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2. Zu Lebens- und Lernbedingungen
von Schulanfangern

Interdisziplindre Betrachtungen

2.1 Wie leben Schulanfanger? — Betrachtungen aus sozial-
wissenschaftlicher und sozial6kologischer Perspektive
zu Lebenswelten von Kindern

Einfahrung in das Problemfeld

Zur Einfiihrung in das Problemfeld wird eine Zusammenfassung der Be-
fundlage der sozialwissenschaftlichen (empirischen) Kindheitsforschung
zu verdnderten Bedingungen des Aufwachsens von Kindern (im Uber-
gang von der frithen zur mittleren Kindheit) heute bzw. zu verdnderten
Lebensbedingungen von Kindern vorgenommen (vgl. Tabelle 1). Die
Basis dafiir bildet ein Forschungsiiberblick von Félling-Albers (2001,
2005). Auf dieser Grundlage werden die in der grundschulpidagogischen
Praxis und Theorie inzwischen weit verbreiteten Interpretationen der
Befunde zu ausgewihlten Aspekten verinderter Kindheit (z.B. Folling-
Albers 1989; Folling-Albers u.a. 1992; Hopf 1993; Holtappels 1998;
Knorzer/Grass 2000; Rolff/Zimmermann 2001) kontrastiv gegentiberge-
stellt. Es erfolgt dabei eine Fokussierung der Erkenntnisse der sozialwis-
senschaftlichen (empirischen) Kindheitsforschung (und nicht z.B. der
psychoanalytischen, entwicklungspsychologischen, ethnographischen)
aus dem Grunde, weil gerade diese in den letzten Jahren sowohl in der
grundschulpiddagogischen Praxis als auch Theorie bevorzugt aufgegrif-
fen worden sind und mit Blick auf die Bedeutsamkeit fiir die Grund-
schularbeit zunehmend kritisch diskutiert werden (z.B. Honig u.a. 1999;
Schorch 1998, 2000, 2006; Einsiedler 2003).

Zwei Fragen erscheinen fir die weiteren Auseinandersetzungen als
wesentlich:

® Was sagen diese Befunde einerseits und deren ambivalente Interpre-
tation andererseits iiber die Lebenswelt von Kindern aus?

® Welche Bedeutung haben sie fiir die Grundschularbeit, insbesondere
fiir den Anfangsunterricht?

Befunde der
sozialwissen-
schaftlichen
Kindheits-
forschung
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Diskussionsgrundlage 3:

Tabelle 1: Befunde der sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung
(Folling-Albers 2001) und deren alltagstheoretische Interpretation

wachsenden genutzt

Erfahrungs- Befunde der sozialwissen- Interpretationen der Befunde
bereiche der schaftlichen (empirischen)
kindlichen Kindheitsforschung kulturpessimistisch | kulturoptimistisch
Lebenswelt
Familiale Zunahme der Miittererwerbstatig- | Vereinsamung frihere Selbststandig-
Lebenswelt keit keit
Anstieg der Ein-Kind-Familien, regelverletzendes, mehr Zuwendung,
Rickgang der Mehr-Kind-Fami- egozentrisches Verhal- | bessere Bildungsmég-
lien ten »Prinze(ssinne)n« lichkeiten
Zunahme der Ein-Eltern-Familien, | Erziehungsschwierig- Konflikterfahrung,
Anstieg der Ehescheidungen keiten, Schulprobleme | friihe Selbststéndigkeit
Liberalisierung des Erziehungsstils, | »Aufmupfigkeit« Selbststandigkeit
Verschiebung der Erziehungswerte | »Grenzenlosigkeit« Selbstbewusstsein
»vom Befehlen und Gehorchen Fantasie
zum Verhandeln« (Blichner 1983) — Kooperation
»von der Erziehung zur Bezie- Hilfsbereitschaft
hung« (Zinnecker 1988)
Spielgefahrten | altersgleiche Spielpartnerschaften | Erschwerung von Vertrauen
und Spielorte | als vorrangige und bevorzugte Gruppenbildungspro- Kooperation
Gemeinschaftsform zessen, von Konflikt-
féahigkeit, einge-
schrankte Ricksicht-
nahme auf Jingere
eingeschréanktes Zusammentref- Fremdenfeindlichkeit -
fen von Kindern verschiedener
sozialer Schichten und unter-
schiedlicher Kulturen auBerhalb
der Schule
Mehrheit der Kinder hélt sich Verhauslichung Intensivere Erfahrung
nach wie vor gern drauBen auf, Verinselung des Nahraums
dennoch zunehmende Tendenz
zum Spiel im Innenraum
Institutionali- | spezifische (kommerzialisierte) Einschrankung der -
sierte Forder- | Forder- und Freizeitangebote Chancengerechtigkeit
und Freizeit- werden nur von einem kleinen in Bezug auf Bildung
angebote (privilegierten) Teil der Heran-

Neue Medien

Zunahme der Anschaffung und
Nutzung auditiver Medien, des
Fernsehers, des Computers (spé-
ter auch vermehrte Nutzung inter-
aktiver Medien)

Leben aus der zweiten
Hand, Verlust an
originalen Lebenser-
fahrungen

Informationsgewinn
Erwerb effektiver
Handlungsstrategien
(z.B. in Computer-
spielen)
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Betrachtungen zu Lebenswelten von Kindern

Kinder verbringen ihre Kindheit in Lebenswelten (vgl. Baacke 1993,
S.199). Dabei bleibt jedoch zunichst zu klidren, was tiberhaupt kindliche
»Lebenswelt« ausmacht.

Baacke (1993/1999) entwickelte auf der Grundlage des entwicklungs-
6kologischen Ansatzes von Bronfenbrenner ein strukturierendes Kon-
zept von Lebenswelt — das Modell der vier sozialokologischen Zonen.
»Wenn wir kiinftig von >Lebenswelt« der Kinder sprechen, ist diese
immer vorzustellen in der historisch wechselnden (wir werden uns nun-
mehr mit der Gegenwart beschiftigen) Konkretheit psychischer, sozialer
und gesellschaftlicher Verfaitheit, wie sie der sozialokologische Zugang
zu erfassen verspricht, unter Einbezug aller nicht unmittelbar gegebener
Umwelten, die auf eine jeweils gegebene Umwelt Einfluff nehmen —
ebenso wie jede gegebene Umwelt das Handeln von Menschen in ande-
ren Umwelten beeinflussen kann und damit diese Umwelten selbst.«
(Baacke 1999, S. 112) Die vier sozialokologischen Zonen implizieren so-
wohl zeitliche Strukturen, die interpersonale Situation (soziale Bezie-
hungen zu anderen Kindern und Erwachsenen, zu Freunden und Frem-
den, im familidren und auflerfamilidren Bereich) und rdumlich-dingli-
che Umgebung (z.B. in der Natur, in der technischen Welt) sowie >beha-
vioral settings< im Sinne verhaltensbestimmender, organisierter Umwel-
ten (z.B. Kindergarten, Schule, Liden), die jeweils miteinander in (eine
Person-Umwelt-)Interaktion treten (vgl. Gudjons 1999). Nach Baacke
(1999, S. 112) lassen sich die vier sozialokologischen Zonen als »vier sich
erweiternde konzentrische Ringe« darstellen:

L
(/(")k(")log. )
| Zentrum |
\‘\ (Familie ...)

AN

6k01:;gﬁaher
Nahraum (Nachbarn ...)

okologische

Abb. 1: Sozialdko- Ausschnitte (Schule ...)

logische Zonen
(Baacke 1999, S. 113)

okologische
Peripherie (Urlaubsorte ...)

Konzept von
Lebenswelt
nach Baacke
(1993/1999)
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sozialékologi-
sche Zonen der
Lebenswelt von
Kindern

Die Welt des
Kindes wachst
und das Kind
wachst in der
Welt.

Baacke (1999, S. 112-114) erldutert diese vier Zonen folgendermafien:

1. Das dkologische Zentrum ist die Familie, das »Zuhause« als der Ort, an
dem sich das Kind zusammen mit den wichtigsten und unmittelbars-
ten Bezugspersonen vor allem im Sduglings- und Kindesalter am hiu-
figsten aufthilt und interagiert.

2. Der dkologische Nahraum ist die »Nachbarschaft«, der Stadtteil, das
Viertel, die »Wohngegend«, das »Dorf« als »Orte«, an denen das Kind
die ersten Aulenbeziehungen und Kontakte zu funktionsspezifischen
behavioral settings aufnimmt (z.B. in Liden einkaufen, zum Dorffest,
zur Kirmes gehen).

3. Die okologischen Ausschnitte sind Orte mit funktionaler Differenzie-
rung, d.h., der Umgang darin ist durch funktionsspezifische Aufga-
ben geregelt (gemeinsam zu spielen, zu lernen etc., wie z.B. im Kin-
dergarten, in der Grundschule).

4. Die 0kologische Peripherie beschreibt Zonen gelegentlicher Kontakte,
ungeplanter Begegnungen, jenseits der Routinisierung.

Das Kind erobert sich gewissermaflen die verschiedenen Zonen. Dabei
wiichst die Welt, sie wird — wenn auch in den individuellen Kontexten auf
unterschiedliche Weise — reicher und vielfiltiger in den sozialen und
sachlichen Beziehungen und wird zugleich funktionaler, und das Kind
wiichst in der Welt (Baacke 1999, S. 115), es differenziert seine Grundbe-
diirfnisse, sozialen Beziehungen, individuellen Schemata fiir Wirklich-
keitskonstruktionen und Lebensgewohnheiten weiter aus (vgl. auch
Soostmeyer 1992; Hempel 2000). Wihrend die ersten drei Zonen in »re-
gelmidfligen und geordneten Verbindungen« stehen, ist die vierte nicht
entsprechend absehbar.

Die Ergebnisse der sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung (vgl.
Tabelle 1 in Diskussionsgrundlage 3) beschreiben nun, was die konkre-
ten Lebensbedingungen von Kindern innerhalb dieser sozialokologi-
schen Zonen kennzeichnet, insbesondere welche Veranderungen sich in
dem Zusammenhang in den letzten Jahren vollzogen haben.

Eine genauere Betrachtung der in Tabelle 1 aufgelisteten Befunde der
sozialwissenschaftlichen (empirischen) Kindheitsforschung vor dem
skizzierten lebensweltlichen Hintergrund macht deutlich, dass die von
Folling-Albers (2001) ausgewertete Kindheitsforschung den Fokus pri-
mir darauf ausrichtet, Aussagen dariiber treffen zu konnen, wie sich die
Welt des Kindes konstituiert, wie sie wiichst und sich zugleich selbst (sub-
jektunabhingig) verindert. Die Perspektive darauf, wie das Kind in der
(sich aus wessen Perspektive verindernden?) Welt wichst, wie es eine Welt
hervorbringt, die es in Koexistenz mit anderen Menschen gestaltet, bleibt
dabei eher unberticksichtigt. Darauf wird in den alltagstheoretischen



