Padagogisches Konzept
der
,Flohkiste”

7

PN

EGENS0GEN

AN
—©
zexn(y)

R)>
._/

mrcxnny

AFey

e
o9

-

Betreuung
der
Grundschule
unterm Regenbogen Alfen



BINIBITUNG e 1

Entwicklung - Organisation - Finanzierung - rechtliche Grundlagen .............. 1
2.1  Entwicklung der Betreuungseinrichtung ,FlohKiste“.............ccccoviiiiiiiiiiiiiiii, 2
21.1 LI L= RSP 2
21.2 FINBNZIEIUNG - 2
213 Rechtliche Grundlagen - Legitimation...........ccooooeooioieeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 2
2.2 Allgemeine Ausrichtung der Betreuungsarbeit............ccooovviiiiiiiiieiiiiiiiie e, 2
2.2.1 Die ,Flohkiste®: Bindeglied zw. Familie, Familienzentrum und Schulraum........ 2
222 Orientierung an Bildungsbereichen ... 3
2.2.3 Die Flohkiste als kompensatorisch/ausgleichend ansetzender Lern- u.
ErfanrUngSIaUm ........ e e e 3
2.2.4  Schaffung tragféahiger Rahmenbedingungen ..............ccccuviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiees 4
225 Das multiprofessionelle TeaM ........ccooieiiiiieee e 5
2251 ZUSAMMENSEIZUNG ... ietieeeie ettt ettt e et e et s e e e e et r e e e e et e e et ee it e aernsaesnaaes 5
2.2.5.2 Struktur UNd ArDEItSWEISE .....ccevvviiiiiiiiiiiiiiieieeeeeeeeeeeeee e 5
Grundlagen der padagogischen Arbeit in der Flohkiste ........ccccooeeviiiiiiiiiinnnnnn. 6
3.1 Individualisierte, ganzheitliche Ausrchtung ..., 6
3.2  Arbeitsgrundlage: Die BeobaChtung .............cooouiiiiiiiiiiiiiicee e 6
3.2.1  Wann ist die ganzheitliche Wahrnehmung der Kinder besonders hilfreich?..... 7
3.21.1 Entwicklungsbedingte Ver&nderungen ... 7
3.21.2 Uberforderungssituationen/KrSEN ............cceeiveeiieeeeeiceeesieeeeeseeeeseeeineens 7
3.2.2 RESUIMEE .. e e et e et e et e e e e e et e e raeaeeas 7
3.3  Familienbegleitende bzw. -ergdnzende Arbeit............coovvvviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeee 8
3.3.1 Familienahnliche Strukturen wahrend der Betreuungszeit...............ceoevvvvvvvnnnnn. 8
3.3.2 Bedurfnisorientierte AUSHIChIUNG ........ooviiiiiiiice e 9
3.3.3 RESUIME . .. et e et et e et e aaeas 9
3.4  Systemisch-, 6kologisch- u. ressourcenorientierte Denk- und Handlungsansatze ..10
3.4.1 Der systemische Denk- und Handlungsansatz..............ccccoevvviieeeeeeeeecevvvnnnnnnn. 10
3.4.2 Die 6kologische Betrachtungsweise nach Germain und Gitterman ................. 11
3.5 Vorteile der systemisch- 6kologisch orientierte Denk- und Betrachtungsweise im
Arbeitsfeld der FIONKISte .........coooeeeee e 11
3.6 Der ressourcenorientierte Ansatz im Betreuungsalltag .............ccoovvvviviiviiiiiiiiinnnnnn. 13
3.7  Der situationsorientierte Ansatz im Rahmen einer teiloffenen Padagogik............... 13
3.8  Ziel des situationsorientierten ANSALZES .........coevviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiieeeeeeeeeeeeeee e 14
3.9 Das Konzept der offenen bzw. teiloffenen Arbeit.............iiiii i 14
3.10 Wertesystem, Leitbilder, Grundhaltung ...............eoiiiiieiiiiiiiiiie e e 15
3.11 Entwicklungsbedingte Bedurfnisse der Betreuungskinder ...........cccccvvvveiiiieeenrennns 16
Vorstellung zentraler Angebots- und Bildungsbereiche ............ccccceeen 18
4.1  Wahrnehmungsforderung als tbergreifender Forderschwerpunkt...............cccc.ueeee. 18
41.1 BaSIS-SINNESSYSIEIM ... 18
4111 Taktile Wahrnehmung ... 19
41.1.2 Propriozeptive Wahrnehmung .........ooouuiiiii e 20
41.1.3 Vestibulare Wahrnehmung .............ueeeiimiiiiiiiiiieeees 20
4114 = V= USSP 21
4.2  Sozial-emotionale ENtWICKIUNG ..........uiiiiiii e 22
4.2.1 Die Entwicklung des UrVErtraUens ..........ccceieeeeiieeiiiiiiie e eeeeeeeviiese e e e e e e eaaanins 22
4.2.2 Bedeutung Sensibler PRASEN ..........ooouiiiiiiiiieeeeeeeeee e 23
42.2.1 Sozialisation im Schulraum ... 23
42.3 Das Verstandnis von Freundschaft in der kindlichen Entwicklung ................... 24
4231 Die FUNf- bis AChtANIQeN .........cooiiiie e 24
4.2.3.2 Die NeUNJANMIGEN ... 24



4.2.3.3 Die ZehnjANIIgEeN.......ccoiici e e 25

424 Die Grundschulbetreuung als Ort emotional-sozialen Lernens..............cc........ 25
42.4.1 AUF familiArer EDENE.......cooviiiee e 25
4.2.4.2 GIUPPENEDENE ... 25
4.2.4.3 Starken des SelbStVertrauens: ..........covvvvviviiiiiiiiiiiiieeeeeeee e 26
42.4.4 Starkung des Konfliktlosungsverhaltens: ............ccccovvviiiiiiiiiiiiiiiieee 27
4.2.4.5 Das Besondere der Andersartigkeit............cooooveiii 28
4.2.4.6 Wir schaffen Rahmenbedingungen, die es ermdglichen zu interagieren...29

4.3 Freizeit Und SPIEL ... e 29

4.3.1 Definition VON FreiZeiti. ... 29

4.3.2 Bedeutung des Spiels in der Kindheit............ccoovvviiiiiiiee e, 29

4.3.3 Entwicklung des Spiels wahrend der Kindheit nach C. Buhler......................... 30

434 Die Bedeutung des Spiels wahrend der Grundschulzeit..................ccooevvvvnnnnnn. 30

435 Bildungsbereich - BEWEGUNG......cccooiiieieeeeee e 31
4.3.5.1 Moglichkeiten der Bewegung in der FIohKiste .............coooviviiiiiiiniiinnniinnn, 32

4.3.6 Musisch-asthetische BilduNg...........oooeiiiiiiiiie e 32
4.3.6.1 (T2 TS] 7= (= o 1SS 33
4.3.6.2 MUSIK e 34
4.3.6.3 Angebotsrahmen der FIOhKISte.............oiiiiii i, 34

4.3.7  Weiterentwicklung im Angebotsbereich............cooooeeiiei 35

4.4  Die HausaufgabenbetreUuNg...........uuuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii e 35

44.1 Hilf MIr, €S SEIDST ZU TUNI ..o et e e eens 35

4.4.2 28z 1[0 g o] goTe] =T 01 1 o PRSPPI 35

4.4.3  AIDEIESPIALZ ... 35

R €11V o To [ £=To = Lo ISP 36
44.4.1 Warum sind feste Absprachen/Regeln sinnvoll?................coooviieenne, 36

A5 EREIMNAIDEIL. ... . e e e e aaaaeaaane 37

45.1  Voraussetzung konstruktiver Zusammenarbeit...............cccoevviiiiiinieeerceeiiiinnn. 38
45.1.1 Eltern und Betreuer als EXPErteN ........ccceiieeeiiiiiiiiiee e, 38
45.1.2 Experten- und systemiibergreifender Austausch..........cccccevvviiiiieeeeniinnn, 39
45.1.3 Aufgabenbereiche der Zusammenarbeit ...........ccooevviiiiiiieeeiiecee e, 39
4514 Problemfelder im KOOPEratioNSProzZess...........ocuuvviieiieeeeeiieeiiiieieeeeeeeeeeannns 39
45.1.5 Schweigepflicht ........ooovviiiiii 40

45.2 Elternarbeit in der FIONKIStE...........cooviiiiiii e 40

45.3  Verbesserung der Kooperation zwischen Elternhaus und Betreuung.............. 40

4.6  Schul- und SozialraumarDeit ..............uuuuuueimiiiiiiiiiiii e 41
4.7  Qualitatsstandards und Evaluation ................oouuiiiiiiiiiiiiecce e 41
LiteraturVerZeIiCNIS .. .o e e e e eaeees 43



Padagogisches Konzept der ,Flohkiste”
Betreuung der Grundschule unterm Regenbogen Alfen

1 Einleitung

Das Betreuungsangebot der Flohkiste, hat sich in den vergangenen Jahren in seiner
raumlichen, personellen und inhaltlichen Ausrichtung umfassend weiterentwickelt. Diese
Entwicklung soll nun auf der Grundlage des vorliegenden padagogischen Konzeptes, dass
sich unmittelbar an den Bedurfnissen der uns anvertrauten Kinder, deren Eltern, sowie des
dazugehdrigen Sozialraums Schule orientiert, fortgefihrt werden. Mit Hilfe des vorliegenden
Konzeptes verdeutlichen wir, warum das Betreuungsangebot der Flohkiste in seiner
Ausrichtung von besonderer Bedeutung ist. Hierliber hinaus, ist es uns ein Anliegen, mehr
Transparenz hinsichtlich unserer Betreuungsarbeit vor dem Hintergrund entsprechender
Arbeitsschwerpunkte zu schaffen.

Unser Ziel ist es, die unterschiedlichen Akteure im Sozialraum unserer Grundschule Uber
unsere

Ziele,

Aufgaben,

Methoden,
Handlungsanséatze und
Grundhaltungen

vor dem Hintergrund theoretisch empirischer Aussagen zu informieren. Dies ist sinnvoll und
notwendig, um die fur die Zukunft immer wichtiger werdende interdisziplinare
Zusammenarbeit im Schulraum zu erleichtern. Wir schaffen mehr Klarheit dartiber,

was wir tun und warum wir es tun.

Ferner sind wir bei der Umsetzung und Weiterentwicklung unseres Konzeptes auf die
Unterstitzung des Schul- und Sozialraumes angewiesen, um im vorangestellten Sinne,
unsere Arbeit passgenau ausrichten zu koénnen. Unterstitzung kann aber nachvollziehbar
nur dann zugesichert werden, wenn eine Notwendigkeit in dem gesehen wird, was man
fordert und unterstitzt.

Die vorliegende Konzeptfassung des Betreuungsangebotes der Flohkiste orientiert sich u.a.
an den
o moadifizierten Grundsétzen zur Bildungsférderung im Primarbereich des Landes NRW,
e theoretisch-empirischen Grundlagen hinsichtlich der Aufgaben, Methoden und
Handlungsansatze, die sich auf unser Berufsfeld beziehen,
e entwicklungspsychologischen Aussagen zur Adressatengruppe,
Ressourcen des Sozialraums der Grundschule und an den
interdisziplinar zusammenarbeitenden Mitarbeiterinnen der Flohkiste.

Wir wiinschen den von uns zu begleitenden Kindern, deren Familien und nicht zuletzt uns als
padagogisch Tatige, dass dieses Konzept in der Lage ist, Transparenz, Verbindlichkeit und
Klarheit zu schaffen, um méglichst viele Krafte und Ressourcen zu aktivieren.

2 Entwicklung - Organisation - Finanzierung - rechtliche Grundlagen

Im Weiteren erfolgt ein kurzer Exkurs beziglich der Entstehung und Entwicklung der
Grundschulbetreuung sowie ihrer derzeitigen strukturellen Besonderheiten. Im Vergleich zu
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den offenen Ganztagsgrundschulen unterliegt das Betreuungsangebot der Flohkiste
eigenen, aus der Organisation her abzuleitenden, rechtlichen Grundlagen, die z.B. konkret
Einfluss nehmen auf die Finanzierung der Einrichtung.

2.1  Entwicklung der Betreuungseinrichtung ,,Flohkiste“

2.1.1 Trager

Die Betreuung der Grundschule Alfen befindet sich in Tragerschaft des Fordervereins der
Grundschule Alfen e.V. und besteht, ebenso wie der Forderverein, seit 1999. Lt. Satzung
vom 19.04.1999 hat sich der Fdrderverein neben der allgemeinen Unterstitzung der
Grundschule Alfen die Organisation und Realisierung eines Betreuungsangebotes fir
Schilerinnen und Schiilern nach dem Unterricht zur Aufgabe gemacht.

2.1.2 Finanzierung

Die Finanzierung der ,Flohkiste* wird aus den eingenommenen Elternbeitragen sowie den
Zuschissen des Landes Nordrhein-Westfalen und der Gemeinde Borchen sichergestellt. Die
Bezuschussung aus Landesmitteln richtet sich nach dem Runderlass ,Zuwendungen fur die
Betreuung von Schilerinnen und Schiilern vor und nach dem Unterricht in der Primarstufe®
vom 31.07.2008. Die Gemeinde Borchen gewahrt fir Kinder, die den ,borchenPass® besit-
zen, einen Zuschuss von 13 € zum Betreuungsbeitrag, sofern nicht eine Beitragsbefreiung
durch das Kreisjugendamt Paderborn erfolgt.

2.1.3 Rechtliche Grundlagen - Legitimation

Betreuungsangebote im Rahmen des Modells ,Schule von acht bis eins® bzw. ,Dreizehn
plus® gelten als auRerunterrichtliche Ganztags- und Betreuungsangebote nach § 9 Abs. 2
des Schulgesetzes NRW. Nahere Details sind im Runderlass ,Gebundene und offene
Ganztagsschulen sowie auf3erunterrichtliche Ganztags- und Betreuungsangebote in
Primarbereich und Sekundarstufe 1 vom 23.12.2010 geregelt.

2.2 Allgemeine Ausrichtung der Betreuungsarbeit

2.2.1 Die ,Flohkiste*: Bindeglied zw. Familie, Familienzentrum und Schulraum

Die Grundschulbetreuung sieht sich in ihrem padagogischen Auftrag einerseits als
eigenstandige padagogische Einrichtung, mit eigenen Zielen und Methoden, mit eigenen
Strukturen und entsprechend orientiertem Fachpersonal. Sie ist andererseits aber auch Teil
eines festen Systems, des Systems Grundschule.

Knauf ordnet diese Form der Ganztagsbetreuung dem additiven Modell der
Ganztagsversorgung zu. Es handelt sich hierbei um ein Ganztagsangebot ,in offener Form
mit fester Schulzeit und freiwillig zu nutzenden Angebotselementen fur einen Teil der
Schilerschaft. (aus: Knauf, Tallisso: Zwischen Sozial- und Schulpadagogik- die Ganztagsschule,
http://www.kindergartenpaedagogik.de/2073.htm, 04.04.2011, S.3.)

Andererseits knupfen wir mit dem Angebot der Flohkiste direkt an die vielfaltigen
Kompetenzen/Bildungsbereiche an, die bereits im Rahmen der familidren Sozialisation und
institutionellen Begleitung und Férderung Uber das gemeindliche Familienzentrum ,Alfener
Spatzennest® zugrunde gelegt worden sind. Den Kindern und deren Eltern soll hierdurch der
Ubergang in das Schulsystem durch vertraute und bekannte Strukturen erleichtert werden.
Zudem wird gleich zu Beginn der Einschulung eine aufbauende padagogische Arbeit
gewahrleistet. *

! Vgl.: Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen/ Ministerium fur
Generationen, Familie, Frauen und Integration des Landes Nordrhein-Westfalen Bildung von Anfang
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In der Weiterentwicklung des vorliegenden Konzeptes sind erste weiterfihrende
Vernetzungen zwischen beiden Einrichtungen angedacht worden. Beide Einrichtungen sind
derzeit mit der Modifizierung bzw. Erarbeitung eigener Konzepte beschatftigt, insofern macht
das gegenseitige Vorstellen der Konzeptfassungen Sinn. In diesem Zusammenhang
bedanken wir uns fir die Bereitstellung entsprechender Literatur und fiir die Ausarbeitungen
hinsichtlich der padagogischen Ausrichtung des Familienzentrums ,Alfener Spatzennest®.

2.2.2 Orientierung an Bildungsbereichen

Das von uns zukinftig gebotene Betreuungsangebot greift in diesem Zusammenhang
schwerpunktmafiig zentrale Aspekte aus folgenden Bildungsbereichen auf:

Bewegung

Kdrper, Gesundheit und Erndhrung

soziale, kulturelle und interkulturelle Bildung
Sprache und Kommunikation
musisch-asthetische Bildung

Religion und Ethik

mathematische Bildung
naturwissenschaftlich-technische Bildung
Okologische Bildung und

Medien

Vor diesem Hintergrund orientiert sich die padagogische Arbeit der Flohkiste an den
Grundsatzen zur Bildungsférderung fur Kinder von 0 bis 10 Jahren in
Kindertageseinrichtungen und Schulen im Primarbereich in Nordrhein-Westfalen.?

2.2.3 Die Flohkiste als kompensatorisch/ausgleichend ansetzender Lern- u. Erfahrungs-
raum

In der vorliegenden Konzeption wird deutlich, dass der Grundschulbetreuung eine zentrale
kompensatorische Rolle, eben aufgrund der verbindenden Position zwischen Schule,
Kindergarten und Elternhaus, zukommt. Hurrelmann hat dies wahrend seines Vortrages
wahrend des 4. Elternforums am 18.02.2011 im HNF in Paderborn wie folgt heraus
gearbeitet:

» Was Eltern brauchen, ist ein Schulsystem, das das Kind da abholt, genau dort aufnimmt,
wo es in seiner Entwicklung steht und dann weiterfiihrt. Schule hat auch die Aufgabe, Uber
den engen, disziplindr orientierten Wissensvermittlungsbereich, den sie in den Fachern
haben muss, hinaus, in die Erziehung des Kindes lberzugehen. Schule sollte sich um
soziale Verhaltensweisen und soziale Verantwortung kimmern und die Selbstandigkeit des
Kindes im schulischen Raum mitentwickeln. Auch hier darf die Arbeitstrennung nicht
kategorial sein. Aber das geht in Halbtagsschulen nun mal nicht, weil dort die Zeit in der Tat
voll durch reine Wissensvermittlung gefillt wird, (...). Aber die Einbettung in die

an- Entwurf- Grundsétze zur Bildungsférderung fir Kinder von 0 bis 10 Jahren in
Kindertageseinrichtungen und Schulen im Primarbereich in Nordrhein-Westfalen, Peter Pomp Verlag
GmbH, Bottrop, 2010, S14f..

Vgl. Knauf, Tassilo: Zwischen Sozial- und Schulpddagogik- die Ganztagsschule,
http://www.kindergartenpaedagogik.de/2073.htm, 04.04.2011, S.1ff. .

2 Vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen/ Ministerium fur
Generationen, Familie, Frauen und Integration des Landes Nordrhein-Westfalen, S. 47.
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Persdnlichkeitsentwicklung und eine gesunde Umgangsform im schulischen Bereich kann
man in Halbtagsschulen nur ganz schwer bewerkstelligen.“ (aus: Hurrelmann, Klaus:
,Elternengagement-Motor fir eine gute gesunde Schule®, Vortrag beim 4. Elternforum, am 18.02.2011
im Heinz Nixdorf Museums Forum Paderborn.)

Eltern wirden, so Hurrelmann, unter diesem strukturell bedingten Defizit leiden, da sie mit
Blick auf die von ihnen zu leistende Arbeit nicht ausreichend aufgefangen wiirden.?

Wir erleben zunehmend, dass aufgrund sich verandernder Lebenswirklichkeiten der Kinder
in Schule und Familie kompensatorisch die Ausgestaltung entsprechender Angebote
gefordert ist. Als einzelne bedeutende Beispiele sind hier exemplarisch die Bildungsbereiche

e Bewegung,

¢ musisch-asthetische Bildung,

e soziale, kulturelle und interkulturelle Bildung

ZU nennen.

In Intensitat und Umfang knUpfen wir zukinftig, insbesondere in diesen Bildungsbereichen,
lediglich altersangepasst an die Strukturen des Familienzentrums an. Langfristig gesehen
wird aber auch das vorliegende Konzept, mit Blick auf die von Hurrelmann getroffenen
Aussagen, eher als (notwendige) Ubergangslésung zu bewerten sein.

2.2.4 Schaffung tragféahiger Rahmenbedingungen

Als Team sind wir im Rahmen unserer konzeptionellen Weiterentwicklung bemuht, den
Bedirfnissen von Kindern im Alter von funf bis elf Jahren in Umfang und Intensitat der
gebotenen Lern- und Erfahrungsimpulse zunehmend gerechter zu werden. Dem
entsprechend verfolgen wir das Ziel, entsprechende Rahmenbedingungen zu schaffen,
innerhalb derer sich die uns anvertrauten Kinder gesund weiterentwickeln kénnen.

Eine wesentliche Ausgangslage hierfir ist die partnerschaftliche Zusammenarbeit im Schul-
und Sozialraum, die ein gemeinsames Agieren auf ,Augenhohe” mit allen Beteiligten
voraussetzt. In diesem Zusammenhang sollte zukinftig auf die sich in der Vergangenheit als
gesund und tragféahig gezeigten Strukturen weiter aufgebaut werden. Eine engere
Vernetzung zwischen Schule, den verantwortlichen behordlichen (6rtlichen und
Uberdrtlichen) Vertretern und der Betreuung wird fur die Umsetzung des vorliegenden
Konzepts, wie sich im Weiteren herausstellen wird, von grundlegender Bedeutung sein.

Um die in Zukunft anstehenden, sicherlich komplexer werdenden Aufgaben gemeinsam
l6sen zu konnen, sind Rahmenbedingungen erforderlich, die eine intensivierte
Zusammenarbeit zwischen Lehrerkollegium, Eltern und Betreuung mit dem Ziel der
gegenseitigen Partizipation erméglichen.

Die ganzheitlich ausgerichtete pédagogische Begleitung und Férderung von Kindern und
ihrer Familiensysteme stellt, wie im Weiteren ausgefihrt wird, vielfaltige professionelle
Anforderungen an die fachlich kompetenten Betreuer. Dies gilt insbesondere vor dem
Hintergrund der Begleitung von Kindern, die aufgrund unterschiedlichster Ursachen

e in Bereichen ihrer Entwicklung,
e jhrer Herkunft,
e jhrer familiaren Lebenssituation und/oder

% vgl.: Hurrelmann, Klaus: Elternengagement-Motor fiir eine gute gesunde Schule®, Vortrag beim 4.
Elternforum, am 18.02.2011 im Heinz- Nixdorf MuseumsForum Paderborn, S. 5.



o erlebter schmerzhafter Grenz- und Verlusterfahrungen (Scheidung, Krankheit, Tod,
Umzug) einen besonderen Unterstiitzungsbedarf zeigen.

2.2.5 Das multiprofessionelle Team

Zur LOsung komplexer Fragen sowie bei der Gestaltung eines abwechslungsreichen
Betreuungsalltages ist es notwendig, in einem Team mit vielfaltigen Ressourcen zu arbeiten.
Entsprechende Potenziale oder Ressourcen kénnen sich auf unterschiedliche Fahigkeiten,
Fertigkeiten, Blickwinkel, Ausbildungsschwerpunkten, Dynamiken und
Charaktereigenschaften der jeweiligen Mitarbeiterinnen beziehen. Entscheidend ist, dass die
Vielfalt wechselseitig als Ressource und als Bereicherung wahrgenommen, entsprechend
geschatzt und genutzt werden kann.

Eine sich gut entwickelnde Teamarbeit basiert unserer Meinung nach,

e auf einer gemeinsamen fachlichen Ausgangslage (padagogisch ausgerichtete(s)
Fachausbildung/Studium),

auf einer sich im Laufe der Zusammenarbeit entwickelnden vertrauensvollen Ebene,
auf wechselseitiger Wertschatzung der Teammitglieder,

auf zugrunde liegenden demokratischen Strukturen und

auf Moglichkeiten der regelmafigen Kommunikation.

Ein Team wird unserer Erfahrung nach nicht perfekt ,geboren®; es bedarf der Entwicklung,
Pflege und fachlichen Unterstitzung.

¢ Regelmalige, verbindliche Teamgesprache,
e Fort- und Weiterbildungen sowie das
e Initiieren gemeinsamer Aktivitdten aul3erhalb des Dienstes

tragen zu einer Verbesserung der Kommunikationsstrukturen bei und sind als
Grundelemente einer soliden, sich weiterentwickelnden pé&dagogischen Arbeit zu werten.
Unser Ziel ist es, mittelfristig den Rahmen fir entsprechende Standards zur
Qualitatssicherung zu schaffen. Denn, und das wird im Weiteren sehr deutlich werden,
Grundschulbetreuung erfordert wesentlich mehr, als die Begleitung der Hausaufgaben und
etwas ,Basteln am Nachmittag"®.

2.2.5.1 Zusammensetzung

Derzeit arbeiten sechs Mitarbeiterinnen im Rahmen eines multiprofessionellen Teams
zusammen. Die Berufsbilder umfassen die Arbeitsbereiche der Heilerziehungspflege, des
Erzieherberufes, des Lehramts und der Diplom Sozialpadagogik.

2.2.5.2 Struktur und Arbeitsweise

Im multiprofessionellen Team der Flohkiste arbeiten wir als Fachleute aus unterschiedlichen
Fachdisziplinen als Team ohne hierarchische Abstufung zusammen. Uber die
interdisziplindre Zusammenarbeit wird das jeweilige Fachwissen hinsichtlich einer
gemeinsam zu erarbeitenden  Problemlésung eingebracht. Ziel ist es, ein maoglichst
umfassendes, ganzheitliches Bild von Zusammenhangen, Wirkweisen, Alternativansatzen
etc. hinsichtlich einer zu bearbeitenden Thematik oder Problemstellung zu erreichen.
Problemlésendes (l6sungsorientiertes) Arbeiten bezieht alle Bereiche der alltaglichen
Betreuungsarbeit mit ein (z.B. Fallbesprechungen, Elternarbeit, Verbesserung der
strukturellen Gegebenheiten, Weiterentwicklung der Betreuungsarbeit). Der fachliche
Austausch innerhalb des Teams erfolgt wahrend der wdchentlich verbindlich stattfindenden
Teambesprechungen. Die Mitarbeiterinnen tauschen sich im Gruppenalltag gegenseitig Uber
aktuelle Ereignisse und Informationen aus.



3 Grundlagen der padagogischen Arbeit in der Flohkiste

Das padagogische Angebot der Flohkiste beruht auf einem System aus Handlungsansatzen,
Methoden, Leitbildern und Grundhaltungen, die zunéchst punktuell vorgestellt und im
Folgenden jeweils im Theorie-Praxis-Bezug erlautert werden.

e Die Arbeit in der Betreuung beruht auf einer individualisierten, ganzheitlich
ausgerichteten Padagogik.

e Die Betreuung arbeitet familienbegleitend und erganzend.

e Im Rahmen ihrer padagogischen Weiterentwicklung sowie bei der Bewaltigung sich
ergebener Frage- und Problemstellungen greift das Team auf systemisch-
Okologisch- und ressourcenorientierte Denk- und Handlungsansatze im Bereich der
sozialpadagogischen Arbeit zuriick.

e Insbesondere die Freizeitphase basiert grundsatzlich auf dem situativen Ansatz der
padagogischen Arbeit.

¢ Im vorgenannten Sinne kommt die ,,offene pddagogische Arbeit” zum Tragen.

e Dem Wertesystem liegt eine demokratische, soziale und integrative Haltung zu
Grunde.

e Das Betreuungsangebot bezieht sich grundsatzlich auf die entwicklungsbedingten
Bedurfnisse der Betreuungskinder.

3.1 Individualisierte, ganzheitliche Ausrichtung

Als Vertreter einer ganzheitlich ausgerichteten Padagogik vertreten wir die Meinung, dass
die Entwicklung der uns anvertrauten Kinder grundsatzlich durch sich gegenseitig
bedingende Faktoren beeinflusst ist. Fir unsere Arbeit bedeutet dies konkret, dass wir
bestrebt sind, jedes einzelne Kind in seiner Gesamtpersonlichkeit zu erfassen und ebenso
anzunehmen und zu fordern.

Hierzu zahlen u.a. die geistige, emotionale, intellektuelle/kognitive, die korperliche,
motorische und kreative Ebene. Im erweiterten Sinne sind familidre, soziale wie auch
Okonomische (das Eingebundensein in die jeweiligen Umweltbedingungen) und
gesellschaftliche Hintergriinde bedeutend.

Ausgangspunkt ist, wie beschrieben, die Einsicht, dass das kindliche Verhalten und Erleben,
die Art und Weise, wie sich ein Kind entwickelt, von unterschiedlichsten Faktoren beeinflusst
wird. Die individuelle Entwicklung und Forderung eines Kindes kann folglich als Ergebnis
eines aulRerst dynamischen Wechselspiels innerer und aul3erer Faktoren betrachtet werden.
Wir sind vor diesem Hintergrund bemuiht die Interessen, die Neugier und den Mut zu Neuem
zu fordern und dies so umfassend wie maoglich.

3.2  Arbeitsgrundlage: Die Beobachtung

In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass der fachlichen Beobachtung und dem
gegenseitigen Austausch der agierenden Betreuer besondere Bedeutung zukommt. Das
Wahrnehmen der Kinder in ihrem Verhalten und Erleben in mdglichst unterschiedlichen
Lebenssituationen (Hausaufgabenbetreuung, Essenssituation, Freispielphasen, Verhalten
gegenuber Freunden, Eltern und Geschwistern, Lehrern und Betreuern) bietet uns
Mdglichkeiten, unterschiedlichste Facetten jedes einzelnen Kindes zu erfassen und
impulsgebend zu begleiten.



3.2.1 Wann ist die ganzheitliche Wahrnehmung der Kinder besonders hilfreich?

Im Gruppenalltag kristallisieren sich zwei Schwerpunktbereiche heraus, die regelmalig
Gegenstand des fachlichen Austausches sind: Hier handelt es sich in der Regel um
Beobachtungen, die sich auf wesentliche Veranderungen im Verhalten und im Erleben
einzelner Kinder bzw. einzelner Kindergruppen beziehen. Fir die padagogische Arbeit ist es
uns wichtig, zu erfassen, welche Ursachen dem verénderten Verhalten zu Grunde liegen, um
so das einzelne Kind bzw. die Gruppe entsprechend passgenau begleiten zu kénnen.

3.2.1.1 Entwicklungsbedingte Veranderungen

Kinder entwickeln sich nicht linear, sondern in Schiben und Springen. Es gibt
Entwicklungsphasen, in denen die korperliche Entwicklung, z.B. das Langenwachstum, im
Vordergrund steht. In anderen wiederum die Differenzierung motorischer oder sprachlicher,
sozialer, emotionaler oder affektiver Fahigkeiten. Vollzieht ein Kind in einem zentralen
Bereich eine markante Entwicklung, so treten andere Bereiche in ihrer Entwicklung oftmals
fir eine gewisse Zeit in den Hintergrund. Teilweise scheinen sogar bereits erworbene
Kompetenzen/erworbenes Wissen verloren zu gehen. Da sich Entwicklungsschibe
unverhofft, oftmals ohne offensichtliche Ankiindigung, einstellen, sind die Kinder selbst sowie
ihr soziales Umfeld einschlie3lich der professionellen Helfer teilweise mehr oder weniger
irritiert. Vor dem Hintergrund entwicklungspsychologischer Kenntnisse, der langjahrigen
beruflichen Erfahrung der Betreuerinnen und mit Blick auf die Gesamtentwicklung, die ein
Kind gezeigt hat, ist es uns maglich, entsprechende Angste/lrritationen/Sorgen einzuordnen,
anzusprechen, aufzufangen und beratend zu begleiten. Wichtig ist uns, das Kind ,im Auge®
zu behalten und ganz ,normalen entwicklungsbedingten Abldufen Raum und Zeit zu lassen.

3.2.1.2 Uberforderungssituationen/Krisen

Daruber hinaus geraten Kinder aber auch in Stresssituationen, weil sie bei der Bewéltigung
von Alltagsproblemen oder besonderen Lebenssituationen berfordert sind. Im Rahmen des
ganzheitlichen Ansatzes geht das Betreuungsteam nicht davon aus, das Anzeichen z.B.
schulischer Uberforderung alleinig auf fehlende kognitive Fahigkeiten zuriickzufiihren sind.
Als Ursachen ziehen wir gleichwohl eingeschrankte Kompetenzen und/oder. hindernde
Einflisse auf emotionaler, sozialer, 6kologischer, familiarer, korperlicher oder motorischer
Ebene in Betracht; mit dem Wissen darum, das sich diese auch erschwerend Uberlagern
konnen. Wie im Weiteren deutlich wird, greift das Team in entsprechenden Situationen auf
unterschiedliche Handlungskonzepte und Methoden zurtick, um so die Grundlage dafir zu
legen, dass sich entsprechende ,Blockaden” in der Lebenswelt der Kinder auflésen kénnen.

3.2.2 ResiUmee

Nun stellt sich ganz berechtigt die Frage, nach dem ,,Warum®“: Warum ist es uns im Team
so wichtig, kontinuierlich auf einen mdglichst aktuellen Gesamteindruck der von uns
betreuten Kinder zurtickgreifen zu kénnen? Unser Ziel ist es, jedem Kind zu helfen, sich
spezifisch gemal seiner ureigenen Anlagen, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu einer mdglichst
gliicklichen, selbstbewussten und autarken Personlichkeit zu entwickeln. Vor dem
Hintergrund der Beobachtung und Analyse im interdisziplindren Austausch ist es uns
maglich, nicht symptomatisch, sondern ganzheitlich an den Ursachen anzusetzen.

Dies gibt uns die Chance

o Kompetenzen (Fahigkeiten, Fertigkeiten) zu stérken,
e Fehlentwicklungen zu erkennen und diese
o mit addquaten fachlichen Mitteln aufzufangen.

Die Grundlage hierfir liegt in einer intensiv und kontinuierlich praktizierte Beziehungsarbeit.
Unser Ziel ist es, zu jedem Kind ein gutes padagogisches Verhéltnis aufzubauen. So, dass
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es den uns anvertrauten Kindern zunehmend mdoglich wird, sich auch in schwierigen
Situationen zu 6ffnen, sich anzuvertrauen und Hilfen anzunehmen.

3.3 Familienbegleitende bzw. -ergdnzende Arbeit

Das Angebot der Betreuung entwickelte sich, wie beschrieben, in den Jahren seit ihrer
Grundung im Jahr 1999 kontinuierlich weiter. Nicht zuletzt und ganz konkret als Ergebnis der
Anpassung an veranderte Lebenssituationen innerhalb der im Gemeinwesen lebenden
Familien. Durch den regelm&Rigen Austausch mit den Eltern der Betreuungskinder, aber
auch bedingt durch die vielschichtige Zusammenarbeit im Sozialraum Schule sind
Bedirfnisse auf unterschiedlichsten Ebenen immer wieder deutlich geworden. Die
verantwortlichen Akteure (Vorstand, Mitarbeiter der Flohkiste, Schulkollegium, Pflegschaft
und Schultrager) waren von Anfang an bestrebt, im Rahmen der zur Verfigung stehenden
Mittel den Bedurfnissen der Kinder und ihrer Familien mdglichst gerecht zu werden. Wir
sehen uns in diesem Zusammenhang als Dienstleister und Partner der Familien.

Die von uns zu betreuenden Kinder verbringen inzwischen einen grof3en Teil ihrer taglichen
Zeit in der Schule. In der Regel macht sich ein Kind morgens um 7:40 Uhr auf den Weg zur
Institution Schule. Das Betreuungsangebot endet spatestens um 16:00 Uhr. Bereits jetzt wird
deutlich, dass die Kinder einen Grof3teil ihres Tages im Schulraum verbringen. Vielfaltige
Aufgaben, die friher von der Familie ausgefillt wurden, werden nun in den Erfahrungs-,
Lern- und Erlebnisraum der Schule und Grundschulbetreuung verlagert.

Besonders vor dem Hintergrund einer ganzheitlich ausgerichteten Begleitung und Forderung
der Kinder umfasst unsere Betreuungsarbeit folgende Schwerpunktbereiche:

sozial-emotionale Férderung,

Konfliktbewaltigung,

Selbstéandigkeitsforderung,

lebenspraktische Forderung,
Hausaufgabenbetreuung

Bewegung,

Kreativforderung,

individuelle Férderung in unterschiedlichen Bereichen

Hierbei arbeiten wir sowohl familienerganzend, als auch -begleitend.

3.3.1 Familiendhnliche Strukturen wahrend der Betreuungszeit

e Die taglich gemeinsam verbrachte Zeit in der ,Flohkiste® beginnt mit einer
freundlichen Begrufung zum Betreuungsbeginn und endet mit einer ebenso netten
Verabschiedung am Nachmittag.

e Wir beginnen die Betreuungszeit grundsatzlich mit einem Tischgesang vor dem
gemeinsam einzunehmenden Mittagessen/Brunch.

e Wir feiern zusammen z.B. Geburtstage und Verabschiedungen.

e Wir bereiten uns gemeinsam mit den Kindern auf jahreszeitliche Feste/H6hepunkte
wie Weihnachten, Ostern, Erntedank, Karneval, Frihling, Sommer, Herbst und Winter
vor.

e Wir greifen schulische Aktionen wie Schulfeste oder Projektwochen thematisch auf
und bringen uns entsprechend ein.

e Wir berticksichtigen individuelle Wiinsche/Bedurfnisse.

e Die Gruppenatmosphére ist gepragt durch Achtsamkeit, Vertrauen und Herzlichkeit.
In Konfliktsituationen finden Einzel- und Gruppengesprache mit den Kindern statt. Im
Vordergrund steht hier der Aufbau von Kompetenzen zur Konfliktbewaltigung.



¢ Wir bieten unterschiedliche Aktionsbereiche an, in denen sich Kinder altersgemischt
und geschlechteribergreifend treffen und interagieren kbnnen.

e Wir beobachten, regen an, begleiten, intervenieren, unterstiutzen und (ganz wichtig),
LWir trauen zu®.

¢ Wir stehen wahrend der Hausaufgabenbetreuung unterstiitzend und motivierend zur
Verfligung.

e Wir begleiten die Kinder in Grenzsituationen und bei Verlusterfahrungen (Scheidung,
Krankheit, Tod, Umzug... )

3.3.2 Bedurfnisorientierte Ausrichtung

Hinsichtlich der Pluralitdt von Lebensformen und sich hieraus ergebener unterschiedlicher
Bediirfnisse ist es unser Anliegen, ein Betreuungsangebot anzubieten, dass sich durch einen
hohen Grad an Flexibilitat auszeichnet und Freirdume ermoglicht.

Dies zeigt sich z.B. in den flexiblen Abholzeiten, die uns aus folgenden Griinden besonders
wichtig sind:

¢ Viele unserer Kinder pflegen in ihrer Freizeit Kontakte zu Kindern, die nicht in der
Betreuung sind. Verabredungen werden in der Regel fir die Zeiten zwischen 14:00
und 18:00 Uhr getroffen.

e Geburtstage, Familienfeste und Unternehmungen mit der Familie sind oftmals zeitlich
auf den frihen Nachmittag platziert.

e Eltern die im Schichtdienst arbeiten, missen flexibel ihre Freizeitgestaltung mit den
Kindern planen konnen.

Die Palette der Freizeitaktivitdten unserer Kinder auf3erhalb der Betreuung gestaltet sich
grundséatzlich sehr vielfaltig (Reiten, Fl6ten, Baseball, Malen, Fuf3ball, Judo, Tanzen,
Schwimmen etc.). Im Rahmen einer starren Abholzeit und einer vorgeschriebenen,
verbindlichen taglichen Verweildauer in der Betreuung (wie in einer OGS gesetzlich
vorgeschrieben) kdnnten aus zeitlichen Griinden viele Angebote nicht mehr wahrgenommen
werden. Die Betreuungskinder hétten in diesem Fall einen klaren Nachteil gegentber
Kindern, die nicht in die Betreuung gehen. Selbst wenn sich das Betreuungsangebot im
Bereich der Freizeitangebote optimal weiterentwickeln kénnte, ware es dennoch nicht
maoglich, oben genannte Vielfalt, die sich direkt an den individuellen Interessen und Talenten
der Kinder orientiert, zu bieten. Hiertiber hinaus ist es unser Ziel eben auch den Kindern
einen abwechslungsreichen Freizeitrahmen zu bieten, denen dies innerhalb der Woche
aufgrund unterschiedlichster Griinde nicht méglich ist.

3.3.3 ReslUmee:

Die familiaren- wie gesellschaftlichen Lebensbedingungen haben sich grundlegend
verandert. Mobilitat, Flexibilitdt, Veranderungen der Familienstrukturen, veranderte
Sozialisationsbedingungen, Migrationshintergriinde etc. machen es zum Wohl des Kindes
dringend notwendig, Eltern bei ihrem Erziehungsauftrag stiitzend zur Seite zu stehen.

Uns geht es nicht darum, in tragfdhige, gesunde und forderliche Strukturen einzugreifen,
sondern da Begleitung und Unterstitzung anzubieten, wo dies zur Entlastung der Familie
und zur gesunden Entwicklung der Kinder notwendig und sinnvoll erscheint.

Intakte Strukturen aufzubrechen, hiel3e fur uns, Familien wichtiger Erlebnis- und
Erfahrungsbereiche zu berauben, die institutionell bei allem Bemihen nicht gleichwertig
ersetzt werden kdnnten. Mit der Ausrichtung unseres Konzeptes beabsichtigen wir nicht, das
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Angebot der OGS in Frage zu stellen. Wir sehen uns derzeit, in unserem landlich
strukturierten Lebensbereich, lediglich mit einer vollig anders strukturierten Bedarfslage
konfrontiert. Das Angebot im Rahmen des offenen Ganztages wére z.Z. nicht an den
Bedurfnissen der von uns zu begleitenden Familiensysteme orientiert, wie die derzeit
praktizierte offene und flexible Ausrichtung unseres Betreuungsangebotes es gewahrleistet.

3.4  Systemisch-, 6kologisch- u. ressourcenorientierte Denk- und Handlungsansatze

Zunéchst wird der Frage nachgegangen, welche Bedeutung systemisch-, ¢kologisch- und
ressourcenorientierte Denk- und Handlungsansatze im Arbeitsfeld der sozialen Arbeit
einnehmen. Den theoretischen Ausflihrungen schlief3t sich ein Transfer zur konkreten Arbeit
im Bereich der Flohkiste an.

3.4.1 Der systemische Denk- und Handlungsansatz

Das Aufgabenfeld in der sozialen Arbeit umfasst das Ldosen von ,sozialen Problemen®, die
sich aus dem Bedurfnis des Menschen nach Obdach, Erndhrung, materieller Versorgung,
Eigentum, Arbeit, Pflege, Forderung und Betreuung ergeben. Hierliber hinaus tritt
insbesondere das jeweilige individuelle Bezugssystem (Verwandtschaft, Kollegenkreis,
Mitschiiler, Lehrer, Nachbarschaft etc.) in den Fokus der Betrachtung.*

Seit den 70er Jahren zeichnete sich ab, dass zum Erfassen und Ldsen komplexer sozialer
Probleme die klassischen Methoden in der sozialen Arbeit unzureichend waren. Der Fokus
richtete sich zunehmend auf den Nutzen der Systemtheorie.®

Der Ansatz der systemischen Sozialarbeit, der auf genannten Systemtheorien basiert, steht
in seiner Entwicklung in engem Zusammenhang mit dem Namen Peter Liissi.®

Im Rahmen der systemischen Ansatze konnen (...) ,Situationen ganzheitlich und in den
Wechselwirkungen ihrer verschiedenen Elemente erfasst werden® (...). (aus: Fachlexikon der
sozialen Arbeit, 3., erneuerte und erweiterte Auflage, Deutscher Verein fur 6ffentliche und private
Fursorge-Eigenverlag, Frankfurt am Main, 1993,S. 836.)

In Abgrenzung des bis dato in der Sozialarbeit gangigen linearen Verstandnisses zur Losung
sozialer Problemstellungen schreibt Lissi:

,Die Systemtheorie ist ein Konzept des Erkennens, eine Methode des gedanklichen
Begreifens. Systemisch denken, bedeutet, die Wirklichkeit in einer bestimmten Perspektive
zu sehen, ndmlich unter der Leitvorstellung, dem Grundmuster des ,Systems®. (aus: Lussi,
Peter: Systemische Sozialarbeit - Praktisches Lehrbuch der Sozialberatung, 3.-erg. Aufl.-Bern,
Stuttgart, Haupt,1995, S. 56)

Im Rahmen der weiteren Problembearbeitung werden soziale Probleme als Stérung
innerhalb des individuellen sozialen Systems erkannt. Die Ldsung des Problems kann
ebenso nur durch eine Veranderung der Strukturen des jeweiligen Systems erfolgen.’

4 Vgl. Lussi, Peter: Systemische Sozialarbeit - Praktisches Lehrbuch der Sozialberatung, 3.-erg. Aufl.-
Bern, Stuttgart, Haupt,1995, S.79f., S. 81, 82f..

® Vgl. Fachlexikon der sozialen Arbeit, 3., erneuerte und erweiterte Auflage, Deutscher Verein fiir
offentliche und private Fiirsorge-Eigenverlag, Frankfurt am Main, 1993, S. 835f.

6 Vgl. Systemische Sozialarbeit- Wikipedia: http://de.wikipedia.org/wiki/Systemische-Sozialarbeit,
25.03.2011, Pagel of 8.

"vgl. Lussi, Peter,1995,S. 219f..
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,Dies bedeutet, da’ (!) das (.) Verhalten von Personen nur im jeweiligen Zusammenspiel der
fur sie wichtigen (.) Beziehungen verstanden werden kann. (.) Verhaltensauffalligkeiten oder
-stérungen werden nicht mehr als individuelle Eigenschaften eines Trégers verstanden,
sondern als Versuch, ein aus dem Gleichgewicht geratenes Beziehungssystem wieder zu
stabilisieren (Homdéostaseprinzip). Eine Aufteilung in ,Schuldige® und ,Opfer® kann nicht
mehr vorgenommen werden.” (aus: Fachlexikon der sozialen Arbeit, 3., erneuerte und erweiterte
Auflage 1993: Deutscher Verein fir 6ffentliche und private Firsorge-Eigenverlag, Frankfurt am Main,
S. 946))

Da alle offenen, lebenden Systeme in standiger Wechselwirkung mit ihrem Umfeld, ihrer
jeweiligen Umwelt stehen, kommt diesem Aspekt generell eine besondere Bedeutung zu.®

3.4.2 Die tkologische Betrachtungsweise nach Germain und Gitterman

Den von Lissi zu Recht hervorgehobenen ,Umwelt- Begriff, der systemisch ausgerichteten
sozialen Arbeit greifen insbesondere Germain und Gitterman in ihrer 6kologischen
Sichtweise zur sozialen Arbeit auf. Hier geht es grundsatzlich darum, die Bedeutung von
Wechselbeziehungen zwischen Organismen (hier: Menschen) und ihren
Umweltbedingungen zu verstehen. Die 6kologische Betrachtungsweise komplexer sozialer
Geflige und der daraus resultierenden Stresssituationen fir den Einzelnen werden von
Germain und Gitterman in ihrem Buch ,Das Life Model* zusammenfassend wie folgt
verstanden:®

,Die Okologische Perspektive besagt, dall (!) die menschlichen Bediirfnisse und Probleme
aus den Transaktionen zwischen den Menschen und ihren Umweltverhéltnissen entstehen.”
(aus: Germain, Carel B. / Gitterman, Alex: Praktische Sozialarbeit - Das ,Life Model“ der sozialen
Arbeit, 2. unverand. Aufl., Stuttgart, Enke, 1988, S.1.)

Ziel ist es hiernach, die Kompetenzen und Potenziale einerseits auf Seiten des Menschen
und andererseits auf Seiten der Umweltfaktoren so zu stérken und aufeinander
abzustimmen, dass ein Optimum an Wachstum und Entwicklung moglich ist. Dies wirde
folgerichtig auch eine Verbesserung der zu grundliegenden Umweltstrukturen implizieren.™

3.5 Vorteile der systemisch- 6kologisch orientierte Denk- und Betrachtungsweise
im Arbeitsfeld der Flohkiste

Das System Flohkiste umfasst (Stand: November 2012)
47 Kinder, deren Geschwister, Eltern, Grol3eltern...
6 Mitarbeiterinnen

die Mitglieder des Vorstandes

die Schulleitung

die Lehrer

den Trager der Schule

die Organe der Elternmitwirkung

Vereine/Organe des Ortsteils Alfen

8 vgl. Lussi, Peter, 1995, S.56f..
o Vgl. Fachlexikon, der sozialen Arbeit, 1993, S.836
Vgl. Peter Liissi, 1995, S.284f..

Vgl. Germain, Carel B. / Gitterman, Alex: Praktische Sozialarbeit: Das ,Life Model“ der sozialen
Arbeit, 2.unverand. Aufl.- Stuttgart, Enke,1988, S.1.

10 Vgl. Germain, Carel B. / Gitterman, Alex, 1988,S.1.
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das Gemeinwesen Borchen

das Schulamt

die Bezirksregierung

das Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen

Entsprechend betrachten wir das Betreuungsangebot der Flohkiste gleichwohl unter
systemischen Gesichtspunkten. Dies hilft uns bei der Einschéatzung, Beurteilung und Lésung
von

e Aufgaben,

e Fragestellungen und

e Problemen,

die sich im Alltag auf unterschiedlichsten Ebenen (Kinder-Gruppe, Elternarbeit, Team,
Schulraum, Schulpolitik etc.) immer wieder ergeben. Ferner fordert eine entsprechend
ausgerichtete  Arbeitshaltung der padagogischen Fachkrafte dazu auf, das
Betreuungsangebot der Flohkiste in seiner Konzeption fortlaufend flexibel an die sich
verandernden Lebenswelten der uns anvertrauten Kinder und Familien anzupassen.

Kind Ebene

Zeigt ein Kind Auffalligkeiten, die sich festigen und evtl. noch verstarken, so betrachten wir
die Strukturen, in denen das Kind lebt und sich bewegt. In diesem Zusammenhang gehen
wir davon aus, dass das Kind in enger Wechselbeziehung zu seinem ureigenen
Bezugssystem steht (Familie, Schule, Betreuung, Freunde, Umwelt etc.).

Ein auffalliges Verhalten wie z.B.: starkes Ausagieren, Wutausbriiche, Verweigerungen,
Unkonzentriertheit, Zurlickgezogensein etc. werden als Signhale gewertet, die auf belastende
Strukturen im Lebenssystem des Kindes hinweisen. Unsere Aufgabe ist es, durch
Beobachtung, durch Gesprache mit dem Kind, anderen Kindern, den Eltern, den Lehrkraften
auszuloten, in welchen Bereichen und unter welchen Umstéanden ein Kind entsprechendes
Verhalten zeigt und welche Bedingungen dieses Verhalten notwendig machen und aufrecht
erhalten. Eine Verbesserung der Ausgangslage ist unserer Meinung nach grundlegend
abhangig von einer Veranderung der Strukturen, in denen sich das Kind bewegt. Das Kind
wird nicht als , Trdger einer Stérung” sondern als ,Symptomtréger" betrachtet.™*

Marita Bergsson und Heide Luckfiel schreiben hierzu eindrucksvoll:

Jedes Verhalten, mag es fiir Aulenstehende noch so seltsam erscheinen, ist fiir den
Betreffenden sinnvoll. Es hat in einer bestimmten Situation, in einem bestimmten sozialen
Zusammenhang und unter bestimmten Bedingungen eine Funktion.” (aus: Bergsson Marita /
Luckfiel, Heide: Umgang mit ,schwierigen” Kindern, Cornelsen Verlag, 1998, S. 23)

Elternebene
Ebenso wie das Kind, ist auch die Familie eingebunden in ein komplexes Bezugssystem mit

unterschiedlichen Regeln, Erwartungen und Abhangigkeiten (Verwandtschaft, Freunde,
Arbeitgeber, Vereine, Schule, Gemeinwesen bis hin zum Staat).

1 Vgl.: Bergsson, Marita / Luckfiel, Heide: Umgang mit ,schwierigen® Kindern, Cornelsen Verlag,
1998, S. 20.

Vgl. Sondermann, Monika: Zum Stand von Elternbildung und Elternberatung, Mdglichkeiten der
Pravention und Intervention bei kindlichen Entwicklungsstérungen, Inaugural Dissertation zur
Erlangung des Doktorgrades der Heilpadagogischen Fakultat der Universitat Kéln, Hundt Druck, Kdln,
2004, S. 28.
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Da auftretende Probleme in einer Familie/Gruppe/Klasse nicht als Ursache eines
fehlangepassten Verhaltens einer Person, sondern des ganzen Systems betrachtet werden,
zeigt sich insbesondere in der Arbeit mit dem einzelnen Kind bzw. den entsprechenden
Eltern, dass gerade die Einsicht in die problemauslosende Struktur entlastend wirkt und
Angste nimmt. Dies hat sich in der Vergangenheit insbesondere in Elterngesprachen aber
auch im Bereich der Gruppenarbeit z.B. bei der Bearbeitung von Konflikten unter den
Kindern als hilfreich erwiesen.

3.6 Derressourcenorientierte Ansatz im Betreuungsalltag

Bei der Bearbeitung von Fragen, Aufgaben, Problemen orientieren wir uns, wie beschrieben,
an den systemisch-0kologischen Ansatzen in der sozialen Arbeit. Es ist sicherlich deutlich
geworden, dass diese Bearbeitung der intensiven Beobachtung und Auswertung bedarf. Im
Weiteren ergibt sich aber die Frage, wie man in so komplexen Systemen den Uberblick
behalten kann und wo ein einzelner professioneller Helfer oder ein Team die Energie
hernimmt, um die vielen kleinen und grof3en Aufgabenfelder zu bewerkstelligen.

Vorab:

e Man kann nicht alles auf einmal erreichen.
Oftmals ergeben sich im Prozessablauf einfache Lésungen und

e ein scheinbar ,kleiner Stein, der ins Wasser geworfen wird“ kann grof3e Kreise ziehen
(meint: manchmal reichen auch schon Impulse, die wir setzen, um Veranderungen im
System hervorzurufen).

Die tragende Hilfe liegt aber in der Natur des Systems bzw. seiner Mitglieder selbst! In ihren
Ressourcen .

In schwierigen Situationen sieht man in der Regel zunachst immer das,

e was nicht funktioniert,
e was fehlt,
e was kaputt ist.

Diese Sichtweise fuhrt oftmals dazu, dass man sich hilflos oder ohnméchtig fuhlt und glaubt,
ein nicht l6sbares Problem vorliegen zu haben. Dem gegenlber ist es aber wichtig sich
darauf zu besinnen, dass man nicht allein ist. Es gilt, Ressourcen ausfindig zu machen!

Wir arbeiten in einem multiprofessionellen Team: Viele Koépfe haben viele Ideen!
Diese sollten konstruktiv eingebracht werden. Jedes Kind, jeder Erwachsene, jede noch so
scheinbar instabile Familienstruktur, jedes Gebaude, jedes Gemeinwesen verfugt i.d.R. Uber
Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kompetenzen, Nischen und Raume. Dies sind auf3erst wichtige
Ressourcen, die es gilt, je nach Situation und Bedarf ausfindig zu machen und einzusetzen.

3.7 Der situationsorientierte Ansatz im Rahmen einer teiloffenen Padagogik
,Dieser Ansatz wird von der Haltung und dem wertschéatzenden Menschenbild geprégt, das

von einer ganzheitlichen Padagogik ausgeht.“ (aus: http://www.kita.de/wissen/paedagogische-
konzepte/situationsorientierter-ansatz.html, 25.03.2011, S.1)
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Padagogische Grundhaltungen des situationsorientierten Ansatzes:

e Der Umgang mit den Kindern ist durch ein hohes Malld an Wertschatzung
gekennzeichnet.

e Aktuelle Ereignisse/Bedirfnisse/ldeen werden bertcksichtigt und aufgegriffen.

¢ Die Bedeutung jedes einzelnen Tages fir die Entwicklung und Reifung des Kindes
wird erkannt.

e Die Betreuerin findet sich sowohl in der Rolle der Lehrenden, als auch der Lernenden
wieder.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass im Rahmen dieses Arbeitsansatzes die Kinder
in ihrer jeweiligen Lebenswirklichkeit wahrgenommen und begleitet werden. Das Kind wird
als gegenwartsbezogen, im ,Hier und Jetzt“ lebend, angenommen. Vor diesem Hintergrund
ist das betreuende Fachpersonal gehalten, ein hohes Maf3 an Selbstreflexion (hinsichtlich
der eigenen Person und des eigenen padagogischen Handelns) zu zeigen. *2

3.8 Ziel des situationsorientierten Ansatzes

Es werden drei verschiedene Bereiche bzw. Ebenen unterschieden, in/auf denen die Kinder
Erfahrungen sammeln kénnen:

e Emotionaler Erfahrungsbereich: (Nach-)Erleben von Ereignissen aus der
Lebenswirklichkeit des Kindes, die das Kind nachhaltig beeindrucken.

e Kognitive Ebene: VerstandesméaRiges Nachvollziehen des Erlebten.

e Handlungsebene: Uber das ,Tun® besteht die Chance, das Erlebte aufzuarbeiten, zu
verarbeiten, Alternatividsungen zu finden.*®

,Bei der Umsetzung dieser ganzheitlichen Pddagogik wird darauf geachtet, die individuellen
Erfahrungen und Erlebnisse eines jeden Kindes - soweit wie moglich - zu berlcksichtigen.
Dadurch erlangen Kinder eigene, lebenspraktische Fahigkeiten (Kompetenzen) und
erweitern diese. Sie vergrof3ern ihren Erfahrungshorizont, ihr Selbstbewusstsein und lernen
selbstandig zu denken und zu handeln. (...) Der Situationsorientierte Ansatz schlief3t ein
planvolles Vorgehen keineswegs aus. Es geht jedoch nicht darum, Projekte und Angebote
fur Kinder zu planen, um bestimmte Defizite aus Sicht der Erwachsenen zu beheben,
sondern vielmehr um das Ansetzen ,am Kind“ und dessen ,Lebenspldnen.” (aus:
http://www kita.de/wissen/paedagogische-konzepte/situationsorientierter-ansatz.html, 25.03.2011,
S.1)

3.9 Das Konzept der offenen bzw. teiloffenen Arbeit

In der offenen Arbeit gehen alle Akteure davon aus, dass dann optimale
Lernvoraussetzungen fur die ureigene Entwicklung der Kinder gegeben ist, wenn sie
mdoglichst selbstinitiiert, selbstgesteuert und selbstregelnd agieren bzw. interagieren kénnen.
Das Kind wird in diesem Zusammenhang, seinem Wesen nach grundsatzlich als

e aktiv,
e neugierig und
e als an den Dingen interessiert betrachtet.

12 vgl.:http:/Iwww.kita.de/wissen/paedagogische-konzepte/situationsorientierter-ansatz.html,
25.03.2011, S.1.

13 Vgl.:http://www kita.de/wissen/paedagogische-konzepte/situationsorientierter-ansatz.html,
25.03.2011, S.1.

14



Vor diesem Hintergrund ist es nicht forderlich, die Kinder permanent zu animieren, standig
anzuregen oder permanent zu besonderen Leistungen aufzufordern.

Gegentuber der extrinsischen (auf3eren) Motivation ist der intrinsischen (eigenen) Motivation
durch ein gut vorbereitetes, anregendes Raumangebot, durch unterschiedliche Funktions-
und Erlebnisrdume (innen und aufRen), durch eine gute Ausstattung, interessante Spiel-
Verbrauchs- und Beschéaftigungsmaterialen (auch Werkzeuge) Vorrang zu lassen. Den
Kindern wird die Maoglichkeit gegeben, sich autark interessante Spielgruppen und
Beschaftigungen zu erschliel3en.

Im Zuge der Begleitung der Kinder finden sich die Betreuerinnen in der Rolle des

Begleiters,
Lernpartners,
Zuhorers,
Unterstitzers,
Beraters,
Resonanzgebers und
Coachs wieder. *

Es konnte beobachtet werden, dass sich bei Umsetzung des offenen Ansatzes

»(...) [die, Einf. A.J die Konzentration und Aufmerksamkeit erhéhten und dass Aggressionen
und Langeweile deutlich zuriick gingen. Es zeigte sich, dass gut durchdachte
Funktionsrdume (z.B. Bau- und Bewegungsraume, Kinstlerwerkstatten) die Wahrnehmung
und Austibung der kindlichen Interessen und Bedurfnisse steigerte und sich alle Beteiligten
im Alltag wohler fiihlten.” (aus: http://de. wikipedia.org/wiki/Offene_Arbeit_(Kindergarten),
25.03.2011, S.1 of 4.)

Im Rahmen der offenen, beziehungswirksamen padagogischen Konzepte finden Kinder
nahezu unerschopfliche Erfahrungs- und Interaktionsmoglichkeiten. Die hieraus
resultierenden Anregungen konnen die kommunikativen Kompetenzen jedes einzelnen
Kindes erweitern helfen.

Insbesondere introvertierte, verunsicherte Kinder kbnnen im Rahmen dieser Padagogik ganz
individuell aufgefangen werden, da einerseits durch den Wegfall generalisierter,
schematisierter Programme mehr Zeit fir das einzelne Kind bzw. fur einzelne Kleingruppen
zur Verfligung steht. Und andererseits ist es moglich, durch die individuelle, anteilnehmende
und wertschatzende Haltung, die Beziehungen zu pflegen und wachsen zu lassen.*

3.10 Wertesystem, Leitbilder, Grundhaltung

Die sich im Gruppenalltag wiederspiegelnden Leitbilder, Grundhaltungen und Werte sind
letztlich gepragt durch die Prinzipien unseres demokratisch-sozialen Rechtsstaates sowie
durch die christlich-abendlandische Kultur. Vor diesem Hintergrund kommt inhaltlich
insbesondere der interkulturellen Integration besondere Bedeutung zu. Wertschatzung und
Achtsamkeit sind in diesem Zusammenhang tragende Saulen des gemeinsamen Tun.
Gleichsam vermitteln wir im Umgang mit der Natur (Pflanzen und Tieren) einen respektvollen
und schitzenden Umgang. Zudem finden sich im Gruppenalltag vielfaltige Situationen
wieder, in denen die Kinder erfahren, dass ,anders sein“, ,anders aussehen“ eine
Ausdruckform der Individualitat darstellt. Und, dass diese Individualitat letztlich die Quelle der
erlebnisreichen Vielfalt im Gruppenleben ist. Die hier aufgefihrten und kurz umrissenen

14 vgl.: http://de. wikipedia.org/wiki/Offene_Arbeit_(Kindergarten), 25.03.2011, S.1 of 4.

15 Vgl.: http://www.kindergartenpaedagogik.de/546.html.25.03.2011, S.5f..

15


http://de/
http://www.kindergartenpaedagogik.de/546.html.25.03.2011

Aspekte finden sich im vorliegenden Konzept an unterschiedlichen Stellen, jeweils im
unterschiedlichen Kontext, themenbezogen wieder.

3.11 Entwicklungsbedingte Bedlrfnisse der Betreuungskinder

Bevor im Weiteren, auf die einzelnen Angebotsbereiche des Betreuungsangebotes
eingegangen werden kann, ist es zunachst wichtig, sich dartber klar zu werden, auf welche
Adressatengruppe das Betreuungsangebot abgestimmt ist. Aus diesem Grunde werden nun
theoretische Aussagen zur Latenzphase vorab gestellt.

Die ,Latenzphase‘ _in der schulischen Kindheit

Die uns anvertrauten Kinder befinden sich in der Regel in einem Alter zwischen funf und elf
Jahren. Das Verhalten, das Erleben, die Entwicklung und die anstehenden
Entwicklungsaufgaben unterscheiden sich von anderen Altersgruppen. Um die Kinder in
ihrem Verhalten besser verstehen zu kénnen, um eine passgenaue Unterstitzung und
Begleitung anbieten zu koénnen, ist es im Vorfeld wichtig, sich mit zentralen
entwicklungspsychologischen Grundlagen dieser Altersphase vertraut zu machen. In diesem
Zusammenhang orientiert sich die Ausgestaltung unserer padagogischen Arbeit wesentlich
an den entwicklungsbedingten Bedirfnissen dieser Altersstufe, die im Folgenden umrissen
werden.

Die ,Latenzphase®, die auch mit dem Begriff der ,Zwischenzeit” bezeichnet wird, erstreckt
sich auf die Spanne vom sechsten bis zum zwdlften Lebensjahr. Die Zwischenzeit, meint
also die Zeit zwischen dem Besuch des Kindergartens und dem Eintritt in die weiterfihrende
Schule. Der Begriff Latenzzeit ist auf Sigmund Freud zurtickzufiihren, der dieser Phase keine
besondere Bedeutung zumal. Freud sah die Latenzzeit eher als Vorbereitungszeit, als
Wappnung des Kindes auf die Stirme und Herausforderungen der Pubertat. Jan-Uwe Rogge
geht von den Aussagen Freuds ab und weist darauf hin, dass diese Phase keineswegs so
ruhig ist, wie viele vermuten. Rogge zeigt in diesem Zusammenhang die besonderen
Herausforderungen und notwendigen Rahmenbedingungen einer gesunden Bewaltigung
dieser Entwicklungsphase auf. *°

Phasen der Latenzzeit
Rogge unterteilt die Latenzzeit zunachst in drei wesentliche Phasen, die mit jeweiligen
Entwicklungsaufgaben verbunden sind:

1. Die Abwendung von den Eltern
2. Auseinandersetzung und Bewaltigung der Widersprtchlichkeit
3. Gemeinschaftserfahrungen - Kontakte zu Gleichaltrigen

1. Phase: Die Abwendung von den Eltern

Zwischen dem sechsten und auch siebten Lebensjahr sind die Eltern noch von zentraler
Bedeutung fur ihre Kinder. Sie geben Halt und Bindung, einen festen Rahmen. Von hier aus
will das Kind nun in die Welt hinausziehen. Wobei der Begriff Welt stellvertretend fir die
Schule und den besten Freund bzw. die beste Freundin steht. Andererseits ist der Aufbruch
in die Welt auch mit Verunsicherungen und Angsten verbunden. Im Kindergarten war man ja
schon der GrofRe und hatte alles unter Kontrolle, nun zahlt man wieder zu den kleinen und
hat nichts mehr unter Kontrolle. Es gilt sich erneut ein- und unterzuordnen. Man fangt
abermals ganz von vorne an. Die erlangten FreirAume koénnen von den Kindern nur dann
positiv erfahren werden, wenn ihnen bei Bedarf wohlwollende Unterstiitzung und Hilfe bei
der Strukturierung und Planung des Alltags zugestanden wird. In dieser Situation ist das
Kind, so Rogge, dann doch dankbar fur die helfenden und fihrenden H&nde seiner

16 Vgl. Rogge, Jan Uwe: Der grol3e Erziehungsratgeber, Rowohlt Taschenbuch Verlag, Hamburg, 4.
Auflage, Oktober 2006, S.145f..
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Bezugspersonen. Aber mit zunehmender Sicherheit begehren die Kinder auf und wenden
sich von den Eltern ab.

Das Kind kann sich nun wirklich 6ffnen und die Kontakte zur Welt da draul3en aufnehmen.
Die Kinder gehen jetzt vehement auf ihre Gleichaltrigengruppe zu. Freundschaften werden
von Jungen zu Jungen und von Madchen zu Madchen geschlossen. Die Gleichaltrigen
erhalten einen neuen Stellenwert. Gemischtgeschlechtliche Freundschaften sind
grundsatzlich verpént Bei allem Pioniergeist bleiben die Eltern weiterhin wichtige
Bezugspunkte, die Kinder orientieren sich trotz aller ,Reibung“ an ihnen und an den von
ihnen gelebten Normen und Werten."’

2. Phase: Bewadltigung von Widersprichlichkeiten

In der zweiten Phase der Latenzzeit, also im Alter von ungeféhr acht bis neun Jahren, treten
die Kinder in eine Altersphase ein, in der sie und ihre Begleiter gefordert sind, mit den
Widerspriichlichkeiten im Verhalten und Erleben fertig zu werden. Die Kinder fuhlen sich teils
hin und her gerissen. Einerseits will das Kind nun Eigenstandig sein, andererseits fuhlt es
sich magisch zur Gruppe der Gleichaltrigen hingezogen und begibt sich erneut in ein
Gefiige von Abhangigkeiten, was nicht selten zu emotionaler Uberforderung fiihrt.

Einerseits zeigen Kinder in diesem Alter oft ein Ubermoralisierendes Verhalten; sie weigern
sich Fleisch zu essen, verurteilen die Jagd auf Wale und reagieren entsprechend emotional
und andererseits werden, so Rogge, lustvoll Kafer gequélt und Vogelnester ausgeraubert.
Sie erkunden und experimentieren und sehen sich letztlich gezwungen, die Diskrepanz in
ihrem Tun und Handeln auszuhalten.

Sie Uberschreiten regelmaRig Grenzen und Uberschatzen sich in ihren Fertigkeiten und
Fahigkeiten. All dies erfordert von den Bezugspersonen den Kindern, Freirdaume zu eréffnen,
die nicht permanent kontrolliert und eingeschrénkt werden. Andererseits ist der Erwachsene
gefordert, Orientierung und einen festen Rahmen zu bieten. Rituale, Regeln und sich
wiederholende Ablaufe geben nun die entsprechende Sicherheit und den dringend
erforderlichen Halt.

3. Phase: Gemeinschaftserfahrung

In der letzten Phase der Latenzzeit, die sich etwa mit dem zehnten Lebensjahr einstellt,
grenzen sich die Kinder zunehmend gegentber Jingeren ab. Sie nehmen sich,
entsprechend als die wirklich ,GroRen“ wahr. Das dritte Thema umfasst folgerichtig die
Gemeinschaftserfahrungen, die Kontakte zu den gleichaltrigen Freunden. Es bilden sich
verstarkt Banden und Cliquen. Heimlichkeiten, Geheimnisse und ein eigenes Wir-Geflhl
entwickeln sich. Der Kontakt zu den Peers, zu einer freundschaftlichen Clique, stellt, so
Rogge, einen bedeutenden ,sozialen Akt” dar.

Die Grundschulzeit neigt sich ihrem Ende zu und der Blick richtet sich auf die jeweilige
weiterflhrende Schule. Mit den ,Kleinen wollen die ,GroRen“ nun gar nichts mehr zu tun
haben, diese haben mit Respekt zu ihnen aufzublicken. Jingere Kinder, die dennoch
aufbegehren (insbesondere jungere Geschwisterkinder), erfahren, dass die ,GroReren”
aulRerst gemein werden kdnnen. Die Heranwachsenden sind nun eindeutig zukunftorientiert.
Erste Anzeichen einer korperlichen Umgestaltung werden deutlich, die das Herannahen der
Pubertat ankindigen. Die Madchen sind in der Regel friher betroffen als die Jungen. Die
Kinder schreiten mit entsprechender Dynamik ,In-die-Welt-hinaus®. Das Altbekannte ist
~Schnee von gestern®. Eine neue Offenheit wird gezeigt.

Die Kinder fordern jetzt viel Eigenstandigkeit, Ubernehmen aber andererseits kaum
Verantwortung. Man fuhlt sich sowieso eingeschrankt, entmiindigt, nicht ernstgenommen

" vgl. Rogge, Jan Uwe, 2006,S. 146f.,S. 150f..
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und anerkannp, obwohl man doch ganz klar schon fast erwachsen ist. Aber da sind auch
wieder diese Angste, dieses hin und her gerissen sein.*®

,Und so steckt in einem elfjahrigen Kind, das korperlich grof3 ist und entsprechend
respektiert werden will, zugleich ein ,kleines®, das viel emotionalen Zuspruch braucht, (...).“
(aus: Rogge, Jan Uwe: Der gro3e Erziehungsratgeber, Rowohlt Taschenbuch Verlag, Hamburg, 4.
Auflage, Oktober 2006, S.148.)

4 Vorstellung zentraler Angebots- und Bildungsbereiche

Das Betreuungsangebot bietet aufgrund seiner komplexen Struktur vielfaltigste Anregungen,
Lern- und Erfahrungsfelder. Im Weiteren werden die zentralen Schwerpunkte unserer Arbeit
vorgestellt. Vor diesem Hintergrund wird Bezug genommen

1. auf die Foérderung der kindlichen Wahrnehmung,

2. auf die sozial-emotionalen Forderung,

3. auf die Bedeutung des freien Spiels im Rahmen der Freizeitgestaltung,
sowie auf die Bildungsbereiche

4. der Bewegung und

5. der musisch-asthetische Bildung.

AnschlieRend werden die Angebotsbereiche der Hausaufgabenbetreuung und der
Elternarbeit vorgestellt.

4.1 Wahrnehmungsférderung als Ubergreifender Forderschwerpunkt

Als angebotsiubergreifender Schwerpunkt findet sich die Forderung der kindlichen
Wahrnehmung in allen Bereichen unseres Betreuungsangebotes wieder. Die ausfuhrliche
Vorstellung des Themenbereiches Wahrnehmungsforderung wirde den Rahmen des
Konzepts allerdings sprengen. Aus diesem Grunde wird im Weiteren ein Einblick in die
grundlegenden Aussagen zur Férderung des Basis-Sinnessystems gegeben.

4.1.1 Basis-Sinnessystem

Bereits vorgeburtlich steht der Mensch in einem wechselseitigen Austausch mit sich und
seiner Umwelt. Ziel dieses Austausches ist es, Informationen Uber sich selbst und die eigene
Umgebung zu erhalten. Der Begriff der Wahrnehmung bezieht sich, wie im Weiteren
ausgefuhrt wird, auf die Art und Weise der Informationsverarbeitung. Das sich vorgeburtlich
zunehmend weiter differenzierende Wahrnehmungssystem nennt man auch das Basis-
Sinnessystem.

Dieses System setzt sich zusammen, aus

1. dem taktilen System (Bertihrungsempfinden),

2. dem propriozeptiven System (das propriozeptive System gibt Auskunft Gber die
Gliederstellung, die Bewegung sowie Uber Zug und Druck) und

3. dem vestibularen System (Gleichgewichtssinn).

'8 vgl. Rogge, Jan Uwe, 2006, S.148f.,152.
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Meier und Richle weisen darauf hin, dass erst die Ausdifferenzierung dieser drei Sinne, eine
normale Weiterentwicklung des Kindes ermdglicht. Eine intakte Wahrnehmung basiert in
diesem Zusammenhang, auf

e einer stimulierenden Umgebung,
auf funktionsfahigen Sinnesorganen, (Augen, Ohren, Zunge, Nase plus Basissinne)
e auf dem Vorhandensein eines differenzierten neuronalen  Netzwerkes
(Nervenbahnen) sowie auf
e einer intakten sensorischen Integration.

Unter der sensorischen Integration versteht man, dass Reize/Informationen uber
entsprechende Reizempfanger aufgenommen und bearbeitet werden kdnnen, um
anschlie3en zu einer situationsangepassten Reaktion zufihren.

Aufgenommene Reize werden (Uber die Nervenzellen an das Zentralnervensystems im Hirn
und Ruckenmark) je nach Situation und nach einem Abgleich mit bereits vorhandenen
Informationen verarbeiten, gespeichert, integriert oder abblockt. Wahrend dieses
Verarbeitungsprozesses reagieren Muskeln und Drisen auf eingehende Reize. Dieses
Reiz-Reaktionsverhalten wird wiederum als Feedback an das ZNS gesendet, um eine
mdoglichst passgenaue Reaktion zu ermdglichen.

Probleme in der Wahrnehmung weisen auf eine eingeschrénkte Verarbeitung von
Sinneseindriicken hin. Die Umwelt wird diffus, bruchstickhaft, verzerrt wahrgenommen.
Kinder reagieren hierauf recht unterschiedlich. Einige versuchen standig und tberall nach
Informationen zu suchen, andere vermeiden, wenn moglich die Auseinandersetzung mit
neuen Reizen.

Die Ursachen einer eingeschrankten Wahrnehmungsbearbeitung sind oftmals nicht klar. Je
nach Auspragungsgrad sind aber mehr oder weniger stark ausgepragte Verhaltensweisen
wie

Uberaktivitat,

auffallende Passivitat,

Verzégerungen der Sprachentwicklung,

Lernprobleme und

eine auffallende Ungeschicklichkeit zu beobachten.

Fallt eine eingeschréankte Wahrnehmungsverarbeitung auf, so macht es nach Aussagen von
Ch. Meier und J. Richle keinen Sinn, symptombezogen zu fordern (also das zu fordern, was
dem Kind Schwierigkeiten bereitet). Vielmehr geht es darum, die Vorstufen entsprechender
Fahigkeiten/Fertigkeiten intensiv zu wiederholen und so aufbauend an einem Problem zu
arbeiten. Sind ausreichend Erfahrungen vom Kind gesammelt worden, werden weitere
Entwicklungsschritte automatisch aus einem gewissen (Entwicklungs-)Drang heraus folgen.*

4.1.1.1 Taktile Wahrnehmung

Uber die Haut nimmt der Mensch Reize wie Bertuhrung, Temperatur, Druck,
Stoffbeschaffenheit und Schmerzen wahr. Insbesondere die Beruhrungsreize sind fur die
Entwicklung als auch fur das Wohlempfinden wesentlich. Wahrnehmungseinschrankungen
beziehen sich oftmals darauf, dass das Kind Beriihrungsimpulse nicht ausreichend
differenzieren, identifizieren und lokalisieren kann.

Streichelgeschichten, Wasserspiele, Schminken, Kleisterarbeiten, Tastsack raten, Malen mit
Finger- und Mehlfarben, Spielen mit unterschiedlichen Knetmassen und Materialien etc.
kénnen je nach Einzelfall dabei helfen, noch fehlende Erfahrungen nachzuholen oder zu
intensivieren.

9 vgl. Meier, Christine/ Richle, Judith: Sinn-voll und alltaglich, 2001, S.14ff..
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4.1.1.2 Propriozeptive Wahrnehmung

Die Reizempfanger des propriozeptiven Systems befinden sich vorwiegend im Bereich der
Muskulatur, der Sehnen, Gelenke und des Knochensystems. Das Gehirn verarbeitet in
diesem Zusammenhang Reize, die Auskunft Gber die eigene Korperstellung, sowie tber die
Stellung der Korperglieder zueinander geben. Uber die vorgenannten Rezeptoren werden
entsprechende Informationen hinsichtlich der Intensitat von Zug- und Druckempfinden
bearbeitet. Eine differenzierte propriozeptive Wahrnehmung ermdglicht konkrete Aussagen
Uber die eigene Korperstellung und die Stellung der Kérperglieder untereinander ohne
Augenkontrolle. Hierliber hinaus ist das Kind in der Lage, die Kraft entsprechend einer
bestimmten Situation angemessen anzupassen.

Wahrnehmungsdefizite in diesem Bereich fihren dazu, dass die entsprechenden Kinder
nicht ausreichend Informationen hinsichtlich ihres Kérpers erhalten.?

»,Sie haben dadurch Mihe, die Muskelspannung (Tonus) anzupassen, stolpern oft, lassen
haufiger etwas fallen als andere Kinder und wirken manchmal grob und unbeherrscht.” (aus:
Meier, Christine/ Richle, Judith: Sinn-voll und alltaglich, 2001, S.43.)

Vor diesem Hintergrund ist es notwendig, den Kindern Erfahrungen zu ermdglichen, die
ihnen Auskiinfte hinsichtlich des propriozeptiven Wahrnehmungssystems ermdglichen.
Angebote wie Sackhipfen, Blchsenstelzen laufen, schiefe Ebenen korperlich erleben,
Kneten, Stempeln, Aktionen/Spiele mit Ziehen und StoRRen, Klettern/Hupfen/Springen an
bzw. auf Spielgeraten, ermodglichen im oben genannten Sinne vielféltigste
Wahrnehmungseindriicke.?

4.1.1.3 Vestibulare Wahrnehmung

Die Rezeptoren des vestibularen Wahrnehmungsbereiches befinden sich im Innenohr.
Entsprechende Rezeptoren stehen in Beziehung zur Schwerkraft der Erde und reagieren auf
die Position des Kopfes im raumlichen Kontext.

,Der Gleichgewichtssinn gibt uns also lebenswichtige Informationen (liber unsere Lage im
Raum und Ulber die Geschwindigkeit und Richtung, in der wir uns bewegen.” (aus: Meier,
Christine/ Richle, Judith: Sinn-voll und alltéaglich, 2001, S.57.)

Wahrnehmungsdefizite zeigen sich in diesem Bereich

e in einer Uber- oder Unterempfindlichkeit oder
e in Einordnungs- und
e Organisationsproblemen.

Kinder die an einer entsprechenden  Uberempfindlichkeit leiden, nehmen
Lageveranderungen als bedrohlich wahr und reagieren im Rahmen von Bewegungsspielen
oftmals angstlich. In diesem Fall liegt eine Uberreaktion des kindlichen Hirns auf Reize des
Gleichgewichtssystems vor. Demgegentuber kénnen mit Blick auf die Unterempfindlichkeit
des Gleichgewichtssinns Wahrnehmungseindriicke nicht ausreichend be- und verarbeitet
werden. Aufgrund eines Informationsdefizits versucht das Kind durch verstarkte vestibulare
Anregung einen Ausgleich zu erlangen. Problematisch erweist sich in diesem
Zusammenhang, dass das Kind Gefahrensituationen oftmals nicht ausreichend einschéatzen
kann.

20 Vgl. Meier, Christine/ Richle, Judith: Sinn-voll und alltaglich, 2001,S.43.

2L vgl. Meier, Christine/ Richle, Judith: Sinn-voll und alltaglich,S.42 f..
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Das altbekannte Muhledrehen, das Hinunterkullern von schiefen Ebenen/Higeln, das Kullern
in einer Regentonne, das Einwickeln zur Mumie, das Flieger spielen, unterschiedliche
Schaukelangebote und Spielgerate auf den Spielplatzen, die den Gleichgewichtssinn
anregen, sind denkbare Madoglichkeiten, um entsprechenden Kindern noch fehlende
Stimulationen zu erméglichen.?

41.1.4 Praxie

Unter Praxie versteht man die Fahigkeit eines Menschen, notwendige Handlungsablaufe
planerisch vorwegzunehmen und diese anschlieRend zu realisieren. Voraussetzung hierfir
ist die Fahigkeit, einzelne Bewegungen zeitlich so auf einander abzustimmen, dass ein
angestrebtes Ziel erreicht werden kann.

Diese Fahigkeit setzt aber die im Vorfeld beschriebenen Wahrnehmungsdifferenzierungen im
taktilen, propriozeptiven und vestibularen Wahrnehmungsbereich voraus. Erst das
Zusammenwirken dieser Wahrnehmungsbereiche im Rahmen der sensorischen Integration
ermdglichen es dem Kind, sich ein Bild von seinem Kdrper zu machen, dem sogenannten
Kérperschema.?

,Erst wenn das Kind seinen Kérper als Ganzes splirt, kann es Bewegungen planen und auf
verschiedene Situationen angemessen reagieren. Es weil dann z.B., wie es seinen Arm und
den ganzen Korper bewegen muf (1), um seine eigene Ferse zu berihren. Es fallt ihm leicht,
sich so klein zu machen, dalR (!) es unter sein Bett kriechen kann. Das Kind kann sein
Vorgehen im Geiste planen und hat eine Vorstellung vom Ablauf der Handlung.“ (aus: Meier,
Christine/ Richle, Judith: Sinn-voll und alltaglich, S. 70f.)

Liegt bei einem Kind eine eingeschrankte sensorische Integration vor, so kann dies zur
Beeintrdchtigung im Bereich der Praxie fuhren. Diese Beeintrdchtigung wird Dyspraxie
genannt. Dies fuhrt zu einer entwicklungsbedingten Ungeschicklichkeit, die sich sowohl im
Bereich der Bewegung als auch im Handeln selbst zeigt. In der Literatur wird darauf
hingewiesen, dass alle diese Kinder normal intelligent sind und normal funktionierende
Muskeln besitzen. Es fehlt lediglich an einer geeigneten Verbindung zwischen Intellekt und
Muskulatur. Diese Kinder haben Schwierigkeiten beim Anziehen und zeigen sich ungeschickt
im Umgang mit Geraten, z.B. wahrend des Essens oder des Schreibens. Da sich
dyspraktisches Verhalten auf das Planungsvermégen auswirken kann wirken diese Kinder
unordentlich.

Als geeignete Ideen zur Férderung der kindlichen Praxie gelten der Winterengel im Schnee,
das Verkleiden lassen, Finger-, FuR-, Arm- und Handverse, Gipsabdriicke, Sandspiele, das
Schere-Stein-Papierspiel, Himmel und Holle als Hupfspiel, mit Steinchen werfen, das
Gestalten kreativer Daumenabdriicke sowie das Fertigen von Kiirbislaternen.?*

Im Weiteren werden nun die jeweiligen Schwerpunktbereiche der pddagogischen Arbeit im
Bereich unserer Grundschulbetreuung vorgestellt. Aspekte der Wahrnehmungsférderung
finden sich in allen Aktionsbereichen wieder, sind allerdings als zielgerichtete Angebote oder
Impulse zu bewerten, nicht aber als therapeutisch ausgerichtetes Vorgehen.

22 \gl. Meier, Christine/ Richle, Judith: Sinn-voll und alltaglich, 2001,S.56f..
23 \gl. Meier, Christine/ Richle, Judith: Sinn-voll und alltaglich,2001,S.71f..

24 Vgl. Meier, Christine/ Richle, Judith: Sinn-voll und alltéaglich, 2001,S.70,S.72.
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4.2  Sozial-emotionale Entwicklung

Die vielfaltigen Dimensionen menschlichen Daseins sind nur vor dem Hintergrund
wechselseitiger sozialer Interaktion entfaltbar.  Der Mensch ist demnach ein soziales
Wesen. Er kann sich ausschlielich im Bezug zum und auf den Anderen zu einem
gesunden, intelligenten und sozialen Wesen entwickeln. Grundlage hierfur ist der Aufbau
des Urvertrauens innerhalb des 1. Lebensjahres. ?°

4.2.1 Die Entwicklung des Urvertrauens

Grundlage einer grundsatzlich positiven Entwicklung ist der Aufbau des sogenannten
,Urvertrauens® in der frilhesten Kindheit. Neuere psychoanalytische Arbeiten heben hervor,
dass die Befriedigung und Versagung im Bereich der narzisstischen affektiven Bedirfnisse
des Sauglings nach

o Geborgenheit,
e Sicherheit und
e Harmonie

die Grundlage bilden fir den Aufbau einer vertrauensvollen Grundeinstellung zur eigenen
Person und gegentiber anderen Personen. Die grundséatzlich positive Einstellung bildet die
Ausgangsbasis fir eine generell gesunde menschliche Entwicklung. Diese positive
Grundeinstellung setzt voraus, dass, insbesondere wahrend der entsprechenden sensiblen
Periode, das korperlich-affektive Wohlbefinden des Kindes erhalten bleibt oder es
gegebenenfalls gelingt, dieses erneut hervorzurufen.

Entscheidend ist, dass die Bezugsperson (Eltern/Pflegeperson) grundsatzlich die Fahigkeit
besitzt, spontan richtig auf die sich verandernden korperlich-affektiven Bedirfnisse und
Zustande des Sauglings einzugehen. Spontan richtig meint, nicht rational-vermittelnd
sondern einfuhlend-beantwortend!

Der einfihlsame Umgang mit frustrierenden Erfahrungen, vorwiegend wahrend des Zahnens
und der Ausbildung der oral-aggressiven Triebimpulse in der frlhen u. spaten orale Phase
des ersten Lebensjahres, befahigt das Kind auch im Weitern dazu, Enttduschungen
annehmen und verschmerzen zu kénnen.?’

,Die Entwicklung dieser miitterlichen Fahigkeit (des empathischen Eingehens, d. A.) ist
abhangig von Sicherheit und Wohlbefinden der Mutter, die wiederum bestimmt werden durch
ihre Lebenssituation, ihre gesellschaftlichen, familiaren, wirtschaftlichen, beruflichen
Beziehungen und dartiber hinaus durch die Reaktionen des Kindes auf ihre Zuwendung.”
(aus: Fachlexikon der sozialen Arbeit, S. 988.)

% vgl. Fachlexikon der sozialen Arbeit, 1993,S.987f.
Vgl. Oerter, Rolf / Montada, Leo: Entwicklungspsychologie, 1987,S.192f..

% vgl. Arnold Wilhelm (Hrsg.) / Eysenck Hans J. (Hrsg.) / Meili, Richard (Hrsg.): Lexikon der
Psychologie, Band 3, Bechtermiinz Verlag, Augsburg, 1996, S.2116.
Vgl. Fachlexikon der sozialen Arbeit,1993,S.881f.,987f.
o Vgl. Oerter, Rolf / Montada, Leo: Entwicklungspsychologie, 1987,S.38.
Vgl. Arnold, Wilhelm (Hrsg.) / Eysenck, Hans J. (Hrsg.) / Meili, Richard (Hrsg.): Band 3, 1996
S.2418f..
Vgl. Fachlexikon der sozialen Arbeit,1993,S. 987f..
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Ein entsprechend empathischer Umgang, d.h. die bedingungslose und gegenleistungslose
Zuwendung einer festen Bezugsperson, mit dem Saugling insbesondere wahrend des 1.
Lebensjahres, wird allgemein hin als Voraussetzung fir den Aufbau des fir die weitere
Entwicklung wesentlichen Urvertrauens angegeben. Allgemein hin wird der Aufbau des
Urvertrauens, als Grundlage fur den sich lebenslang fortsetzenden und differenzierenden
Prozess der Sozialisation gewertet.?®

4.2.2 Bedeutung sensibler Phasen

Der Begriff der sensiblen Phase beschreibt einen Zeitraum, einen Entwicklungsabschnitt,
wahrend dessen ein Kind ausschlieB3lich fur den Aufbau bestimmter Fahigkeiten und
Fertigkeiten besonders empfanglich ist.

Weder vor einer entsprechenden sensiblen Periode noch nachher kénnen sich die fir diesen
Zeitraum zentralen Erfahrungen/Entwicklungen so positiv oder schlechtesten Falls so negativ
entfalten. Ein Nachholen der fir die jeweilige sensible Periode spezifischen Erfahrungen
erweist sich in der Regel als weniger erfolgreich, dariiber hinaus erweist sich auch ein
Erlernen oder Umlernen eingeschréankt moglich.

Im Gegensatz zum Tier wird der Mensch also nicht instinkthaft geboren, sondern muss uber
einen langen Zeitraum hinweg all die Fahigkeiten und Fertigkeiten erlernen und entwickeln,
die ihm im Rahmen seiner Anlagen zur Verfligung stehen, um uUberleben zu kénnen. Man
spricht in diesem Zusammenhang auch von der ,Weltoffenheit* des Menschen.

Dieser Lernprozess ist nie zu Ende und bedarf insbesondere ausgepragter emotional-
sozialer Kompetenzen, um in einer

sich standig wandelnden,
pluralistischen,
dynamischen und
offenen Gesellschaft

immer wieder neue Anpassungs- und Bewaltigungsstrategien entwickeln zu kénnen.*

4.2.2.1 Sozialisation im Schulraum

Die Formbarkeit des Menschen und insbesondere des Heranwachsenden und des Kindes
erfolgen durch seine soziale Umgebung. Mit Beginn der Latenzzeit fillt der Schulraum einen
wesentlichen Part sozial-emotionalen Lernens aus.

Die Uibergeordneten Ziele sozialen Lernens werden fachlich weitgehend einheitlich mit
¢ Emanzipation,

e Solidaritat und
e sozialer Kompetenz angegeben®

28 Vgl. Arnold, Wilhelm (Hrsg.) / Eysenck Hans J. (Hrsg.) / Meili, Richard (Hrsg.): Lexikon der
Psychologie, Band 3, 1996,S. 2116.

29 Vgl. Oerter, Rolf / Montada, Leo: Entwicklungspsychologie, 1987,S.38.

% Vgl. Fachlexikon der sozialen Arbeit, 1993,S.881f.
Vgl. Oerter, Rolf /Montada, Leo: Entwicklungspsychologie, 1996,S.41f..

i Vgl. Fachlexikon der sozialen Arbeit, 1993,S.869.
Vgl.: Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen/ Ministerium fir
Generationen, Familie, Frauen und Integration des Landes Nordrhein-Westfalen, 2010, S. 64f, 65f..
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Die zur Férderung des sozialen Lernens angewandten sozialpadagogischen Mittel umfassen
die Methoden

der Gruppendynamik,

der Spielpadagogik

des Rollenspiel und

des sozialen Lernens im Projekt.

Hierlber hinaus stellen Oelkers u.a. die besondere Bedeutung eher indirekter
Vorgehensweisen in den Vordergrund. Demnach wird gefordert, dass ein Padagoge auf der
Basis seiner erworbenen sozialen Kompetenzen, sein fachlich-padagogisches Handeln so
ausrichtet, dass er im Rahmen einer taktvollen sozialen Regiefiihrung die Sozialitdt und
Humanitat in eigenen beruflichen Kontext fordert.

Bei der Entwicklung zentraler sozialer und emotionaler Kompetenzen und Fahigkeiten wird
insbesondere mit Beginn der Einschulung zunehmend der Auseinandersetzung innerhalb der
Peergroup besondere Bedeutung beigemessen. Aber auch die Position der Familie
hinsichtlich der Vermittiung von Normen und Werten bleibt innerhalb des jeweiligen
gesellschaftlichen Kontextes noch wichtig.*

4.2.3 Das Verstandnis von Freundschaft in der kindlichen Entwicklung

Als Mitarbeiterinnen in der Grundschulbetreuung sind wir insbesondere mit Blick auf die
voran gestellten entwicklungspsychologischen Aussagen hinsichtlich der emotional-sozialen
Reifung bemiht, einen Ort zu schaffen, an dem sich Kinder regelmafig und dauerhaft treffen
und kennen lernen kdnnen.

Im Weiteren wird vor diesem Hintergrund, die Entwicklung der Beziehungsqualitat wahrend
der Latenzzeit vorgestellt.

4.2.3.1 Die Fiunf- bis Achtjahrigen

Im Alter von funf bis acht Jahren werden die Kinder als die besten Freunde bezeichnet, mit
denen die meiste Zeit verbracht wird.
Voraussetzung hierfur sind:

regelmafige Kontaktmdoglichkeiten,
ahnliche Spielinteressen und
interessante Spielsachen.

4.2.3.2 Die Neunjahrigen

In einem Alter von ca. neun Jahren werden die Kinder insgesamt sensibler fur die
Bedurfnisse des Anderen. Sie werden fahig, Unterschiede und Ungleichheiten auf
unterschiedlichen Ebenen zu akzeptieren. Aber, Freundschaft definiert sich weiterhin vor
dem Hintergrund eines ausgeglichenen Verhaltnisses zwischen ,geben und nehmen®. Das
Zurickbekommen dessen, was investiert wurde, muss allerdings nicht mehr wie zuvor, sofort
geschehen.

32 Vgl. Fachlexikon der sozialen Arbeit, 1993, S. 870./
Vgl. Oerter, Rolf / Montada, Le0,1987, S.257.
Vgl. Rogge, Jan-Uwe, 2006,S.146, S.148f.
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4.2.3.3 Die Zehnjahrigen

Ab einem Alter von ca. zehn Jahren verandert sich der Blickwinkel zu dem, was Kinder unter
Freundschaft verstehen wesentlich. Die freundschaftliche Beziehung ist nun gepragt durch
Begriffe wie ,Treue“ und ,Selbstoffenbarung” und dem wechselseitigen Verstandnis.

Forster-Swaihel betont, dass es nicht mehr selbstverstandlich ist, das Kinder mit
Geschwisterkindern aufwachsen oder in der Nachbarschaft die Moglichkeit besitzen mit
Gleichaltrigen zu spielen. So verbleibt fir den Aufbau und die Pflege von Freundschaften
nicht ausreichend Raum und Zeit. Nicht zuletzt ist diese Entwicklung abermals in den sich
veranderten Lebensbedingungen wie z.B.

e der Verinselung der Kinder,
e der Verplanung der freien Zeit und
e der zuruckgehenden Kinderzahlen begriindet.

Umso wichtiger ist es, Freundschaften und soziale Kontakte, da zuzulassen und zu férdern,
wo sich Kinder tagsuber gewohnlich aufhalten. Vor diesem Hintergrund verweist Foster-
Swaihel auf die besondere Stellung padagogischer Institutionen zur Férderung sozialer und
emotionaler Kompetenzen.®

4.2.4 Die Grundschulbetreuung als Ort emotional-sozialen Lernens

Aufgrund der vorab beschriebenen theoretisch-empirischen Aussagen stellt sich nun die
Frage, wie wir als Betreuungsteam im Betreuungsalltag die Kinder im Bereich der sozial-
emotionalen Reife konkret unterstiitzen kénnen.

4.2.4.1 Auf familiarer Ebene

Zunéchst einmal werden die Familiensysteme, in denen die von uns betreuten Kinder leben,
direkt durch das Betreuungsangebot in wesentlichen Bereichen wie
Hausaufgabenbegleitung, Bekdéstigung und Freizeitgestaltung im Alltag zeitlich entlastet.
Zudem stehen wir den Familien bei der Bearbeitung schwieriger Fragestellungen helfend
und stitzend zur Seite. So verbleibt den Familien mehr Zeit und Energie, sich auf die Pflege
der sozialen Beziige untereinander zu konzentrieren. Mogliche innerfamiliare Stressoren, wie
z.B. die Hausaufgabenbearbeitung, belasten in vielen Familien die Eltern-Kind-Beziehung;
ihre Auslagerung beginstigt einen ausgeglicheneren Umgang miteinander. Aus diesem
Grunde, ist es notwendig, die konzeptionelle Ausrichtung des Betreuungsangebots direkt
nach den Bedurfnissen der Familien auszurichten. Denn in einem ,starken® bzw. ,gestérkten”
Familiensystem kdnnen sich auch ,starke” Kinder entwickeln.

Gegenuber dieser eher indirekten Férderung der emotional-sozialen Entwicklung nutzen wir
im Betreuungsalltag vielfaltige Mdoglichkeiten, Situationen und Methoden, um die Kinder
direkt emotional zu starken und Spielrdume des sozialen Lernens zu erdffnen.

4.2.4.2 Gruppenebene

Zunachst gilt es, wieder genau hinzuschauen und beobachtend zu fragen:

Wer spielt mit wem?

Spielt das Kind zu zweit oder in einer Kleingruppe?

Wechseln die Partner?

Wie gestaltet sich die Spielqualitat?

Welches Kind tritt selten oder gar nicht mit anderen Kindern in Kontakt?

8 Vgl. http://www.kindergartenpddagogik.de/1945.html: Evelyn Forster-Swaihel: Warum sind
Kinderfreundschaften so wichtig und wie lassen sie sich fordern?, S.5.
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Wir kdnnen mit diesem Wissen,

e aufmerksam machen auf Aktivitaten, die dem Kind oder einer Kindergruppe gefallen,
gezielt Interessen wecken,

e als Vermittler im Spiel agieren, Kinder zusammen fuhren und so das gegenseitige
Kennenlernen erleichtern.®

Im Gegensatz zum grundséatzlich in seinen Ablaufen und Aufgabenstellungen weitgehend
festgelegten Schulalltag, dem Agieren in einer Uberwiegend altershomogenen Gruppe und
eingeschrankteren Interaktionsmoglichkeiten, bietet der Betreuungsalltag der Flohkiste durch

¢ offene- und teiloffene Phasen und Ablaufe,
o die grol3e Auswahl an Spielpartnern unterschiedlichen Alters und
e ein altersbezogenes Raum- und Spielangebot

vielfaltige Interaktionsmaoglichkeiten. Den Kindern bietet sich so eine kaum fassbare Quelle
sozialen Lernens.*

4.2.4.3 Starken des Selbstvertrauens:

Wir sind der Meinung, dass ein Kind erst dann offen und fahig wird, sich den komplexen
sozialen Interaktionsmdglichkeiten unseres Gruppenlebens zu 6ffnen, wenn es sich
angenommen und respektiert fuhlt.

Vor diesem Hintergrund sind wir, wie erwéahnt, sehr bemiht, zu jedem Kind eine tragfahige
und vertrauensvolle Beziehung aufzubauen. In der Regel betreuen wir ein Kind vier Jahre, so
konnen wir uns und auch dem Kind gentgend Zeit und Raum lassen, um uns kennen zu
lernen. Eine behutsame Eingewdhnung in das neue System Schule erleichtert den Kindern
besonders zu Anfang den Ubergang vom Kindergarten in den Schulraum.

Die Signale die wir setzen, verdeutlichen:

e Wir mdgen dich so wie du bist.

Auch, wenn es dir nicht gut geht oder es Probleme gibt, &ndert dies nichts an unserer

Wertschatzung dir gegenuber.

Du bist ein wichtiger Teil unserer Gruppe; du gehdrst zu uns.

Du hast viele Starken und wir trauen dir schon viel zu.

Wenn du Schwierigkeiten hast oder Hilfe benétigst, helfen wir dir gerne.

Wir loben dich viel, auch fur kleine Gefalligkeiten, Fortschritte, Aufmerksamkeiten und

fur dein Schaffen.

Wir horen dir zu, denn wir nehmen dich ernst.

Wir achten auf dich, denn du bist uns nicht gleichgiiltig.

Es ist uns sehr wichtig, dass es dir gut geht.

Wir suchen vertrauensvoll das Gesprach mit dir, wenn uns auffallt, dass dich etwas

bedriickt und suchen mit dir zusammen nach moéglichen Lésungen.

¢ In schwierigen Situationen treten wir fir dich ein und vermitteln fir dich zwischen
Kindern, Eltern und Schule.

3 Vgl.: http://www.kindergartenpédagogik.de/1945.html: Evelyn Forster-Swaihel: Warum sind
Kinderfreundschaften so wichtig und wie lassen sie sich fordern?: S.3f..

Vgl. Textor, Martin R. (Hrsg.:Kindergartenpédagogik-online Handbuch, S. 2f..
% Vgl.: http://wikipedia.org./wiki/offene ganztagsschule:S.1 von 3, (13.04.2010).
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http://wikipedia.org./wiki/offene

Erst, wenn das Kind vertrauen in sich und in uns gefasst hat, wird es fahig und mutig sein,
seine ,sozialen Fihler® vor dem Hintergrund seiner bisherigen Sozialisationserfahrungen
weiter auszustrecken und zu erproben.

4.2.4.4 Starkung des Konfliktldsungsverhaltens:

Wenn wir uns das Ziel gesetzt haben, die uns anvertrauten Kinder in ihrer sozial-
emotionalen Entwicklung zu férdern, macht dies unabdingbar, die Kinder auch entsprechend
zu fordern. Das heif3t, in Konflikt-, Streit- oder Stresssituationen intervenieren wir nicht gleich.
Grundsatzlich nehmen wir zunéachst eine beobachtende Rolle ein. Jede Betreuerin hat Uber
die eigene Beobachtung und den regelmaRigen Austausch im Team sowohl das einzelne
Kind als auch die Gruppe im Blick. Dies gilt in besonderer Weise fiur Kinder oder
Gruppenkonstellationen, die aktuell oder Uber einen langeren Zeitraum inter- bzw.
intrapersonelle Schwierigkeiten zeigen.

Die Grundregel lautet auch hier: ,,Hilf mir, es selbst zu tun*.

Die Kinder haben bis zum Eintritt in die Grundschule bereits vielfaltige
Bewaltigungsstrategien aufgebaut, um ,normale” Streitereien im Betreuungsalltag regeln zu
kénnen. Wir sind gehalten, in diesen Situationen nicht einzugreifen, denn die Kinder miissen
ihr erworbenes Konfliktldsungsverhalten in gegebenen Situationen auch selbstandig
erproben durfen. Ein standiges Reglementieren und Eingreifen wirde eine weitere
Entwicklung behindern.

Wir beobachten sehr oft, dass Kinder gerade im Erleben einer schmerzlich empfundenen
Grenzsituation eine erhohte Kompromissbereitschaft aufzeigen. Dies ist eine wichtige
Grundfahigkeit im sozialen Zusammenleben. Hieriber hinaus wird den jeweiligen Kindern
deutlich, dass der Andere genauso wie man selbst Gefihle und Winsche hat, die es
(wechselseitig) wahrzunehmen und zu respektieren gilt. Diese Erfahrung ist uns sehr wichtig,
denn wir erkennen darin erste Strukturen emphatischen Verhaltens.

Als Betreuer greifen wir u.a. ,taktvoll regiefiihrend” ein,

¢ wenn wir feststellen, dass eine Konfliktsituation festgefahren ist und sich ein Kind der
Situation hilflos ausgesetzt fuhlt,

o wenn Konfliktsituationen emotional so geladen sind, dass gegenseitige
Grenzuberschreitungen(verbal/korperlich) verletzende Ausmale einnehmen,

e wenn sich Uber einen langeren Zeitraum ahnliche Streit-/Konfliktmuster standig
wiederholen.

In entsprechenden Situationen nutzen wir zur Aufarbeitung des Konfliktes Einzel und/oder
Gruppengesprache, um die Ursachen des Streits in ihren Wechselwirkungen fir die Kinder
transparent zu machen. Als methodische Hilfsmittel arbeiten wir mit kleinen Rollenspielen, in
denen die Streitsituationen z.B. nachgestellt werden und regen zudem im Rahmen eines
Rollentausches die Kinder an, die Konfliktsituation mit mehr Distanz und aus der Sicht des
Anderen zu betrachten. In der Regel sind die Kinder motiviert und zugéanglich, zumal sie
wissen, dass es nicht darum geht einen ,Stindenbock” zu finden.

Sie entwickeln emphatisches Verhalten. Missverstandnisse, eigene Anteile am
Streitgeschehen und kleine nicht bds gemeinte Ungeschicklichkeiten werden z.B. als
streitauslésende Momente herausgearbeitet. Vor diesem Hintergrund féllt es den Kindern
leichter, in einem weiteren Schritt eine Konfliktldsung zu erarbeiten, denn Lésungen kénnen
nun offener angedacht und vereinbart werden. Die Kinder sind generell sehr stolz, wenn sie
an diesem Punkt angelangt sind. In der Regel I6sen sich zuvor vorhandene Spannungen auf
und eine merkbar positive Atmosphare wird spurbar.

Eine Losung kann je nach Ausgangssituation z.B. in Form
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eines Kompromisses,

einer (gegenseitigen) Entschuldigung,

verstarkter Ricksichtnahme,

mehr Achtsamkeit oder

von mehr Toleranz

vereinbart werden. Unser Ziel ist es, dass die Losung grundsatzlich von allen Beteiligten
getragen werden kann. Dies ist wichtig, um die zuvor empfundenen negativen Gefiihle wie
Zorn, Wut, Rachsucht, Neid, Trauer, Hilflosigkeit etc. loslassen zu kénnen. Erfahrungsgeman
sind die Kinder erst dann in der Lage, sich zu verséhnen und wieder offen zu werden flr
neue Erfahrungen.

Gegenuber kinstlich konstruierten sozialen Erfahrungssituationen versuchen wir die Kinder
in der Betroffenheit der jeweiligen Alltagssituation abzuholen. Die Kinder, aber auch wir,
emotional und konkret in einer realen Situation beteiligt. Als Erwachsener laufen wir so nicht
so schnell Gefahr rational vermittelnd, sondern eher einfihlend und kongruent
(Gbereinstimmend) zu handeln. Wir greifen in einer konkreten Alltagssituation ein Thema
auf, weil es genau in diesem Augenblick angefragt wird und somit die Bearbeitung fir alle
Beteiligten ,Sinn“ macht.

Konflikte, Streit, Aufbegehren gegen vereinbarte Regeln aber auch negative Geflihle wie
Wut, Angst, Arger und Hilflosigkeit werden von uns nicht als ,Katastrophe im Kleinen®
bewertet, sondern positiv umgedeutet als Ausgangspunkt fur das ,Erfahrbarmachen®
wichtiger emotional-sozialer Lernerfahrungen.

Ferner sind wir Betreuerinnen uns dartber bewusst, dass wir als Vorbild fungieren.
Insbesondere in schwierigen Situationen werden wir in unserem Verhalten bewusst oder
auch unbewusst von den Kindern wahrgenommen und in unserem Verhalten auch kopiert.
In diesem Zusammenhang ist insbesondere das Vorleben eines demokratischen und
partnerschaftlichen Umgangs (auf allen Beziehungsebenen) miteinander zentral.

Hierlber hinaus werden die Kinder im Rahmen von Gemeinschaftsarbeiten und
Teamaufgaben zunehmend beféahigt, sich gegenseitig zu unterstitzen.

Das Leisten gegenseitiger Hilfestellungen,

das Teilen des Materials,

das Einbringen von Ideen und

die Fahigkeit, eigene Interessen/Bedirfnisse zurlck zu stellen,

sind wichtige soziale Lern- und Erfahrungsbereiche.

4.2.4.5 Das Besondere der Andersartigkeit
Jedes Mitglied der Betreuung wird so angenommen, wie es ist,

in seiner korperlichen Erscheinung,
in seinem Geschlecht,

mit seinen Fahigkeiten und

seinen Schwéchen,

seiner Religion und

seiner Nationalitat.
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Wir vermitteln den Kindern im taglichen Umgang miteinander, aber auch in gezielt gefiihrten
Gesprachen, dass die Besonderheit/die Bereicherung gerade in der Unterschiedlichkeit
vorzufinden ist.

Héanseleien hinsichtlich besonderer Auffalligkeiten werden von uns in der konkreten Situation
aufgegriffen, um mit den Kindern Uber die besondere Bedeutung der Individualitat ins
Gesprach zu kommen. Markante Merkmale, Eigenschaften sind kein Gradmesser dafir, ob
jemand ein besserer oder schlechterer Mensch ist. Es handelt sich hier um
Unterscheidungsmerkmale, die auch nétig sind, damit wir uns vom anderen abgrenzen
kénnen. Diese Erkenntnis ist fir den Aufbau sozialer Beziehungen wichtig, da durch die
Bearbeitung von Vorurteilen Freundschaften und Interaktionen ermdglicht werden, die
ansonsten wahrscheinlich nicht erfolgen wirden. Festen Rollenzuschreibungen
(AuBenseiter, Suindenbock) einzelner Kinder kann vorgebeugt werden.

4.2.4.6 Wir schaffen Rahmenbedingungen, die es ermdglichen zu interagieren

o Wir stellen verbindliche Gruppenregeln auf, die im Alltag Orientierung, Sicherheit und
Vertrauen aufbauen.

e Wir gestalten Spielzonen im Innen- und Aul3enbereich die durch ihren
Aufforderungscharakter zum gemeinsamen Spiel und somit zur sozialen Interaktion
anregen.

e Wirregen die Bildung neuer Spielgruppen oder Spielpartner an.

e Wir agieren als naturlicher Spielpartner der Kinder und beziehen so Kinder bewusst
ein, die eher eingeschréankt soziale Kontakte pflegen.

e Wir zeigen in Grenzsituationen Konsequenzen auf.

e Wir stellen uns der Kritik der Kinder, bei Bedarf werden Regeln/Absprachen geandert.

e Wir nehmen aus gebotenem Anlass Rucksicht auf persodnliche Bedurfnisse und
Anliegen

Die Kinder werden so zunehmend befahigt, Gruppenwerte und Regeln anzunehmen zu
akzeptieren und mit zu gestalten.

4.3  Freizeit und Spiel

4.3.1 Definition von Freizeit:

Freizeit kann so definiert werden, dass es sich hier, um eine Zeit im Tages-, Wochen- oder
Jahresablauf handelt, die sich nicht notwendig aus den funktionalen Rollen und der Erfillung
entsprechender Rollen ergibt.*®

4.3.2 Bedeutung des Spiels in der Kindheit

In der Kindheitsphase kommt dem fachlichen Begriff des ,freien Spiels“ eine besondere
Bedeutung zu. In der friihen Kindheit nimmt das Spiel die Hauptzeit und die tberwiegende
Aktivitdit des Kindes ein. Man versteht unter dem Spiel im o.g. Sinne eine lustvolle,
korperliche und geistige Tatigkeit. Da sich das Kind aus einem inneren Drang heraus
spielend betétigt, spricht man allgemein hin auch vom sogenannten Spieltrieb.

Hinsichtlich der unterschiedlichen Spieltheorien genief3t die von K. Groos nach wie vor die
grofite Anerkennung. Hiernach dient das Spiel der Eintibung zentraler Fertigkeiten und der
Entwicklung bzw. Differenzierung entsprechender Funktionen.

% Vgl. Arnold, Wilhelm (Hrsg.) / Eysenck, Hans J. (Hrsg.) / Meili, Richard (Hrsg.), 1996, S.632.

29



4.3.3 Entwicklung des Spiels wahrend der Kindheit nach C. Buhler

C. Buhler unterteilt in:

¢ Funktionsspiel (heute: Sensumotorisches Spiel)
Bewegen der Gliedmalen/EinrAumen bzw. Ausraumen von Spielgegenstanden.
Charakteristisch ist die Funktionslust (im 1. u. 2. Lebensjahr).

e Fiktions-, lllusions- und Rollenspiel
Basierend auf der Nachahmung der Umwelt und der Wiedergabe individueller
Erlebnisse (Mitte des 2. Lebensjahres).

e Rezeptionsspiel
Bilder betrachten, Marchen anhéren u.a. (Mitte des 2. Lebensjahres).

o Konstruktionsspiel
Ausdifferenzierung der Gestaltungsfahigkeit wahrend des Bauens, des Zeichnens
und des Arbeitens mit Sand und Ton etc. (2. Lebensjahr).

e Regelspiele
Die Spiele beruhen auf dem Einhalten fester Regeln (z.B.: Versteck- und Ballspiele)
(erst gegen Ende des 1. Trotzalters, mit Beginn der Kindergartenreife). *’

,Der Hbéhepunkt des Spielens liegt etwa im 7. Lj., wobei die einzelnen Spielarten zu
unterschiedlichen Zeitpunkten zu- oder abnehmen.” (aus: Arnold, Wilhelm (Hrsg.)/ Eysenck,
Hans J. (Hrsg.)/ Meili, Richard (Hrsg.): Lexikon der Psychologie Band 3, Bechtermiinz Verlag,
Augsburg im Weltbild Verlag GmbH, 1996, S. 2148.)

Das Spiel ist im Laufe seiner Entwicklung eng verbunden mit der Interaktion sozialer Partner
und somit Bestandteil der Sozialisation des Menschen.®®

4.3.4 Die Bedeutung des Spiels wahrend der Grundschulzeit

Rogge weist hinsichtlich des Spielbedirfnisses der Kinder auf eine problematische
Entwicklung hin; sobald die Kinder in die Grundschule gehen, werden Spiele und sportliche
Aktivitaten zurtickgestellt. Als vorrangig wird kognitives, intellektuelles Lernen betrachtet.
Dies werde, so Rogge, u.a. durch die Aussage, dass nun der - Ernst des Lebens beginnen
wiirde - zum Ausdruck gebracht.*

Rogge hebt hervor, dass es angemessener ware, ,(...) die Zeit zwischen dem fiinften und
achten Lebensjahr als einen allmahlichen Ubergang zu begreifen. Das Kind muss in diesen
neuen Lebensabschnitt hineinwachsen. Und dazu braucht es Zeit. Ein sechsjahriges Kind,
das in die Schule kommt und mit dem Unterricht beginnt, ist ja nicht automatisch
hinausgewachsen uber jene anschaulichen Lernvorgange, die es im Kindergarten erfahren
hat. Das spielerisch-konkrete Erkunden von Wirklichkeit, wonach das Begreifen Uber das
Greifen, das Erfassen vom Fassen kommt, bleiben nach dem Schuleintritt so wichtig wie
zuvor.”  (aus: Jan-Uwe Rogge: Der groRe Erziehungsberater, 4. Auflage, 2006, Rowohlt
Taschenbuch Verlag, Reinbeck bei Hamburg, S. 164)

37Vg|. Arnold, Wilhelm (Hrsg.) / Eysenck, Hans J. (Hrsg.) / Meili, Richard (Hrsg.), 1996, S. 2147.
Vgl. Oerter, Rolf / Montada, Leo, 1987, S.216ff.
3 vgl. Oerter, Rolf / Montada, Leo,1987, S. 222.

¥ vgl. Rogge, Jan-Uwe, 2006, S. 163-164f.
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4.3.5 Bildungsbereich - Bewegung

Kindern entgegen der vorab beschriebenen Lebenswirklichkeit vielfaltige Moglichkeiten der
korperlichen Bewegung anzubieten, bedeutet, sie in ihrer motorischen Entwicklung, und
somit in ihrer Gesamtentwicklung, zu férdern. Sie haben so z.B. die Chance,

eine flieRende Gesamtmotorik zu entwickeln,

die Auge-Hand-Koordination zu verfeinern,

ihre Reaktionsfahigkeit zu verbessern,

die grob- und feinmotorischen Fahigkeiten sowie
ihren Gleichgewichtssinn zu differenzieren.

Ein gesundes Selbstwertgefuhl und die damit einhergehende sozial- emotionale
Befindlichkeit stehen in diesem Alter noch in direktem Zusammenhang mit der motorischen
Entwicklung. Rogge weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass es von zentraler
Bedeutung ist, den Kindern im Grundschulalter Zeit und Raum fir die Bewegung zu geben,
da sie nur so ein differenziertes Korpergefuihl entwickeln kénnen. Kinder, die in inrem Koérper
nicht zu Hause sind, entwickeln kein Selbstbewusstsein. Es besteht die Gefahr,

e dass sie zu AulRenseitern werden,
schwer Freunde finden,

¢ umstandlich Kontakt zu Gleichaltrigen aufnehmen — und wenn, dann haufig durch
negative Aktionen (wie schlagen, schubsen, knuffen, nétigen, bestechen und etwas
wegnehmen).

Kinder missen, um sich gesund entwickeln zu kénnen, also moglichst viele unterschiedliche
Anregungen in ihren Bewegungsablaufen erhalten. Dies umfasst das Gehen, Laufen,
Hupfen, Kriechen, Krabbeln, Balancieren, Herumtoben und Herumtollen und dies mal
schneller oder mal langsamer. Hierdurch werden Sinneswahrnehmungen sowie grob- und
feinmotorischen Fertigkeiten umfassend differenziert. Bewegung, in all ihren Variationen, ist
eine ganzheitliche Erfahrung. Lust an der Bewegung ist vor diesem Hintergrund ein
wesentliches Merkmal in der Grundschulzeit. Dem Spielen im Freien kommt grundsatzlich
ein hoherer Erlebnisfaktor zu, als im innerh&uslichen Bereich. Rogge gibt zu bedenken, dass
die Realitdt oft anders aussehen wirde. Sinne und Sinnestatigkeiten der Kinder werden
seiner Meinung nach zunehmend beschnitten und domestiziert, die Motorik wird eingeengt,
weil Raume, in denen sich Kinder bewegen, kontrolliert oder padagogisch gestylt werden.
So ist es, laut Rogge, kein Wunder, das viele Kinder Probleme im Kérpergefiinl zeigen.*

Es kommt im Wesentlichen darauf an, den Kindern einen zeitlichen und raumlichen Rahmen
bereitzustellen, der geeignet ist, ein sich spontan ergebenes kindliches Spiel zu erméglichen,
ohne dass sich das Kind beobachtet oder kontrolliert fihlt. Demgegeniber unterliegen die
Kinder im AuBen-, als auch im Innenbereich der Schule, durch die Hausordnung einer
bewegungseinschrankenden Reglementierung.

Das standige Eingreifen und Reglementieren wird aus entwicklungspsychologische Sicht, als
Hindernis einer gesunden Entwicklung im Grundschulalter angesehen. Hier entsteht ein
wesentlicher Konflikt zwischen der gesetzlich beschriebenen Aufsichtspflicht und den
wesentlichen Bediirfnissen entsprechender Kinder.**

Rogge weist aber auch darauf hin, dass dies nicht falsch verstanden werden darf:
vereinbarte Regeln fir die Benutzung des Schulhofes und des Schulgebaudes sind wichtig.

“© vgl. Rogge, Jan- Uwe, 2006, S.156f..

*1 vgl. Rogge, Jan-Uwe, 2006, S.157f..
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Denn ,(...) Ein gedankenloses Gewéhrenlassen wirkt sich genauso kontraproduktiv auf das
soziale Miteinander der Schiilerinnen und Schiiler aus wie ein lberstarrer Regelkanon.” (aus:
Rogge, Jan-Uwe: : Der groRe Erziehungsberater, 4. Auflage, Rowohlt Taschenbuch Verlag, Reinbeck
bei Hamburg, 2006, S.158.)

4.3.5.1 Moglichkeiten der Bewegung in der Flohkiste

Grundsatzlich gehen wir mit den Kindern taglich und bei jedem Wetter nach drauf3en.

Wir regen Kinder, die eher bewegungseingeschrankt sind, Uber beliebte Spielangebote an,
uns zu begleiten. Wir ermutigen Kinder dabei neue und ungewohnte Bewegungsablaufe, z.B.
beim Seilchen springen, Stelzen laufen, Pedalo fahren etc. auszuprobieren.

Wir nutzen die Zeit zwischen 15:00 Uhr und 16.00 Uhr u.a. fir kleine Spaziergédnge. Den
Kindern steht im Auf3enbereich neben vielféaltigen Spiel- und Bewegungsmaterialien ein funf
Meter hoher Pyramiden-Kletternetzturm, ein Erdtrampolin, eine Doppelschaukel, ein
Rutschenturm und eine grof3e Sandkiste zur Verfligung. Auf einer grolRen Rassenflache
spielen die Kinder gern Ful3ball. Im Bereich des Pausenhofes konnen die Kinder mit
Tretrollern fahren. Ebenfalls beliebt sind Zu- und Abwerfspiele mit unterschiedlichen
Wurfspielzeugen wie Softballen, Strubbelballen, Wurffederballe und Frisbeescheiben etc..
Mit Malkreiden kdnnen grol3e Bilder auf den Pausenhof gemalt oder kleine Planspiele (ich
bau mir meine Traumstadt) vorbereitet werden. Im Innenbereich befindet sich eine
Tischtennisplatte die generell sehr begehrt ist. Der untere Flurbereich steht grundsatzlich
zum Spiel zur Verfugung.

Die Weiterentwicklung des Bewegungsangebots wéhrend der Betreuungszeit im oben
beschriebenen Sinne wird zukiinftig einen wichtigen Bereich der konzeptionellen Arbeit
ausmachen.

4.3.6 Musisch-asthetische Bildung

Im Bildungsbereich der asthetischen Bildung steht die sinnliche Wahrnehmung der Kinder im
Vordergrund. Das Erfahrbarmachen sinnlichen Erlebens und Erkennens beschrankt sich
allerdings nicht nur auf das musisch-kiinstlerische Agieren der Kinder. Sinnliche
Wahrnehmung ist hiertiber hinaus

im freien Spiel,

in der Musik,

wahren des Singens,

im Tanz,

in der Bewegung bei

bei Rollenspielen und

bei allen Formen des Gestaltens erlebbar.*

Schéfer schreibt hierzu:

~Jeder Sinnesbereich hat eigene Gestaltungs- und Spielformen, das Auge zum Beispiel alle
Formen des bildnerischen Gestaltens; das Ohr die Form des Gesangs, der Klange,
Gerausche und des Rhythmus; die Kdrpersensorik die Form der (rhythmischen) Bewegung
und des Tanzes. Emotionale Wahrnehmungen werden szenisch (etwa in Rollenspielen)
gestaltet. (...) Alle Gestaltungsformen bedienen sich der Materialien, der Medien, der
Werkzeuge und Instrumente.” (aus: Schéafer, Gerd E.: Bildung beginnt mit der Geburt, 2005,
S.232))

42 Vgl. Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen/ Ministerium fur
Generationen, Familie, Frauen und Integration des Landes Nordrhein-Westfalen, 2010, S. 68.
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Vor dem Hintergrund der musisch-asthetischen Bildung werden im Weiteren die Bereiche
des Gestaltens und der Musik bearbeitet, da diesen im Betreuungsalltag der Flohkiste
zunehmend mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden soll.

4.3.6.1 Gestalten

Schéfer stellt fest, dass Kinder grundsatzlich wie beim Spielen ebenso eine urspringliche
Lust am Gestalten empfinden. Oftmals wére es schwer, das eine vom anderen zu trennen.
Im Bereich des Gestaltens sei aber der Umgang mit den Materialien und Stoffen von
Bedeutung. Kinder wirden in diesem Zusammenhang frei nutzen, was ihnen geboten wirde.
Insbesondere mit Blick auf die Schulkinder hebt Schafer hervor, dass diese bereits in der
Lage seien, die entsprechenden Techniken selbsténdig zu nutzen, die ihnen gezeigt wirden.
Es kame lediglich darauf an, eine entsprechende Vielfalt an Materialien und Stoffen zur
Verfligung zu stellen, mit denen die Kinder dann fir ihre Gestaltungsabsichten
experimentieren kdnnten.

Hiertber hinaus sei es den Kindern im Gestaltungsprozess mdoglich, die Wahrnehmung ihrer
Geflihle zu differenzieren. Insgesamt ware das gestalterische Agieren mit positiven Geflihlen
wie Freude und Begeisterung verbunden. Demgegeniber k&dmen aber auch Gefuhle wie
Ekel, Angst, Wut und Arger zum Tragen, wenn z.B.

e mit glitschigen Materialien gearbeitet wirde,

o wenn wahrend eines Schatten- oder Figurenspiels angstausldsende Momente erlebt
wurden oder

e wenn wahrend des Bastelns und Werkens etwas nicht so funktionieren wirde, wie es
vom Kind gewiinscht wurde.*®

Es geht darum, im Umgang z.B. mit Papier, Sand, Holz, Glas, Stoff, Metall, Kunststoffen,
Ton, Wachs etc.

eigene Spuren zu hinterlassen,
inneren und auleren Bildern Ausdruck zu verleihen,
die Eigenarten verschiedenster Materialien und Stoffe kennen zu lernen,
sich spezifische Techniken und
e Gestaltungsweisen
anzueignen. Dem freien, selbstbestimmten und lustbetonten Anschauen, Anfassen,
Bearbeiten kommt im gestalterischen Tun eine groRe psychohygienische Wirkung zu.**

Die gestalterisch- kreative Auseinandersetzung mit den Dingen des Alltags, ihren
Wirkweisen und Zusammenhangen

regt in vielfaltiger Weise die Fantasie an, fordert

die Feinmotorik,

das naturwissenschaftliche und mathematische Denken,
die sprachliche Ausdrucksfahigkeit und insbesondere
problemlésendes Denken und Verhalten.*

3 vgl. Schafer, Gerd, 2005, S.231, S.231f., 235.

a4 Vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen/ Ministerium fir
Generationen, Familie, Frauen und Integration des Landes Nordrhein-Westfalen, 2010, S. 68f..

> vgl. Schafer, Gerd, 2005, S.236ff..
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4.3.6.2 Musik

Kinder besitzen bereits von Geburt an ein gro3es Interesse an Tonen, Gerduschen und
Klangen. Die Musik spricht (teilweise) tiefgreifende Emotionen an, die von Kindern
grundsétzlich schwer in Worte zu fassen sind (z.B. Sehnsucht und Traurigkeit). Die Musik
regt das Produzieren von inneren Bildern an und stimuliert umfassend die Sinne der Kinder.
Da aktives Musizieren beide Hemispharen zugleich aktiviert, wird das kindliche Gehirn
angeregt, ein grofRes neuronales Netzwerk auf- und auszubauen. Kinder erfassen mit
zunehmendem Alter

e Lieder,
¢ Reime und
e Musikstlicke

als umfangreiche musikalische und klangliche Bilder. Besonders das gemeinsame Singen,
Tanzen, Lauschen, das Erleben von verschiedenen Klang- und Gerdauschinstrumenten, die
Auseinandersetzung mit den Klangeigenschaften verschiedener Materialien 16st Freude wie
Faszination zugleich aus. Darlber hinaus regt das Musizieren im weiter gefassten Sinne

e das genaue Hinhoren,
¢ die kindliche Ausdrucksfahigkeit und
e das Eingliedern in die Gesangsgruppe an.

Kinder denen regelmafig die Gelegenheit geboten wird miteinander

e zu singen,
e Zu musizieren und
e zutanzen

werden sowohl in ihren sozialen F&higkeiten, als auch in den Bereichen der Kontakt- und
Teamfahigkeit gefordert.

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass Bewegung, Musik, Rhythmik und Sprache
untrennbar zusammen gehoren und als sinnliche Sprache des Menschen verstanden werden
mussen. Die Musik stellt folgerichtig einen zentralen Bereich dsthetischer Bildung dar.*®

4.3.6.3 Angebotsrahmen der Flohkiste

Wie bereits erwahnt, steht den Kindern der Flohkiste ein umfangreiches Sortiment
verschiedenster Materialien zum Gestalten zur Verfugung. Der Materialschrank mit
zusatzlichen Materialien ist den Kindern frei zuganglich. Die Kinder kdnnen jederzeit einzeln
oder in Gruppen arbeiten. Als Mitarbeiter halten wir uns grundsatzlich zurlick, regen
gegebenenfalls an oder geben Tipps zu bestimmten Techniken, die von den Kindern
selbstandig umgesetzt werden kénnen.

Die Kinder spielen sehr gern in einer gro3en Sandkiste im AulRenbereich. Sobald es warm
wird, stellen wir Wasser zum Matschen zur Verfigung. Die Kinder lieben es, aus dem
gewasserten Sand Burgen, Tunnelgdnge, Sandbilder oder Sandskulpturen zu bauen.

Einige Kinder verkleiden sich gern. Hierfur stehen Stoffe und Verkleidungsutensilien zur
Verfugung. Sie verkorpern ihre Stars, werden zum Topmodel oder klassisch zum Piraten
oder Cowboy. Inshesondere in der Legoecke entstehen immer wieder unterschiedlichste
Fahr- und Flugzeuge, Gebaude und Fantasiewelten.

e Vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen/ Ministerium fir
Generationen, Familie, Frauen und Integration des Landes Nordrhein-Westfalen, 2010, S.69.
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4.3.7 Weiterentwicklung im Angebotsbereich

Vor dem Hintergrund der theoretischen und empirischen Auswertung im Rahmen des
vorliegenden Konzeptes ist das Team bestrebt sowohl dem musisch-asthetischen
Bildungsbereich, als auch dem Bildungsbereich Bewegung eine verstarkte Aufmerksamkeit
zukommen zu lassen.

Hinsichtlich der situativen Moglichkeiten bestehen u.a. folgende Angebote:

Vorleserunden in gemutlicher Atmosphére
Spaziergange im Ort

Besuche der ortlichen Bicherei

Kreatives Backen, Basteln und Werken
Jahreszeitliches Singen

4.4  Die Hausaufgabenbetreuung

Nach Unterrichtsschluss und im Anschluss an die Mittagsmahlzeit beginnen die Kinder mit
den Hausaufgaben.

4.4.1 Hilf mir, es selbst zu tun!

Die Mitarbeiterinnen der Flohkiste bieten eine Hausaufgabenbetreuung an. Konkret bedeutet
dies, dass grundsétzlich jedes Kind die gestellten Hausaufgaben soweit wie moglich
selbsténdig erledigen soll. Die Betreuerinnen geben Hilfestellungen, wenn das Kind nicht
selbst weiter kommt; dies kann in Form von

DenkanstofRen,

Anregungen,

Impulsen, durch

Erklarungen,

einfache Konzentrationsiibungen und/oder
Motivationshilfen erfolgen.

Wir sind bemiiht, insbesondere auch den Kindern, die aufgrund unterschiedlichster Ursachen
bei der Bearbeitung ihrer Hausaufgaben verstarkte Unterstitzung benétigen, entsprechend
fachliche Hilfestellungen zu geben. Aber: Wir kénnen unter Beriicksichtiqung unserer
Personaldecke keine Nachhilfe anbieten. Um sowohl den Eltern, als auch den Kindern
einen verlasslichen Rahmen zu bieten, leiten sich fur die Zeit der Hausaufgabenbearbeitung
einige nachvollziehbare Absprachen/Regeln ab.

4.4.2 Raumprogramm

Die Hausaufgaben werden in der Regel im Klassenverband erledigt, d.h. alle Kinder einer
Klasse belegen wahrend der Bearbeitung ihrer Aufgaben einen gemeinsamen Raum. Je
nach Gruppengrol3e werden die Kinder von 1 bis 2 Betreuerinnen begleitet.

Fur die Hausaufgabenbearbeitung stehen zwei Klassenrdume, die Schulkiiche, Sitzplatze
auf dem Flur und bei Bedarf der Computerraum zur Verfiigung.

4.4.3 Arbeitsplatz

Grundsatzlich wahlen die Kinder sowohl ihren Platz, als auch ihre Tischpartner eigenstandig.
Die Betreuerinnen achten jedoch darauf, welche Kinderkonstellationen fir die Zeit der
Hausaufgabenbearbeitung foérderlich oder eher hinderlich sind, weisen auf stérende
Einflisse hin und treffen entsprechende Absprachen mit den Kindern. Unter Umstéanden
stellt sich ein Platz- bzw. Partnerwechsel als sinnvoll heraus. Hierliber hinaus kann es
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notwendig werden, einem Kind an einem bestimmten Tag oder Uber einen gewissen
Zeitraum einen Einzelplatz freizugeben. Entsprechende Grinde werden den Kindern
transparent gemacht. Bestimmte Absprachen mit den Kindern kdnnen sich, wie erwéhnt, auf
kurze oder langere Zeitspannen (den konkreten Tag, die nachsten Tage oder grundsatzlich
auf einen langeren Zeitraum) beziehen.

Da die Qualitat der gemeinsamen Zusammenarbeit wesentlich von gruppendynamischen
und entwicklungsbedingten Prozessen abhangt (also nicht statisch ist), stehen die
Betreuerinnen im regelmafRigen Dialog miteinander. Ziel ist es, sich gegenseitig zu beraten
und verlassliche Absprachen zu treffen. Vor diesem Hintergrund nimmt auch der standige
Austausch mit dem Lehrerkollegium eine wesentliche Rolle ein.

Es qilt, fur jedes Kind einen Rahmen zu finden, in dem es sich wohlfiihlt und die Mdglichkeit
erhalt, sich in Ruhe auf seine Aufgaben konzentrieren zu kénnen.

4.4.4 Grundregeln

¢ Die Hausaufgaben sind nach dem Unterricht von der Tafel in das entsprechende
Hausaufgabenheft einzutragen.

e Grundsatzlich erledigt jedes Kind seine Hausaufgaben in der Betreuung.
o Jedes Kind legt seine Hausaufgaben einer Betreuerin vor.

e Die Kinder der 4. Klasse werden mit Blick auf den anstehenden Wechsel zur
weiterfihrenden Schule motiviert, die Organisation und Bearbeitung ihrer Aufgaben
selbsténdig auszufuhren.

o Die Eltern sind Erziehungspartner und treten die Verantwortung fir die Erledigung
der Hausaufgaben nicht an die Grundschulbetreuung ab.

4.4.4.1 Warum sind feste Absprachen/Regeln sinnvoll?

Die vorab benannten Absprachen/Regeln haben sich aus der praktischen Arbeit heraus
entwickelt. Die Erfahrung hat gezeigt, dass es insbesondere bei der Erledigung der
Hausaufgaben darauf ankommt, den Kindern Kontinuitat (gleiche Ablaufe, klare und
verbindliche Strukturen) zu bieten.

Den Kindern fallt es so leichter, sich auf die Hausaufgaben einzulassen und in einem
angemessenen Zeitrahmen eine konzentrierte Arbeitshaltung einnehmen zu kénnen.

Insbesondere Kindern, denen hinsichtlich der Wahrnehmungsverarbeitung oder der
Konzentrationsfahigkeit erhdhte Anstrengungen abverlangt werden, helfen regelmaRig
wiederkehrende Ablaufe.

e Ferner ist es fur die Eltern der Betreuungskinder sehr wichtig, Uber das
Hausaufgabenheft taglich gut informiert zu sein; denn Lesehausaufgaben oder das
Auswendiglernen von Gedichten und des Einmaleins konnen zeitlich und personell in
der Betreuung nicht geleistet werden.

e Ebenso kann es vorkommen, dass ein Kind seine Aufgaben aufgrund bestimmter
Umsténde nicht ganz geschafft hat.

¢ Die Betreuerinnen sind gleichzeitig mit Hilfestellungen bei den Hausaufgaben und
der Kontrolle der bereits erledigten Hausaufgaben beschéftigt. Dies hat zur Folge,

36



das innerhalb kurzer Zeitabfolgen oder parallel laufend immer wieder
unterschiedlichste Anfragen/Anforderungen an das Personal herangetragen werden.
Hierdurch bedingt kann keine Garantie gegeben werden, dass die Hausaufgaben
fehlerfrei sind.

Unser Ziel ist es, die Eltern entsprechend zu unterstitzen und zu entlasten, ihnen aber nicht
ganzlich die Verantwortung fir die schulische Begleitung ihrer Kinder im Bereich der
Hausaufgaben zu nehmen. Wir sehen uns in diesem Zusammenhang, wie erwahnt, als
Erziehungspartner der Eltern.

Ferner ist es fir alle Beteiligten wichtig (Eltern, Kinder, Betreuer), den Uberblick tiber die zu
erledigenden Aufgaben zu behalten. Dies ist den Betreuern aufgrund der Anzahl der zu
begleitenden Kinder und der taglich wechselnden Aufgaben grundsatzlich nur méglich, wenn
taglich das aufgegebene Pensum erledigt wird. Zudem wirde ein ,Schieben® der
Hausaufgaben Uber zwei, drei oder mehr Tage dazu fuhren, dass sich Hausaufgaben
»=anstauen“ und vom Kind nicht mehr angemessenen erledigt werden kénnten. Die wichtigen
Freizeitphasen wéren u.U. dann sehr eingeschrankt.

Die Kinder sind gehalten, ihre Aufgaben vorzulegen, so dass die Betreuerinnen die
Hausaufgaben auf Vollstandigkeit und Richtigkeit prifen kdnnen. Dariiber hinaus sind wir im
Rahmen unserer Moglichkeiten bemiht, die Kinder entsprechend ihrer Fahigkeiten und
Fertigkeiten zu einem Ubersichtlichen Arbeiten zu motivieren.

Die vorgestellten Regeln dienen Eltern, Kindern und Betreuern als Orientierungshilfen und
bieten langfristig gesehen Sicherheit in den Ablaufen. In Einzelfdllen ist es aber aus
unterschiedlichen  Griinden (Uberlastung des Kindes, zeitliche Begrenzungen,
gesundheitliche Grinde) notwendig, hiervon abweichende Absprachen zutreffen. Diese
werden sowohl mit dem jeweiligen Kind, als auch den Eltern und der entsprechenden
Kindergruppe geklart.

Individuelle Absprachen hinsichtlich der Hausaufgabenbearbeitung sind erforderlich, wenn
ein Kind

e Ubermidet,

e kranklich oder

e emotional Uberfordert ist.

Egal, welche Grunde in Erscheinung treten: In entsprechenden Situationen versuchen wir mit
dem Kind und den Eltern eine Einzelldsung zu finden. Mit den Eltern der Betreuungskinder
treten wir in entsprechenden Situationen

e Uber Eintrdge im Hausaufgabenheft,
e Uber Telefonate,
e sowie personliche Gesprache/Beratungsgesprache in Kontakt.

4.5 Elternarbeit

Wie bereits an verschiedenen Stellen des vorliegenden Konzepts deutlich geworden ist,
beruht das Betreuungsangebot der Flohkiste auf der vertrauensvollen, unterstiitzenden und
beratenden Begleitung der Eltern. Aus diesem Grunde ist es dem Team im Bereich der
konzeptionellen Weiterentwicklung wichtig,

¢ hinsichtlich der Partizipation (Beteiligung) der Eltern sowie
e bei der Ausrichtung des Betreuungskonzepts
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eng an den Bedarfslagen der zu begleitenden Familien zu arbeiten. Im Weiteren werden vor
diesem Hintergrund aktuelle Aussagen zu den Aufgaben, Voraussetzungen, Zielen und
Moglichkeiten einer konstruktiven Zusammenarbeit zwischen Eltern und padagogischem
Fachpersonal vorgestellt. Daran anschlieBend erfolgt die Beschreibung der gegenwartig
praktizierten Elternarbeit. Abschlielend geht es um Anregungen zur Optimierung des
Angebotsbereiches.

Elternarbeit meint die Formen der Zusammenarbeit zwischen Eltern und padagogischen
Fachkraften einer Einrichtung, in der Kinder bzw. Jugendliche betreut und geférdert werden.
Die Bandbreite der Zusammenarbeit kann unterschiedliche Formen des gemeinsamen
Miteinanders umfassen, wie z.B. Elternabende, Sommerfeste, Hausbesuche, Tir- und
Angelgesprache, Elternsprechstunden, Elternbriefe etc..

4.5.1 Voraussetzung konstruktiver Zusammenarbeit

Voraussetzung fir eine konstruktive Elternarbeit ist, dass es den beteiligten Akteuren gelingt,
als Erziehungspartner auf gleicher Augenhdéhe zum Wohle der gemeinsam zu begleitenden
Kinder miteinander zu interagieren. Die gemeinsame Begleitung der Kinder zielt auf eine
bestmégliche Foérderung des einzelnen Kindes hinsichtlich seiner spezifischen
Entwicklungsmoglichkeiten ab. Im Rahmen der individuellen kindlichen Foérderung tritt
einerseits ein Erziehungs- und andererseits ein Bildungsauftrag in den Vordergrund.*’
Hurrelmann stellt fest, dass vor dem Hintergrund der internationalen Forschung eine
kunstliche Trennung von Erziehung bzw. Pflege und Bildung mit Blick auf die
Aufgabenverteilung zwischen Schule und Elternhaus nicht mehr férderlich und somit auch
nicht mehr aktuell sei.*®

4.5.1.1 Eltern und Betreuer als Experten

Dusolt stellt mit Blick auf die zu kritisierende kinstliche Trennung zwischen Erziehung,
Pflege und Bildung restumierend fest: ,Zur Umsetzung einer Erziehungspartnerschaft ,auf
gleicher Augenhdhe® kann es hilfreich sein, nicht nur die padagogischen Fachkrafte, sondern
auch die Eltern bzw. Bezugspersonen des Kindes als ,Experten” in Hinsicht auf das Kind zu
verstehen.” (aus: H. Dusolt: Elternarbeit als Erziehungspartnerschaf t- Ein Leitfaden fur den Vor- und

Grundschulbereich, S. 11)

Dusolt stellt die Expertenrolle der Eltern hinsichtlich des Wissens
o (ber das soziokulturelle Eingebundensein der Familie,
o (ber die Biografie der Kernfamilie sowie
o die individuelle Biografie des Kindes heraus.

Im Weiteren koénnten, so Dusolt, nur die Eltern Aussagen zur

o tatséchlichen Rolle des Kindes innerhalb des familiaren Systems,
e Bedeutung des Kindes flr die elterliche Identitat und
e gegenwartigen Lebenswirklichkeit der Familie treffen. *°

Die padagogischen Fachkréfte verfligten als Experten

4 Vgl. Dusolt, Hans, 2008, S. 11

48 Vgl.: Hurrelmann, Klaus, Elternengagement-Motor fiir eine gute gesunde Schule®, Vortrag beim 4.
Elternforum, am 18.02.2011 im Heinz- Nixdorf MuseumsForum Paderborn, S. 1f.

** vgl. Dusolt, Hans, 2008, S.12.
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e (Uber ein umfassendes padagogisches Fachwissen,
sind hinsichtlich des Umgangs mit Kindern im allgemeinen, fachlich speziell
ausgebildet und

o verfligen tber fundiertes Wissen hinsichtlich gruppendynamischer Prozesse.

Ferner sind sie

e in der Begleitung und Férderung von Peergroups versiert und befahigt,
e sich konstruktiv mit aktuellen Arbeitsbedingungen der sozialen Einrichtung
auseinander zu setzen.>

4.5.1.2 Experten- und systemiibergreifender Austausch

Die zu begleitenden Kinder bewegen sich, wie deutlich geworden ist, in sehr verschiedenen
sozialen Systemen; einerseits im System der Herkunftsfamilie und andererseits im System
der entsprechenden sozialen Einrichtung.>

Dusolt hebt hervor, im Sinne einer ganzheitlichen ... Forderung des Kindes ist es nicht
ausreichend, wenn die Experten das Kind jeweils nur in ihrem eigenen System kennen,
verstehen und interpretieren, nicht aber im jeweils anderen System. Das Kind muss vielmehr
im Kontext beider sozialer Systeme gesehen werden.” (aus: Dusolt, Hans: Elternarbeit als
Erziehungspartnerschaft - Ein Leitfaden fur den Vor- und Grundschulbereich, 2008, S. 13)

Ahnlich wie Hurrelmann weist Dusolt darauf hin, dass der Informationsaustausch zwischen

Herkunftsfamilie und padagogisch Tatigen mehr als sinnvoll, eben unabdingbar notwendig
+ 52

sei.

4.5.1.3 Aufgabenbereiche der Zusammenarbeit

Eltern und padagogische Fachkréfte sind insofern gefordert, Bildungs- und Erziehungsziele
gemeinsam zu erarbeiten sowie Vereinbarungen Uber Kooperationsméglichkeiten, aber auch
Uber die Grenzen der Zusammenarbeit hinsichtlich der jeweiligen Aufgabenstellungen zu
treffen.

Hinsichtlich der Praventionsarbeit wird zur Starkung der elterlichen Erziehungskompetenz
auf die besondere Bedeutung der Kooperation und Beratung hingewiesen. Vor diesem
Hintergrund ist aber insbesondere die Berlicksichtigung der Vereinbarkeit von Familie und
Beruf im Kooperationsprozess wichtig. >

4.5.1.4 Problemfelder im Kooperationsprozess

Um dem Aufbau unerwiinschter und sich destruktiv auswirkender Fronten zwischen den
jeweiligen Expertensystemen zu vermeiden, ist es notwendig, auf der jeweiligen Seite das
eigene System kritisch zu hinterfragen und eigenes Verhalten zu reflektieren.

Eltern wie Padagogen sind gefordert, durch den Aufbau einer vertrauensvollen, wertfreien
und offenen Grundeinstellung partnerschaftlich zusammen zu arbeiten. Eine entsprechende

%% vgl. Dusolt, Hans, 2008, S.13.

*1 vgl. Dusolt, Hans, 2008, S.11.
2 Vgl. Dusolt, Hans, 2008, S.13.

>3 vgl. Schafer, Gerd, 2005, S.198
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Erziehungspartnerschaft kommt ohne offene oder latente Schuldzuweisungen aus und
verhindert zudem, dass sich das Kind durch Loyalitatskonflikte innerlich zerreif3t.>*

Hurrelmann weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass eine konstruktive
Zusammenarbeit im 0.g. Sinne eben nur dann Erfolg haben kann, wenn insbesondere die
Berufspddagogen auf die inzwischen Uberholte falsche Belehrungshaltung und den
verinnerlichten erhobenen Zeigefinger verzichten lernen. Es ginge letztlich darum, sich von
einer hierarchischen Struktur zu verabschieden, in der die padagogischen Fachkréfte, den
Eltern, als ,Laienpadagogen” sagten, wo es lang zu gehen habe. *°

4.5.1.5 Schweigepflicht

Gelingt es den Akteuren im Schulraum im o.g. Sinne offen und partnerschaftlich zu agieren,
flieRen folgerichtig familiare und auch persdnliche Probleme der Familien in den
Kooperationsprozess mit ein. Die Eltern bedirfen in diesem Fall der absoluten Gewissheit
dariiber, dass Gespréchsinhalte nicht ohne eigene Zustimmung an Aulenstehende
weitergeleitet werden. Die Eltern sind vorab Uber die Schweigepflicht der Padagogen zu
informieren. Dusolt betont in diesem Zusammenhang, das Gesprachsaufzeichnungen so
aufzubewahren sind, dass die Mdoglichkeit jeglichen Missbrauchs ausgeschlossen werden
kann. Ferner missten die Aufzeichnungen im Rahmen eines angemessenen Zeitraums
vernichtet werden. °

4 5.2 Elternarbeit in der Flohkiste

Die Mitarbeiterinnen der Flohkiste sind grundséatzlich bestrebt, fur die Anliegen der Eltern
immer ein offenes Ohr zu haben. Zum Gruppenalltag gehéren

feste Elternsprechzeiten (einmal wochentlich),
Telefonate,

Elternbriefe,

Tir- und Angelgesprache sowie der
Informationsaustausch Uber das Hausaufgabenheft,

Im Vorfeld der Einschulung nutzen Mitarbeiterinnen der Flohkiste bislang einen
entsprechenden Elternabend auf Klassenebene, um Uber das Angebot der Flohkiste zu
informieren.

Da sich die Flohkiste in Tragerschaft einer Eltern Initiative befindet, sind Eltern direkt bei der
Ausgestaltung des Betreuungsangebotes beteiligt.

4.5.3 Verbesserung der Kooperation zwischen Elternhaus und Betreuung

Mit Blick auf die vorangestellten wissenschaftlichen Aussagen ist deutlich geworden, dass
das Betreuungsangebot der Flohkiste bereits viele Moglichkeiten des gemeinsamen
Austausches zwischen Eltern und Mitarbeiterinnen ermoglicht.

Hiertber hinaus ist mit Blick auf die aktuellen fachlich-empirischen Aussagen erkennbar,
dass insbesondere im Bereich der Partizipation der Eltern und Kinder eindeutiger
Nachholbedarf besteht.

>4 vgl. Dusolt, Hans, 2008, S.13ff..

s Vgl. Hurrelmann, Klaus: ,Elternengagement-Motor fiir eine gute gesunde Schule®, Vortrag beim 4.
Elternforum, am 18.02.2011 im Heinz- Nixdorf MuseumsForum Paderborn, S.7.

*% vgl. Dusolt, Hans, 2008, S. 27.
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e Es ist sinnvoll, kiinftig gleich zu Beginn bzw. im Vorfeld der Einschulung mit den
entsprechenden Eltern der zukiinftigen ersten Klasse personlich Kontakt herzustellen
( z.B. in Form von Kennenlerngesprachen).

e Um den Ubergang vom Kindergarten zur Schule zu erleichtern, sollten
Schnuppertage in der Flohkiste angeboten werden. In diesem Zusammenhang wéaren
auch gegenseitige Besuche von Kindern aus dem Familienzentrum und der Flohkiste
im Sinne einer engeren Zusammenarbeit denkbar.

e Themenbezogene Elternabende zur Starkung der Erziehungskompetenz sollten in
Kooperation zwischen Schule, Elternpflegschaft, Familienzentrum und Betreuung
bedarfsorientiert abgestimmt werden.

4.6 Schul- und Sozialraumarbeit
Eine Zusammenarbeit mit

dem Familienzentrum,

den ortlichen Organisationen und Vereinen,
maoglichen Sponsoren,

dem Jugendamt als Trager der Jugendhilfe,

den zustandigen Vertretern der Gemeinde Borchen,
der Schulsozialarbeit,

den Organen der Elternvertretung und

den Kollegen der Lehrerschaft der Grundschule

tragt zu einer ganzheitlichen Begleitung und Forderung der uns anvertrauten Kinder und
ihrer Familien bei und kdme letztlich dem Gemeinwesen zu Gute.

4.7  Qualitatsstandards und Evaluation

Neben den genannten Vernetzungen im Schul- und Sozialraum sind die im folgenden
aufgefuhrten Aspekte der Qualitatssicherung und -entwicklung fiir die weitere Arbeit im Sinne
des vorliegenden Konzeptes von wesentlicher Bedeutung.

Die Qualitat der Betreuungsarbeit der Flohkiste steht in engem Zusammenhang mit den
konzeptionellen, personellen, rdumlichen und finanziellen Rahmenbedingungen.

Das vorliegende Konzept dient als Arbeitsgrundlage, vor dessen Hintergrund gedacht,
gearbeitet und konzipiert wird. Durch seine wissenschaftliche Ausrichtung stellt das Konzept
sowohl die besondere Bedeutung des Betreuungsangebotes, als auch die Verbesserung der
allgemein gangigen Rahmenbedingungen heraus. Und fordert so die verantwortlichen
Akteure im Schul- und Sozialraum dazu auf, zum Wohle der zu begleitenden Kinder und
Familien die nachweislich notwendigen Schritte zur Verwirklichung der herausgearbeiteten
und angestrebten Ziele einzuleiten.

Der Arbeitsraum Grundschulbetreuung bewegt sich z.Z. noch in einem mehr oder weniger
unverbindlichen Konstrukt gesellschaftlicher, politischer und gesetzlicher Vorgaben. Dies
bezieht sich insbesondere auf die Vorgaben bezlglich der Finanzierung sowie der
personellen und raumlichen Ausstattung.

Die vorgestellte Betreuungsarbeit ist nur mit Hilfe gut qualifizierten Personals realisierbar.
Entsprechende Mitarbeiter kann man unter den derzeit géngigen
Einstellungsvoraussetzungen dauerhaft nur schwer binden. Das Betreuungsangebot baut
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demgegeniber aber auf die intensive, langfristig ausgerichtete Beziehungsarbeit auf. In
diesem Zusammenhang ist es notwendig, zuklnftig gesicherte, unbefristete Stellen mit
angemessenem Stundenkontingent auf der Basis geltender tariflicher Vereinbarungen
einzurichten. Bei der Einstellung neuen Personals ist weiterhin zu bertcksichtigen, dass
Fachkrafte mit unterschiedlichen padagogischen Schwerpunkten zusammen arbeiten.

Hinsichtlich der Strukturierung der Arbeitszeit ist darauf zu achten, dass die Arbeitszeit nicht
mit der Betreuungszeit gleichgesetzt wird. Es muss ausreichend Zeit fur die Vor- und
Nachbereitung, fur die Elternarbeit und die Sozialraumarbeit beriicksichtigt werden.

Zudem ist es notwendig, die entsprechenden finanziellen Mittel und raumlichen
Voraussetzungen bedarfsorientiert freizugeben bzw. zu schaffen.

Ferner ist es notwendig, an der Ausgestaltung

e einer kontinuierlichen fachlichen Beratung durch qualifizierte Ansprechpartner,
e an einer berufsfeldorientierten Fort- und Weiterbildung und
e der Vernetzung mit anderen Grundschulbetreuungen weiter zu arbeiten.

Uber die sich im gegenseitigen Austausch entwickelnden Qualitatsstandards, die damit
verbundenen Zielformulierungen und Utber das entsprechende Unterstiitzungsmanagement
sollte in Form eines Kooperationsvertrag zwischen Betreuung (Mitarbeiter/Vorstand),
Vertretern der ortlich zustéandigen Schulverwaltung, dem Jugendamt (Jugendhilfe) und der
Schule mehr Verbindlichkeit geschaffen werden.

Vereinbarungen, Ziele, Kooperationsvereinbarungen sind in einem festsetzbaren Turnus auf
ihre Aktualitat zu Uberprifen. Art und Umfang der Uberprifung sollte mit den
Kooperationspartnern abgesprochen und fixiert werden.

Vor diesem Hintergrund winsche ich den Akteuren im Sozialraum unserer Schule und
anderen interessierten Lesern eine konstruktiv kritische Auseinandersetzung mit dem
vorliegenden Konzept, so dass sich das Angebot der Grundschulbetreuung weiterhin an den
konkreten Lebenswelten der uns anvertrauten Kinder und Eltern weiterentwickeln kann.
Ferner bedanke ich mich bei meinen Kolleginnen Rabea Bohne-Heger, Almud lIgges,
Annette Karrasch, Gertrud Lippegaus und Sabine Muller-Althoff fur die fachliche und
kollegiale Unterstitzung wahrend der Bearbeitungszeit des vorliegenden Konzeptes.

Die Autorin

Heidi Wiechers-Niggemeier
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