart werden miissen, um padagogische Angebote differenzierter und an-
gemessener gestalten zu kénnen.

Altersangemessenheit: Bisher liegen nur vergleichsweise allgemeine Einschatzungen dazu
vor, wie mit entwicklungsbedingten Besonderheiten verschiedener Altersgruppen umgegan-
gen werden muss. Bendtigt werden dariiber hinaus spezifische Informationen zum Entwick-
lungs- und Forderbedarf unterschiedlicher Altersgruppen sowie zu padagogischen Ansdtzen
und Methoden, mit denen man verschiedenen Altersgruppen gerecht werden kann.

Allgemeine vs. spezifische Forderung: Vor dem Hintergrund individueller Unterschiede ist
ferner zu klaren, unter welchen Bedingungen und wann am besten mit ganzen Gruppen
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gearbeitet werden sollte — auch um Stigmatisierungen zu vermeiden — und wann Einzel-
arbeit oder spezifische FérdermaSnahmen sinnvoll sind. Notwendig erscheinen entspre-
chende Differenzierungen auch deswegen, weil immer wieder berichtet wird, dass einzelne,
als besonders schwierig erlebte Kinder padagogische Angebote an ihre Grenzen bringen.

Akzeptanzférderung: Bisher liegen verschiedene Vorschlage dazu vor, wie die Akzeptanz
padagogischer Angebote und Lernerfolge im Sinne der beschriebenen Ansdtze im Kinder-
garten und der Grundschule gefordert werden kénnen: Defizitorientierung vermeiden, ne-
ben negativen auch positive Sanktionen einfiihren, neben kognitivem Lernen auch die kor-
perlich-sinnliche Ebene anzusprechen, Riickmeldungen durch Gleichaltrige einbeziehen.
Bendtigt werden dariiber hinaus konkrete, erfahrungsgesattigte und vergleichende Be-
trachtungen zu diesen und anderen Moglichkeiten, um die Chancen auf erfolgreiche Pro-
jektarbeit zu erhohen.

Der vorliegende Bericht konzentriert sich auf Angebote und Manahmen im Kindergarten
und in der Grundschule. Diese Schwerpunktsetzung bietet sich aus verschiedenen Griinden
an. In Kindergarten und Grundschule haben Kinder in der Regel die ersten gesellschaftli-
chen Kontakte aufierhalb der Familie. Obgleich diese Kontakte unter vergleichsweise ge-
schiitzten Bedingungen stattfinden, treffen sie doch hier ohne Eltern auf Erwachsene und
Kinder, deren Erfahrungen und Hintergriinde sich u.U. erheblich von ihren bisherigen unter-
scheiden. In diesen Situationen werden nicht nur pragende Erfahrungen im Umgang mit
Differenz gemacht; die Art und Weise, in der diese Unsicherheiten und Divergenzen bewal-
tigt werden, bildet auch die Grundlage fiir den zukiinftigen Umgang mit ahnlichen Heraus-
forderungen. Bislang fehlen gesicherte Erkenntnisse zu den Mdoglichkeiten, diese Prozesse
und Herausforderungen im Rahmen des Kindergartens oder der Grundschule zu unterstiit-
zen.

Obwohl eine Fokussierung auf Angebote und Mafinahmen, die im Kindergarten und in
der Grundschule realisiert werden, sinnvoll und angebracht erscheint, birgt sie doch das
Risiko einer verkiirzten Sichtweise. Zunachst ist in Rechnung zu stellen, dass diese Ein-
richtungen in ein komplexes Geflecht gesellschaftlicher Beziige eingebunden sind. Sie ha-
ben es mit Kindern zu tun, die durch ihre Familien bereits umfassend gepragt sind und
fortlaufend weiter durch diese gepragt werden. Sie haben es mit bestimmten sozialrdumli-
chen Ausgangsbedingungen, Beschrankungen und Chancen sowie mit milieugepragten Be-
sonderheiten zu tun. Dariiber hinaus stellen Kindergarten und Grundschule vergleichsweise
frihe Glieder einer fortlaufenden Kette institutioneller Beziige dar, durch die Kinder spater
als Jugendliche und junge Erwachsene weiter gepragt werden (weiterfithrende Schulen,
MaBnahmen beruflicher Bildung, Vereine, Angebote der Jugendhilfe). Hinzu kommen infor-
melle Kontakte zu Freund/inn/en, Partner/innen oder Cliquen. Es kann nicht ausgeschlossen
werden, dass die Anregungen und Einfliisse des Kindergartens und der Grundschule durch
spatere Erfahrungen modifiziert oder liberdeckt werden. SchlieBlich darf nicht aufler Acht
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gelassen werden, dass wir uns hier mit spezifischen Angeboten und MaBBnahmen zur inter-
kulturellen Sensibilisierung und Gewaltpravention beschaftigen, die auf institutionelle Ab-
l[dufe und Logiken treffen, die diesen Angeboten nicht unbedingt entsprechen. Auch inner-
halb der beteiligten Einrichtungen miissen komplexe und sogar widerspriichliche Tenden-
zen in Kauf genommen werden.

Insofern kénnen die in Kindergarten und Grundschule realisierten Angebote, die im Zen-
trum dieser Betrachtung stehen, auch nur einzelne Bausteine in komplexen Zusammen-
hangen darstellen. Um die Moglichkeiten und Grenzen dieser Angebote angemessen zu er-
fassen und einzuordnen, miissen die Formen und Auswirkungen des Zusammenwirkens
zwischen den verschiedenen sozialen Beziigen erschlossen werden. Es ware also wichtig,
dass weiterfithrende Untersuchungen auch die sozialen Kontexte einbeziehen, in denen die
in Kindergarten und Schulen durchgefiihrten Projekte und Angebote eingebettet sind.

Abschliefend bleibt festzuhalten, dass die Frage nach den Erfolgsaussichten friih anset-
zender Pravention, die sich spezifisch auf solche Aspekte richtet, die spdter im Jugendalter
mit rechtsextremen/fremdenfeindlich motivierten AuBerungen oder Handlungen einherge-
hen, bisher nicht zuverldssig beantwortet werden kann. Dafiir brduchte es langsschnittlich
angelegter Evaluationen, die sehr voraussetzungsvoll sind. Sie miissten pdadagogische An-
gebote und Settings genau beschreiben, Entwicklungsverldufe der Beteiligten sensibel er-
fassen und dabei auch Wechselwirkungen mit dem sozialen Umfeld einbeziehen. Die vor-
liegenden Evaluationsdesigns erscheinen — auch dann, wenn sie vergleichsweise elaboriert
sind - dafiir nur bedingt geeignet, weil sie einseitig auf eine standardisierte Vergleichbar-
keit ausgerichtet sind. Sie bediirfen zumindest der Ergdnzung durch qualitative Verfahren,
die bspw. dazu beitragen kdnnen, den Fokus der Betrachtung zu erweitern, um auf diese
Weise umfassendere und angemessene Vergleiche zu ermoglichen und Entwicklung-
sprozesse zwischen zwei Messzeitpunkten transparent zu machen.
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Bibliografie zu interkulturellem Lernen und
Gewaltprdvention in Kindergarten und Grundschule

Die vorliegende Bibliografie umfasst deutschsprachige Veroffentlichungen zur padagogi-
schen Praxis interkulturellen Lernens und zur Gewaltpravention im Kindergarten und in der
Grundschule. Einbezogen wurden vor allem solche Publikationen, die Praventions- oder
InterventionsmaBnahmen vorstellen oder {iber Erfahrungen bei der Umsetzung entspre-
chender Angebote berichten. Der Anspruch dieser Zusammenstellung besteht nicht darin,
einen vollstandigen Uberblick zu den vorliegenden Publikationen vorzulegen, sondern es
geht darum, die Breite des Spektrums padagogischer Ansdtze zu verdeutlichen und Anre-
gungen zur vertiefenden Lektiire und fiir die eigene Praxis zu geben. Die einbezogenen
Titel wurden deswegen vergleichsweise ausfiihrlich kommentiert; bei den Sammelbanden
finden sich auBerdem Angaben zu den Autoren und Titeln der einzelnen Beitrage.

Erfasst wurden vor allem Monographien, die als Biicher oder ,graue Literatur* verdffent-
licht sind, vereinzelt sind auch Aufsdtze in Zeitschriften beriicksichtigt. Die meisten Verof-
fentlichungen, auf die wir im Zusammenhang unserer Recherche gestofien sind, wurden in
der zweiten Halfte der 1990er Jahre oder in den ersten Jahren des 21. Jahrhunderts publi-
ziert. Neben Verdffentlichungen, die sich auf verschiedene Anséatze interkultureller bzw. vor-
urteilsbewusster Padagogik und Angebote zur Gewaltpravention beziehen, wurden auch
solche einbezogen, die andere Aspekte thematisieren, die im Jugendalter fiir Rechtsextre-
mismus und Fremdenfeindlichkeit relevant werden kénnen: Zum Beispiel historisches Ler-
nen, partizipative oder geschlechtsbhewusste Angebote. Beriicksichtigt wurden dabei auch
Publikationen zu den Projekten, die sich in diesem Band ausfiihrlich vorstellen.

Die Literaturrecherche zu dieser Bibliografie wurde von Johanna Hofmann vorgenommen,
die auch die Kommentierungen verfasst hat.

Akpinar, Unal/Zimmer, Jiirgen (Hrsg.):

Von wo kommst'n du? Interkulturelle Erziehung im Kindergarten.

Kosel, Miinchen, 1984. ISSN 3-466-30264-1

Die dreibadndige Zeitschrift wurde herausgegeben vom Institut fiir Interkulturelle Erziehung
und Bildung im Zentralinstitut fiir Unterrichtswissenschaften und Curriculumentwicklung der
Freien Universitat Berlin. Die Bande enthalten Ergebnisse des vom Land Berlin und vom
Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft in den Jahren 1979 bis 1983 geférderten
Modellversuchs ,,Sozialisationshilfen fiir ausldndische Kinder im Kindergarten“. Neben einer
umfassenden Aufbereitung des Themas ,interkulturelle Erziehung und situationsorientiertes
Arbeiten“ geht es anhand vieler Erfahrungsberichte um Themen wie Zweisprachigkeit, das
Verhaltnis zwischen Erziehern und Erzieherinnen und Eltern, Feste feiern, Leben im Stadt-
teil oder geschlechtstypische Erziehung im Kindergarten.
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Alsaker, Francoise D.:

Qudlgeister und ihre Opfer : Mobbing unter Kindern - und wie man damit umgeht. Hans
Huber, Bern, 2003. ISBN 3-456-83920-0

Die Monographie befasst sich mit dem Thema Mobbing unter Kindern und Jugendlichen.
Grundlage des Buches sind mehrere Studien und Projekte, die im Rahmen des Schweizer
Nationalfonds fiir wissenschaftliche Forschung realisiert wurden. Dariiber hinaus wird je
nach Befund auf weitere Studien im Kontext verwiesen. Impulsgebend jedoch war insbe-
sondere das von der Autorin von 1997 bis 2000 selbst durchgefiihrte Projekt Das Plagen
im Kindergarten. Formen und Praventionsmoglichkeiten im Rahmen des Programms ,,Ge-
walt im Alltag und organisierte Kriminalitdt“, das bis dato einzigartig - Mobbing im Kinder-
garten in den Mittelpunkt stellte.

Das Buch ist in drei Teile gegliedert. Zuerst nimmt Alsaker eine Begriffsbestimmung vor.
Mobbing wird dabei als besondere Form der Gewalt definiert und sowohl als soziales
Phdanomen, als auch als fiir die Tater/innen ,gewinnbringendes“ Handlungsmuster be-
schrieben. Anhand von Erscheinungsformen und -merkmalen konkretisiert die Autorin, was
Mobbing ist und was es nicht ist. Dann wendet sie sich der Frage zu, wie man Mobbing
unter Kindern und Jugendlichen ,erfassen” kann. Dazu beschreibt sie mehrere Methoden
des Zugangs, wie Eigenberichte mit Hilfe von Fragebdgen, Beobachtung, Nennungen durch
Gleichaltrige oder Mobbing aus Sicht der Kindergartner und Kindergartnerinnen bzw. der
Lehrer und Lehrerinnen. Schlie3lich thematisiert Alsaker in diesem ersten Teil die Verbrei-
tung und die Formen von Mobbing in Kindergarten und Schule. Ihr Fazit ist, dass Mobbing
auch unter Kindern im Vorschulalter ein Thema ist, dass bereits dort samtliche Formen von
Mobbing anzutreffen sind, die sich dann auch in den vergleichbaren Schulstudien wieder-
finden und kommt zu dem Schluss, dass Kindergartenkinder recht genau wissen, ,,dass
AusschlieBen ein Machtmittel ist“ (77). Das Desiderat ihrer Analysen und Bewertungen be-
steht in der Aussage, dass ,indirektes Mobbing” nicht erst, wie von einigen Autoren und
Autorinnen behauptet, wegen der dafiir notwendigen kognitiven Fahigkeiten erst im Schul-
alter vorkomme, sondern vielmehr bereits genauso im Vorschulalter ausgepragt ist (78).

Der zweite Teil der vorliegenden Arbeit konzentriert sich auf die Reaktionen der Kinder
und Erwachsenen, auf den familidren Hintergrund und kérperliche wie gesundheitliche
Faktoren, das Verhalten und die soziale Einbettung in der Klasse, auf Selbstwertgefiihl und
K&rperbild sowie die Befindlichkeit der involvierten Kinder. Vor diesem breit gefacherten
Bild der beschriebenen Auswirkungen von Mobbing im Vorschul- und Schulalter entwickelt
Alsaker Grundlagen der Pravention von Mobbing. Dabei erweist sich ihr Ansatz, Mobbing
nicht als ,,boswilligen” und ,,berechnenden” individuellen Charakterzug wahrzunehmen,
sondern vielmehr auf die strukturelle Ebene des Mobbens abzustellen, nun als besonders
hilfreich. Auf der Grundlage der detaillierten Analysen entwickelt Alsaker kurative wie pra-
ventive Instrumentarien, um mit Mobbingsituationen umzugehen bzw. sie vorbeugend zu
verhindern. Hier kommen ihr insbesondere auch die Erfahrungen aus dem oben benannten
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Projekt zugute. Die Darstellung einzelner methodischer Ansdtze zum Umgang mit Mobbing
gelingt praxistauglich, nachvollziehbar und {iberzeugend.

Schlie3lich widmet sich ein dritter Teil dem Berner Praventionsprogramm gegen Gewalt
im Kindergarten und in der Schule (,Be-Prox*). Quasi als Evaluationsstudie werden die
Besonderheiten des Programms aufbereitet, die praktische Durchfiihrung dargestellt und
die wichtigsten Schritte und Inhalte beschrieben. Demnach ist ,,Be-Prox“ ein Praventions-
programm, dass in Kindergarten und Schule zur Anwendung kommen kann und sich im
Vergleich zu anderen Praventionsprogrammen durch folgende Besonderheiten auszeichnet.
Zentrales Element ist der Fokus, Pravention gegen Mobbing bereits im Vorschulalter zu be-
treiben. Hier wird auch der neue Ansatz deutlich: Eine Ubertragbarkeit von anderen Pri-
ventionsprogrammen wurde ausgeschlossen, da sie grundsatzlich fiir andere Altersgruppen
konzipiert worden sind. ,,Be-Prox“ zeichnet sich durch eine Flexibilitat aus, die es erlaubt,
den Ansatz sowohl im Kindergarten, als auch in der Schule zu verwenden. Zudem wird
nicht eine einzelne Methode angeboten, sondern ein ganzheitlicher Ansatz verfolgt. Ar-
beitsleitende These war, dass die Regelung von Konflikten zwischen Schiilern und Schiiler-
innen zwar eine sinnvolle Methode in der Pravention von Gewalt sein kann, allerdings
noch kein Praventionsprogramm gegen Gewalt ausmacht. Nachhaltigkeit war neben Ganz-
heitlichkeit ein wichtiges Entwicklungskriterium, denn es sollte sicher gestellt werden, dass
nach Ablauf der 6ffentlichen Forderung eine Fortfilhrung des Programms maoglich ist. Zu-
dem standen die Lehrpersonen von Anfang an im Zentrum. Sie sollen in die Lage versetzt
werden, nachhaltige Mobbingpravention und -intervention zu betreiben. Voraussetzung und
Bedingung fiir das erfolgreiche Umsetzen von ,,Be-Prox“ ist Transparenz und Zusammen-
arbeit im Lehrerkollegium als auch eine ganzheitliche Schulhauspolitik. Entscheidend ist
zudem, dass nicht ein ,,Patentrezept” zur Verfiigung gestellt wird, sondern dass die Lehr-
krafte ihre jeweils eigenen Handlungsleitlinien erarbeiten; Pravention wird als Prozess an-
gesehen. Alsaker setzt ferner auf eine konsequente Einbindung der Eltern in den Prdven-
tionsprozess. Das Programm wurde in Sitzungsform realisiert. Jede Sitzung war einem eige-
nen Thema gewidmet und als Gesprachsrunde an das Lehrpersonal gerichtet: (1) Sensibi-
lisierung, (2) Mobbing thematisieren und Regeln besprechen, (3) Regeleinfiihrung und -
durchsetzung, (4) Mitverantwortung der nicht aktiv beteiligten Kinder, (5) Kérpererfahrung
und konkrete Zielsetzungen, (6) Konsolidierung durch eigene Zielsetzungen, (7) Regel-
durchsetzung und Verstarkung und (8) Riickblick und Ausblick.

Im zweiten Schritt wird nach den Wirkungen des Berner Praventionsprogramms gefragt.
Dessen Effekte werden durchweg positiv dargestellt und die Autorin spricht sich explizit fir
eine Weiterfithrung in kommunaler Tragerschaft aus.

Das Buch richtete sich vor allem an Psychologen und Psychologinnen, Sozialarbeiter und
Sozialarbeiterinnen, Erzieher und Erzieherinnen, Eltern oder Institutionen der Familienpoli-
tik und Familienforschung. Dabei ist es als Handbuch anzusehen, das besonders denjeni-
gen, die Mobbing unter Kindern und Jugendlichen bearbeiten oder vorbeugen wollen, aus-
gesprochen dienlich sein wird. Alsaker verodffentlicht umfassend das erprobte Analyse- und
Praventionsinstrumentarium und bittet ausdriicklich um Verwendung.
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»Be-Prox“ wurde bereits so konzipiert, dass das ganze Programm mit Hilfe des vorliegen-
den Buches von Erziehern, Erzieherinnen und Lehrkréften eigenstandig in Interventions-
gruppen durchgefiihrt werden kann.

Arbeitskreis IKEEP (Interkulturelle Erziehung im Elementar- und Primarbereich) der RAA in
NRW (Hrsg.):

Vielfalt als Chance : Bausteine der RAA zur Aus- und Fortbildung von Erzieherinnen und
Erziehern fiir eine interkulturelle Arbeit. Hauptstelle der RAA NRW, Essen, o. ).

In der bergischen Region wurden durch die Regionalen Arbeitsstellen zur Férderung von
Kindern und Jugendlichen aus Zuwandererfamilien (RAA) der Stadte Remscheid, Solingen
und Wuppertal seit September 1999 Erzieher und Erzieherinnen in einem Zertifikatskurs fiir
die interkulturelle Arbeit qualifiziert. Das Projekt heif3t entsprechend der Anfangsbuchsta-
ben ,,PIQUE” - Projekt Interkulturelle Qualifizierung fiir Erzieher und Erzieherinnen.

Ausgangspunkt fiir das Projekt PIQUE ist, dass Multikulturalitat erfahrbare Realitat und
erlebte Normalitat der Lebenswelt von Kindern innerhalb der Erziehungseinrichtungen, in
der Nachbarschaft, im Stadtteil und in der Familie ist. Pddagogen und Padagoginnen sind
in ihrem beruflichen Handlungsfeld Initiatoren und Moderatoren von interkulturellen Erzieh-
ungs- und Bildungsprozessen. Sie stehen dariiber hinaus modellhaft fiir ein respektieren-
des Miteinander. Entsprechend besteht das Ziel der Weiterbildung darin, die fachliche und
persdnliche Kompetenz der Teilnehmer und Teilnehmerinnen zu vertiefen und interkulturel-
le Ansdtze in der praktischen Arbeit und in der konzeptionellen Ausrichtung der Einrichtun-
gen zu verankern.

Aus der Kompetenzerweiterung sollen sich Handlungsmoglichkeiten ergeben, die sich auf
die Férderung von Kindern aus Zuwandererfamilien genauso beziehen wie interkulturelle
Prozesse initiieren, die das Miteinander fordern und Ausgrenzung verhindern sollen. Eltern
werden als kompetente Partner in die Prozesse einbezogen. Resultat ist ein Konzept fiir
Mehrsprachigkeit und interkulturelles Lernen. Die interkulturelle Kompetenz von Erziehern
und Erzieherinnen und die Umsetzung des Konzepts bedingen sich gegenseitig und ermog-
lichen die Entwicklung und Forderung von Kindern und Eltern aus Zuwandererfamilien. Er-
ganzt wird die Broschiire durch ein Konzept zur Kompetenzforderung und Organisations-
entwicklung der padagogischen Einrichtungen.

Das Konzept umfasst neun Bausteine, die jeweils mit Modulen untersetzt werden.

Baustein 1 dient der interkulturellen Sensibilisierung. Folgende Themen werden aufgegrif-
fen: Konflikte aufgrund von Ethnizitat und Verhalten, kulturelle Standards, kulturelle Iden-
titat, Reflexion eigener Normen und Werte, Identitdtsbildung und Auseinandersetzen mit ei-
genen Vorurteilen. Baustein 2 widmet sich dem Schwerpunkt Migration und Gesellschaft
und beschaftigt sich mit der Migrationsgeschichte und der Auslanderpolitik in Deutschland,
mit Stereotypen, Vorurteilen und rassistischem Denken, mit dem Auslanderrecht und der
Frage der Religion in einer multikulturellen Gesellschaft. Baustein 3 konzentriert sich auf
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Kommunikation und Konfliktlosung im interkulturellen Feld. Im Baustein 4 geht es um die
interkulturelle Erziehung des Kindes. Dieser Baustein wird durch die Schwerpunkte Soziali-
sation und Rolle, Identitdtsentwicklung sowie Sprachentwicklung, Zweisprachenerwerb und
Férderung von Mehrsprachigkeit aufbereitet. Baustein 5 Offnung der Einrichtung zum Ge -
meinwesen fufit auf dem Verstdndnis, das Lebensweltorientierung in der Kindereinrichtung
heilt, das Gemeinwesen als Ausgangspunkt fiir lebensbezogene Lernprozesse zu machen
(58). Erganzt wird dieser Baustein durch das Modul ,Interkulturelle Elternarbeit“. Hier geht
es vor allem um die Sensibilisierung fiir das Fremde, fiir die Elternarbeit, fiir das Wahr-
nehmen des Eigenen und des Fremden. Es werden Schritte fiir eine erfolgreiche Elternar-
beit mit zugewanderten Eltern beschrieben. Baustein 6 fokussiert die Grundziige der Dida -
ktik und Methodik im Rahmen der interkulturellen Arbeit. Baustein 7 vermittelt Erfahrungs-
wissen, z.B. worauf man bei der Auswahl und Wahrnehmung eines Praktikums in der inter-
kulturellen Arbeit achten sollte. Baustein 8 weist auf die Notwendigkeit hin, sich tber die
Griinde der Migration und die Herkunftslander konkret zu informieren. Baustein 9 setzt auf
dem Gebiet der Organisationsentwicklung an. Es geht um die Planung einer interkulturel-
len Einrichtung im Team.

Jeder Baustein ist mit einer Einleitung versehen, die Auskunft {iber die zugrunde liegen-
den Ansatze und die zu erarbeitenden Themen gibt, theoretische Grundlagen benennt, als
auch Anregungen fiir die spielerische Umsetzung einzelner Bausteine verzeichnet. Arbeits-
techniken, z.B. die Metaplantechnik, werden dargestellt. Neben den Literaturangaben zu
den einzelnen Bausteinen findet sich ein erganzendes Literaturverzeichnis mit Medien fiir
den Vorschulbereich (Kinderbiicher, Spiele- und Musikbicher, Kassetten), Fachbichern,
Broschiiren und Materialien.

Ein wirklich nachvollziehbares Handbuch!

Asbrand, Barbara:
Zusammenleben und Lernen im Religionsunterricht. IKO, Frankfurt a. M., 1999.
ISBN 3-88939-535-X

Gegenstand der vorliegenden Dissertation ist eine zeitgemafie Konzeption des Religions-
unterrichts, die den Kindern und ihrer Religiositat gerecht wird und die den Erfordernissen
der reformorientierten Grundschularbeit entspricht (1). Die Zukunft des Religionsunterrichts
in der Grundschule, so die Autorin, ist davon abhangig, ob es gelingt, eine Religionsun-
terrichtsdidaktik zu entwickeln, die den Religionsunterricht als gemeinsames Lernen aller
Kinder im Klassenverband konzipiert. Die Fragestellung der Arbeit konzentriert sich darauf,
wie ein solcher gemeinsamer Religionsunterricht in religios heterogen zusammengesetzten
Klassen didaktisch gestaltet werden kann. Dabei verfolgt die Autorin den Ansatz, dass di-
daktische Innovationen in und mit der Praxis entstehen. lhre Uberlegungen fuBen auch auf
die teilnehmende Beobachtung im Religionsunterricht von Grundschulklassen, Interviews
und Gesprdche mit Lehrern und Lehrerinnen und Schiilern und Schiilerinnen. Die von
Asbrand formulierten Konsequenzen fiir den Grundschulreligionsunterricht orientieren sich
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an zwei Pramissen: Anerkennung des Verschiedenen und gemeinsame Erfahrungen im Zu-
sammenleben machen (Konvivenz) und lassen sich anhand von sieben Thesen zusammen-
fassen: (1) Zum einen ist der Religionsunterricht herausgefordert, mit der religiosen Hetero-
genitdt umzugehen, so dass alle Kinder zu ihrem Recht kommen. (2) Es geht darum, in ei-
ner religios pluralen Welt das Kennenlernen von Religion nicht auf die eine religise Tradi-
tion oder Konfession zu beschrdanken, sondern alle religiosen Phanomene einzuschlielen,
die die Kinder in ihrem Umfeld erleben. (3) Religion erkunden heit, vielfiltige Zugangs-
weisen und Methoden bereitzuhalten, die Kindern mit religios heterogenen Lernvorausset-
zungen und Partizipationsmoglichkeiten zu Subjekten der Lernprozesse machen. (4) Es
muss Wert gelegt werden auf eine Erzdhl- und Gesprachskultur, an der sich alle Kinder, un-
abhadngig von ihren weltanschaulich oder religiosen Pragungen gleichermafien am Unter-
richt beteiligen kdnnen. (5) Religionsunterricht im Klassenverband hat eine sozialisations-
begleitende Funktion auszufiillen, (6) so muss religiose Pluralitat, die die Kinder in ihrer
Lebenswirklichkeit erleben, Normalitat im Religionsunterricht werden. (7) Das Gelingen ei-
nes interreligiosen Religionsunterrichts im Klassenverband erfordert eine Lernumgebung,
die Zeit und Raum fiir das Zusammenleben in der Schule zuldsst und das Einiiben und die
Erfahrung sozialer Beziehungen in der Schule als Lern- und Lebensort ermdglicht.

Augenstein, Suzanne:

Yoga und Konzentration : theoretische Uberlegungen und empirische Untersuchungsergeb-
nisse. Prolog, Inmenhausen, 2003 ISBN 3-934575-19-6

Anstof} zu der vorliegenden Publikation ist die Arbeit der Autorin im Rahmen des Projekts
»Muse® der Yehudi Menuhin Foundation unter Schirmherrschaft der UNESCO und des Euro-
parates der EU. Das Projekt ,,Muse“ verfolgt das Ziel, auf der Basis von Musik, Singen,
Tanzen, Malen und Korpererfahrung die Energie von Kindern, die in problematischen sozia-
len Umfeldern leben, in konstruktive Kandle zu lenken. Die praktische Umsetzung des Pro-
jekts erfolgt in Grundschulen, bei denen ein besonderes Risiko in Bezug auf Gewalt, Ras-
sismus und Ausgrenzung besteht. Externe Animateure und Kiinstler/Kiinstlerinnen geben ih-
re Fahigkeiten an die Kinder weiter und inspirieren die Lehrer und Lehrerinnen zur Nach-
ahmung. Augenstein legt mit der Monographie eine systematische Vertiefung des Themas
vor, indem sie prozess- und ergebnisorientiert das Thema Yoga im Grundschulbereich un-
tersuchend darstellt. Kernstiick der Studie ist die Entwicklung, Erprobung und Evaluation
eines Yoga-Ubungsprogramms mit Grundschulkindern ab fiinf Jahren.

Augenstein legt zunichst unter der Uberschrift ,,Yoga an Schulen“ eine Ubersicht zum
neusten Stand der Entwicklung und Forschung vor. Sie geht dabei auf den Grad und die
Art der Integration von Yoga an Schulen, seine Grenzen und Moglichkeiten ein. Ferner her-
vorzuheben ist die verstandliche Darstellung yoga-theoretischer Grundlagen.

Das von Augenstein entwickelte Training ,,Korperorientiertes Programm* richtet sich auf
die ganzheitliche Schulung der Konzentration bei Grundschulkindern. Ziel des Trainingspro-
gramms ist die Polarisierung der Aufmerksamkeit. Den Kindern wird ein Repertoire an kor-
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perlichen Ubungen vermittelt, die im Anschluss an das Trainingsprogramm selbstéindig wei-
ter praktiziert werden kénnen. Das Training kann von speziell geschulten Lehrern und
Lehrerinnen oder externen Kursleitern und -leiterinnen im gesamten Grundschulbereich in
Klassenstédrke durchgefiihrt werden. Neben den kérperlichen Ubungen kommen im Trai-
ningsprogramm weitere Methoden zum Einsatz, die eine ,,Zentrierung“ bewirken und zur
Uberwindung geistiger Zerstreuung beitragen, z.B. Verhaltensregulierung, Atemiibungen,
Meditation Uber ein attraktives Objekt. Der Baustein ,,kdrperorientiertes Verhaltenstraining*
umfasst vier Lernziele: Leistungsorientierung an den eigenen Moglichkeiten, Akzeptieren
von Verschiedenheit, Grenzen wahrnehmen und akzeptieren sowie Gegenwartsorientierung.
Als zweiter Baustein wird ,kdperorientierte Konzentrationsschulung” ausgefiihrt.

Augenstein gibt Indikatoren und Kontraindikatoren fiir die Durchfiihrung der einzelnen
Bausteine an, wie z.B. optimale Unterstiitzung des Haltungsapparates, physiologische Un-
bedenklichkeit, Beschrankung auf einfach Haltungen, die wichtige Funktionen des Halte-
apparates unterstiitzen, Gleichgewichts- und Koordinationsiibungen sowie bilaterale Ubun-
gen zur Verbesserung der Képerkoordination. Sie weist auf die Besonderheiten bei der
Ubungspraxis mit Kindern hin, stellt den Programmablauf dar und gibt Empfehlungen fiir
die Durchfiihrung.

Bender, Elsa/Hauptmann, Vera:

Brot in der Tiirkei - Brot in Deutschland. Eine interkulturelle Unterrichtsreihe fiir deutsche
und tiirkische Kinder in der Grundschule.

Hrsg. v. der Stadt Dortmund Schulverwaltungsamt und der Regionalen Arbeitsstelle zur
Forderung von Kindern und Jugendlichen (RAA) Dortmund sowie dem Landesinstitut fiir
Curriculumentwicklung, Lehrerfortbildung und Weiterbildung, Dortmund, 1997

Ziel dieser Unterrichtsreihe ist die Integration von tiirkischen Schiilern und Schiilerinnen.
Festgestellt wird, dass Andersartigkeit nicht selbstverstandlich vorurteilsfrei zur Kenntnisse
genommen und auf gesellschaftlich und kulturell Tradiertes zuriickgefiihrt, sondern eher als
abweichendes und unangemessenes Verhalten interpretiert wird. Aus dieser Problematik
heraus hat sich der padagogische Begriff der ,,multikulturellen Erziehung® gepragt als Mog-
lichkeit, in kleinen Schritten Integration anzubahnen. Der Ansatz des Unterrichtsprojektes
versteht sich als multikulturelle Erziehung, die auslandische und deutsche Schiiler und
Schiilerinnen dazu befdhigen soll, eine zunehmend multinationale Gesellschaft zu begriin-
den. Sie soll insbesondere das Selbstbewusstsein der auslandischen Kinder starken und
die Vorurteile deutscher Schiiler und Schiilerinnen abbauen. Mit der vorliegenden Unter-
richtsreihe sollen Gemeinsamkeiten und Unterschiede verdeutlicht werden, um so fiireinan-
der Verstandnis zu wecken und Hilfe fiir das Miteinanderleben zu geben. Das Projekt wur-
de als gemeinsamer Unterricht einer Regelklasse 2 und einer tiirkischen Vorbereitungs-
klasse 3 durchgefiihrt. Jede Gruppe brachte ihr Wissen ein und erfuhr von den Lebensge-
wohnheiten der anderen. Anhand des alltdglichen Beispiels Brot wurde das soziale Lernziel
Toleranz und Verstandnis fiireinander zu entwickeln umgesetzt.
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Bienek, Bernd/Stoklossa, Detlef:

Heldenspiele(r) : Leben mit Jungen in Kindertageseinrichtungen. Bundesvereinigung
Evangelischer Tageseinrichtungen fiir Kinder e. V., Stuttgart, o. ).

Die Publikation ist die Dokumentation einer Fachtagung, die zum einen die Sichtweisen
und Ergebnisse des Projektes Heldenspiele(r) — Leben mit Jungen in Kindertageseinricht -
ungen biindelt, zum anderen diese Projektdokumentation durch Forschungsarbeiten und
Praxiserfahrungen in Bezug auf Jungenkindheit und geschlechtssensible Padagogik im All-
gemeinen erganzt.

Anstof} fiir das zweijahrige Praxisprojekt (1998 bis 2000), das in 12 Kindertageseinrich-
tungen evangelischer und diakonischer Trager in Berlin und Brandenburg durchgefiihrt wur-
de, war das immer wieder beklagte hohe Ausmaf auffalliger bis aggressiver Jungen in den
Bereichen der Kinder- und Jugendhilfe. Zum zweiten war die Tatsache initial, dass Gewalt-
tatigkeiten im Jugend- und Erwachsenenbereich iiberwiegend von mannlichen Jugendlichen
und Mannern begangen werden; Aggressivitdt und Gewaltbereitschaft Lernoptionen im
Prozess der Mannwerdung darstellen - eine individuelle und zugleich gesellschaftliche
Problementwicklung ist, die an Kindertageseinrichtungen nicht vorbei geht (10).

Das Praxisprojekt basiert auf der These von der Gewaltpravention durch geschlechtsbe-
wusste Padagogik. Zentral sind folgende Bausteine. Zuerst wird die ,,Frauendominanz in
Kindergarten und Kindertagesstatte® zur Diskussion gestellt. Dabei ist die zentrale Zielrich-
tung die Frage: Was kann in naher Zukunft im Frauengarten fiir die Identitatssicherheit von
Jungen getan werden? (46). Die Erfahrungen aus dem Projekt Heldenspiele(r) sind, dass es
nicht darum gehen kann einen Mangel, z.B. der erwiinschten sozialen Fdhigkeiten, bei Jun-
gen auszugleichen. Die Autoren plddieren dafiir, dass Bedingungen geschaffen werden, die
den Jungen ermoglichen, ,,das von Geburt an bei ihnen vorhandene gesamtmenschliche
Potenzial wahrend des Aufwachsens zu erhalten und die Zurichtung auf ein Junge-/Mann-
sein mit unerwiinschten Mannlichkeitsauspragungen, z.B. hoher Gewaltbereitschaft, zu ver-
meiden“ (47). Zweiter Baustein ist eine Liste von Mdglichkeiten zur Unterstiitzung der Jun-
genrolle in der Kindertagesstatte. Dritter Baustein ist die Durchfiihrung von Heldenspielen
und die Reflexion {ber ,,Actionspielzeug®.

Auf einer zweiten Ebene geht es im Projekt um den Umgang mit Konflikten, Wut und
Aggressivitdt. Aggressivitdt und grenzverletzendes Verhalten bei Jungen wird letztendlich
als ein nicht auflésbarer Bestandteil des padagogischen Alltags bewertet (77). Zudem ver-
hindert nach Ansicht der Autoren, die gerade bei Frauen und im Frauenort Kindertagesein-
richtung oftmals anzutreffende Streit verleugnende Harmoniesucht die Entwicklung einer
konstruktiven Streit- und Konfliktkultur (84). Als Alternative wurde ein ,,Jungen-Kinder-Erfor-
schungsfahrplan® erarbeitet, der moglichst umfassend den gesamten Lebenszusammen-
hang des jeweiligen Kindes/Jungen verdeutlichen soll.

Als dritte Ebene wird die Offnung von Kindertagesstitten im Sinne eines offenen Hauses
fir Jungen und Madchen thematisiert. Die skizzierten und im Projekt erprobten Ansdtze
kniipfen zum einen an die Selbstfindungsprobleme der Jungen an, zum anderen kommen
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sie zugleich aber auch der gesamten pdadagogischen Qualitat zugute. Wie die Autoren dar-
legen, geht es ihnen darum, Kindertageseinrichtungen von bisher einseitig auf eher (haus-
)fraulich-traditionelle und defensive Lebensweisen ausgerichtete Orte als eher expansive,
erlebnisreiche, abenteuerliche und offene Lebenswelten zu konzipieren (104). Hierzu wur-
den Fortbhildungen durchgefiihrt und einzelne Angebote entwickelt, z.B. ,bewegte Jungen —
Konzept Bewegungsbaustelle“, ,,entdeckendes Lernen — Konzept Lernwerkstatt®.

Die Publikation wird durch ,,Fragen an die Politik zur geschlechtsbewussten Padagogik*
und Projektberichte abgerundet.

Bohm, Dietmar/Bohm, Regine/Deiss-Niethammer, Birgit:

Handbuch Interkulturelles Lernen : Theorie und Praxis fiir die Arbeit in Kindertagesein-
richtungen. Herder, Freiburg, 1999. ISBN 3-451-27001-3

Die Autoren betrachten in dem Band pddagogische und religionspddagogische Ansdtze so-
wie didaktische Modelle, die sich auf die Arbeit in Kindertageseinrichtungen beziehen, von
der multikulturellen Praxis her. Entsprechend ist die Publikation als Handbuch fiir die sozi-
alpadagogische Praxis und Ausbildung gedacht. Thematisch konzentrieren sich die Autoren
auf mehrere Aspekte. Zum einen wird Grundlagenwissen zu Voraussetzungen und Zielen in-
terkulturellen Lernens angeboten. Zweitens werden die Ansatze interkulturellen und interre-
ligiosen Lernens mit dem sozialpadagogischen Alltag in Kindertageseinrichtungen verbun-
den. Dabei ist von grundsatzlicher Bedeutung, ,,Kindern und Eltern durch die Art, wie man
auf sie zugeht, zu vermitteln, dass sie wertgeschatzt und respektiert“ werden (239). Dafiir
geben die Autoren vielfdltige Anregungen und Hinweise. Zum Beispiel, wie interkulturelles
Lernen in die Konzeption einer Tageseinrichtung eingebunden werden kann, wie die (nicht-
deutschen) Eltern als Partner fiir die Zusammenarbeit gewonnen werden kénnen. Es wird
auf den Umgang mit Zwei- und Mehrsprachigkeit eingegangen. Es werden Anregungen ge-
geben, wie der interkulturelle Ansatz beim Kauf neuen Spielzeugs und bei der Gestaltung
der Einrichtung zum Tragen kommen kann. Beschrieben wird auch, worauf beim Feiern von
Festen geachtet werden sollte und auch dem Thema der religiosen Erziehung ist ein eige-
nes Kapitel gewidmet. Zusammenfassend wird das Handbuch von dem Credo getragen,
dass interkulturelles Lernen der Entwicklung diskriminierender Grundhaltungen entgegen-
wirken kann.

Biittner, Christian (Hrsg.):

Erziehung fiir Europa : Kindergdrten auf dem Weg in die multikulturelle Gesellschaft.
Beltz, Weinheim, 1997. ISBN 3-407-62351-8

Vorwort. Christian Biittner: Haus Europa : interkulturelle Erziehung und Europdisierung.
Isabell Diehm: Die Kinder von Migranten im Kindergarten : ein Rekonstruktionsversuch zu
Sichtweisen und Einstellungen von Erzieherinnen. Christian Biittner: Europdische Identitat :
Kann es sie uberhaupt geben und, wenn ja, wie kann man sie erwerben? Pamela Ober-
huemer: Elementarerziehung in Europa : Angebotsformen, Bildungskonzepte, Berufsprofile.
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Christian Bittner: Sprache, Kultur und Identitat. Renate Kingma: Familie in Europa : die
Politik bestimmt das Bewusstsein ihrer Biirger. Urte Finger-Trescher: Zur Dynamik von Iden-
titdtsbildung und -veranderung : zum Begriff der Identitdt. Hans Nicklas: Ethnie oder Natio-
nalitat? : Zu welchen kollektiven Identitaten soll man erziehen? Christian Biittner: Auf dem
Weg ins ,,Haus Europa“ : zwei Kindergartenteams auf dem Wege zur Klarung ihrer Identi-
tat. Ludger Haller: Institutionelle Chancen und Hindernisse auf dem Weg nach Europa. Mo-
nika Orth: Unser (innerer und dufierer) Weg durch Teile der europdischen Vorschulland-
schaft : Erfahrungen und Ergebnisse aus einem Veranderungsprozess. Carola Drescher-Bolz:
Interkulturelle Erziehung auf dem Weg nach Europa. Bernhard Matheis: Der deutsch-franzo-
sische Kindergarten in Liederschiedt. Pamela Oberhuemer: OMEP - die Aktivitdten einer in-
ternationalen Fachorganisation. Schlusswort. Autorinnen und Autoren.

Das vorliegende Buch beendet die Fortbildungsstudie ,,Haus Europa ..“, die mit zwei
Kindergartenteams erarbeitet wurde. Zentrale Fragestellung war, ob und wie man die inter-
kulturellen Probleme des Kindergartenalltags im Zusammenhang mit der politischen Ent-
wicklung hin zu einem Europa der Nationalstaaten neu sehen und daraus neue Zugangs-
moglichkeiten entwickeln kdnnte.

Die Fortbildungsstudie umfasste das gemeinsame Suchen nach Losungen praktischer
Probleme des interkulturellen Alltags; beteiligt waren Interessenten an Fortbildung, Wis-
senschaftler und Wissenschaftlerinnen und Fortbildner und Fortbildnerinnen. Die wissen-
schaftliche Grundlage bildet das Konzept der gruppenanalytisch orientierten Supervision.
Dariiber hinaus verband die Teilnehmenden die Hoffnung auf eine europdische Anndaherung
auch im kulturellen Bereich. Nach drei Jahren Projektlaufzeit hat sich diese Hoffnung veran-
dert. Ergebnis ist, dass die damalig herrschende Vorstellung einer grenzenlosen Bereit-
schaft zur Aufnahme aller Kulturen der Uberzeugung weichen musste, dass es stabiler
Grenzen des eigenen Selbstbewusstseins bedarf, um solche Vorstellungen iiberhaupt ver-
wirklichen zu kénnen (12).

Die Publikation versammelt Beitrdge aus wissenschaftlicher Sicht, aus Sicht des Kinder-
gartenalltags und politische Beitrdge. Sie ist in vier Kapitel gegliedert. Im Kapitel ,Inter-
kulturelle Erziehung und Europaisierung® beschéftigt sich der Beitrag von Diehm mit der
Entwicklung interkultureller Erziehungskonzepte im Vorschulbereich. Auf die Frage, wie die
Padagogik mit kultureller Differenz umgehen kann, ohne kritisierende Effekte zu provozie-
ren oder kulturelle Differenz zu ignorieren, versucht Diehm eine Antwort zu finden. Sie
sieht eine Moglichkeit darin, dass der anerkennende Umgang mit Differenz zum tragenden
Moment einer Erziehung in der Einwanderungsgesellschaft wird. Kulturelle Differenz als in-
dividuelles Merkmal gewinnt dann seine pdadagogische Bedeutung vor allem in lern- und
lebensgeschichtlichen Zusammenhangen, denen fallbezogen und individualisiert Rechnung
getragen werden muss (30).

Im Kapitel ,,Rahmenbedingungen europdischer Vorschulerziehung” werden eine Vielzahl
theoretischer Facetten des Themas diskutiert. Sie reichen von Stichworten wie Identitat,
Uiber Xenophobie und Exotismus, Ethnie und Nationalitdt bis hin zu Sprache und Kultur als
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konditionierende Elemente des Diskurses iber interkulturelle Erziehung im europdischen
Vergleich.

Im Kapitel ,,Mdglichkeiten und Grenzen europdischer Vorschulerziehung in Deutschland*
werden hauptsdchlich Erfahrungen aus der Praxis geschildert und reflektiert. Haller pladiert
fir die Entwicklung einer europdischen Identitdat von Institutionen quasi als Erganzung zur
Entwicklung einer europdischen Identitdt bei Erziehern und Erzieherinnen. Um eine euro-
padische Identitdt herauszubilden, miissten Institutionen, so Haller, dazu befahigt werden,
ihre Identitat ihrerseits so zu verandern, dass sie mit dem Fremden, sei es europdisch, sei
es auBereuropdisch, zur Kooperation in der Lage sind und dennoch eine klare Orientierung
fir die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen beziiglich ihrer Rolle und des Anforderungsprofils
bieten (107). Zentraler Gedanke ist dafiir, dass vorschulische Erziehungseinrichtungen eine
herausragende Rolle bei der Vermittlung von Identitdt haben, eine der wichtigsten Instan-
zen in der Sozialisation von Kindern darstellen. Haller erarbeitet ,,institutionelle Hiirden*,
in denen er zugleich die Hindernisse auf dem Weg vorschulischer Erziehungseinrichtungen
nach Europa sieht, als auch die Ansatzpunkte fiir Verdanderungsprozesse.

Orth beschreibt in ihrem Beitrag den Erfahrungsweg im Rahmen der gruppenanalytischen
Supervision im Rahmen des Projektes Haus Europa zum Thema interkulturelles Lernen in
ihrer Kindertageseinrichtung. Ihre zusammenfassende Erkenntnis: ,,Bei uns herrschen wei-
testgehend deutsche Bedingungen des Zusammenlabens... Wir kénnen in Deutschland erst
dann multikulturell erziehen, wenn die Verhdltnisse um uns herum auch multikulturell or-
ganisiert sind ...“ (131).

Auch Drescher-Bolz schildert ihre Erfahrungen aus der Fortbildungsstudie. In ihrem Kin-
dergarten gibt es schon lange Kinder aus anderen Kulturen, insgesamt aus 14 verschiede-
nen Landern. Die Fortbildungsstudie reflektiert sie vor allem als Bewusstwerdungsprozess.
Sie beschreibt ihre Erfahrungen aus der taglichen Arbeit mit Kindern und Eltern und resii-
miert, das interkulturelle Erziehung wohl erst dann Realitat wird, wenn ,,aus der anfang-
lichen Abgrenzung und der Verarbeitung der durch die Fremdheit entstehenden Angste mit
Abwertung des Fremden ein positives Interesse am Fremden geworden ist“ (138).

Im letzten Kapitel ,,Vorschulerziehung konkret und die OMEP* skizziert Matheis die Ar-
beit im deutsch-franzésischen Kindergarten in Liederschiedt. Als erstes Projekt dieser Art in
Rheinland-Pfalz wurde er 1995 ins Leben gerufen. Im Mittelpunkt steht die padagogische
Entwicklung des Projekts. In der ersten Phase lief der Kindergartenbetrieb in zwei nach
Nationalitaten getrennten Gruppen mit unterschiedlichen padagogischen Konzepten an. Ein
Jahr spater wurden die schulorganisatorischen Voraussetzungen geschaffen, um gemeinsa-
me pddagogischen Konzepte zu entwickeln. Inzwischen erhalten die Kinder Gelegenheit, in
ca. sechs bis acht Stunden wdchentlich die andere Sprache kennen zu lernen und fiir eine
langere Zeit in freiem Spiel auch zweisprachig ihre Freundschaften untereinander zu pfle-
gen. Bei allen Schwierigkeiten, die in diesem bilateralen Projekt stecken, betont der Autor
jedoch auch die Chancen, wie z.B. die sprachliche Entwicklung der Kinder.
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Biittner, Christian/Schwichtenberg, Elke (Hrsg.):

Brutal und unkontrolliert; Schiilergewalt und Interventionsmoglichkeiten in der Grund-
schule.

Beltz, Weinheim, 2000. ISBN 3-407-62403-4

Vorwort. Gudrun Pausewang: Unser Alois — er hat sich doch nur geirrt. Christian Buttner/
Elke Schwichtenberg: Strafen, Schlichten, Verstehen : Interventionen und Hilfen im Unter-
richt. Birgit Schiiller: Auslandische Kinder - ein Problem? Wie die Besonderheiten aller Kin-
der im Unterricht genutzt werden. Ulrike Reich-Biittner: Du bist schuld : Einblick in schuli-
sche Gruppenprozesse. Andrea Mohr: Mddchen und Jungen auf dem Schulhof. Renate Brei-
ter: Aggressive Kinder in der Schule : Eine Herausforderung fiir Lehrkrafte und Schullei-
tung. Sabine Keitel: Forderung des Schulklimas : Was kann die Schulleitung dafiir tun? Jan-
Uwe Rogge: ,,Manchmal habe ich echt Angst!“ : Wie hdusliche Gewalt- und Ohnmachtser-
fahrungen das schulische Erleben pragen. Heinz Krebs: Sozial und emotional auffallige Kin-
der. Zur Zusammenarbeit von Erziehungsberatung und Grundschule. Claudia Mikat: Gewalt
in der Schule : Der Einfluss der Medien. Beate LeSmann: Personlichkeit starken : Zur Aus-
bildung und Begleitung von Lehrerinnen und Lehrern. Gudrun Nagel: Verdnderte Lebens-
welten von Kindern erfordern verdanderte Sichtweisen. : Supervision in der Grundschule.
Anne Ostermann: Gewaltpravention in der Grundschule : Ideen und Konzepte fiir die
Grundschule. Literaturverzeichnis. Autorinnen und Autoren.

Der vorliegende Sammelband bietet eine Zusammenschau zum Thema Gewalt in der
Grundschule aus mehreren Perspektiven an. Zum einen geht es um das schulische Lern-
feld, die Belange des Unterrichts, die Gestaltung von Lernbeziehungen etwa oder um die
Integration heftiger Aggressionen in die soziale Situation von Klasse und Schule. Genauer
beleuchtet werden der Fachunterricht, die auslandischen Kinder und die besonderen Ange-
bote, aber auch die schulische Organisation. Hier erhalten Schulleiter und Schulleiterinnen
das Wort. Sie beschreiben traditionelle Rahmenbedingungen der Schule und mégliche Or-
dnungsmafinahmen, um Gewaltsituationen nicht eskalieren zu lassen. Ferner werden das
Zusammenspiel von Elternhaus und Schule thematisiert und Lernfelder fiir Lehrkrafte be-
nannt. Aus- und Fortbildung sowie Beratung sind die zwei Ansatzpunkte, die neben den
Moglichkeiten von Schulleitungen die ,,Hoffnungstrager” sind. Ostermann pladiert schlief3-
lich fiir die Entwicklung einer von Neid und Missgunst méglichst freien Lernkultur und ei-
nes allgemein prosozialen Beziehungsklimas. Hier betont sie, dass sich wie in der Familie,
das akzeptierende und unterstiitzende Erziehungsverhalten als besonders giinstig erweist.
»50 kann auch die (Grund-)Schule davon profitieren, wenn die Schiiler und Schiilerinnen
sich von den Lehrern und Lehrerinnen akzeptiert und geférdert fiihlen®.
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Biittner, Gerd/Lenzen, Klaus-Dieter/Schulz, Gerhild:
Einfach sprachlos. Interkulturelle Begegnungen zwischen Grundschulkindern in Deutschland
und Frankreich; von der Efahnng zum Modell. Waxmann, Miinster, 1995. ISBN 3-89325-326-2
Beschrieben wird ein Begegnungsprojekt, das 1978 an der Laborschule Bielefeld in Zusam-
menarbeit mit dem Deutsch-Franzdsischen Jugendwerk (DFJW) und anderen deutschen und
franzosischen Schulen entwickelt wurde. Seit 1983 entwickelte und erprobte die Labor-
schule Bielefeld eine eigene Konzeption, unabhdngig vom DFJW, gemeinsam mit der Ecole
Primaire de Vitruve in Paris. Im Zentrum des Ansatzes steht die Verschrankung von inter-
kulturellem Lernen, binationaler Begegnung und Fremdsprachenbegegnung. ,,Die Verkniip-
fung macht interkulturelles Lernen alltaglich; es stellt zwischen den ,,Fremden“ und den
»Nicht-Fremden®, zwischen Auslandern und Inldndern, zwischen den Schiilern und ihren
Lehrern ungewohnte Gleichheiten her® (33).

Die Autoren gehen bei den Darlegungen und Erfahrungsberichten davon aus, dass das
entwickelte Modell der Kooperation von deutschen und franzdsischen Grundschulklassen
auch auf andere Nationalitdten (modifiziert) tibertragbar ist.

Deckert-Peaceman, Heike:

Holocaust als Thema fiir Grundschulkinder? Ethnografische Feldforschung zur Holocaust
Education am Beispiel einer Fallstudie aus dem amerikanischen Grundschulunterricht und
ihre Relevanz fiir die Grundschulpddagogik in Deutschland. Lang, Frankfurt a. M., 2002
ISBN 3-631-38586-2

Die Autorin greift die Diskussion auf, ob und wie man mit Grundschulkindern iiber den
Holocaust sprechen kann. Diese Diskussion bewegt sich an einer Schnittstelle zwischen of-
fentlicher, schulischer und familiarer Vermittlung. ,,Ob und wie man das wohl grausamste
Kapitel der deutschen Geschichte an die nachfolgende Generation vermittelt, erscheint um
so schwieriger zu beantworten, je jiinger die Kinder sind“ (21). Im Zentrum der Arbeit steht
eine Fallstudie aus dem amerikanischen Kontext. Dariiber hinaus fasst die Autorin die Ent-
wicklung der deutschen Ansdtze chronologisch zusammen und bietet einen Einblick in we-
sentliche Aspekte der Diskussion in und auBerhalb Deutschlands und reflektiert zum Ab-
schluss der Darstellungen die Relevaw der Fallstudie fiir die Grundschulpadagogik in Deut-
schland. Dabei kommt sie zu folgenden Erkenntnissen. ,,Die Relevaez amerikanischer Ansat
ze einer Vermittlung des Themas Holocaust muss die Unterschiede in der gesellschaftlichen
Leiterzdhlung zur Erinnerung an die historischen Ereignisse beriicksichtigen. Deshalb ist ei-
ne direkte Ubertragung einer Fallstudie auf den deutschen Kontext nicht méglich. Dazu ge-
horen die eingesetzten Materialien wie auch die curricularen Ansédtze® (318). Dennoch sieht
Deckert-Peaceman Maoglichkeiten zur Vermittlung des Themas im deutschen Grundschulun
terricht: ,,Ein Unterricht, der sich den Fragen und Deutungen von Schiilern und Schiilerinnen
in der beobachtenden Art und Weise o6ffnet, und in dem die Lehrperson Kinder als Interpre
tationspartner und -partnerinnen wahrnimmt sowie unterstiitzt, scheint eine giinstige Vo r
aussetzung flir die Begegnung mit der Thematik zu sein“ (318).
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Diehm, Isabell:

Erziehung in der Einwanderungsgesellschaft. Konzeptionelle Uberlegungen fiir die
Elementarpddagogik. IKO, Frankfurt a. M., 1995. ISBN 3-88939-277-6

Im Mittelpunkt der Arbeit steht die Frage, wie ,,ethnischer, kultureller und sozialer Differenz
ebenso wie der Geschlechterdifferenz - Strukturmerkmale pluraler Gesellschaften - inner-
halb der padagogischen Diskussion und im Rahmen pddagogischer Konzeptentwicklung
Raum und Bedeutung gegeben werden kann, ohne in stereotypisierende Fragestellungen
und Diskriminierungen von Migranten und Migrantinnen, Arbeiter und Arbeiterinnen oder
Frauen zu miinden (11). Beschrieben wird ein migrationspadagogischer Ansatz in der Ele-
mentarstufe (Kindergarten) und seine Umsetzung in der Praxis vor der Fragestellung, wie
sich ein elementarpadagogischer Ansatz fiir die Einwanderungsgesellschaft begriinden las-
st. Im ersten Teil des Buches werden migrationspddagogische Ansdtze und Konzepte reka-
pituliert und kritisch gewdirdigt. Hier schliefit die These an, dass Modellversuche und -kon-
zeptionen mit auslanderpadagogischen und interkulturellem Schwerpunkt keinen Eingang
in die elementarpadagogische Regelpraxis gefunden haben.

Der vorgestellte Ansatz ist Ergebnis einer zweijahrigen Begleitforschung in einem Kinder-
garten in Frankfurt-Niederrad und umfasst drei Schwerpunkte: (1) Die padagogische Praxis
im Kindergarten, (2) die Teamfortbildung und -beratung sowie (3) die Offnung des Projek-
tes nach auBen. In Form eines Evaluationsberichtes wird die Revision der padagogischen
Praxis in der Projekteinrichtung veranschaulicht, zum einen prozessual, zum anderen in
den Ergebnissen. AbschlieBend werden Empfehlungen gegeben, die sich auf den pddago-
gisch-konzeptionellen Aspekt, den methodischen Aspekt, den arbeitsorganisatorischen As-
pekt und den tragerbezogenen Aspekt beziehen.

Durach, Bérbel/Griiner, Thomas/Napast, Nadine:
»Das mach ich wieder gut!“: Mediation, Tater-Opfer-Ausgleich, Regellernen; soziale Kom-
petenz und Gewaltprdvention an Grundschulen. AOL, Lichtenau, o. ). ISBN 3-89111-704-3

Reinbold, Klaus-Jiirgen (Hrsg.):

Soziale Kompetenz und Gewaltpravention : Berichte aus der Praxis.

AG]), Freiburg, 2002. ISBN 3-924645-28-0

Vorwort. Thomas Griiner/Franz Hilt: Konflikt-Kultur : soziale Kompetenz und Gewaltpraven-
tion. Franz Hilt/Thomas Griiner: Die Kunst der Grenzziehung : Kindern und Jugendlichen
Orientierung und Sicherheit geben. Marlene Werfl: Friih {ibt sich ...! Konflikt-Kultur und
Demokratie. Andrea G6tzmann: Meine Schiiler vertragen sich nicht! Prima! Ein neuer Fall
flr das Fach ,Soziales Lernen® : Mediation in der Grundschule. Richard Zwick/Susanne Lay:
Was lange wahrt ...? Schulmediation; Bedingungen und Nachhaltigkeit. Kai Lixfeld/Andrea
Spdth: Wie die Faust aufs Auge? Konflikt-Kultur und Schulsozialarbeit. Alice Weeber: Meine
Regeln, deine Regeln, Regeln sind fiir ...? Regeln lernen und Teamentwicklung an einer
Grundschule. Hansjorg Schmid/Theo Schnieringer/Werner Schwarz: Team Fiinf : Offensive
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flr eine bessere Schulkultur; eine Realschule zieht an einem Strang. Gerhard Heine/Bern-
hard Bopp: Uber Stolpersteine zum gemeinsamen Handeln: Konflikt-Kultur und Schulver-
trag. Nihat Aytekin/Michael Strobel: Wir sind die West-Coast-Gangster! Regeln lernen an ei-
ner gewerblichen Schule; Teamentwicklung im Berufsvorbereitungsjahr (BVJ). Marcel Da
Rin: Du bist uns nicht egal! Konflikt-Kultur im Jugendkulturzentrum. Eva-Maria Engel/Manu-
ela Glattacker/Thomas Griiner/Franz Hilt/Christoph Kappler: Erfolgsmodell Konflikt-Kultur?
Evaluationsergebnisse. Manuela Glattacker/Eva-Maria Engel/Thomas Griiner/Franz Hilt/Chri-
stoph Kdppler: ,in ihrem Herzen hassen sie alle ...!“ : Gewaltursachen aus Schiilersicht.
Manuela Glattacker/Eva-Maria Engel/Thomas Griiner/Franz Hilt/Christoph Képpler: Lehrer
sollten eingreifen ...! Wie Schiiler sich eine optimale Schule wiinschen. Eva-Maria Engel/
Manuela Glattacker/Thomas Griiner/Franz Hilt/Christoph Kappler: Mitmischen — Schule ge-
stalten : Ein Partizipationsprojekt. Autorinnen und Autoren.

Grundlage fiir beide Publikationen sind die unterschiedlichen Erfahrungen und daran an-
kniipfenden Reflexionen von Lehrern und Lehrerinnen und Trainern und Trainerinnen des
Projekts Konflikt-Kultur-Fortbildungsprogramm der Arbeitsgemeinschaft fiir Gefahrdetenhilfe
und Jugendschutz in der Erzdiozdse Freiburg e.V. (AJG). Das Konflikt-Kultur-Programm wur-
de im Rahmen des erzieherischen Kinder- und Jugendschutzes entwickelt und zielt zum ei-
nen auf Gewaltpravention und zum anderen auf die Schulentwicklung.

Der Ansatz des Fortbildungsprogramms basiert auf dem Verstdandnis, dass Konflikte zum
alltaglichen Leben dazu gehdren und als Gegenstande des Lernens fiir alle Beteiligten posi-
tiv gewendet we rden kdnnen. Darauf aufbauend ist das Fortbildungsprogramm in mehre re
Module geteilt. Je nach Bediirfnissen und Moglichkeiten stellen sich interessierte Einrichtun-
gen ein eigenes Fortbildungsprogramm zusammen. Insgesamt we rden vier Module angebo-
ten. Unter der Uberschrift ,Wenn zwei sich streiten — hilft ein Dritter! werden Methoden der
Mediation und St reitschlichtung angeboten. DerTdter-Opfer-Ausgleich ist Gegenstand des
zweiten Moduls. Modul 3 beschéftigt sich mit Regeln des Zusammenarbeitens und Modul 4
mit Regeln des Zusammenlebens. Den einzelnen Modulen we rden die Fortbildungsmoda
litdten erganzend hinzugestellt. Dariiber hinaus besteht im Rahmen des Programms auch
die Moglichkeit eines Schulentwicklungsprojektes bzw. einer direkten Krisenintevention.
Die Effekte des Fortbildungsprogramms we rden in vielfacher Hinsicht erwartet. Das Fort-
bildungsprogramm Konfliktkultur soll die Lebenskompetenzen von Kindern und Jugend
lichen fordern, konstruktive Konfliktlosungen vermitteln, Entstehung von Gewalt verhindern
helfen, Vorurteile und Fremdenfeindlichkeit abbauen, gewaltb e reiten Kindern und Jugend-
lichen Grenzen setzen, Opfer starken und schiitzen, ein Klima der Sicherheit schaffen, Kin-
dern und Jugendlichen Beteiligung ermdglichen, soziale Fahigkeiten, Solidaritat, Anteilnah-
me und Hilfsbereitschaft férdern, soziales Engagement und die Ubernahme von Verant
wortung unterstiitzen, Selbstvertrauen und Selbstachtung, Ehrlichkeit und Integritat starken,
zu deichberechtigung und Demokratie erziehen, die Chancen fiir die berufliche Qualifika
tion verbessern, die Erziehungskompetenz von Erwachsenen starken, Organisations- und
Schulentwicklung leisten, Kooperation und Vernetzung erméglichen.
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Anhand von Féllen und Fallbeispielen stellen Durach/Griiner/Napast sehr ausfiihrlich dar,
wie einzelne methodische Umsetzungen erfolgen kénnen und mit welchen Effekten sie ver-
bunden sind.

Das Fortbildungsprogramm ist fiir viele Institutionen geeignet; entsprechend vielgestaltig
sind die Erfahrungsberichte, die im Band von Reinbold versammelt sind. Sie reichen von
der Grundschule, lber die Realschule, die gewerbliche Schule bis zum Jugendhaus und
spiegeln in der Regel die kontextbezogenen Erfahrungen mit einem Modul des Fortbil-
dungsprogramms wider. Fiir den Grundschulbereich schildern Gétzmann und Weeber Er-
fahrungen.

Gotzmann bemerkt, dass eine entscheidende Verdanderung nach der Ausbildung von
Schiilern und Schdllerinnen der 8. Klassen als ,,Schiilerschlichter/-innen“ und deren Arbeit
mit jingeren Schiilern und Schiilerinnen festzustellen ist. ,,Vor allem jiingere Kinder spiiren
mehr Sicherheit durch feste Rituale. Sie wissen, dass ihrem Problem auf jeden Fall nachge-
gangen wird.“ Die andere entscheidende Veranderung ist, dass die ganze Schule ein Kon-
zept vertritt: ,,Die Verantwortung fiir das friedliche Zusammenleben in unserer Schule tra-
gen wir gemeinsam® (75). Inwieweit Elemente der Streitschlichtung von den Schiilern und
Schiilerinnen {ibernommen werden und in ihren Auseinandersetzungen selbst angewandt
werden, bleibt jedoch offen.

Weeber schildert ihre Erfahrungen mit dem Baustein Regeln lernen des Fortbildungspro-
gramms ,,Konflikt-Kultur® an einer Grundschule. Weeber beschreibt die Durchfithrung der
Fortbildung und zieht als Resiimee, dass vor allem auf der Ebene des Lehrpersonals Effek-
te hinsichtlich Kooperation und Teamentwicklung zu beobachten sind. Auf der Ebene der
Schiiler und Schiilerinnen wurden soziale und kommunikative Kompetenzen erworben, in-
dem sie Verhaltensweisen und Umgangsformen, die fiir das Miteinanderleben auch in der
Schule wichtig sind, eingeiibt haben.

Das schulische Prawentionsprogramm setzt auf prawentive, interve ntive und strukture [l e
Elemente und ve rkniipft zwei methodische Konzepte miteinander: Die Mediation und den
Tater-Opfer-Ausgleich. Wesentlicher Bestandteil des Programms sind die Ausbildung von
Schiilern und Schiilerinnen der 8. Klassen sowie die Be t reuung dieser Schiiler und Schi-
lerinnen bei ihrer Arbeit als Konfliktmediatoren und -meditatorinnen. Das Programm wurd e
1999 erstmals in einer Mittelschule erprobt und evaluiert. Danach erfolgte eine Uberarbei-
tung und ab 2002 eine Ubertragung auf acht andere Schulen, teilweise anderer Schultypen.

Ebert, Sigrid/Metzner, Helga (Hrsg.):

Erziechung im interkulturellen Handlungsfeld : Dokumentation einer Fachtagung des
Pestalozzi-Frobel-Hauses. Pestalozzi-Frobel-Haus, Berlin, 1999. ISBN 3-9806873-0-9

Helga Metzner: Vorwort. Sigrid Ebert: Einfithrung in die Tagungsthematik. Werner Schiff-
auer: Staat - Schule — Ethnizitat. Ursula Boos-Niinning/Renate Henscheid: Kindertages-
statten in der multikulturellen Gesellschaft : Gegenwartige Situation und Perspektiven fiir
die Zukunft. Monika Nehr: Mehrsprachigkeit in Bildungseinrichtungen. Petra Wagner: Inter-
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kulturelle Offnung von Kindergérten : Anforderungen an die Ausbildung und Praxis von Er-
ziehern und Erzieherinnen. Otto Filtzinger: Interkulturelle Erziehung im Elementarbereich.
Edith Giere: Der VAK stellt sich vor : Verein zur Forderung auslandischer und deutscher
Kinder. Brigitte Adam-Schweinberger/Astrid Slawetzky: Multikulturelle Arbeit in der Kinder-
tagesstdtte. Heidi Eisner: Zweisprachige Erziehung : Ein Projektbericht. Evelin Lubig-Fohsel:
Die staatliche Europa-Schule Berlin : Neue Perspektiven auf sprachliche und kulturelle Viel-
falt? Dorothee Ruddat: Bericht aus der Arbeitsgruppe : Interkultureller Familientreff; Inter-
kulturelle Madchenarbeit - Café Pink; Nachbarschafts- und Familienzentrum. Victoria Flores
Baeza: Interkulturelle Offnung der Fachschule fiir Sozialpddagogik Il Hamburg. Heidrun
Schmidt: Bericht aus der Arbeitsgruppe. Sabine Hebenstreit-Miiller: Das Kind im Zentrum
von Praxis und Ausbildung : Zur Aktualitat von Tradition im Pestalozzi-Frobel-Haus. ]iirgen
Zimmer: Wenn Henriette nichts unternommen hatte, gabe es dieses Unternehmen nicht ...
Ingrid Stahmer: GrufSwort. Elisabeth Ziemer: Grufwort. Ulrike Herpich-Behrens: GruBwort.
Anhang. Autor/Autorinnen.

Der Erziehung im Elementarbereich kommt in der interkulturellen Ausrichtung von Bild-
ung grof’e Bedeutung zu — so die Position des Pestalozzi-Frobel-Hauses, das mit einer
Fachtagung das Ziel verfolgte, gemeinsam mit Vertretern aus anderen Bildungseinrichtun-
gen, Verwaltungen, Verbanden, Wissenschaft und Bildungspolitik tiber die besonderen An-
forderungen an Bildung und Erziehung im Elementarbereich sowie unterschiedliche Ansatze
interkultureller Arbeit zu diskutieren und die Voraussetzungen genauer zu beleuchten, die
zu deren Realisierung notwendig sind. Die Tagung bot ein Forum, in dessen Rahmen Re-
formbedarf prazisiert und Perspektiven und Ansdtze zur Neuorientierung weiterentwickelt
wurden. Es ging um Konzepte interkultureller Arbeit, die auf Mehrsprachigkeit und Offnung
der Bildungseinrichtungen zielen. Interkulturelles Lernen verweist, so die Auffassung der
Herausgeberinnen, auf einen Perspektivenwechsel: Die Abkehr von der Defizitwahrnehmung
bisheriger bildungspolitischer Konzepte zugunsten von Ansdtzen, fiir die alle am Bildungs-
prozess Beteiligten mit ihren jeweiligen Erwartungen und Erfahrungen wichtig sind - Kin-
der, Erzieher und Erzieherinnen, Eltern. Das Konzept der Offnung von Einrichtungen basiert
auf einer Neuorientierung der Beziehung zwischen Familie und Bildungsinstitutionen. Kin-
dertagesstdtten werden zunehmend zu ,,Bildungs- und Lernorten im Gemeinwesen®“ und
entwickeln neue Formen der Partizipation von Eltern und Nachbarschaft. Die dokumentier-
ten Vortrage und Werkstattberichte geben einen differenzierten Einblick in unterschiedliche
Ansatze, Erfahrungen und Modelle interkultureller Arbeit und machen deutlich, welche
Anforderungen an die Praxis und die Ausbildung von Erziehern und Erzieherinnen gestellt
werden und welche Handlungsméglichkeiten bestehen, sich dem Ziel, Interkulturalitat im
Sinne eines toleranten und respektvollen Miteinanders zu ndhern. Die Beitrdge von Boos-
Niinning/Henscheid, Wagner, Filtzinger, Giere, Adam-Schweinberger/Slawetzky, Eisner und
Lubig-Fohsel stehen im Mittelpunkt der vertieften Darstellung.

Der Beitrag von Boos-Niinning/Henscheid nimmt vor allem eine theoretische Fundierung
vor. Zentraler Dreh- und Angelpunkt ist die Feststellung, dass dem Kindergarten ein bedeu-
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tender Stellenwert im Rahmen kommunaler Integrationsbemiihungen zugewiesen wird. Vor
allem die folgenden padagogischen Grundfunktionen sollen erfiillt werden: (1) Frithzeitiger
Ausgleich von Entwicklungsdefiziten, (2) Erlernen der deutschen Sprache im spielerischen
Umgang mit den deutschen Kindern, (3) Abbau von Barrieren, die einer Integration im We-
ge stehen, (4) Erleichtern des Einstiegs in die deutsche Schule, (5) Senkung der Schulver-
weigerungsquote bei dlteren Geschwistern, die zur Betreuung der jiingeren Kinder herange-
zogen werden (32).

Die Autorinnen reflektieren die intekulturelle Erziehung im Elementarbemch. Sie ver-
weisen darauf, dass die Theorie weit ausgearbeitet ist, in zahlreichen Modellversuchen,
allerdings meist in den 8oer Jahre, erprobt und in zahlreichen Materialbanden dokumen-
tiert wurde (33). Nichtsdestotrotz beurteilen sie die Praxis ambivalent. Die Palette reicht
von Einrichtungen, in denen Theoriestiicke der intekulturdlen Erziehungswissenschaft in
der ,falschen Form“ kulturalistischer St e rectypisierungen umgesetzt werden bis hin zu
Einrichtungen, die eine konsequente Beachtung intefkultureler Ko nzepte nicht nur im Kin-
dergartenalltag, sondern auch in der Fortbildung der Erzieher und Erzieherinnen oder
auch in der Prasentation des Kindergartens in Stadtteil oder Gemeinde praktizieren. Boos-
Niinning/ Henscheid stellen ausfiihrliche Grundlagen intekultureler Padagogik vor und
schlieBen mit dem Fazit, dass eine Grundlegung dieser bereits in der Fachschule fiir So-
zialpadagogik und die Berufsschule fiir Kinderpflege, z.B. durch multiethnische Klassen
erfolgen muss.

Wagner widmet sich dem Konzept der interkulturellen Offnung von Kindergérten unter
der Perspektive der Anforderungen an die Ausbildung und Praxis von Erziehern und Er-
zieherinnen. Sie versteht die ,Kita als interkulturellen Lernort“. Der Autorin geht es vor al-
lem um den Erwerb interkultureller Kompetenzen bei Erziehern und Erzieherinnen. Sie fo-
kussiert auf zwei Kompetenzbereiche: Wissenserweiterung im Sinne des Wissens iiber die
anderen Kulturen sowie auf die Verdnderung von Einstellungen und Personlichkeitsmerk-
malen - interkulturelle Kompetenzen als Qualifikationserfordernis padagogischen Handelns
ansehen. Es geht ihr um die Beantwortung der Frage, was interkulturelles Handeln in der
Praxis ist und wie solche Handlungsmoglichkeiten theoretisiert und vermittelt werden kon-
nen.

Auch Filtzinger stellt konzeptionelle Uberlegungen zur interkulturellen Erziehung im Ele-
mentarbereich an. Seine zentrale These ist, dass interkulturelle Erziehung im Elementar-
bereich das Kernstiick einer multikulturellen Gesellschaft darstellen kann, wenn Elemente
der Ausldnderpdadagogik aufgegriffen werden, um zielgenaue Férdermafnahmen anzubieten
und wenn Elemente der antirassistischen Arbeit einbezogen werden, um strukturelle Be-
nachteiligung und Diskriminierung aufzudecken und zu beseitigen (73). Fiir die Ebene ,,in-
terkulturelle Kindertagesstatte“ hiee das, die Aufnahmepraxis bei Migrantenkindern sowie
die Einstellungspraxis bei anderskulturellen Fachkraften zu andern und sich einer regel-
maRigen (Uber)Priifung zu stellen, ob die Einrichtung tatsdchlich interkulturell ist, oder
nicht nur multikulturell. Dafiir gibt Filzinger jeweils Kriterien vor.
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In Gieres Werkstattbericht geht es u.A. um zweisprachige Erziehung im Vorschulalter am
Beispiel des tragereigenen Kindergartens. Auf zwei Seiten werden dafiir die Voraussetzun-
gen und die praktische Durchfiihrung beschrieben.

Im zweiseitigen Werkstattbericht von Adam-Schweinberger/Slawetzky werden die multi-
kulturellen Ansadtze der Arbeit und die padagogischen Ziele der Kindertageseinrichtung be-
nannt. Einen besonderen Stellenwert nimmt die Arbeit mit den Eltern ein, die ebenfalls
kurz umrissen wird.

Eisner schildert das Projekt Zweisprachige Erziehung in einer Kindertageseinrichtung.
Lubig-Fohsel schildert die Eigendynamik an der Europa-Schule in Richtung Multikultur-
alitat und Mehrsprachigkeit eines ,,konservativen“ Schulversuchs, in dem urspriinglich bei-
de Strange — Multikulturalitdt und Mehrsprachigkeit - konzeptionell unberiicksichtigt blie-

ben, sich aber im Laufe der Zeit ihren ,,Einfluss“ erobert haben.

Funcke, Karin/Ldss, Cornelia:

Weihnachten in anderen Lindern; Begegnungen mit anderen Sprachen und Kulturen;
Unterrichtseinheiten und Projekte. Cornelsen, Berlin, 1999. ISBN 3-589-05054-3
Gegenstand der Darstellung ist eine Projektwoche zum Thema ,,Weihnachten in anderen
Landern®, die an einer kleinen Grundschule im Minsterland durchgefiihrt wurde. Dabei ori-
entierten sich die Autorinnen am allgemeinen Bildungsauftrag von Schule, Kinder auf die
Herausforderungen einer multikulturellen und vielsprachigen Gesellschaft vorzubereiten. Sie
sehen einen wesentlichen Beitrag der Grundschule darin, sprachliche und kulturelle Vielfalt
schon friih als Bereicherung und Erweiterung der eigenen Lebensmdoglichkeiten erfahrbar
zu machen. So erméglichte das Projekt ,,Weihnachten in anderen Landern® verschiedene
Sprachen und vielfdltiges Brauchtum in den Mittelpunkt des Unterrichts zu stellen und das
gemeinsame Leben und Lernen fiir interkulturelle Erfahrungen und Lernprozesse zu nutzen.
Die Effekte wurden auf mehreren Ebenen deutlich: Deutsche Kinder waren hellhériger, be-
wusster wahrnehmend und interessierter allem Fremdsprachigen und Fremdlandischen ge-
geniiber geworden. Die auslandischen Kinder hatten die Chance erhalten, sich in ihrem
Fremdsein bereichernd einzubringen, von ihrem Leben mit anderen Sitten und Brauchen,
einer anderen Sprache oder auch Schrift zu erzahlen. Alle konnten erfahren, dass es un-
endlich viele verschiedene Mdglichkeiten gibt zu leben, die flir andere Menschen interes-
sant sind und gleichwertig nebeneinander existieren.

Das Buch enthalt eine Sammlung von Weihnachtsbrauchen aus den Niederlanden, ltalien,
Spanien, Russland, England sowie Schweden.

Gebauer, Karl:

»Ich habe sie ja nur leicht gewiirgt”; mit Schulkindern iiber Gewalt reden. Klett-Cotta,
Stuttgart, 1996. 3-608-91022-0

Gewalttitigkeiten unter Kinder und Jugendlichen sind in das Blickfeld der Offentlichkeit
geriickt. Auch in diesem Band werden Erscheinungsformen von Gewalt in der Grundschule
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beschrieben, analysiert und hinsichtlich ihrer méglichen Lernrelevanz betrachtet. Die Aus-
flihrungen des hier vorliegenden Bandes basieren auf den Erfahrungen in einer zweiziigi-
gen stadtischen Grundschule. Die Beispiele handeln von Kindern im Alter von acht bis elf
Jahren. Die Analyse und die Folgerungen fiir das padagogische Handeln gehen aber (ber
diese Ebene hinaus, so der Autor.

Im Mittelpunkt der taglichen Arbeit steht der padagogische Klarungsdialog. Damit er er-
folgreich sein kann, ist es wichtig, nicht nur tber strukturelle Merkmale von Gewaltsitua-
tionen Bescheid zu wissen, sondern auch Erklarungsmodelle fiir bestimmte Verhaltenswei-
sen zu haben. Auf dieser Grundlage lassen sich Handlungsperspektiven entwickeln, die im
konkreten Fall mit den Begriffen Zuwendung und Zumutung abstrakt charakterisiert werden
(10). Fur erfolgreiches padagogisches Handeln ist es wichtig, nicht nur die dueren Abldufe
zu rekonstruieren, sondern auch die intrapsychischen Vorgdnge zu verstehen. Das hier ent-
worfene psychoanalytisch orientierte Handlungsmodell setzt auf den Aufbau konstruktiver
Ich- und Selbststrukturen anhand von vielfiltigen Beispielen (404). Dabei entwirft der Au-
tor Schule als ,,Resonanz-Ort“ und legt damit den Grundstein fiir seine padagogischen
Handlungsempfehlungen: Weder die Fragen und Probleme der Schiiler und Schiilerinnen,
noch die der Lehrer und Lehrerinnen sollen ungehdrt verhallen oder durch besinnungslos
machende Wissensiiberflutung zugeschiittet werden. So kann sich die Entwicklung von
Selbst- und Sozialbewusstsein gegenseitig stiitzen.

Gogolin, Ingrid/Hohmann, Manfred:
Vom ,,bikulturellen* zum ,,interkulturellen” Unterricht; die Limburger Modellversuche zum
Aufnahmeunterricht von Einwandererkindern in Kindergarten und Primarschule.
Waxmann, Miinster, 1993. ISBN 3-89325-125-1
Der vorliegende Band dient als Evaluationsstudie fiir die Limburger Modellversuche | und Il
(1976 bis 1989). Im Zentrum der Limburger Projekte (1976 bis 1989) stand der Versuch,
Moglichkeiten zu finden, wie der Unterricht der Herkunftssprachen von Einwandererkindern
- Turkisch, Griechisch, Italienisch - und der Unterricht im Niederldndischen einander ergan-
zen konnten. Ziel war es, Erfahrungen zu sammeln, wie durch die abgestimmte Unterwei-
sung in beiden Sprachen eine Optimierung der Forderung zustande kommen kann, die
man den Einwandererkindern in der belgischen Schule anbieten wollte. Diese Aktivitdten
wurden im Sinne eines Integrationsmodells verstanden. Der Unterricht von einheimischen
und Einwandererkindern erfolgte prinzipiell im Klassenverband. Fiir die Teilnahme am mut-
tersprachlichen Unterricht wurden die Einwandererkinder stundenweise aus dem Regelklas-
senverband geldst. Es wurde beabsichtigt, im muttersprachlichen Unterricht die Inhalte des
Niederlandischunterrichts aufzugreifen. So ging es zentral auch darum, Moglichkeiten des
Zusammenwirkens von ausldndischen und einheimischen Lehrkrdften zu finden und zu er-
proben.

Festgestellt wird, dass am Ende des Projektes ein weit entwickelter, differenzierter Ansatz
interkultureller Erziehung vorliegt, worin die Begegnung verschiedener Kulturen und die
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Auseinandersetzung mit Fremdenfeindlichkeit und Rassismus komplementdre Funktionen
besitzen (94). Dennoch ist das Resiimee eher negativ. Die retrospektive Analyse zeigt an
vielen Merkmalen, dass die Limburger Modellversuche weit von der Umsetzung der An-
spriiche in die Praxis entfernt gewesen sind, die in der interkulturellen Hypothese der
Schule lag. Weder in struktureller noch in inhaltlicher Hinsicht sind Ansdtze entstanden,
die das Ziel eines interkulturellen Austausches erkennen lassen; die Ungleichberechtigung
der Kulturen und Sprachen der Einwanderer blieb in allen Manahmen stets erhalten. Nach
heutigem Verstdndnis wdren im Ubrigen die Anspriiche auf Verdanderung nicht allein auf die
Prasentation von Fremdheit und Verschiedenheit der kulturellen und sprachlichen Erfahr-
ung bezogen und darauf begrenzt, einen produktiven Austausch zwischen den Kulturen
und Sprachen anzuregen. Vielmehr zielen sie auferdem darauf ab, dass die Hintergriinde
verstanden werden, vor denen sprachliche und kulturelle Vielfalt auch als bedrohlich fiir
die personliche Situation empfunden werden kann. Schule soll sich den Konflikten stellen,
die aus den gesellschaftlichen Bedingungen erwachsen (102).

Hahn, Manfred:
Europa in Unterricht und Erziehung der Grundschule. Oldenbourg, Miinchen, 1992
ISBN 3-486-98634-1

Europa als grundschulgemaBer Begriff bedarf einer didaktisch-methodischen Aufbereitung
und Zielsetzung, so die These des Autors. Im Grundschulbereich stehen Altersgemafiheit
und Fassungsvermodgen des Kindes ganz vorne an. Die Heranfilhrung zum ,,miindigen
Europabiirger® als Zielstellung pddagogischer Bemiihungen darf nicht durch Uberhéhung,
Vorschnelligkeit oder Verfehlen des kindlichen Interesses und Erfahrungspotenzials gefahr-
det werden. Vorgefundene Voraussetzungen in der Klassengemeinschaft (z.B. ausldndische
Mitschiiler und Mitschiilerinnen) verlangen einen padagogischen Europabegriff, der die
Personlichkeit des Kindes nie aus den Augen verliert. Hahn formuliert drei ,,unverzichtbare
Pramissen® einer grundschulgemaRen Europadidaktik: (1) Das Vorhandene niitzen und akti-
vieren, (2) die Ausweitung des vorhandenen Lernangebots in die europdische Dimension
als Bereicherung erachten sowie (3) die Wertschitzung der Heimat und die Offnung nach
Europa als sich bedingende Komponenten einer verantwortungsvollen Erziehung zu Europa
begreifen. An Beispielen macht er Vorschldge zur Fachvernetzung in einzelnen Jahrgangs-
stufen. So werden grenziiberschreitend die Heimatlander von Mitschiilern und Mitschiiler-
innen kennen gelernt, durch Spiel und Lied Gefallen an anderen Sprachen gefunden und
Europa in der eigenen Umgebung erkundet. Der Band zeigt an 18 Lernfeldern mit {iber 200
konkreten Beispielen, wie im Grundschulunterricht in motivierender Weise der Weg nach
Europa gedffnet werden kann.
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Harz, Frieder:
Ist Allah auch der liebe Gott? Interreligiose Erziehung in der Kindertagesstitte.
Don Bosco, Miinchen, 2001. ISBN 3-7698-1307-3
Harz stellt sein padagogisches Konzept interreligioser Erziehung vor. Ausgehend vom Be-
fund, dass die religitse Thematik Aufgabenstellungen mit sich bringt, die mit interkulturel-
len Ansdtzen noch nicht genug erfasst werden, verbindet er den multireligiosen mit dem
monoreligiosen Ansatz: Mit dem multireligiosen Ansatz ist die Aufgabe gestellt, religiose
Vielfalt zuzulassen, mit dem monoreligiosen Ansatz wird herausgestellt, dass die Verwurze-
lung in der einen eigenen Religion eine Notwendigkeit ist. Harz wendet sich explizit gegen
die Auffassung, beide Ansatze nacheinander zu gestalten. Konsequenterweise wiirde dann
das Kindergartenalter aus der interreligiosen Erziehung ausscheiden, weil hier erst einmal
eine Grundlegung des Eigenen im Mittelpunkt stehen miisste. Allerdings, so der Autor, ist
gerade der Kindergarten der Ort, wo unterschiedliche Religionen sichtbar werden; denn im
Religionsunterricht der Schule verschwinden andere Religionen als die christliche aus dem
Blickfeld. In der Kita steht demnach die Aufgabe an, das Miteinander zu gestalten, auch im
religiosen Bereich. So geht es immer darum, das Eigene lieb und wert zu gewinnen und
zugleich wahrzunehmen, dass fiir andere das Entsprechende auf ihre Weise gilt (43). Harz
sieht gerade in der Kindertagesstdtte den Lernort fiir Toleranz und Verstandnis fiireinander.
Das Handbuch bietet insbesondere Erzieher und Erzieherinnen in Kindertageseinrichtun-
gen konkrete Hilfen zum Thema an. Beschrieben werden Fallbeispiele mit moglichen L&-
sungen, Reflexionsangebote zur Kldarung des eigenen religiosen Standpunkts, praktische
Anregungen fiir interreligiose Erziehung im Kita-Alltag sowie Informationen iiber die grof3en
Weltreligionen.

Haug-Schnabel, Gabriele:

Aggressionen im Kindergarten. Herder, Freiburg, 1999. ISBN 3-451-26911-2

Das Interesse am Thema Aggression im Kindergartenalter ist nach den Erfahrungen der Auto-
rin in den vergangenen Jahren stark gewachsen, u.A. auch vor dem Hintergrund der mégli-
chen Prdventionsangebote bereits im Kindergarten. Die Autorin greift diesen Gedanken auf
und bietet in ihrem Buch grundsatzliches Wissen zum Thema ,,kindliche Aggressionen“ und
erldutert sie anhand von Beispielen. Allgemeine Informationen zum Phdnomen Aggression
sowie Interventionsstrategien und ein Notfallprgramm fiir den Ernstfall runden das inhaltli-
che Angebot ab. Das Buch richtet sich an Erzieher und Erzieherinnen und mochte auf den
Umgang mit Aggressionen vorbereiten, indem addquate und wirksame Reaktionsméglichkei-
ten aufgezeigt werden. Haug-Schnabel schopft dabei aus ihren eigenen Beobachtungen in
verschieden Kindergarten und aus der Erzieherfortbildung unterschiedliche Losungsvorschla
ge, die als alternative Handlungsansatze fiir die Vielschichtigkeit von Aggressionen sensibili-
sieren sollen. Nicht zuletzt ldsst dieses Buch einen spiiren, wie gesund eine ordentliche Wut
sein kann, wie klarend eindeutige Worte und wie verbindend geldste Konflikte sein kénnen,
wenn alle die Spielregeln kennen und einhalten (Haug-Schnabel).
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Heintze, AndreasHilbig, Gisela/Jungbluth, Paul/Kienast, Eckhard/Marburger, Helga:

Schule und multiethnische Schiilerschaft : Sichtweisen, Orientierungen und Handlungs-
muster von Lehrerinnen und Lehrern. IKO, Frankfurt a. M., 1997. ISBN 3-88939-243-1
Vorbemerkungen. Helga Marburger/Gisela Hilbig/Eckhard Kienast: Sichtweisen und Orien-
tierungen Berliner Grundschullehrerinnen und -lehrer zur Multiethnizitdt der bundesdeut-
schen Gesellschaft und den Konsequenzen fiir Schule und Unterricht. Andreas Heintze: Das
Kreuzberger Modell einer zweisprachigen Alphabetisierung und Erziehung tiirkischsprachi-
ger Kinder - Geschichte, Konzeption und Sichtweisen beteiligter Lehrer und Lehrerinnen.
Paul Jungbluth: Lehrererwartungen und die Reproduktion schicht- und ethnienspezifischer
Chancenungleichheit.

Ansatz fiir den vorliegenden Werkstattbericht ist die Entwicklung einer multiethnischen
Schiilerschaft und die Frage nach dem Umgang damit. Das Buch enthdlt drei empirische
Studien, die auch die Person des Lehrers als individuelle Komponente im innerschulischen
Bedingungsgefiige und seine Entwicklung fokussieren. Dabei stehen Sichtweisen, Orientie-
rungen und Handlungsmuster im Kontext zunehmender Multiethnizitat im Mittelpunkt des
Interesses. Aus der Perspektive pddagogischer Ansdtze ist die zweite Studie von Interesse.
Im Kreuzberger Modell wurde zunehmend der Schwerpunkt auf die Entwicklung eines Kon-
zepts fiir eine zweisprachige Erziehung in Regelklassen mit tiirkisch- und deutschsprachi-
gen Kindern gelegt, um damit zu einer alle Mehrheits- und Minderheitskindern betreffen-
den Reform des Unterrichts beizutragen. Die Auswertung der mit den Lehrern und Lehrer-
innen durchgefiihrten Interviews ergab, dass es sich bei dem Kreuzberger Modell um ein in
der Praxis nicht einheitliches Modell handelt. Trotz dieser Schwierigkeiten liegt der beson-
dere Wert des Kreuzberger Modells darin, dass es sich - nicht nur als theoretische, son-
dern in der Praxis ausgearbeitete und in einigen Klassen als durchfiihrbare Konzeption -
klar vom einsprachig deutschen Leitbild der Schule 16st; Zweisprachigkeit als selbstver-
standliche Bildungsvoraussetzung sowie selbstverstandlichen Bildungsanspruch begreift
und dabei Differenzen zwischen Mehrheits- und Minderheitskindern nicht leugnet, ohne an-
dererseits deren gemeinsame schulische Erziehung aufzugeben.

Huber-Rudolf, Barbara:

Muslimische Kinder im Kindergarten. Eine Praxishilfe fiir alltagliche Begegnungen.

Kosel, Miinchen, 2002. ISBN 3-466-36587-2

Das Buch ist aus einem Mainzer Projekt hervo rgegangen, das sich zum Ziel gesetzt hatte,
die Begegnung mit Muslimen in katholischen Gemeinden unterschiedlichster Zusammen
setzung und Struktur zu fordern. Dabei kniipfte der verfolgte Ansatz an der These an, dass
der interreligitse Dialog aus den Kindergarten heraus zu einem Thema der ganzen Gemein
de werden miisse. Das Mainzer Projekt arbeitete explizit nicht auf der Grundlage interkultu
reller Erziehung. Im Projekt wurden die religios bedingten kulturellen Eigenheiten zwar als
Ankniipfungspunkte zur Thematisierung fiir die Anliegen muslimischer Kinder und die Be-
rithrungs- und Reibungspunkte der beiden Religionen herangezogen, die Organisatomn des
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Projektes waren sich jedoch dariiber einig, dass die Qaubenssdtze der beiden Religionen
von den Mitarbeiterinnen im katholischen Kindergarten nicht als gleichwertig nebeneinander
diskutiert werden konnten. Die Erzieherinnen sollten auch die ,richtig stellende Vermittlung
christlicher Inhalte gegentiber Muslimen® (14) einiiben. Schlieflich sollte die Fortbildungs
reihe die Gemeinde in die Befahigung zum interreligiosen Dialog einbinden.

Beschrieben wird der theoretische Hintergrund, der Ablauf des Projektes und die Ergeb-
nisse. Schlie3lich werden fiinf Fortbildungsthemen, die den Phasen des interreligiosen Dia-
logs mit Muslimen entsprachen - Sensibilisierung, Information, Selbstvergewisserung, Fest-
stellung eines gemeinsamen Auftrags bzw. ethischen Konsenses sowie Verkiindigung - so
aufgearbeitet, dass daraus individuelle Fortbildungsangebote entstanden. Die Kursangebo-
te wurden in katholischen Kindergarten erprobt.

Huber, Giinther L./Roth, }Jiirgen W. H.:

Pddagogische Ansidtze zur Pravention von Konflikten zwischen Gruppen.

Hrsg. v. der Abteilung Padagogische Psychologie des Instituts fiir Erziehungswissenschaft
I der Universitdt Tiibingen, Tiibingen, 1994

Die 6ffentliche Meinung scheint mit dem Konzept einer interkulturellen Erziehung immer
noch eher die Forderung nach Assimilation auslandischer Kinder zu verbinden als die Re-
flexion der jeweils eigenen kulturell bestimmten Formen des Erlebens und Handelns sowie
wechselseitiger Offnung fiir unterschiedliche kulturelle Traditionen, so der Ausgangsbefund
der Autoren. Sie machen ein Defizit, nicht nur in der deutschen Diskussion, aus: ,,Fragen
interkultureller Erziehung zielen haufiger darauf, was gelehrt werden sollte, als darauf wie
gelehrt werden sollte” (2). Daher erfolgt eine Konzentration auf praventive Aspekte inter-
kultureller Erziehung. Gefragt wird, wie man verhindern kann, dass kulturelle Unterschied-
lichkeit zum Anlass von Konflikten zwischen Gruppen wird. Die Autoren konzentrieren sich
dabei auf die Primarstufe, bei der Anldsse fiir remediale Malnahmen zum Abbau manife-
ster interkultureller Konflikte eher die Ausnahme darstellen, Anldsse fiir praventive Maf3-
nahmen dagegen im Alltag der durchschnittlichen Grundschulklasse immer wieder auftre-
ten. Im Zentrum der theoretischen Reflexionen steht das Prinzip, interkulturelle Erziehung
nicht bei den anderen ansetzen zu lassen, sondern bei den eigenen kulturellen und per-
sonlichen Orientierungen. Klare Vorstellungen iber die eigene Person, so die Autoren,
»misste es auch gewissheitsorientierten Personen erleichtern, sich auf andere Sichtweisen
einzulassen® (12).

IFK Institut fiir angewandte Familien-, Kindheits- und Jugendforschung (Hrsg.):

Bulletin : Schwerpunktthema Projekt ,,Konflikt als Chance“. Informationsmagazin des IFK,
Heft 1 und 2. Institut fiir angewandte Familien-, Kindheits- und Jugendforschung an der
Universitdt Potsdam, 1999, 2000

Die beiden Hefte des Informationsmagazins des IFK an der Universitdat Potsdam beschafti-
gen sich mit dem Projekt ,,Konflikt als Chance®, ein in den vier Bundeslandern Branden-
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burg, Bremen, Mecklenburg-Vorpommern und Niedersachsen realisiertes Forschungs- und
Interventionsprogramm im elementarpdadagogischen Bereich zur Férderung von Mitbestim-
mung und Mitverantwortung von Kindern bei der Gestaltung ihres Alltags. Neben dem In-
teresse an wissenschaftlicher Erkenntnis sollen konkrete Moglichkeiten aufgezeigt werden,
wie man die kindlichen Fahigkeiten fordern kann, eigene Interessen zu artikulieren und mit
sozial akzeptierten Mitteln durchzusetzen.

Das Forschungsprgramm ist als Langsschnittstudie angelegt. Es untersucht, wie sich die
Fahigkeiten zum Aushandeln von Interessen im Kindergarten- und Grundschulalter entwi-
ckeln und welche Bedingungen in der Familie, im Kindergarten und in der Schule diese Ent-
wicklung beeinflussen. Insgesamt nahmen 336 Kinder, ihre Eltern und 120 Erzieher und Er-
zieherinnen aus 23 Kindertageseinrichtungen grofstadtischer wie landlicher Regionen aus
Ost und West in verschiedener Tragerschaft am Forschungsprjekt teil. Die beiden Hefte
portratieren kurz die beteiligten Einrichtungen, wobei das jeweils Besondere in den Vorder-
grund geriickt wird .

Der Kindergartenalltag wird beobachtet und per Video dokumentiert, mit den Eltern und
Erziehern und Erzieherinnen werden Interviews durchgefiihrt und die Kinder werden an-
hand von Bildern und iiber ein Regelspiel befragt. Insgesamt finden vier Untersuchungs-
reihen statt: 1,5 Jahre vor dem Schuleintritt der Kinder, kurz vor und nach der Einschulung
sowie am Ende der ersten Klasse. Dabei stehen folgende Fragen im Mittelpunkt: Wie
schdtzen sich die Kinder selbst ein, z.B. ihre korperlichen und kognitiven Fahigkeiten, ihre
Integration in die Kindergruppe oder ihre Durchsetzungsfdhigkeit gegeniiber Gleichaltrigen?
Wie erleben Kinder ihre Eltern und ihre Erzieher und Erzieherinnen in sozialen Situationen,
z.B. wenn den Kindern etwas nicht gelingt, wenn sie etwas nicht machen wollen, wenn sie
eine Idee haben? Wie beurteilen die Erzieher und Erzieherinnen und Eltern das Sozialver-
halten der Kinder sowie ihr eigenes Erziehungsverhalten? Wie wird der Tagesablauf in
Kindereinrichtungen gestaltet? Welche Freirdume haben Kindern bei der Gestaltung ihres
Alltags? Wofiir tragen sie Mitverantwortung?

Griinde fiir die Durchfiihrung des Forschungsprojektes liegen auf zwei Ebenen. Erstens ist
die Fahigkeit zu sozialer Partizipation direkte Lebenshilfe; Interessen aushandeln zu kon-
nen bringt Erfolg und soziale Anerkennung. Zweitens ist das Projekt ein direkter Beitrag im
Kampf gegen Gewalt und Fremdenfeindlichkeit, denn gewaltbereite Jugendliche besitzen ei-
nerseits ein grofles Bediirfnis nach Selbstwirksamkeitserleben, andererseits haben sie ein
Gefiihl, fremdbestimmt zu sein. Hier setzt das Programm an, indem gezeigt wird, wie man
etwas Sinnvolles gemeinsam und in eigener Verantwortung tun kann.

Die Ergebnisdarstellung und Projektauswertung erfolgt in diesen Heften allerdings nicht.
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Krannich, Sabine/Sanders, Martin/Ratzke, Katharina/Diepold, Barbara/Cierpka, Manfred:
FAUSTLOS : ein Curriculum zur Férderung sozialer Kompetenzen und zur Pravention von
aggressivem und gewaltbereitem Verhalten bei Kindern. In: Praxis Kinderpsychologie und
Kinderpsychiatrie. 46 (1997), Vandenhoeck & Ruprecht, 236-247. ISSN 0023-7034

Schick, Andreas/Cierpka, Manfred:

FAUSTLOS : Evaluation eines Curriculums zur Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen
und zur Gewaltpravention in der Grundschule.

In: Kindheit und Entwicklung. 12 (2), 100 — 110. Hogrefe, Géttingen, 2003

FAUSTLOS st ein fiir die Arbeit im Kindergarten und in der Grundschule entwickeltes
Curriculum zur Prdvention von aggressivem und gewaltbereitem Verhalten bei Kindern. Ag-
gressives und gewaltbereites Verhalten, so Krannich/Sanders/Ratzke/Diepold/Cierpka, resul-
tiert wesentlich aus einem Mangel an sozialen Kompetenzen, der eine konstruktive Form
der problem- und Konfliktbewaltigung nicht zuldsst. Die Inhalte von FAUSTLOS sind somit
aus Forschungsbefunden und entwicklungspsychologischen Theorien zu den Defiziten ag-
gressiver Kinder abgeleitet. Aus diesem Grund steht die Forderung und Erweiterung proso-
zialer Verhaltensfertigkeiten von Kindern bei FAUSTLOS im Mittelpunkt. FAUSTLOS ist die
deutsche Version des US-amerikanischen Programms Second Step, das vom Committee for
Children in Seattle entwickelt wurde und seit Jahren in vielen amerikanischen Bundes-
staaten erfolgreich angewendet wird. Die deutsche Adaptierung erfolgte im Rahmen des
Projekts ,,Kinder und Gewalt“, einem Modellprojekt des Bundesministeriums fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend unter Leitung von Prof. Dr. Manfred Cierpka an der Universi-
tat Gottingen. Zum Zeitpunkt der Veroffentlichung befindet sich das Projekt in der Pilot-
phase — in insgesamt acht Schulen und drei Kindergadrten in Gottingen und Umgebung.

FAUSTLOS setzt auf drei Ebenen an: (1) Empathietraining, (2) Impulskontrolle und (3)
Umgang mit Arger und Wut. Die einzelnen Bausteine wurden altersadédquat differenziert,
um eine kontinuierliche Vermittlung sozialer Fertigkeiten zu gewahrleisten. Es erfolgt eine
Darstellung der methodischen Umsetzung.

Die begleitende Evaluierung erfolgte unter zwei Gesichtspunkten. Zum einen wird ge-
fragt, ob das Curriculum in der bestehenden Art und Weise den Kindern vermittelt werden
kann. Zum anderen geht es um die ,Effektivitdt des Projekts“: Erhohen sich die sozialen
Kompetenzen der Kinder, die das Programm mitmachen? Zeigen sie nach dem Programm
gesteigertes empathisches Verhalten, l6sen sie ihre Probleme effektiver, kontrollieren sie
ihren Arger und suchen nach einem Ausdruck fiir ihre Wut, der andere Menschen nicht ver-
letzt?

Zusammenfassend wird gezeigt, dass insbesondere aus Sicht der Eltern Verhaltensande-
rungen bei den Kindern, die anhand des Curriculums unterrichtet wurden, eingetreten sind;
Transfereffekte konnten hier verdeutlicht werden. Allerdings muss den Kindern geniigend
Zeit gegeben werden, um mit den Verhaltensweisen zu experimentieren und sie Schritt fiir
Schritt in ihr Alltagsleben zu integrieren. Entgegen der weit verbreiteten Annahme, Mad-
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chen hatten hinsichtlich sozialer Kompetenzen einen sozialisationsbedingten Vorteil gegen-
Uber Jungen und brauchten deshalb keine zusatzliche Forderung, weisen die geschlechts-
bezogenen Ergebnisse der Evaluationsstudie darauf hin, dass sich eine Férderung bei Mad-
chen hinsichtlich Kooperations- und Perspektiveniibernahmefahigkeit forderlich auswirkt,
wahrend hingegen die Selbstbehauptungsfahigkeit durch das Curriculum nur bei Jungen
gestiegen ist.

Insgesamt konnten mit FAUSTLOS einige Verhaltens- und Erlebensdnderungen bei Kin-
dern angestofien werden, wobei die Effekte - wie bei den Programmen zur Férderung so-
zialer Kompetenzen - erwartungskonform eher gering waren. Die geringeren Effekte kdnnen
aber, so Schick/Cierpka, nicht vereinfacht als Indiz fiir die geringe Effektivitat von Gewalt-
praventionsprogrammen im Allgemeinen und von FAUSTLOS im Konkreten interpretiert wer-
den.

Kuhlemann, Medi:
Die Allerweltkinderkiste : ein Projekt auch zur Prdavention von Rechtsextremismus in
Kindertagesstitten. In: BA] Bundesarbeitsgemeinschaft Kinder- und Jugendschutz e.V.
(Hrsg): Vor ,,rechten® Ténen schiitzen! Gegensteuern bei Rechtsextremismus von
Jugendlichen, Bonn, 2001, S. 46-49
Kuhlemann spricht sich fiir eine Pravention von Rechtsextremismus in Kindertagesstatten
aus, denn hier besteht die Moglichkeit, dass die Kinder Grundlagen fiir Begegnung erhal-
ten und somit Orientierung und Erfahrungen auflerhalb der Familie vermittelt bekommen.
Denn Kinder entdecken gern — Unterschiede wie Gemeinsamkeiten. Kinder sind neugierig
und eben darum auch offenen fiir Neues und Unbekanntes (47). Vor diesem Hintergrund
stellt die Autorin die Allerweltkinderkiste vor, ein Impuls fiir die interkulturelle Arbeit mit
Kindern und Erziehern und Erzieherinnen, deren Grundprinzip es ist, die eigene Kultur in
Beziehung zu anderen Kulturen zu setzen. Themenschwerpunkte der Allerweltkinderkiste
sind ,,Informationen {iber andere Kulturen®, ,,Gemeinsamkeiten in den Vordergrund stel-
len, ,,Anderssein“ und ,,Erfahrungen und Erleben®. In der Begleitmappe zur Kiste befinden
sich ausgearbeitete Projekt- und Spielideen, Beurteilungsrichtlinien fiir Kinderbiicher, Kon-
zepte und Anregungen zur interkulturellen Offnung von Kitas sowie Adressensammlung von
Ansprechpartnern.

Die Kiste kann im Rahmen von Erzieherfortbildungen eingesetzt werden oder wird fiir
den Alltag oder Projekttage an Kindertageseinrichtungen verliehen.

Moysich, Jiirgen/Heyl, Matthias (Hrsg.):

Der Holocaust — ein Thema fiir Kindergarten und Grundschule? Krdmer, Hamburg, 1998
ISBN 3-89622-026-8

Vorwort der Herausgeber. Maria Jepsen: Grufwort. Hermann Lange: ,,Erziehung nach Ausch-
witz“ als Aufgabe. Helmut Schreier: Janusz Korczak, die Kinderrechte und das ,,Holocaust“-
Thema. Batsheva Dagan: Wie kénnen wir Kindern helfen, iiber den Holocaust zu lernen?
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Ilka Quindeau: Unbewusste Prozesse in der individuellen und gesellschaftlichen Auseinan-
dersetzung mit Auschwitz und dem Nationalsozialismus. Judith S. Kestenberg: Warum und
wie sollen wir Kleinkindern von der Nazi-Zeit in Deutschland erzahlen? Miriam Gillis-Carle-
bach: Sternikinder und Sternkinder. Ido Abram/Piet Mooren: Erziehung nach Auschwitz ...
mit und ohne Auschwitz? Gertrud Beck: Der Holocaust als Thema fiir die Grundschule.
Matthias Heyl: ,Nein, aber ... oder* : Warum? Alisa Badmor: Zu Zielen und Methoden der
padagogischen Beschiftigung mit dem Thema Holocaust. Lutz van Dijk: Geschichten erzah-
len — iber die Geschichte des Holocaust? Katrin Stender: Mit Kindern liber den Holocaust
sprechen : Bericht einer Mutter. Jiirgen Moysich: Uber einige Versuche, in der Kindertages-
statte liber die NS-Vergangenheit zu sprechen. Elke Rodenhduser: Anne Frank im Unterricht
einer dritten Klasse der Grundschule. Helga Eysel: Judische Kinder in Theresienstadt : Bei-
spiel einer Unterrichtseinheit in einem 4. Schuljahr. Kathrin Volkmann: ,,Zum Erbe machen“
oder ,Lehren aus der Geschichte* : padagogische Uberlegungen zum deutschen Kontext.
Alisa Badmor: Vergangenheit und Identitdt im Kindermuseum zur Geschichte des Holo-
caust. Elke Gryglewski: Angebote fiir 10- bis 13-jahrige Schiiler im Haus der Wannsee-Kon-
ferenz. Harriet Lipman Sepinwall: Die Behandlung des Holocaust mit Kindern im Primar-
bereich (K-4) in den USA : Ziele, Strategien, Quellen, Evaluation und Themen. Jan-Durk
Tuinier: Unterricht {iber das Verhdltnis Zweiter Weltkrieg — Gegenwart : Hintergriinde und
Perspektiven. Piet Mooren: Spuren des Holocaust in der eigenen Umgebung : Karlsruhe
und Tilburg im ,,Dritten Reich“. Peppy Margolis: ,,Caring makes a difference“. Wim Krats-
born: Projekt “Der Zweite Weltkrieg und die Grundrechte”. Viktoria Hertling: ,,... dass
Auschwitz nicht noch einmal sei“ — ein Tagungsbericht. Danksagung.

Der Sammelband dokumentiert die gleichnamige internationale Tagung 1997 in Hamburg.
Er ve reint Beitrdge aus Theorien und Praxis und gliedert sich in zwei Teile mit jeweils mehre-
ren Beitrdgen. Im Kapitel ,,Grundsatzartikel* setzen sich die Autor/innen eher theoretisch mit
der Vermittlung des Holocaust in Kindergarten und Grundschulbereich auseinander, wahrend
im zweiten Teil Erfahrungsberichte aus der padagogischen Praxis im Vordergrund stehen.

Abram/Mooren untersuchen Grenzen und Uberschneidungen einer ,,Erziehung nach Ausch-
witz“, wobei Mooren bereits konkrete Vorschldge fiir die padagogische Praxis in der Arbeit
mit Bilderbiichern formuliert. Badmor diskutiert die Ziele und Methoden der Auseinander-
setzung mit dem Thema Schoah und erganzt diese mit einem Bericht aus der padagogi-
schen Praxis. Moysich diskutiert das Thema als Ansatz fiir die politische Bildung von Kin-
dern. Rodenhduser berichtet von einem Projekt, dass sie im Referendariat zur Geschichte
Anne Franks in einer 3. Klasse einer Darmstadter Grundschule durchgefiihrt hat. Eysel be-
richtet iber die Erfahrungen mit einem Unterrichtsprojekt in einer 4. Grundschulklasse, in
dem die Lebensbedingungen der Juden im Getto Theresienstadt im Mittelpunkt standen.

Volkmann stellt ein Unterrichtskonzept vor, das in der padagogischen Arbeit von Yad
VeSchem entwickelt wurde und diskutiert die Erfahrungen vor dem Hintergrund, inwieweit
dieses Konzept im deutschen Kontext adaptierbar ware. Tuinier, Mooren, Margolis und
Kratsborn versuchen aus Projekten der padagogischen Praxis eine Perspektive fiir die
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grundsatzlichen Anforderungen an die padagogische Arbeit mit dem Thema Holocaust zu
formulieren. Sie schliefen den Kreis zu den Grundsatzartikeln, wobei ihr Fokus sich wieder
von der Altersgruppe der Kindergarten- und Grundschulkinder entfernt.

Insgesamt ergeben die Beitrdge im Band ein widerspriichliches Bild: Ob es sinnvoll sei,
mit Kindern im Vor- und Grundschulalter iiber den Holocaust zu sprechen, wird von den
Autoren unterschiedlich beantwortet. Gemeinsam ist jedoch allen Beitrdgen die Bezugnah-
me auf die Rechte der Kinder und andererseits das Bemiihen um eine Auseinandersetzung
mit dem Ziel: ,dass Auschwitz nicht noch einmal sei“ (Adorno).

N6th, Dorothea:

Interkulturelles Lernen und Nachbarspracherwerb im Projekt ,,Spotkanie heif3t
Begegnung®. Schneider, Hohengehren, 2001. ISBN 3-89676-450-0

Basis fiir die vorliegend Arbeit ist das in der deutsch-polnischen Grenzregion angesiedelte
Projekt ,,Spotkanie“ der RAA Brandenburg e.V. Ziel des Projektes ist der friih beginnende
Nachbarspracherweb und die Entwicklung des interkulturellen Lernens. Im Unterschied zu
anderen Konzepten des Fremdsprachenfriihbeginns handelt es sich beim Projekt ,,Spotkanie®
um einen freiwilligen Sprachenunterricht in der Form von Arbeitsgemeinschaften, der an die
regelmaBige Begegnung zwischen gleichaltrigen Kindern aus den beiden Nachbarldndern ge-
koppelt ist und methodisch mit einer systematischen Progression bei der Sprachvermittlung
arbeitet. Die Lernziele liegen gleichermafien im Bereich des interkultumlen Lernens — Abbau
von Vorurteilen und gegenseitiger Gleichgiiltigkeit, Vermittlung von Kenntnissen iber das
Nachbarland, Stiftung von Kontakten — wie auch im Sprachenerwerb — Vermittlung von
grundlegenden Sprachkenntnissen, Befahigung zur Kommunikation. Die Publikation ist als
Evaluationsstudie und Dissertation konzipiert. Entsprechend wird die Darstellung des Pro-
jektes von einer Einordnung in den theoretischen Kontext, von Untersuchungen zum interkul-
turellen Lernen und einer Analyse des Nachbarspracherwerbs flankiert.

Das Projekt ,,Spotkanie heif3t Begegnung” hat zum Ziel, dass deutsche und polnische
Kinder sich kennen und verstehen lernen. Es soll gegenseitige Toleranz und Akzeptanz ge-
fordert werden, damit sich zukiinftig zwischen Deutschen und Polen in der Grenzregion ein
gemeinsames kommunales Leben entwickeln kann. Flankierend wurden fiir den mutter-
sprachlichen Unterricht in den Arbeitsgemeinschaften Lehrer und Lehrerinnen in das Projekt
einbezogen, die sich (iber regelmafige Treffen, das gemeinsame Planen der Begegnungen
und bei den Begegnungen besser kennen lernen.

Pahl, Andrea/Schulz, Rolf:

Die ,,Eine Welt“ im Unterricht der Grundschule. Didaktische Reflexionen, Erfahrungen,
Beispiele, Adressen. Hrsg. v. Misereor und Dritte Welt Haus Bielefeld, Bielefeld, 1997
ISBN 3-88916-149-9

Die ,,Schulstelle Dritte Welt/Eine Welt in NRW* arbeitete seit 1994 am Landesinstitut flir
Schule und Weiterbildung in Soest. Dieser Modellversuch hatte zum Ziel, eine partner-
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schaftliche, kontinuierliche und produktive Zusammenarbeit zwischen staatlicher Bildungs-
politik und Fachorganisationen der Entwicklungszusammenarbeit bzw. entwicklungspoliti-
scher Bildungsarbeit im Hinblick auf Unterricht und Erziehung zu gewahrleisten. Mit der
vorliegenden Broschiire, die in Kooperation zwischen dem Bremer Projekt ,,Eine Welt in
der Schule“, dem Dritte Welt Haus Bielefeld und Misereor erstellt wurde, méchte die
»Schulstelle Dritte Welt/Eine Welt in NRW*“ den Grundschulen durch die didaktische Refle-
xion eine Orientierungshilfe im Themenfeld ,,Dritte Welt/Eine Welt“ anbieten, eine Verort-
ung der Thematik in den Lehrpldanen deutlich machen, Bausteine fiir eine Didaktik des
»Globalen Lernens in Grundschulen* skizzieren, praxiserprobte Unterrichtsbeispiele zu un-
terschiedlichen Aspekten der ,,Einen Welt“ vorstellen, {iber die Vielzahl von Unterrichts-
materialien etc. informieren, die von verschiedenen Stellen und Verlagen zum Thema ,,Eine
Welt in der Grundschule“ angeboten werden sowie Adressen und Service-Stellen benennen,
wo weitere Unterstiitzung zu erhalten ist. Unterrichtspraktische Beispiele und Erfahrungs-
berichte konkretisieren die didaktischen Hinweise und Empfehlungen zum Lernfeld ,,Dritte
Welt/Eine Welt“. Dabei handelt es sich bei den Praxisbeispielen um erprobte Unterrichts-
einheiten des Projektes ,,Eine Welt in der Grundschule® (vormals ,,Dritte Welt in der Grund-
schule®). Gegliedert sind die Erfahrungsberichte und Beispiele nach folgenden Uberschrif-
ten: (1) Zusammenleben mit den andern, (2) So leben die Kinder anderswo, (3) Unsere ge-
meinsame Umwelt sowie (4) Projektideen, Spiele, Aktionen.

Preissing, Christa:

Und wer bist du? Interkulturelles Leben in der Kita. Ravensburger, Ravensburg, 1998

ISBN 3-473-98909-6

Die vorliegende Publikation ist ein ,,Baustein®“ und zugleich Ergebnisbericht der zwdlfban-
digen Praxisreihe ,Kindersituationen®. In allen neuen Bundeslandern und im Ostteil Berlins
beteiligten sich zwolf Kindertagesstatten an diesem Projekt, um nach dem Konzept des
Situationsansatzes die padagogische Arbeit weiterzuentwickeln. Die Erzieherinnen der Mo-
delleinrichtungen sichten in Zusammenarbeit mit Eltern und anderen padagogischen Fach-
kraften so genannte Schliisselthemen, bearbeiteten diese auf vielfdltige Art und Weise und
dokumentierten die Erfahrungen und Erlebnisse. Auf der Basis der padagogischen Doku-
mentation entstanden die Praxisbiicher, die durch theoretische Informationen und methodi-
sche Anregungen ergdnzt wurden. Die Kapitel der Praxisbiicher entsprechen den vier Pla-
nungsschritten des Situationsansatzes: Situation analysieren, Ziele festlegen, Situation ge-
stalten, Erfahrungen auswerten.

Entsprechend wird sich auch dem Thema interkulturelle Erziehung in der Kita zugewandt.
Anspruch ist, dass die Fahigkeit, sich mit Menschen aus anderen Staaten, aus anderen
Kulturen zu verstandigen, gegenseitige Abhangigkeiten zu erkennen und dabei unter-
schiedliche Traditionen, Lebensweisen, Religionen zu akzeptieren und zu respektieren, zu
einer Grundqualifikation wird. Interkulturelle Erziehung, so die These des Buches, spricht
damit alle an, nicht nur die, die unmittelbaren Kontakt mit Menschen aus anderen Nation-
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en haben. Der Band liefert Anregungen, wie Erzieher und Erzieherinnen in ganz alltdglichen
Situationen handeln kdnnen.

Projekt Interkulturelle Arbeit in Kindertageseinrichtungen:

Interkulturelle Arbeit in Kindertageseinrichtungen : Abschlussbericht des Modellprojektes
des Ministeriums fiir Arbeit und Soziales, Qualifikation und Technologie des Landes
Nordrhein-Westfalen, 1997 bis 2000.

Hrsg. v. AWO Bezirksverband Ostwestfalen-Lippe e. V., Bielefeld, 2000

Die Bearbeiter/innen des Projektes Interkulturelle Arbeit in Kindertageseinrichtungen, Peter
Buchmann, Regine Henneken, Gabriele Reinhardt und Gabriele Schmiegelt-Uzunomeroglu,
konzipieren ihre Arbeit auf einer Analyse der Bundesrepublik als Einwandererland und bis-
herigen Integrationskonzepten. Sie nehmen Integration als Ausgrenzung wahr (8) und defi-
nieren auf dieser Basis das Konzept fiir das Projekt als exemplarisch und modellhaft,
handlungsorientiert und praxisverandernd, als verbandsinterne Strategie zur Verbesserung
der elementarpddagogischen Versorgung von Migrantenkindern, die durch eine zielgerichte-
te Biindelung von Aktivitdten in allen damit befassten Gliederungen und Einrichtungen ent-
wickelt, durchgefiihrt und ausgewertet werden. Als Ziele des Vorhabens wurden unter dem
Anspruch der Integration von Migranten und Migrantinnen in das sozialpddagogische
Handlungsfeld fixiert:

MaBnahmen zur Erhéhung der Migrantenquote in der Aushildung und im Mitarbeiterstab,
die Vermittlung interkultureller Kompetenz als Schliisselqualifikation aller Mitarbeiter und
Mitarbeiterinnen im elementarpdadagogischen Handlungsfeld, die praxisverandernde Umset-
zung interkultureller padagogischer Konzepte in den Einrichtungen (Einrichtungsprofil, Um-
gang mit Mehrsprachigkeit, interkultureller Alltag, interkulturelle Kommunikation, Vernet-
zung, Zusammenarbeit mit Eltern usw.), auf Trigerebene (AWO) die interkulturelle Offnung
des Verbandes und seiner Teilbereiche.

Methodisch setzte das Projekt auf die verstarkte Einbeziehung von Migranten und Mi-
grantinnen in Ausbildung und Praxis der Elementarpddagogik, auf die Entwicklung multi-
kultureller Teams, indem verstdrkt Migranten und Migrantinnen fiir die Arbeit in der Ele-
mentarpddagogik qualifiziert werden, parallel dazu auch die deutschen Kollegen und Kol-
leginnen in Aus- und Fortbildung interkulturelle Handlungskompetenzen erwerben und suk-
zessive auch die Arbeit in den Einrichtungen sich nach interkulturellen Konzepten ausrich-
tet. Das Projekt wurde kooperativ umgesetzt, d.h. neben der AWO als Projekttragerin wa-
ren die Stadt Bielefeld mit 42 Kindertageseinrichtungen, das ‘Interkulturelle Biiro’ der Stadt
Bielefeld, die RAA sowie das Berufskolleg der Fachschule fiir Sozialpddagogik an den stad-
tischen Carl-Severing-Schulen beteiligt. Das Projekt wurde in drei Etappen realisiert:
1997/98 Schaffen der Grundlagen und Konkretisierung von Fragestellung und Zielen, Phase
2: 1998/99 Vertiefung und Erprobung von Konzepten, Reflexion von Grenzen und Méglich-
keiten, Phase 3: Verbreitung 1999/2000 Evaluation, Bemiihungen um Nachhaltigkeit, Trans-
fer.
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Als die wichtigsten und praktischsten Ergebnisse des Projektes machen die Bearbeiter und
Bearbeiterinnen die deutliche interkulturelle Sensibilisierung in allen Tatigkeitsfeldern der
AWO als wichtige Voraussetzung fiir weitere Schritte zur interkulturellen Offnung sozialer
Dienste sowie eine intensivierte Auseinandersetzung mit dem Thema interkulturelle Arbeit
als Alltags- und nicht als Sonderthema aus. Interkulturelle Kompetenz ist ein Qualitats-
merkmal neben anderen. Die AWO selbst hat sich deutlich 6ffentlich (politisch) positioniert.
In den Kindereinrichtungen ist ein Prozess der Praxisveranderung eingeleitet worden. Die
Zahl der Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen mit Migrationshintergrund hat sich deutlich er-
hoht, multikulturelle Teams sind entstanden. Schlief3lich wurde ein kompetenzorientiertes
Férderprogramm fiir Migranten und Migrantinnen, die Erzieher und Erzieherinnen werden
wollen, entwickelt.

Die vorliegende Publikation ist als Evaluationsstudie angelegt und reflektiert daher sehr
griindlich das Modellprojekt. Interessant ist die standige Einbettung in politische Kontexte.
Die Veroffentlichung wird durch Presseberichte abgerundet.

Preissing, Christa/Wagner, Petra (Hrsg.):

Kleine Kinder, keine Vorurteile? Interkulturelle und vorurteilsbewusste Arbeit in Kinder-
tageseinrichtungen. Herder, Freiburg, 2003. ISBN 3-451-28142-2

Christa Preissing/Petra Wagner: Vorwort. Louise Derman-Sparks: Vorwort. Christa Preissing:
Vorurteilbewusste Bildung und Erziehung im Kindergarten : ein Konzept fiir die Wertschat-
zung von Vielfalt und gegen Toleranz. Petra Wagner: ,,Anti-Bias-Arbeit ist eine lange Reise
... : Grundlagen vorurteilsbewusster Praxis in Kindertageseinrichtungen. Evelyne Héhme-
Serke/Aahdokht Ansari: ,,Ohne Eltern geht es nicht!“ : Familienkulturen achten, auf Eltern
zugehen. Serap Sikcan: ,,Die verstehen uns nicht!“ : den Dialog mit Immigranteneltern
eroffnen. Stefani Hahn/Evelyne Hohme-Serke: ,,Das ist nicht fair!“ : bei Diskriminierung ein-
greifen, Werte zeigen und Position beziehen. Mahdokht Ansari/Ute Ensslin: ,,Mein Name be-
deutet ,Geschenk™!“ : Sprachenvielfalt héren, sehen und verstehen. Ute Ensslin/Barbara
Henkys: Vielfalt ins Gesprach bringen mit Persona Dolls. Katinka Beber: ,Ich habe doch
keine Macht, sondern Stress!“ : die Kindertageseinrichtung vorurteilsbewusst leiten. Liter-
atur. KINDERWELTEN : Projekt zur interkulturellen, vorurteilshewussten Arbeit in Kitas. Anti-
Bias-Arbeit im europdischen Netzwerk DECET; Angaben zu den Autorinnen.

Projektbiiro Kinderwelten:

Kleine Kinder, keine Vorurteile? Vorurteilsbewusste Pddagogik in
Kindertageseinrichtungen; Fachtagung. Hrsg. v. Projektbiiro Kinderwelten, 2001, Berlin
Petra Wagner: Kleine Kinder, keine Vorurteile? Vorurteilshewusste Padagogik in Kinder-
tageseinrichtungen. Petra Wagner: Vorurteile tun im Herzen weh : Interkulturelle Arbeit in
Kindertageseinrichtungen. Christa Preissing: Er6ffnung der Fachtagung des Projektes Kin-
derwelten : ,Kleine Kinder, keine Vorurteile?“; am 15. Marz 2001 in der Werkstatt der
Kulturen Berlin. Louise Derman-Sparks: ,,Culturally Relevant Anti-Bias Education with Young
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Children“. Anke van Keulen: Education without Prejudice in the Netherlands. Einrichtungen
aus dem Projekt Kinderwelten stellen sich vor.

Hahn, Stefani:
Schwarze Kinder — weif3e Puppen? Neue Wege zu einer vorurteilsbewussten Pddagogik.
In: TPS, 3/2002, 38-41

Wagner, Petra: Kleine Kinder, keine Vorurteile? Vorurteilsbewusste Pddagogik in Kinder-
tageseinrichtungen. In: Diskurs, 2/2001, 22-27

Wagner, Petra: Vorurteilsbewusste Arbeit in Kindertageseinrichtungen mit dem Anti-Bias-

Approach : Erfahrungen aus dem Berliner Projekt ,,Kinderwelten®.

In: I1ZA Zeitschrift fiir Migration und soziale Arbeit. Beltz, 3/4: 2002, 62-70

Alle aufgefiihrten Veroffentlichungen (Sammelband, Dokumentation einer Fachtagung, Bei-
tradge aus Fachzeitschriften) basieren auf Erfahrungen aus dem Projekt Kinderwelten, das

konzeptionell eine vorurteilsbewusste Padagogik in den Kindertageseinrichtungen in den

Mittelpunkt stellt und auf dem Anti-Bias-Approach von Louise Derman-Sparks basiert.

Das Berliner Projekt Kinderwelten initiiert auf der Grundlage des Situationsansatzes die
Reflexion und Uberarbeitung interkultureller Arbeit in Kindertageseinrichtungen. Beson-
deres Augenmerk wird dabei auf Vorurteile und Stereotype gelegt als Ausgangspunkt fiir
unreflektierte Normvorstellungen und unbedachte Ausgrenzungsprozesse. Die Erfahrungen
aus dem Projekt Kinderwelten legen nahe, dass bei der Adaption des Anti-Bias-Approach
in Berliner Kindertageseinrichtungen starker die Vielfalt und die Diskriminierungen entlang
von Sprache und sozialer Klasse beriicksichtigt werden miissen als die urspriingliche Kon-
zeption des Anti-Bias-Approach vorsieht. Ungeachtet dessen erscheinen die Ziele und Prin-
zipien jedoch hilfreich, um bisherige Konzeptionen interkultureller Pddagogik deutlicher auf
Fragen von Ausgrenzung und Diskriminierung zu fokussieren und hierbei das Erleben und
die Deutung der Kinder in den Blick zu nehmen. Anstof fiir die Auseinandersetzung mit
dem Ansatz von Derman-Sparks war der Befund, dass es in der interkulturellen Arbeit in
Kindereinrichtungen eine Engfithrung der Diskussion auf Kultur und damit zu einer Verbrei-
tung kulturalisierender Denk- und Sichtweisen gekommen ist, wodurch Stereotypisierung
und Entpolitisierung in den letzten Jahren eher verstarkt wurden. Im Gegenzug wurde die
Frage gestellt, ob interkulturelle Erziehung in Kindertageseinrichtungen ein ernst zu neh-
mendes Programm darstellen kénnte, das dem Pochen rechtskonservativer Kreise auf eine
nicht wirklich definierbare deutsche Leitkultur etwas entgegensetzt.

Seit Anfang 2000 beteiligen sich etwa 8o Lehrpersonen mit etwa 600 Kindern in vier
Kindertageseinrichtungen in Berlin-Kreuzberg am Projekt KINDERWELTEN. Allen Einrichtun-
gen ist ein hoher Anteil von Kindern aus Immigrantenfamilien eigen. Die Erzieherinnen und
Leiterinnen der vier Projekt-Kitas nahmen sich vor, die Familienkulturen aller Kinder sicht-
bar zu machen, Eltern und Kinder aktiv zu beteiligen und ihre entschiedene Position gegen
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Vorurteile und Diskriminierungen deutlich zu machen. Im Rahmen des Projektes wurden sie
durch erfahrene Fortbildnerinnen intensiv fachlich begleitet. Das Projekt umfasste in
Anlehnung an den Situationsansatz vier Phasen:

(1) Situation analysieren — ERKUNDEN, (2) Ziele festlegen — ENTSCHEIDEN, (3) Situation
gestalten — HANDELN und (4) Erfahrungen auswerten — REFLEKTIEREN.

Die begleitende Evaluation sowie ein Transfer der Ergebnisse in weitere Regionen Berlins
und Brandenburgs erfolgt im Rahmen des Projekts ,,Fairbindungen®. Erste Erfahrungen der
beteiligten Kitas konzentriemn sich auf die Sensibilisierung bei den Erzieher und Erzieher
und Erzieherinnen. Sie achten stirker als vorher auf ihre eigenen Wahrnehmungen, Aufie-
rungen und Reaktionen. Kinderwelten ist eine Handlungshilfe und trdgt dazu bei, eine an-
dere Einstellung zur Arbeit zu gewinnen, die sich in folgenden Uberschriften zusammenfas-
sen ldsst: ,Eine Anti-Bias-Umgebung schaffen — Stereotypen und Schablonen vermeiden®,
»Vielfalt ins Gesprdach bringen mit Persona Dolls“, ,,Sprachenvielfalt héren, sehen und ver
stehen®, ,,bei Diskriminierung eingreifen — Werte zeigen und Position beziehen“ sowie ,,die
Kita worurteilsbewsst leiten®. Erfahrungsberichte zu allen Schwerpunkten liegen vor.

Kinderwelten ist Teil des europdischen Netzwerkes Diversity in Early Childhood Education
and Training (DECET), dessen Partner die Arbeit nach dem Anti-Bias-Approach verbindet
(www.decet.org)

RAA Potsdam (Hrsg.):
Kinder entdecken die Ein Welt. Interkulturelle Beitrige 31. RAA Potsdam, Potsdam, 1999
ISBN 3-931912-31
Vorbemerkungen. Birgit Mitawi: Viele kleine Schritte auf vielen Wegen : Entwicklungspoli-
tische Bildungsarbeit der RAA im Land Brandenburg. Dolly Conto Oberegdon: Von der Idee
zum Projekt. Hilde Schramm: Projektverantwortliche, Fortbildende, Auswertende. Angelika
Kulse: Beteiligte Kindereinrichtungen — beteiligte Kinder. Hilde Schramm: Die mitwirkenden
auslandischen Padagogen. Dolly Conto Oberegdn/Hilde Schramm: Themen und Bildung-
seinheiten — Vorbemerkungen. Adriana Alfonso Wiirtele: Bericht und Fotodokumentation
Uber die Projektdurchfiihrung in einem Kindergarten. Virginia Hetze: Bericht tiber die Pro-
jektdurchfiihrung in einem Hort. Hilde Schramm: Anmerkungen zur padagogischen Arbeit.
Hilde Schramm: Herstellen von Offentlichkeit. Hilde Schramm: Auswertung und Dokumen-
tation. Gisela Fiihring: Bewertung aus der Sicht der Pddagogen und Padagoginnen und
Erzieher und Erzieherinnen : Aus der Auswertung der Projektunterlagen, 1. Halbjahr 1996.
Hilde Schramm: Resonanz bei den Eltern. Karsten Waniorek: Einschatzung des Projekts :
Unter besonderer Beriicksichtigung des Lernerfolges der Kinder. Inge Ruth Marcus: Wenn
die Eine Welt in die kleine Welt der Kita- und Hortarbeit einbricht ... Hilde Schramm: Wei-
terentwicklung des Projekts. Weiterfiihrende Literaturangaben.

Die Broschiire berichtet {iber ein entwicklungsbezogenes Projekt der RAA Potsdam in
Kindergdrten und Horten im Land Brandenburg. Von 1995 bis 1999 arbeiteten und spielten
auslandische Padagogen und Padagoginnen jeweils einen Tag in der Woche kontinuierlich
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drei bis vier Monate lang mit einer Kindergruppe. Die Padagogen und Pddagoginnen stam-
men {iberwiegend aus Landern der Dritten Welt und leben seit langerem in Deutschland.
Beteiligt waren ca. 1.100 Kinder zwischen drei und 12 Jahren in 34 Kindergdrten und 34
Horten sowie ihre Erzieher und Erzieherinnen. Die Eltern und die kommunale Offentlichkeit
wurden einbezogen; das Projekt fand in Potsdam, in kleineren Stadten und im landlichen
Raum Brandenburgs statt. Im Projekt soll die Neugier bei Kindern auf Fremdes geweckt
und die Akzeptanz von Menschen mit unterschiedlichen Sprachen und nicht weifer Haut-
farbe erhoht werden. Zugleich wird Wissen iiber Lebensbedingungen in anderen Gesell-
schaften vermittelt und in globale Zusammenhdnge eingefiihrt. Madchen und Jungen erfah-
ren viel Uber die Altersgefdhrten in anderen Landern. Sie entdecken dabei Gemeinsamkei-
ten wie auch Unterschiede. Das Besondere am Projekt ist, dass es {iber punktuelle Begeg-
nungen zwischen Einheimischen und Zuwanderern hinausgeht und zwar in einer Situation,
in der die Voraussetzungen fiir ein Zusammenleben kaum gegeben sind, denn es ist spezi-
ell auf die neuen Bundesldander zugeschnitten, in denen es nur wenige Auslander und Aus-
[anderinnen und entsprechend wenige Kontaktmdoglichkeiten zwischen Auslandern und Aus-
[anderinnen und Deutschen gibt. Mittelfristig wird eine Lehr-, Lern-Situation hergestellt, die
Ndhe und Empathie zwischen den Kindern und den auslandischen Gdsten entstehen ldsst,
aber auch Verweilen an Themen, freies Spiel und Eingehen auf die Fragen der Kinder er-
laubt. Die padagogische Arbeit im Projekt und die Resonanz von Kindern, Erziehern und
Erzieherinnen und Eltern werden in der vorliegenden Broschiire dokumentiert. Aufgenom-
men wurde je ein beispielhafter Projektablauf in einem Kindergarten und in einem Hort so-
wie Ausschnitte aus Evaluationsberichten, Diskussions- und Auswertungspapieren.

Schubert, Elke:
Interkulturelle Projekte in der Grundschule; Materialien und Anregungen zur Praktikums-
vorbereitung. Hrsg. v. Institut fiir Allgemeine Didaktik und Schulpddagogik an der Uni-
versitdt Dortmund, Dortmund, 1996. ISSN 0948-3934
Die Darstellungen beschreiben ein mit einer 2. Grundschulklasse durchgefiihrtes Unter-
richtsprojekt mit historischem Schwerpunkt und fécheriibergreifenden Beziigen. Der kon-
zeptionelle Hintergrund ist ein offenes Curriculum, das in Abstimmung mit dem Sachunter-
richt auf die Lebenswirklichkeit von Grundschulkindern eine Schliisselfunktion fiir die Inte-
gration der interkulturellen Perspektive sieht. Subjektive, erlebnisorientierte Ausdruckswei-
sen und Lernformen stehen gleichwertig neben dem spielerischen Einiiben sachbezogener,
fachgemafier Arbeitsweisen. Ein Merkmal der Projektarbeit ist die weitgehend selbstdandige
Materialsammlung und Materialproduktion durch die Kinder. Es geht um das historische
Lernen im Sachunterricht, um den Zugang zu Erinnerungen. So entwickelten die Grund-
schulkinder mit unterschiedlicher Nationalitdt ein ,,Groelternbuch®.

Neben einer allgemeinen Einfiihrung in die konzeptionellen Grundlagen des Projektes we r-
den die einzelnen Unterrichtseinheiten ausfiihrlich beschrieben, dokumentiert udreflektiert.
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Solbach, Regina:

Chancen der Vielfalt im Kindergarten. Interkulturelle Erziehung aus der Perspektive von
Erzieherinnen, Miittern, Fachberaterinnen und tiirkischen Mitarbeitern der Jugenddmter.
Hrsg. v. Sozialpddagogischen Institut NRW, Landesinstitut fiir Kinder, Jugend und Familie,
im Geschéftsbereich des Ministers fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales, Kéln, 1996

ISBN 3-926828-50-1

Berichtet wird vom Projekt ,,Chancen der Vielfalt im Kindergarten, interkulturelle Erziehung
aus der Perspektive von Erzieherinnen, Miittern, Fachberaterinnen und tiirkischen Mitar-
beitern an Jugendamtern®“, das vom Sozialpddagogischen Institut NRW von Mitte 1993 bis
Ende 1994 in 13 nordrhein-westfélischen Stadten in Kindereinrichtungen der freien Wohl-
fahrtspflege durchgefiihrt wurde. Insgesamt wurden 35 Personen in qualitativen Interviews
zu ihren Erfahrungen befragt. Die vorliegende Publikation ist die Zusammenfassung der
wesentlichen Aussagen der im Rahmen des Projekts mit den o.g. Beteiligten gefiihrten Ge-
sprache. Dabei schlie3t das Projekt an vorhergehende ,,Erprobungsmafinahmen® zu ,,Aus-
l[andische Kinder im Kindergarten“ an. Die damals vom SPI erstellten Materialien fiir die
Praxis und die Erfahrungen des erprobten Ansatzes von tiirkischen Frauen und Mdnnern
als sog. ,Kontaktpersonen® und als Vermittler zwischen Elternhaus und Kindergarten soll-
ten auf Nachhaltigkeit tiberpriift und durch aktuelle Praxisbeispiel erganzt werden.

Die Autorin geht davon aus, dass als Voraussetzung fiir ein gemeinsames Leben und
Aufwachsen von deutschen Kindern und Kindern anderer Herkunftslander in Tageseinrich-
tungen eine intensive Zusammenarbeit der Erzieher und Erzieherinnen mit den Eltern und
eine unterstiitzende Begleitung der padagogischen Fachkrafte durch Fortbildung und inter-
kulturelle Arbeitsmaterialien notwendig ist. Interkulturelle Erziehung im Kindergarten richtet
sich dem Verstandnis der Autorin folgend an alle Kinder, unabhédngig von ihrer Nationalitat.
Die Stellungnahmen der padagogischen Fachkrdfte verdeutlichen, dass Ansatze zur inter-
kulturellen Erziehung im Kindergarten einer Unterstiitzung von auBen bediirfen. Die Ausein-
andersetzung mit den jeweiligen kulturellen Eigenstandigkeiten und Unterschieden der Kin-
der aus unterschiedlichen Herkunftslandern und deren Eltern wird, insbesondere von den
Erzieherinnen, im Sinne einer falsch verstandenen Harmonisierung nicht geniigend differen-
ziert betrachtet. Der situationsorientierte Ansatz stellt nicht per sé eine Auseinandersetzung
mit interkultureller Erziehung dar, bietet aber eine Grundlage fiir Themen, die im interkul-
turellen Kontext eine Rolle spielen. Auslandische Fachkréfte kdnnen eine wichtige Rolle als
Identifikationsfiguren und Ansprechpartner und -partnerinnen spielen, allerdings diirfen sie
in den Teams keine Alibifunktion bekommen. Sowohl fiir die Identitatsentwicklung des Kin-
des als auch fiir den Erwerb der Zweitsprache Deutsch ist es wichtig, die Entwicklung der
Muttersprache aktiv zu unterstiitzen. Eine Sprachférderung hinsichtlich der Zweitsprache
Deutsch muss an den Fahigkeiten, Kenntnissen und Erlebnissen der Kinder ansetzen.
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Ulich, Michaela/Oberhuemer, Pamela/Soltendieck, Monika:

Die Welt trifft sich im Kindergarten. Interkulturelle Arbeit und Sprachférderung.
Luchterhand, Neuwied, 2001. ISBN 3-472-04682-1

Vorwort. Pamela Oberhuemer: Padagogik der Vielfalt - interkulturelle Padagogik; Refle-
xionen zum Thema. Michaela Ulich: Sprachentwicklung: Kinder, die mit verschiedenen Spra-
chen aufwachsen. Michaela Ulich: Deutschlernen in der Kindertageseinrichtung. Michaela
Ulich: Die Familiensprachen der Kinder im pddagogischen Angebot. Monika Soltendieck:
Kommunikation und Zusammenarbeit mit Familien aus verschiedenen Kulturen. Michaela
Ulich: Was fiir ein Bild mache ich mir? Erfahrungen und Stereotype im Umgang mit anderen
Kulturen. Pamela Oberhuemer: Evaluation: Modewort oder konkrete Praxishilfe? Pamela
Oberhuemer: Uber Praxis nachdenken, Praxis verdndern — ein Leitfaden fiir die interkultu-
relle Arbeit in Kindertageseinrichtungen. Pamela Oberhuemer: Familien aus anderen Lan-
dern und Kulturen in Deutschland: Fakten und Zahlen. Monika Soltendieck: Biicher und
Materialien fiir die padagogische Arbeit. Monika Soltendieck: Sozialdienste, Informations-,
Beratungs- und Betreuungsstellen fiir Migranten und Migrantinnen und ihre Familien.

Das zentrale Anliegen des Bandes besteht in der Auseinandersetzung mit der Frage, wie
kénnen im Alltag von Tageseinrichtungen die Prasenz und Wertschdtzung von verschiede-
nen Sprachen und Kulturen fiir Kinder konkret erfahrbar gemacht werden? Geleitet vom
Prinzip Mehrsprachigkeit und Multikulturalitdt geben die Autorinnen praxisbezogene Anre-
gungen. Die Praxishilfe wendet sich drei Aspekten detailliert zu. Der Schwerpunkt ,,Spra-
che“ bezieht sich auf die alltaglichen Probleme in den Einrichtungen wie das Erlernen der
deutschen Sprache durch die Kinder, die Verstandigung mit den Eltern, das zweisprachige
Aufwachsen von Kindern oder die Rolle der Eltern und Erzieher und Erzieherinnen bei der
Sprachforderung. Im Schwerpunkt ,,Eltern, Familienkulturen, Herkunftskulturen®* wird die
Zusammenarbeit mit den Eltern als besondere Herausforderung fiir die pddagogischen
Fachkrafte aufgegriffen. Der dritte Schwerpunkt ,,Der andere Blick auf den Alltag* beinhal-
tet einen Leitfaden zur Reflexion der eigenen Praxis und viele weitere Anregungen. Die
Handreichung entstand auf der Grundlage von Interviews mit Erziehern und Erzieherinnen
in Fortbildungsveranstaltungen, die die drei Autorinnen am Staatsinstitut fiir Friihpadago-
gik Bayern machten.

Ziegler, Regine/Ziegler, Albert:

Gewalt in der (Grund-)Schule : Analysen und pddagogische Konsequenzen. Shaker,
Aachen, 1997. ISBN 3-8265-3087-X

Spektakuldre Medienmeldungen iber die Gewalttatigkeit an Grundschulen, aber auch die
wachsenden Bemithungen von Padagogen und Padagoginnen, Psychologen und Psycholo-
ginnen und Lehrern und Lehrerinnen, der Gewalt an Grundschulen zu begegnen, signalisie-
ren ein gestiegenes Problembewusstsein. Auch die Offentlichkeit reagiert zunehmend sensi-
bel auf dieses Thema. Das vorliegende Buch greift dieses gesteigerte Interesse auf und
umfasst zwei Schwerpunkte: Zum einen analysiert es Gewalt an Grundschulen, zum ande-
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ren werden aus der Analyse padagogische Konsequenzen fiir die Unterrichtspraxis von
Grundschullehrer und -lehrerinnen abgeleitet. Auf der Grundlage der Auswertung zahlreicher
empirischer Studien und Befunde kristallisiert sich fiir die Autoren heraus, dass im Kontext
von Gewalt an Grundschulen zweierlei als Trend wahrgenommen werden kann: ,,Jiingere
Schiiler werden hdufiger Opfer von Gewalt durch dltere Schiiler und mit dem Alter steigt
die Neigung zu Gewalttaten an. Auch spielt ... das Geschlecht eine grofie Rolle“ (118).
Grundsatzlich jedoch befinden Ziegler und Ziegler, dass sich die verschiedenen Theorien fiir
die Ableitung von Praventions- und Interventionsmafnahmen in der Grundschule deutlich
unterscheiden. Beispielsweise lassen sich aus dem ,,biologischen Erkldarungsansatz kaum
konkrete praxisrelevante Handlungsweisen entnehmen®, wahrend sich aus dem lerntheore-
tischen Ansatz sehr vielfdltige, praktisch gut verwertbare padagogische Konsequenzen fiir
die Grundschule ableiten lieBen (119f.). Insgesamt jedoch wird festgestellt, dass die starke
Abgrenzung der einzelnen theoretischen Ansdtze untereinander dazu fiihrt, dass ein inte-
griertes Losungs- und Handlungskonzept nicht erstellt werden kann. So eréffnet sich fiir
jeden Grundschullehrer, jede Grundschullehrerin die Méglichkeit, je nach Einzelfall und Si-
tuation sich fiir die Theorie zu entscheiden, die fiir das weitere padagogische Vorgehen am
sinnvollsten erscheint. Interessant erscheint dieses Buch auch deswegen, weil es verschie-
dene Interventions- und Praxisprogramme gegen Gewalt an Schulen auf den Priifstand
stellt. Schliefilich widmet sich der letzte Teil der Darstellungen der positiven Beeinflussung
der Randbedingungen von Gewalt und Aggression in der Grundschule. Dieser Teil des Bu-
ches ist wie eine Handreichung aufbereitet: Die Beschreibung des Phanomens wird mit
daraus abgeleiteten pddagogischen Konsequenzen verbunden.
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