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Chancen auch fir arme Kinder -
Bildung und Forderung von Kindern
mit Entwicklungsrisiken

Kritische Anmerkungen im Kontext von Inklusion und
des institutionellen Ausbaus Friiher Bildung

Wenn ich in der Uberschrift von kritischen Anmerkungen spreche, dann liegt es mir fern, die positiven Seiten, die mit dem
Auf- und Ausbau eines inklusionsorientierten Systems der Friihen Bildung verbunden sind, gegeniiber méglichen Pro-
blemen in den Hintergrund zu riicken. Es geht mir vielmehr darum, bei aller grundsétzlich positiven Einschdtzung dieser
Entwicklungen auch auf mégliche Gefahrenmomente hinzuweisen. Im Blick habe ich dabei besonders kleine Kinder, die
unter schwierigen Bedingungen aufwachsen, zum Beispiel weil ihre Eltern arm sind, weil sie sozial benachteiligt sind oder
weil ihre Eltern ihnen nicht die Fiirsorge, Zuwendung, Aufmerksamkeit, Wadrme und Sicherheit geben kénnen, die Kinder
brauchen. Diese Kinder haben es von Anfang an schwerer. Armut und Benachteiligung wirkt sich negativ auf die kindliche
Gesundheit und Entwicklung aus. Beeintrédchtigt ist vor allem die Entwicklung der neurobiologischen Systeme und damit
die Entwicklung des kindlichen Gehirns. Es geht also um Kinder, deren Probleme und Beeintrdchtigungen in der Entwick-
lung unter Umstdnden zu Lernbehinderungen fiihren kénnen. Solche Entwicklungsbeeintrdchtigungen und ihre gesell-
schaftlichen Entstehungsbedingungen mdchte ich verdeutlichen. AnschlieBend werden einige Orientierungslinien fiir die

Gestaltung von Hilfen fiir die davon betroffenen Kinder und ihre Familien aufgezeigt.

Licht- und Schattenseiten im
frihkindlichen Erziehungs- und
Bildungssystem

Frihkindliche Bildungsprozesse erfah-
ren eine wachsende gesellschaftliche
und bildungspolitische Anerkennung,
viele neue Ganztagskrippen- und Ganz-
tagskindergartenplatze sind geschaffen
worden und werden noch geschaffen.
Eine im Prinzip erfreuliche Entwicklung,
mit vielfdltigen Griinden: Sowohl von
Seiten der Wirtschaft wie auch der Ge-
sellschaft und des Staates wird die hohe
Bedeutung der frihkindlichen Bildung
betont, auch zur hinreichenden Mobi-
lisierung des sogenannten Humanver-
mogens in Deutschland, um als roh-
stoffarmes , Bildungsland” im globalen
Wettbewerb bestehen zu kdnnen. Wei-
ter soll der flachendeckende Ausbau
von Ganztags-Betreuungspldtzen fur
Kinder zur besseren Vereinbarkeit von
Eltern-, speziell Mutterarbeit, und Er-
werbsarbeit beitragen. Und nicht zu-
letzt soll durch Frithe Bildung mehr
Chancengerechtigkeit fur Kinder aus
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sogenannten , bildungsfernen Schich-
ten” erreicht werden.

Sicher gehért zu den positiven As-
pekten dieser Entwicklung auch die Tat-
sache, dass in den letzten Jahrzehnten
kleine Kinder mit Behinderungen und
Entwicklungsproblemen nicht mehr in
speziellen Kindertagesstdtten betreut
und gefoérdert werden, sondern — im
Zeichen der Integration und Inklusion
- weitestgehend in Regel- und inklusi-
ven Kindertagesstatten. Weiter gehort
dazu, dass auch Kinder aus Armuts-
und Benachteiligungsverhéltnissen ten-
denziell friiher und vermehrt Ganztags-
platze erhalten.

Aber diesen Lichtseiten stehen Schat-
tenseiten gegeniiber. So gibt es deut-
liche Anzeichen daflr, dass sich der
Leistungsdruck ftr Kinder schon im Vor-
schulalter erhoht hat (vgl. Becker 2015)
— verbunden mit Gefahren, dass Kinder
bereits frith mit Misserfolgserlebnissen,
Erfahrungen des Nicht-Mithalten-Kon-
nens sowie damit konfrontiert werden,

in der Peergruppe marginalisiert zu
werden, nur duBerlich dazuzugehoren
oder sich selbst innerlich zurlickziehen.
Kinder werden heute sowohl im Ge-
sundheitssystem  (kinderdrztliche U-
Untersuchungen) wie auch im frih-
kindlichen  Bildungsbereich  vielen
diagnostischen Prozessen unterzogen,
insbesondere auch hinsichtlich ihrer
Sprachentwicklung — jedoch nicht im-
mer mit hinreichend geeigneten di-
agnostischen Materialien und einem
angemessenen Prozedere wie in der
Kombination von standardisierter Dia-
gnostik und prozessorientierten Verfah-
ren (vgl. Albers 2015, 45). Nur dadurch
aber wédre es moglich, ,,auf der einen
Seite fehlerhafte und tberfliissige Zu-
schreibungen von Forderbedurftigkeit,
auf der anderen Seite aber auch das
Vernachldssigen von Fordermafnah-
men bei Kindern, die wirklich von einer
Forderung profitieren wirden [...]"
(ebd.), zu vermeiden.

Die Gefahr, dass Kinder, die spezielle
FordermaBnahmen brauchen, diese in
Kindertagesstatten nicht immer (hinrei-
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chend) erhalten, hdngt mit einem Biin-
del von moglichen Ursachen zusam-
men. Nur einige seien genannt. Bereits
kleine Kinder mit einem hohen Sozi-
al- und Sprachkapital (oftmals aus pri-
vilegierteren Familien) entwickeln viel
haufiger bemerkenswerte Fahigkeiten:
Sie kdnnen sowohl die Aufmerksamkeit
des pddagogischen Fachpersonals als
auch anderer Kinder ihrer Gruppe ,ein-
fangen" und so z. B. eine Erzieherin in
Gesprédche ,verwickeln”. Dadurch er-
halten sie mehr Anregungen, als dies
z. B. Kinder mit geringeren Sozial- und
Sprachkompetenzen kénnen. Da diese
Prozesse, die den sogenannten ,Matt-
hédus-Effekt" (,, Wer hat, dem wird ge-
geben ...") bewirken, oftmals auf einer
eher unbewussten Ebene ablaufen, sind
sie auch schwer zu kontrollieren und
erfordern eine hohe Wahrnehmungs-
und Reflexionssensibilitdt der friihpa-
dagogischen Fachkréfte.

Umgang mit kindlichen
Beeintrachtigungen im Kontext
von Inklusion und Prdvention

Die Frage, ob Kinder mit Entwicklungs-
risiken, insbesondere wenn sie aus
sozial benachteiligten Verhéltnissen
kommen, in frihkindlichen Bildungs-
einrichtungen immer die Bildungs- und
Forderangebote erhalten, die sie brau-
chen, bedarf aus weiteren Griinden der
genaueren Betrachtung und hat ver-
schiedene Facetten:
Sind die qualitativen Bedingungen
(GruppengroBe, personal-fachliche
Kompetenzen des Personals usw.)
fur die angemessene Forderung die-
ser Kinder ausreichend?
Wie weit und in welcher Form be-
dient sich die Einrichtung externer
fachlicher Ressourcen, z. B. aus der

Frihforderung?
Welche ,Philosophie” haben die
frihpéddagogischen  Fachpersonen

einer inklusiven Kindertagesstatte
im Hinblick auf den Umgang mit
der Verschiedenheit von Kindern,
vor allem wie nehmen sie Auffal-
ligkeiten, Verhaltens- und Entwick-
lungsprobleme von Kindern wahr
und interpretieren diese?

Sehen sie individuelle Probleme von
Kindern als solche an, denen allein

dadurch begegnet werden kann,
dass man versucht, das Kind seinen
individuellen  Entwicklungs- und
Bildungsweg in einer ,Anerken-
nung der Verschiedenheit” gehen
zu lassen? Verzichtet man also auf
speziellere FordermalRnahmen, weil
diese die , Besonderheit” des Kindes
herausstellen und damit stigmatisie-
rende Kategorisierungen verbunden
sein kénnten?

Es fdllt auf, dass derzeit die Begriffe
Inklusion und Partizipation (Teilhabe)
einen hohen Stellenwert besitzen, hin-
gegen nicht mehr Begriffe wie Praven-
tion oder kompensatorische Férderung.
Andreas Hinz sieht sogar einen deut-
lichen Widerspruch zwischen Inklusion
und Préavention. Dieser ,durfte darin
bestehen, dass bei Prdvention der An-
schluss an die allgemeine Entwicklung
angestrebt wird und Inklusion genau
die Freiheit fir das Gegenteil postuliert,
ndmlich die Legitimitdt individueller
Lernwege und Entwicklungen” (Hinz
2013, S. 10).

Was versteht Hinz hier mit ,allgemei-
ner Entwicklung”? Wenn er damit
meint, dass Kinder unterschiedlicher
Lebenslagen nicht schlichtweg an mit-
telschichtdominante Vorstellungen des-
sen, wie Kinder sich entwickeln sollen,
und entsprechende Leistungskriterien
angepasst werden durfen, dann hat er
Recht. Fatal aber wére es, deprivierten
Kindern nicht die Moglichkeit zu geben,
so gut es geht, Anschluss an allgemei-
ne Entwicklungskriterien zu finden, die
man auch in der Entwicklungspsycho-
logie als , Meilensteine der Entwick-
lung" bezeichnet. Dies wdre, gelinde
formuliert, ,wohlwollende Vernachlas-
sigung”. Im Ubrigen kann Anerken-
nung der Verschiedenheit nicht hei-
Ben, Bedingungen anzuerkennen, die
Kindern  Entwicklungsmoglichkeiten
nehmen (z. B. gravierende Armuts-
bedingungen). Dies ware schlichtweg
zynisch (vgl. Weill 2013). Die Wahr-
nehmung der Deprivation eines Kindes
durch Armut und Benachteiligung ist
Voraussetzung dafir, dazu beizutragen,
Bedingungen im Umfeld des Kindes zu
verdndern, etwa durch die Zusammen-
arbeit einer Friihforderstelle mit der Fa-
milie. Genau eine solche Verdnderung

von Verhdltnissen ist Ziel einer Verhdlt-

nisprdvention, die bei Kindern mit Ent-
wicklungsrisiken hoch bedeutsam ist. Es
erscheint wichtig, der préventiven und
kompensatorisch-férdernden  Zielset-
zung - sicher kritisch reflektiert — auch
im Inklusionsdiskurs einen hohen Stel-
lenwert zuzuordnen.

Risiken der kindlichen
Entwicklung

Eine Vorbemerkung zum Begriff
.Lernbehinderung*”

.Lernbehinderung” wird seit seiner
Verwendung ab den 60er Jahren des
letzten Jahrhunderts vor allem als schul-
organisatorischer Begriff verstanden;
daher sei vorab kurz begriindet, wes-
halb ich ihn in diesem Beitrag benutze,
in dem es schwerpunktmaBig um kleine
Kinder im Friihen Bildungssystem geht.
Hinzu kommt, dass der Begriff im In-
klusionsdiskurs eher noch umstrittener
geworden ist und nicht selten vollig
abgelehnt wird, da er die betroffenen
Kinder und Jugendlichen unangemes-
sen kategorisiere.

Die ersatzlose Aufgabe des Begriffs
.Lernbehinderung” kénnte allerdings
langerfristig zur Folge haben, dass die
notigen Hilfen, die bislang vor allem im
schulischen Kontext geleistet werden
konnten, verlorengehen. Die Gefahr ist
deshalb groR, weil viele der als , lern-
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behindert” bezeichneten Kinder und
Jugendlichen aus sozial benachteiligten
Verhéltnissen stammen und daher auch
kaum auf eine politisch relevante Lob-
by zahlen kénnen. Es ist daher wichtig,
auf die massiven Benachteiligungs- und
Deprivationsprozesse hinzuweisen, mit
denen Kinder oftmals von Beginn ihres
Lebens an konfrontiert werden und
die zu einer Behinderung des Lernens
(wie haufig der Entwicklung insgesamt)
fuhren. Diese prozesshafte Seite des
Benachteiligt- und Behindertwerdens
darf bei der Verwendung des Begriffs
~Lernbehinderung” niemals auBer
Acht gelassen werden.

Lernbehinderung im Kontext von
Armut und Benachteiligung

Seit es die Schule fur Lernbehinder-

te bzw. die friihere , Hilfsschule" gibt,

kommen ihre Schiilerinnen und Schiler
zum weitaus Uberwiegenden Teil (ca.

80 bis 90 %) aus sozial benachteiligten

Verhaltnissen. Ihre hauslichen Lebens-,

Entwicklungs- und Lernbedingungen

sind durch eine Kombination deprivie-

render Merkmale der familidren Le-
benslage gekennzeichnet, die hier der

Kirze halber nur holzschnittartig be-

schrieben werden:

e niedriger Bildungs- und Erwerbssta-
tus der Eltern und damit unsichere,
auf Dauer knappe finanzielle Mittel

e kleiner und/oder schlechter ausge-
stattete Wohnungen

e unzureichende Befriedigung grund-
legender kindlicher Bedurfnisse (Si-
cherheit, Geborgenheit, Pflege und
Erndhrung, Bewegung, Spiel und
sonstige Aktivitdten ...)

e oftmals eine Erziehungspraxis, die
wenig Ermutigung und Anregungen
zum Lernen in der Schule und in ei-
ner hoch komplizierten Zivilisation
bietet (z. B. weil die Eltern mit Pro-
blemen der Daseinsflirsorge erheb-
lich belastet sind oder auch ihre ei-
genen problematischen schulischen
Erfahrungen zu tragen haben)

e deutliche Kluft zwischen der
hduslichen und  schulischen
Sprach- und Kulturform

In diesen Merkmalen spiegeln sich fami-
lidre Lebenssituationen wider, die durch
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Armut charakterisiert sind. Dies gilt vor
allem dann, wenn man den Begriff Ar-
mut — wie in der modernen Armutsfor-
schung Ublich — als Ausdruck einer Le-
benslage betrachtet, die in Verbindung
mit materieller Unterversorgung zu
Einschrankungen der individuellen und
familidren Handlungsspielrdume in wich-
tigen Lebensbereichen wie Versorgung,
kulturelle Entfaltung und Bildung, Kon-
takte und Beziehungen, Erholung, Pflege
individueller Neigungen und Féhigkeiten
usw. fiihrt (Zander 2008, S. 113).

Schon in der Kleinkind- und Vorschul-
zeit zeigen sich gravierende belastende
Auswirkungen von komplexer Armut
auf die gesundheitliche Situation und

Entwicklung von Kindern. Dazu nur ei-

nige Schlaglichter:

e Frihe und lang andauernde Armut
stellt einen hohen Risikofaktor dar.
So wiesen die chronisch armen Kin-
der in der genannten Studie ,die
schlechtesten  Entwicklungsbedin-
gungen und -verldufe" auf (Holz et
al. 2006, S. 7).

e Armut, besonders in der Kumulati-
on 6konomischer, sozialer und psy-
chischer Belastungen, ist ein Nahr-
boden fur Kindesvernachlédssigung,
vor allem dann, wenn Eltern als Kin-
der eigene Vernachldssigungserfah-
rungen gemacht haben.

e Bei Kindern mit einem niedrigen
Sozialstatus treten haufiger biolo-
gische Risiken, wie Frihgeburtlichkeit
und niedriges Geburtsgewicht, pra-,
peri- und postnatale Komplikationen,
Fehlerndhrung und ein belasteter ge-
sundheitlicher Status, auf als bei Kin-
dern aus besser gestellten Familien
(vgl. Lampert; Richter 2010). Ebenso
weisen in den Einschulungsuntersu-
chungen des Bundeslandes Branden-
burg ,Kinder aus sozial benachtei-
ligten Familien [...] dreimal haufiger
frihforderrelevante Befunde auf als
Kinder aus Familien mit mittlerem
oder hohem Sozialstatus” (MASGF
2007, 58). Dazu gehoren Sprach- und
Sprechstérungen, intellektuelle Ent-
wicklungsverzégerungen, Einschran-
kungen im Seh- und Hoérvermdgen,
Wahrnehmungs- und psychomoto-
rische Stdérungen, zerebrale Bewe-
gungsstdrungen sowie emotionale
und soziale Stérungen (ebd., 57).

Solche Zusammenhdnge sind auch in-
ternational bestétigt. So kommt der
Schweizer Kinderarzt Remo Largo auf-
grund der Befunde aus der Zuricher
Langsschnittstudie zu dem Schluss:

.Der soziodkonomische Status be-
stimmt die intellektuelle Entwicklung
weit mehr als simtliche derzeitig er-
faBbaren prénatalen und perinatalen
Risikofaktoren" (1995, 17).

Ahnlich deutlich formuliert die US-ame-
rikanische Armutsforscherin Martha J.
Farah:

«Nirgends waren die Unterschiede
[zwischen niedrigem und mittlerem
sozialem Status; H. W.] dramatischer
als im Bereich der kindlichen Entwick-
lung (in Farah; Noble; Hurt o. J., 2).

Zusammenhénge zwischen sozialen
und neuronalen Bedingungen

Neuere neurowissenschaftliche For-
schungen, die sich bildgebender Ver-
fahren bedienen, zeigen dass de-
privierende Umweltbedingungen
problematische Einflisse auf die Ent-
wicklung der neurobiologischen Sy-
steme haben, die nicht immer reversibel
sind. Fehlt es Babys und Kleinkindern
an Anregung, Aufmerksamkeit, Zu-
wendung oder sind sie mangelernéhrt,
hat dies negative Auswirkungen auf die
Entwicklung ihres Gehirns. Die ame-
rikanische Wissenschaftlerin  Sheeva
Azma (2013) fasst diese Forschungen
folgendermaBen zusammen:
+Anregende Umgebungen fordern
neuronales Wachstum, wéhrend
belastende Umgebungen negative
Effekte auf die Hirnentwicklung auf
mehrfachen Ebenen haben, von der
Systemebene, z. B. der Architektur
des neurologischen Systems, das
die Gehirnregionen einschlieRt, oder
dem Umfang der vorhandenen Hirn-
struktur, bis zur Zellebene, z. B. der
Synapsendichte auf einem einzelnen
Neuron" (Ubersetzung: H. W.).

Speziell konnte gezeigt werden, dass
deprivierende Umweltbedingungen
problematische Einflusse insbesondere
auf folgende Bereiche haben:
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den préfrontalen Cortex,
die Sprachregionen in der linken
Hirnhalfte,

e den Hippocampus mit Auswir-
kungen vor allem auf die ausfuh-
renden Funktionen (Planung der
Handlungsabldufe, willentliche Auf-
merksamkeitssteuerung, soziale und
emotionale Selbstregulierung),

¢ die sprachliche Entwicklung und das
Gedéchtnis (vgl. z. B. Noble et al.
2012; Hackman; Farah 2009).

Besonders bedeutsam finde ich, dass
die Anzahl der Jahre der elterlichen Er-
ziehung mit einem geringeren Wachs-
tum der Amagdyla korreliert (vgl. Noble
et al. 2012). Je langer also ein Kind in
einer deprivierenden familidren Umge-
bung aufwéchst, ohne dass sich diese
Bedingungen z. B. durch Hilfen fur die
Familie &ndern, desto gravierender sind
die negativen neurologischen Auswir-
kungen.

Diese neurowissenschaftlichen Befunde
zeigen eindrucksvoll, dass Beeintrach-
tigt- und Behindertwerden (gerade im
Sinne einer Lernbehinderung) immer
ein  bio-psycho-soziales Phdnomen
darstellt, in dem biologische, psycho-
logische und soziale Prozesse auch
wechselseitig aufeinander einwirken.
Dies gilt auch furr Kinder mit Lernbehin-
derungen, die nicht in materiell, sozial
und kulturell deprivierenden familidren
Verhéltnissen aufwachsen (ca. 10 bis
20 %), sondern von biologischen , Ver-
letzungen", z. B. als Folge einer Frih-
geburt, betroffen sind. Denn ihre posi-
tiven wie negativen Erlebnisse in ihrer
familidren und auRerfamilidren Um-

welt, ihre Erfolge und Misserfolge, ihre
Erfahrungen von eigener Wirksamkeit
und Nicht-Wirksamkeit, von sozialem
Eingebunden- und Anerkannt- oder
Ausgegrenztsein vor allem auch in der
Peergruppe werden gespeichert und
damit Teil ihrer Personlichkeit bis hinein
in die neurologischen Strukturen. ,Da-
bei ist von Anfang an die Frage emotio-
naler Resonanz von grundlegender Be-
deutung, denn Menschen sind extrem
soziale Wesen" (Jantzen 2015, S. 15).

Frithe Bildung und Frithférderung
als Hilfe fiir Kinder mit psycho-
sozialen und/oder biologischen
Risiken - Orientierungen

Qualifizierte Angebote in Kindertages-
stétten als Erweiterung der kindlichen
Lebenswelt

Gerade die Aussage von Wolfgang
Jantzen weist auf die Bedeutung fru-
her Anregungsprozesse fur Kinder mit
Entwicklungsverzégerungen hin. Dass
alle diese Kinder — und besonders jene
aus deprivierenden familidren Verhalt-
nissen — moglichst bald einen Krip-
pen- bzw. Kindergartenplatz erhalten,
ist wichtig, weil damit ihre mit anderen
Menschen geteilte soziale und kul-
turelle Welt erheblich erweitert wird.
Das schlichte Zur-Verfiigung-Stellen
von aufBerfamilidren Betreuungsplatzen
genligt jedoch nicht, weder fur Kin-
der mit Entwicklungserschwernissen,
noch besonders fiir jene, die in depri-
vierenden Verhdltnissen aufwachsen.
Sie brauchen vielmehr qualifizierte
Kindertagesstattenplatze, um die an-
gedeuteten Gefahrenmomente auch
inklusiver frihpadagogischer Angebote
zu minimieren. Entsprechende Quali-
tatskriterien kénnen hier nicht im Ein-
zelnen aufgefuhrt werden. Hilfreiche
Anregungen fur das frihpadagogische
Personal fir den Umgang mit Kindern,
die unter Armutsbedingung aufwach-
sen, und ihren Familien finden sich in
einer Veroffentlichung des Deutschen
Jugendinstituts mit dem Titel: ,Kinder
in Armutslagen. Grundlagen fur ar-
mutssensibles Handeln in der Kinderta-
gesbetreuung” (Hock; Holz; Kopplow
2014; siehe dieses Heft, S. 15). ,Ar-

mutssensibles Handeln" bedeutet letzt-

lich eine professionelle Grundhaltung,

in der versucht wird, Probleme, die
mit Armut verbunden sind — sei es bei

Kindern, sei es bei Eltern und Familien

— sensibel wahrzunehmen, sie nicht zu

bagatellisieren, aber auch nicht zu dra-

matisieren, sondern in die Perspektive
des eigenen péddagogischen Handelns
zu ricken. Dies erfordert auch die per-
sonliche Auseinandersetzung mit der
fremden Lebenswelt von Menschen in

Armut und Benachteiligung und deren

Wertvorstellungen und Normen, also

auch ein Bewusstsein um die eigenen

Vorurteile und damit eine hohe Selbst-

reflexionskompetenz. Im Hinblick auf

Kinder mit Entwicklungsbeeintrachti-

gungen kommt es ferner darauf an,

praventive und kompensatorisch-for-
dernde Angebote als Teil einer inklusi-
ven Philosophie zu sehen.

Fur Kinder in prekdren Lebensverhalt-

nissen, die oftmals nur belastete fami-

lidre Bindungserfahrungen und ein fra-
giles Selbstbild haben, gilt es, ihnen in

Kindertagesstatten Halt und Sicherheit

zu geben und dadurch in ihrem Selbst-

konzept zu stérken, z. B. durch verl&ss-
liche professionelle Bezugspersonen,
die Kinder ihre Wertschatzung und

Empathie spiren lassen, ihnen Orien-

tierung vermitteln und Wirksamkeits-

erfahrungen ermoglichen. Worauf es
dabei ankommt, hat die Bindungs- und

Resilienzforschung verdeutlicht. Wich-

tige Einsichten daraus kann man, in drei

Resilienzbausteinen zusammenfassen,

die sich aus der Perspektive eines Kin-

des so formulieren lassen (Daniel; Was-

sel 2002, S. 13):

e ICHHABE: ,Ich habe Menschen, die
mich gern haben, und Menschen,
die mir helfen" (sichere Basis).

e ICH BIN: ,Ich bin eine liebenswerte
Person und respektvoll mir und an-
deren gegeniber” (Selbst-Wert-
schatzung).

¢ ICH KANN: , Ich kann Wege finden,
Probleme zu l6sen und mich selbst
zu steuern” (Selbst-Wirksamkeit).

Kindertagesstatten, die Kindern solche
lebens- und entwicklungsrelevanten
Erfahrungen  ermdglichen, werden
den Bedurfnissen von Kindern mit er-
schwerten  Entwicklungsbedingungen
gerecht.
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Zusammenarbeit mit Eltern
und Familien

In den aktuellen Diskussionen um eine
bessere Chancengerechtigkeit fur Kin-
der in Armut und Benachteiligung ge-
winnt man nicht selten den Eindruck,
dass diese Kinder moglichst schnell in
Bildungs- und Betreuungseinrichtungen
aufgenommen werden sollen, damit
sie den vermuteten oder unterstellten
problematischen Einflissen des Eltern-
hauses moglichst wenig ausgesetzt
seien. Solche Vorstellungen werden
nicht nur den weitaus meisten Eltern
in prekdren Lebenslagen nicht gerecht
und beschdmen sie, eine solche Position
nimmt auch letzlich den Kindern erheb-
liche Chancen ihrer Entwicklung, auch
wenn sie aulerfamilidre Einrichtungen
frihzeitig besuchen, denn die Familie
ist und bleibt auch fiir diese Kinder der
zentrale Ort ihrer Sozialisation, Erzie-
hung und Bildung. Daher kommt es im
Sinne einer bestmdglichen Forderung
von entwicklungsgefdhrdeten Kindern,
insbesondere jener in Armut und Be-
nachteiligung darauf an, mit den Eltern
auch nach der Aufnahme eines Kindes
in eine Kindertagesstatte intensiv zu-
sammenzuarbeiten. Dies belegt die ein-
schlagige Forschung.

So wurden im viel zitierten Perry
Preschool Project in Ypsilanti, USA, 58
afro-amerikanische Kinder aus drmeren
Familien in einem Kindergarten speziell
gefordert. Im Vergleich zu einer etwa
gleich groRen Kontrollgruppe mit , nor-
maler” Kindergartenférderung wiesen
diese Kinder spater bessere Schullei-
stungen, weniger Schulabbriiche, ge-
ringere Sonderschulbesuchsquoten auf
und sie waren mit 40 Jahren haufiger
erwerbstdtig und weniger strafauffal-
lig. Was das Perry Preschool Project
vor allem auszeichnete, war neben
kleineren Gruppen eine intensive Zu-
sammenarbeit mit den Eltern in Form
von 90-miniitigen Hausbesuchen wo-
chentlich. Der amerikanische Nobel-
preistrdger fur Wirtschaft James Heck-
man, der die Langzeitwirkungen dieses
Projekts nochmals untersuchte, sagte
dazu:

+Es gab noch etwas anderes, was

vielleicht das Wichtigste war: Ein-

mal pro Woche kam die Erziehe-
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rin in jede Familie nach Hause. Sie
hatte neunzig Minuten, um mit je-
der Mutter Gber die Entwicklung
ihres Kindes zu reden. Da konnten
sie viel vermitteln, denke ich. Und
wenn eine Mutter dann kapiert,
wie wichtig das Vorlesen ist, wenn
sie ihr Kind danach vielleicht besser
motivieren kann, profitiert das Kind
davon* (in Berth 2008).

Auch bei institutioneller Ganztagsfor-
derung eines Kindes bleibt , die ent-
scheidende Rolle der Eltern und ihrer
Erziehungspraktiken fir die Entwick-
lungsforderung der Kinder" (Lanfranchi
2013, 21) bestehen. Daher ,braucht es
mehr als familienergdnzende Betreu-
ung" (ebd., 20). Fiir die Ausgestaltung
dieses ,Mehr" lassen sich wichtige
Stichworte nennen: ,armutssensible
Zusammenarbeit mit Eltern* (Hock,
Holz & Kopplow 2014, 59), armutssen-
sible Bildungsangebote in Familienzen-
tren, Stadtteilzentren usw., Offnung der
Kindertagesstatten und Vernetzungen
im Sozialraum mit den Frihen Hilfen,
den Interdisziplindren Frihforderstellen
und Sonderpddagogischen Friihbera-
tungsstellen sowie anderen fiir Familien
wichtigen Anlaufstellen.

Besonders der Frihforderung kommt
aufgrund ihrer langjahrigen Erfah-
rungen der Zusammenarbeit mit den
Eltern, mit ihren Prinzipien der Kind-
und Familienorientierung hier eine
wichtige Aufgabe zu. Es ware verhdng-
nisvoll, wenn sich die Frihforderstellen
schwerpunktmaBig auf die Arbeit mit
den Kindern in Kindertagesstédtten be-
schrankten und die Zusammenarbeit
mit den Eltern in den Hintergrund tréte.
Vielleicht missen sich angesichts der
gesellschaftlichen Verdnderungen die
Formen der Zusammenarbeit mit den
Eltern weiterentwickeln. So ist es wegen
des Wiedereintritts jingerer Mitter mit
einem behinderten oder entwicklungs-
auffdlligen Kind in das Erwerbsleben
schwerer geworden, wéhrend des Ta-
ges regelmafig zur Hausfrihforderung
in die Familie zu kommen. Zu denken ist
jedoch an neue Organisationsformen,
z. B. Wochendseminare mit den Eltern
bei gleichzeitiger Versorgung ihrer Kin-
der. Hier ist von den Fruhforderstellen
auch der Mut zum kreativen Einlassen

auf neue Formen gefordert. Die Friih-
forderung muss eine , Frihforderung
mit den Eltern” (Speck; Warnke 1989)
bleiben, denn dies ist ein wichtiger Bau-
stein nachhaltiger Forderung gerade
bei Kindern in prekdren Lebenslagen.

Ausblick

In diesem Beitrag standen die Kinder
mit Entwicklungsproblemen im Vorder-
grund, die Eltern vor allem dann, wenn
es darum ging, mogliche entwicklungs-
hemmende Probleme in den Familien in
Zusammenhang mit Armut und Benach-
teiligung aufzuzeigen. Damit laufe ich
Gefahr, burgerliche Vorurteile gegenu-
ber Menschen der sogenannten ,,Unter-
schicht” zu nahren. Daher ist es wichtig,
noch auf Folgendes hinzuweisen:
Viele in Armut und Benachteiligung
lebende Eltern versuchen, die bela-
stenden Faktoren der familidren Le-
benslagen mdglichst von ihren Kindern
fernzuhalten, aber es gelingt ihnen mit
der Komplexitdt und Dauer der Armut
hdufig immer weniger. Mit dem bri-
tischen Kinder- und Jugendpsychiater
Michael Rutter ist festzuhalten:
.Gute Elternschaft erfordert ge-
wisse zulassende Umstdnde. Die
notwendigen Lebensmdglichkeiten
und -gelegenheiten missen gege-
ben sein. Wo diese fehlen, mogen es
selbst die besten Eltern als schwierig
empfinden, ihre Fahigkeiten aus-
zuliben" (zit. nach Oppenheim; Li-
ster 1998, S. 219).

Gefangen in ihren Alltagsproblemen
und Konflikten, bedrdngt von hoher
existenzieller Unsicherheit haben Eltern
nicht (mehr) die Kraft, um kindliche
Grundbedurfnisse zu erkennen und
halbwegs angemessen darauf einzuge-
hen. Ronald Lutz spricht auch von ,so-
zialer Erschépfung” und ,erschopften
Familien" (2012).

Es ist fur das frhpddagogische Fach-
personal genauso wie fur Lehrerinnen
und Lehrer, die mit Eltern und Fami-
lien in Armut und Benachteiligung zu-
sammenarbeiten, duBerst wichtig, sich
diese Zusammenhdnge bewusst zu
machen, was, wie schon angedeutet,
Sensibilitdt und eine hohe Reflexions-
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kompetenz erfordert. Familien in so-
zialer Benachteiligung bzw. Randstén-
digkeit ist Respekt fur ihre Situation zu
erweisen. Dies schlieBt keineswegs aus,
Kritisches, wenn erforderlich, anzuspre-
chen, dabei jedoch Eltern nicht zu be-
schdmen. Ohne Anerkennung ist eine
Zusammenarbeit mit ihnen letztlich
nicht moglich.

Dies gilt genau so fur Eltern, die in glin-
stigeren Lebenslagen ein Kind haben,
das aufgrund biologisch-medizinischer
Bedingungen Lernprobleme im Sinne
einer Lernbehinderung aufweist. Auch
ihnen ist fur ihre Sorge und Arbeit flr
dieses Kind, aber auch fur ihr Enga-
gement, wie es sich z. B. im Verband
LERNEN FORDERN zeigt, Respekt zu
zollen.

Hier seien noch die politischen Aspekte
der sozialen Konstruktion ,Lernbehin-
derung" angesprochen. Fabian van
Essen schldgt vor, die gesellschaftlich-
politische Dimension von Lernbehinde-
rung starker in den Blick der fachlichen
und politischen Offentlichkeit zu ri-
cken und einen ,Perspektivwechsel"
vorzunehmen: ,Pddagogik fir sozial
Benachteiligte statt Lernbehinderten-
padagogik” (2013, S. 108). Dies ist ein
interessanter Vorschlag fur Kinder aus
sozial benachteiligten Familien. Aller-
dings missen die BedUrfnisse der Kin-
der mit Lernbehinderungen aufgrund
von biologisch-medizinischen Ursachen
mitbedacht werden. Fir diese Eltern
besteht in jedem Fall ein spannungs-
reicher Spagat zwischen der Vertretung
der Interessen ihrer eigenen Kinder
und jener Kinder aus letztlich fremden
Lebenswelten. Gleichwohl sollten sie
sich auch weiterhin mit ihren groBeren
Ressourcen darauf einlassen, offensiv
eine Lobby- und Fursprecherfunktion
— solidarisch und ohne bevormundende
Attitide — fur jene Kinder, Eltern und
Familien anzunehmen, die den eige-
nen Lebenswelten, Werten und Nor-
men meist nicht entsprechen. Das setzt
kritische  Selbstreflexion ebenso wie
bei (frih-)padagogischen Fachkraften
voraus, die aber fur jeden gewinnbrin-
gend ist.

Prof. Dr. Hans WeiB,
Abensberg
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