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Das zwanzigste Jahrhundert hat die Kindheit als eigenstindige Lebensphase mit spe-
ziellen Entwicklungsbedingungen und Anspriichen entdeckt. Erstmals wurden Rech-
te der Kinder formuliert, in der UN-Kinderrechtskonvention international fixiert und
ihre weltweite Durchsetzung angestrebt. Eines dieser Rechte ist das in den ersten
Jahren des neuen Jahrhunderts neu entdeckte Recht des Kindes auf Bildung. Im Zuge
der globalisierten Wirtschaft und ihren neuen Herausforderungen ist Bildung zur
zentralen Ressource geworden, die ihr Potenzial im internationalen Wettbewerb un-
ter Beweis stellen soll. Deshalb haben viele Liander im Zuge der ldnderiibergreifen-
den Schulleistungsstudien ihre Bildungssysteme iiberpriift und neu reguliert. In die-
sem Kontext und als Konsequenz von neuen Forschungserkenntnissen aus den Neu-
rowissenschaften sowie der Entwicklungs- und Familienpsychologie wird die frithe
Kindheit zunehmend als bedeutsame Phase in der individuellen Bildungsbiografie
eines Menschen erkannt und die «frithkindliche Bildung» als erster Schritt im Pro-
zess des lebenslangen Lernens begriffen. Das internationale Interesse manifestiert
sich denn auch in einem starken Anstieg der Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungs-
arbeit in diesem Sektor (OECD, 2006).

Diese Entwicklung trifft die Allgemeine Erziehungswissenschaft relativ unvorberei-
tet, hat sie doch bislang die frithe Kindheit vernachlissigt. Wohl gibt es eine ausge-
dehnte Kindheitsforschung, doch kommt das Thema Kindheit vor dem Schulalter fast
nur am Rande vor. Dies manifestiert sich beispielsweise darin, dass es in Deutsch-
land und Osterreich nur sehr wenige Lehrstiihle fiir den Bereich der Pidagogik der
frithen Kindheit gibt und in der Schweiz nur einen Lehrstuhl fiir Erziehungswissen-
schaften mit dem Schwerpunkt Frithkindliche Bildung (Professur Stamm). Eine aka-
demische Fachzeitschrift mit Fokus auf die Schweiz fehlt ebenfalls. Gleiches gilt fiir
die systematische friihkindliche Bildungsforschung. Obwohl es einige Praxisprojekte
gibt, sind empirisch orientierte Projekte der Grundlagenforschung selten (Stamm et
al., 2009).

Ganz anders jedoch die mediale Prasenz der Thematik. Frithkindliche Bildung ist zu
einer aktuellen und hierzulande besonders emotional diskutierten Frage geworden,
aus mindestens zwei Griinden. Erstens, weil die HarmoS-Diskussion fast ausschliess-
lich auf die Frage der fritheren Einschulung eingeschrinkt und diese wiederum mit
frithkindlicher Bildung gleichgesetzt worden ist. In dieser Diskussion kommt dabei
der relativ vehemente Widerstand gegeniiber dem Ansinnen, die ,Bildung’ in der
frithen Kindheit zu verankern. Nicht selten wird sie sogar einer gliicklichen Kindheit
als abtrdglich erachtet. Der Grund fiir diese Ablehnung liegt hauptsidchlich darin,
dass unter frithkindlicher Bildung die Vorverlegung schulischer Inhalte in den bis
anhin bildungsfreien Vorschulraum verstanden wird. Dass sich die mediale Offent-
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lichkeit derart ausgeprégt der frithkindlichen Bildung annimmt, héngt stark mit den
durch die Hirnforschung angestossenen Erkenntnisse. Sie sind zu gesellschaftlichen
Trends mutiert welche frithkindliche Bildung als attraktive Option erscheinen lassen:
Es sind vor allem populdre Aufarbeitungen aktueller wissenschaftlicher Erkenntnis-
se, welche Eltern wachriitteln. Titel wie «Forschergeist in Windeln» (Gopnik et al.,
2000) oder «Je friiher, desto besser» (Singer & Reisch, 2002) wirken auf sie als Her-
ausforderung, die Zeit der Gehirnentwicklung ihres Kindes nicht ungenutzt verstrei-
chen und seine geistigen Kapazititen brach liegen zu lassen, damit es Wissen wie ein
Schwamm aufsaugen und frith schon auf Wissen und Konnen ausgerichtet werden
kann. In Wirklichkeit stecken dahinter jedoch viele Mythen. Sie machen glauben,
frith geforderte Kinder wiirden fit fiir die harte Zukunft werden und eine Schullauf-
bahn auf der Uberholspur absolvieren koénnen. Dies ist jedoch eine blauiugige Vor-
stellung. Friihkindliche Bildung darf nicht {iberfordert werden. Sicher ist jedoch, dass
sich angesichts der Tatsache, als sich die Annahme des Bildungsbeginns mit der Ein-
schulung als falsch erweist, sich die Konzentration auf schuli8sche Bildungsprozesse
als falsch erweisen.

Dieser Aufsatz prisentiert den wissenschaftlichen Status quo des aktuellen empiri-
schen und theoretischen Wissens zum Feld frithkindlicher Bildung und liefert damit
die Grundlagen fiir professionalisiertes Wissen von Lehrpersonen. Im Mittelpunkt
stehen die Grundlagen und Hintergriinde frither Bildungsprozesse als Ausgangslage
anschliessender schulischer Bildungsprozesse. Zunichst diskutiert er in Kapitel 1
sowohl die enormen sozialstrukturellen Verdnderungen der letzten Jahre, welche den
heutigen Kinder- und Familienalltag und damit auch Art und Ausmass frithkindlicher
Bildungsforderung massiv beeinflussen als auch die verschiedenen Facetten der Be-
griffsdefinition. Auf dieser Basis wird in den Kapiteln 3 und 4 gefragt, welche Bil-
dungsbedeutung der Familie zukommt — insbesondere auch, wieviel Mutter ein jun-
ges Kind braucht — und welche Bildung Vorschulkinder iiberhaupt brauchen. Diese
Frage wird insbesondere anhand neuerer hirnphysiologischer und kognitionspsycho-
logischer Erkenntnisse beantwortet und dabei auf den notwendigen Paradigmen-
wechsel von Betreuung zu Bildung hingewiesen. Im Ergebnis verweisen diese Er-
kenntnisse auf die enorme Bildungsbedeutung familienexterner Angebote inklusive
des Vorschulpersonals (Kapitel 5). In Kapitel 6 wird schliesslich ein Blick auf die
Uberginge von frithen zu schulischen Bildungsprozessen geworfen und dabei ge-
fragt, wie diese zu gestalten sind, damit Synergien und nicht neue Schnittstellen ent-
stehen konnen, welche das Ziel eines umfassenden Bildungsraumes gefahrden.

1. Rahmenbedingungen friihkindlicher Bildung

1.1 Legitimation und Definition frithkindlicher Bildung

Dass ein Staat frithkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung als 6ffentliches Gut
betrachten, sie systematisch ausbauen und qualitativ verbessern soll, ist heute inter-
national anerkannt. Beispielhaft umgesetzt wird sie in Schweden, Finnland, Neusee-
land oder Italien. Auch in Deutschland hat sich in den letzten Jahren viel getan — in
der Schweiz steckt die FBBE-Praxis jedoch noch in den Anfingen. Massgabe ist der
so genannte Starting Strong II-Bericht der OECD vom Jahr 2006. Fiir die Schweiz
von besonderem Interesse ist dabei die Tatsache, die sich im Zuge der PISA-
Untersuchungen offenbart hat: Die erfolgreichsten Lander zeichneten sich nicht nur
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durch die guten Leistungen ihrer 15jdhrigen in Lesen, Mathematik oder Naturwissen-
schaften aus, sondern verfiigen auch iiber gut ausgebaute friihkindliche Bildungssys-
teme und fordern dariiber hinaus auch Kinder aus unterprivilegierten, bildungsfernen
Schichten besonders gut. Hiufig verkniipfen sie dabei frithe Bildungsangebote mit
kognitiven Inhalten, d.h. nicht nur mit Betreuung und Pflege, sondern auch mit intel-
lektueller Anregung in spezifisch lernforderlich gestalteten Umgebungen. Dass ein
solcher Weg besonders erfolgreich ist, belegt auch die Wissenschaft: Alle verfiigba-
ren Untersuchungen zeigen, dass frithkindliche Bildungsangebote fiir benachteiligte
Kinder besonders wirksam sein konnen. Sie sind nicht nur in der Lage, die von der
Bildungspolitik vielfach eingeforderte Startchancengleichheit bei Schuleintritt umzu-
setzen, sondern konnen auch einen Beitrag zum spiteren Schulerfolg dieser Kinder
leisten, weil sie weniger sonderpdadagogische Stiitzmassnahmen brauchen, seltener
Klassen wiederholen miissen und spiter auch weniger abweichendes und delinquen-
tes Verhalten zeigen.

Aktuell gibt es in der Schweiz jedoch einen relativ vehementen Widerstand gegen-
iiber dem Ansinnen, die ,Bildung’ in der friihen Kindheit zu verankern. Nicht selten
wird sie sogar einer gliicklichen Kindheit als abtridglich erachtet und gegen das Ler-
nen sozialen Verhaltens ausgespielt. Worin diese Ablehnung liegt ist offensichtlich —
und auch verstidndlich: Wer von uns verbindet ,Bildung’ nicht sofort mit Schule,
Schule mit Leistungsdruck und Leistungsdruck mit schlechten Erinnerungen an
Zeugnisse, Elternschelte und Misserfolg? Bildung und Lernen haben seit Generatio-
nen einen iiblen Beigeschmack. Deshalb ist verstandlich, wenn die Angst vor der
Verschulung der frithen Kindheit Uberhand nimmt. Auch leuchtet es ein, dass Eltern
und Lehrpersonen Bildungsanspriiche moglichst bis kurz vor Schuleintritt vom Kind
fernhalten und es eher in seinen sozialen, emotionalen und motorischen Fahigkeiten
fordern wollen.

,Frithkindliche Bildung’ ist jedoch etwas Anderes. Dafiir biirgt auch das Kiirzel
FBBE. Es verweist erstens darauf, dass ,Friihkindliche Bildung’ immer mit Betreu-
ung und Erziehung zusammengedacht werden muss und dass sie zweitens niemals
einer Vorverlegung des schulischen Wissenserwerbs gleichkommt, um das Kind ge-
miss den Vorstellungen der Gesellschaft moglichst friih fit zu machen fiir die spitere
Karriere. Ebenso wenig geht es darum, frithkindliche Bildung mit dem Ziel gleichzu-
setzen, das Potenzial junger Kinder frithzeitig in Baby-Sprachkursen zu entfalten.
Andererseits wird damit deutlich, dass sich Erziehung, Betreuung und Forderung in
der frithen Kindheit nicht weiterhin ausschliesslich auf Sozialverhalten, Emotionali-
tat und Motorik beschrinken kann. Im Wesentlichen umfasst friithkindliche Bildung
das, wofiir die Erziehungswissenschaft, die Entwicklungspsychologie und auch die
Hirnforschung pliddieren: die Gestaltung anspruchsvoller, anregungsreicher, entwick-
lungs- und beziehungsforderlicher Umgebungen, in denen die Kinder alle Sinnesor-
gane brauchen und ihre intellektuellen Lerndispositionen entwickeln konnen.

Insgesamt sind es mindestens vier Griinde, welche friithkindliche Bildung zu einem
zentralen Anliegen der Bildungs- und Sozialpolitik werden lassen sollen, damit sie
ein stabiles Fundament der nachfolgenden Schulprozesse werden kann:

1. Bildungschancen sind in der Schweiz stark durch die soziale Herkunft be-
stimmt. Kinder aus unterprivilegierten, bildungsfernen Familien haben bereits
beim Eintritt in den Kindergarten nicht die gleichen Chancen wie privilegiert
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und bildungsnah aufwachsende Kinder. Die Forderung muss deshalb bereits in
den ersten Lebensjahren einsetzen.

2. Junge Kinder verfiigen iiber herausragende Lern- und Entwicklungskapazititen.
Sie sollen weit stirker als bisher geférdert und unterstiitzt werden.

3. Die ersten Lebensjahre sind die kritischste Phase fiir die Entwicklung eines
Kindes. Dies gilt in sozialer, emotionaler und intellektueller Hinsicht. In der
frithen Kindheit wird ein wichtiger Grundstein fiir den Bildungs- und Lebenser-
folg gelegt. Was hier unterlassen wird, kann spiter nur mit grossem Aufwand
aufgeholt werden. Deshalb kommt in den ersten Lebensjahren nicht nur Be-
treuungs-, sondern auch Bildungsprozessen eine grundlegende Bedeutung zu.

4. Dariiber hinaus bestehen grosse und ungeloste Herausforderungen, Familie und
Beruf 6konomisch und qualitativ vertrdglich zu vereinbaren. Grund ist die sich
heute fiir viele Familien manifestierende Notwendigkeit, dass beide Elternteile
verdienen miissen. Aus ihr ist ein reguldres Familienmuster entstanden. Des-
halb wird die historische Position der Frauen als Familien- und Haushaltsbe-
treuerinnen und die gesellschaftspolitische Tradition, Kinderbetreuung als pri-
vate Familienangelegenheit zu betrachten, zunehmend hinterfragt. Friihkindli-
che Bildung ist damit immer auch eine Angelegenheit familienergénzender Be-
treuungs- und Unterstiitzungsstrukturen.

Bildung, Betreuung und Erziehung miissen somit als komplementire Begriffe ver-
standen werden. Als Aneignungstitigkeit braucht Bildung die unterstiitzende und
stimulierende Vermittlung durch die Umwelt. Erziehung ist in diesem Sinne Vermitt-
lungs-, Bildung ist Aneignungstitigkeit. Betreuung im Sinne Pestalozzis allseitiger
Besorgung” stellt systematisch betrachtet einen integralen Teil der Erziehung dar.

1.2 Sozialstrukturelle Verinderungen und ihr Bezug zur friihen Bildungsforderung

Heutzutage werden wir zunehmend Zeuge substanzieller Verdnderungen, die sich im
Leben junger Kinder abspielen. Sie artikulieren sich unter anderem im Ausmass aus-
serhduslicher Erwerbsarbeit ihrer Miitter und der damit verbundenen familienexter-
nen Betreuung. Aktuell sind in der Schweiz 67% der Frauen mit Kindern unter sechs
Jahren, in Deutschland 62% und in Osterreich 69% berufstitig (Bundesamt fiir Sta-
tistik, 2007; Bundeszentrale fiir politische Bildung, 2008; Statistik Austria, 2008).
Dass die ausserfamiliale Betreuung trotzdem fiir viele mit dem noch vorherrschenden
normativen Bild, wonach die beste frithkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung
(FBBE) in der Familie und vor allem durch die Mutter geschehen soll, nicht verein-
bar ist, verdeutlicht die aktuelle Diskussion in allen deutschsprachigen Léindern
(Brandt/von Bredow/Theile 2008; Kapella/Rille-Pfeiffer 2007; Stamm 2004; 2009).
Weiter angeheizt worden ist sie durch bildungspolitische Plidne, das Schuleintrittsal-
ter vorzuverlegen (in der Schweiz), die Schuleingangsphase neu zu gestalten (in
Deutschland) und die kognitive Bildungsfunktion vorschulischer Einrichtungen ge-
nerell zu verstirken (RofBbach 2004). Vor diesem Hintergrund wird verstindlich,
dass der diskursive Spannungsbogen gross ist und von Befiirchtungen reicht, die frii-
he Kindheit wiirde verschult und familienexterne Betreuung fiihrten zu Verhaltens-
problemen bis zu euphorischen Hoffnungen, FBBE konne sowohl die Sicherung ei-
ner langfristigen kognitiven Neugier als auch einer besseren Sozialkompetenz aller
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Kinder garantieren und dariiber hinaus auch einen wesentlichen Beitrag zur Herstel-
lung von Startchancengleichheit fiir benachteiligte Kinder bei Schuleintritt leisten.

derung des Lernens verbunden. Hier sollten die Kinder nur Schiiler sein, wihrend
das Kindsein in erster Linie mit dem Freisein von der Schule, mit Freizeit, verkniipft
wurde. Obwohl seit den 1980er Jahren eine Entwicklung zur Offnung von Schule
festgestellt werden konnte, entwickelte sich fast parallel dazu ein breites Feld einer
anderen Scholarisierung im Sinne schulnaher Forder- und Freizeitangebote. Dies hat
dazu gefiihrt, dass bereits im Vorschulalter Kindsein und Schiilersein immer stirkere
Gemeinsamkeiten aufweisen. Ein weiteres Beispiel dafiir sind die mit der Einfithrung
der neuen Bildungspline verbundenen Ausrichtungen auf Fachdisziplinen, auf die
starkere Gewichtung abstrakter Inhalte und auf die Gruppe der Risikokinder. Das
«Lernen als angeleitetes Lernen» ist das Merkmal heutiger Vorschulkindheit.

Ein zweites Merkmal sozialstruktureller Verdnderungen ist die Liberalisierung der
Erziehungsnormen in den letzten dreissig Jahren, welche sich in verdnderten Eltern-
Kind-Beziehungen artikulieren. Erziehungsziele von Eltern betreffen heute eher
selbststiandig, selbstbewusst oder kooperativ sein und weniger fleissig, pflichtbe-
wusst oder ordnungsliebend sein. Allerdings gibt es grosse Unterschiede zwischen
den kulturellen Hintergriinden der jeweiligen Familien. Diese Verdnderungen und
die Konzentration auf «das Projekt Kind» spiegeln sich auch im statistischen Fakt
des Riickgangs der Geburtenrate, der Ausweitung akzeptierter gesellschaftlicher Fa-
milienmuster, welche ihrerseits Aushandlungsprozesse begiinstigen. Andererseits —
oder gerade als Folge davon — sind die Anspriiche an das Kind enorm gestiegen.

Insgesamt ist der gesellschaftliche Wandel der letzten Jahre facettenreich und wider-
spriichlich. Dadurch ist ein Spannungsfeld von Risiken und Chancen insbesondere in
Bezug auf die Arbeitswelt der Eltern entstanden. Die miitterliche Erwerbsbeteiligung
ist dabei eine wichtige Grosse geworden, ebenfalls die Verschrinkungen der Bedin-
gungen der Erwerbstitigkeit beider Eltern. Sind die Rahmenbedingungen ungiinstig,
dann konnen sowohl familiale als auch ausserfamiliale Bildungs- und Entwicklungs-
prozesse leiden.

2. Kognitions- und entwicklungspsychologische Grundlagen friihkindlicher
Bildungsprozesse

Wenn heute frithkindliche Bildung diskutiert und gefragt wird, ob Kinder bereits im
Vorschulalter bestimmte Kompetenzen erwerben sollen und wie dies zu geschehen
hat, dann ist es notwendig zu wissen, welche physischen und psychischen Grundbe-
diirfnisse erfiillt und welche Entwicklungsbesonderheiten beriicksichtigt werden
miissen, damit eine optimale Entwicklung gewéhrleistet werden kann. Nachfolgend
werden vier Schwerpunkte herausgegriffen: Hirnforschung und frithkindliche Bil-
dung, die Theory of Mind, Uberoptimismus und Fihigkeitsselbstkonzept sowie die
Theorien der Wissensaneignung.

In den letzten Jahren hat die Entwicklungspsychologie in der Erforschung des Den-
kens von Siduglingen und Kleinkindern enorme Fortschritte gemacht. Heute wissen
wir beispielsweise, dass Sduglinge iiber doménspezifische Wissenselemente verfii-
gen, die eine Orientierung in der physikalischen und sozialen Umwelt zulassen. Es
wird somit nicht mehr von nativistischen Theorien ausgegangen, welche auf Annah-
men basieren, wonach Lernprozesse auf der Basis erfahrungsunabhingiger interner
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Strukturen stattfinden. Menschliche Entwicklung wird heute somit kaum mehr als
reifungsbedingte Abfolge von inneren Prozessen verstanden, sondern vielmehr als
ein Prozess von Wechselwirkungen zwischen biologischen Préadispositionen und
Umwelteinwirkungen. Die nachfolgend dargestellten Entwicklungseinschnitte bilden
zwar lediglich eine Auswahl, aber eine wichtige, die bei vorschulischen Bildungs-
prozessen zu berticksichtigen sind.

2.1  Hirnforschung und Friihkindliche Bildung

Die Maxime der Hirnforschung lautet: Mehr und intensivere Forderung und Anre-
gung bereits ab der frithesten Kindheit schafft ein differenzierteres neuronales Netz-
werk. Ein solches Netzwerk ist grundlegend fiir das soziale, emotionale und kogniti-
ve lernen. Heute wissen wir, dass das Gehirn enormen Veridnderungen ausgesetzt und
entwickelt sich im Séduglings- und Kleinkindalter in ganz erstaunlicher Geschwindig-
keit entwickelt. Es entwickelt sich schneller als alle anderen Korperorgane. Haben
Nervenzellen erst einmal den fiir sie vorgesehenen Platz eingenommen, dann bilden
sie eine hohe Anzahl an Synapsen oder Verbindungen. Wihrend der Hauptwachs-
tumsperiode in den Hirnregionen streben viele Nervenzellen ab, um Raum fiir neue
synaptische Verbindungen zu schaffen. Die Stimulierung legt dabei fest, welche
Nervenzellen iiberleben werden und fortfahren, neue Synapsen zu bilden. Mit zwei
Jahren hat ein Kleinkind etwa so viele wie Erwachsene und mit drei Jahren doppelt
so viele. Bis im Alter von zehn Jahren bleiben sie konstant, dann wird bis ca. 15 Jah-
ren die Hélfte abgebaut. Von da an bleiben sie bei einer Anzahl von ca. 100 Billionen
stabil. Die doppelt so hohe Zahl von Synapsenzahl mit drei Jahren erklirt, wieso das
Gehirn eines Dreijdhrigen mehr als doppelt so aktiv ist wie das eines Erwachsenen.

Friihe Bindungserfahrungen und angemessene Stimulierung: Nach Braun et al.
(2002, in Becker Stoll) wirken sich frithe Bindungserfahrungen auf die kindliche Ge-
hirnentwicklung aus. Damit sich neuronalen Netzwerke verdichten und daraus blei-
bende Strukturverdnderungen entstehen, ist eine gleichzeitige Stiumulation bestimm-
ter Gehirnareale wichtig. Becker Stoll (2008) verweist in diesem Zusammenhang auf
die Bedeutung feinfiihliger Interaktion der Bezugsperson mit dem Kleinkind. Sie be-
einflusst die frithkindlichen emotionale Erfahrungen und diese die funktionelle Ge-
hirnentwicklung , welche zur Entstehung neuer Schaltkreise — wie die sensorischen,
motorischen und limbischen — im Gehirn fiithren. Unzulédngliche Stiumulierung von
Séuglingen und Kleinkindern - gemeint sind damit die fehlenden und vielféltigen Er-
fahrungen eines liebevollen Familienumfeldes — fithren zu Entwicklungsbeeintréich-
tigungen Daraus ldsst sich schliessen, dass die Qualitit des emotionalen Umfeldes
und der Grad der frithkindlichen Forderung die spéteren sozio-emotionalen und intel-
lektuellen Fahigkeiten eines Kindes beeinflusst. Es sind aber nicht nur Verarmung
oder Deprivation, welche das Kind iiberwéltigen und Forderungen jeNseits seinen
Fahigkeiten an es stellen, welche sich negativ auf seinen Entwicklungsgang auswir-
ken. Es sind auch die vielen frithen Lernangebote, welche jungen Kinder und ihren
Eltern angeboten werden. Die meisten zielen auf eine optimale frithe Forderung, da-
mit die ,Zeitfenster der Entwicklung’ ausgenutzt werden sollen. Allerdings wirkt sich
eine Stimulation, fiir die das Kind noch nicht bereit ist, eher so aus, dass sich das
Kind zuriickzieht und auf diese Weise sein Interesse am Lernen verliert.
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Zeitfenster der Entwicklung: Vielleicht die in letzter Zeit am hiufigsten gestellte
Frage im Zusammenhang mit frithkindlichen Bildungsprozessen ist die, ob es wirk-
lich kritische Perioden in der Entwicklung gibt, in denen das Kind maximal beein-
flussbar ist und sich frithe Interventionen deshalb lohnen. Als sensible Phasen lassen
sich Perioden erhohter Plastizitit in der kindlichen Entwicklung definieren, in denen
im Vergleich zu vorangehenden Phasen spezifische Erfahrungen maximal positive
oder maximal negative Wirkungen erzielen. Status quo des wissenschaftlichen Wis-
sens ist heute die Erkenntnis, dass frithe sensorische Entwicklungserfahrungen wich-
tig sind zur optimalen Gehirnentwicklung. Die Stimulation muss jedoch nur ‘normal”
sein und nicht iiberstimulierend (Sodian, 2005; Stern, 2008). Deshalb ldsst sich dar-
aus nicht schliessen, es seien besondere Anstrengungen oder Stimulationsprogramme
notig, damit die Gehirnentwicklung unterstiitzt werden konnte. Uberstimulation
durch besondere Trainingsprogramme beim Kleinkind negative Auswirkungen haben
kann und dass die Befunde der Hirnforschung nicht die spezifische Fokussierung der
frithkindlichen Bildung im Sinne expliziter Stimulierung legitimieren. Tatsache ist,
dass es Evidenz fiir die Entwicklung solcher Phasen gibt und gleichermassen auch
solche fiir Deprivationsbefunde.

Sensible Phasen konnten allerdings bislang empirisch nicht nachgewiesen werden.
Deshalb ist insgesamt Vorsicht bei eindeutigen” Antworten geboten. Aus der Depri-
vationsforschung wissen wir jedoch, dass mit in Waisenhédusern lebenden Kindern,
wie denjenigen aus der Ceausescu-Dynastie Ruminiens, die verwahrlost waren und
mit denen kaum gesprochen wurde, zeigten enorme Sprachschwierigkeiten, die sich
jedoch abschwichten, sobald sie unter besseren Bedingungen geférdert wurden. Die
Angst vor kritischen Zeitfenstern, die sich bei Nichtnutzung fiir immer schliessen,
scheint deshalb als unbegriindet. Kinder, welche fiirsorglich aufwachsen, verpassen
wenig und brauchen keine spezifische Forderung, wihrend dies allerdings auf Kinder
mit Storungen im visuellen, auditiven, vokalen, emotionalen oder motorischen Be-
reich nicht zutrifft und sie auf spezifische Frithforderung angewiesen sind.

Insgesamt lassen sich Konsequenzen formulieren, welche auf der grossen Bildsam-
keit und Bildungsbediirftigkeit von Kleinkindern aufbauen und zu folgenden Thesen
zusammengefasst werden konnen (vgl. Textor 2003, S. 15f.):

e Kinder lernen am erfolgreichsten in einer Umgebung, die ihnen einerseits emoti-
onale Sicherheit, stabile Beziehungen, Orientierung, Vertrauen und Wirme, an-
dererseits Herausforderungen, neue Erfahrungen und Aha-Erlebnisse vermittelt,
die zum Experimentieren, selbststindigen Forschen und Problemldsen stimulie-
ren.

e Das Lernen der Kinder wird unterstiitzt durch die Forderung von Bewegung,
Wahrnehmen, Kommunikation sowie durch Interesse und Riickmeldung anderer.

e Lernen ist fiir Kinder dann nachhaltig, wenn es fiir sie bedeutungsvoll, lebensnah,
auf ihre Erfahrungen, Wiinsche oder Alltagsprobleme bezogen ist.

e Kinder lernen unterschiedlich, in unterschiedlichem Tempo, in unterschiedlichen
sozialen Konstellationen (z.B. allein oder in der Gruppe); sie brauchen die Riick-
sichtnahme auf ihre Lernstile und Lerntypen.

2.2 Theory of Mind
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Ein Meilenstein in der geistigen Entwicklung des Kleinkindes stellt die Fihigkeit zur
Perspektiviibernahme dar, die Theory of Mind, verstanden als Konzept, aufgrund
dessen wir uns selbst und auch anderen Menschen mentale Zustinde wie wissen,
glauben, fithlen oder wollen zuschreiben konnen. Sie lédsst sich mit folgendem Szena-
rium (Wimmer & Perner, 1983): «Die Versuchsperson beobachtet, dass Maxi Scho-
kolade in einem blauen Schrank versorgt. Anschliessend geht Maxi auf den Spiels-
platz. Wihrend dieser Zeit raumt die Mutter die Kiiche um und versorgt die Schoko-
lade nun im griinen Schrank. Maxi kommt vom Spielplatz zuriick und will die Scho-
kolade essen.» Die Testfrage lautet: «Wo wird Maxi die Schokolade suchen?» Ab ca.
vier Jahren geben die meisten Kinder die richtige Antwort, d.h. im blauen Schrank.
Sie verstehen also, dass Maxi die Schokolade dort suchen wird, wo er sie vermutet
und nicht dort, wo sie zum Zeitpunkt der Suche tatsichlich ist. Nahezu alle Kinder
unter dreieinhalb Jahren beantworten die Frage jedoch falsch, indem sie sagen, dass
Maxi die Schokolade dort sucht, wo sie tatsichlich ist. Dieses experimentelle Para-
digma erlaubt nachzuweisen, dass ca. vierjdhrige Kinder iiber ein Konzept falscher
Uberzeugungen verfiigen und sie somit iiber Realitit und Uberzeugung sowie zwi-
schen Schein und Realitit unterscheiden kdnnen.

Die Theory of Mind ist die Grundlage fiir die soziale Perspektiveniibernahme. Gera-
de deshalb sollte die Forderung sozialer Kompetenzen in diesem Alter einsetzen, um
das Verstehen des mentalen Zustandes Anderer zu unterstiitzen und zu optimieren
und um Konfliktlosefdhigkeiten zu vermitteln. Vorschulkinder mit schlechten Hand-
lungskontrollfdhigkeiten entwickeln spéter hidufig Lern- und Verhaltensschwierigkei-
ten.

Neben der Theory of Mind-Forschung beschiftigt sich auch die Metakognitionsfor-
schung mit dem Verstindnis des mentalen Bereichs. Metakognition meint das Wis-
sen von Personen iiber ihre Informationsverarbeitungsmoglichkeiten und -grenzen,
iiber Anforderungen kognitiver Aufgaben und die Relevanz von Strategien bei der
Bearbeitung solcher Aufgaben.

2.4 Theorien der Wissensaneignung und der Zusammenhang von Wissen und
Lernen

Eine weitere wichtige Bedingung, um friihkindliche Bildungsprozesse initiieren, un-
terstiitzen und fordern zu konnen, ist die Kenntnis dariiber, wie die Wissensaneig-
nung bei jungen Kindern funktioniert. Die wichtigsten Erkenntnisse stammen dabei
von Piaget und Wygotsky (Montada, 199577).

Piaget: Grundlage seiner Theorie der geistigen Entwicklung des Kindes ist, dass das
Handeln und Denken genetisch vorgebahnt ist und sich Kinder deshalb nicht frei ent-
falten konnen. Vielmehr miissen sie dieses stindig an die Bedingungen des Kontex-
tes und dessen Anforderungen anpassen (Assimilation und Akkomodation). Geleitet
werden sie dabei vom Bestreben, zwischen ihrem gegenwirtigen kognitiven Ent-
wicklungsstand und den Kontextbedingungen und -anregungen ein Gleichgewicht
(Aquilibration) herzustellen. Gemiiss Piaget lernen Kinder vor allem durch die Kon-
frontation mit Neuem, das sie nicht ohne Weiteres in ihre bisherigen Denk- und
Handlungsmuster assimilieren konnen. Deshalb miissen sie ihre gewohnten Muster
und Strukturen umbauen resp. akkomodieren, um Neues lernen und begreifen zu
konnen. Thre Wissensaneignung basiert somit auf einem Hin- und Herpendeln zwi-
schen Assimilation und Akkomodation. Piaget beschreibt diesen Vorgang anhand
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von drei Entwicklungsstufen, die von allen Kindern in der gleichen Abfolge durch-
laufen werden miissen und dabei jede Stufe nur erreicht werden kann, wenn die vo-
rangehende gemeistert ist («Wissensstrukturgenese»).

Piagets Theorie der Wissensaneignung wird heute als klassisch-pessimistisch sowohl
kritisiert als auch weiterentwickelt (vgl. Sodian ....; ...). Gesichert gilt zwar, dass
Vorschulkinder iiber eine elaborierte Wissensbasis verfiigen und in der Lage sind,
die Welt bereits sehr differenziert und vielfiltig zu erschliessen. Revidiert werden
miissen jedoch die Vorstellungen Piagets zu den Lernpotenzialen junger Kinder, die
er im Wesentlichen deutlich unterschitzt hat. Die aktuelle Forschung zeigt, dass
Kinder schon sehr frith kompetente Denker sind und man sogar vom «kompetenten
Saugling» (Dornes, 2006??) sprechen kann.

Wygotsky: Thm (1988/1934) ist es zu verdanken, dass die kindliche Wissensaneig-
nung durch die Kultur, spezifisch durch die Sprache, beeinflusst wird. Dies geschieht
auf zweifache Weise: in einer dusseren, sozialen und einer inneren, individuumsbe-
zogenen Funktion. Diese Funktion ist eng verkniipft mit der egozentrischen Sprache,
also der Tatsache, dass Kinder ihr Tun héufig sprachlich kommentieren, obwohl sie
keinen Partner haben. Wihrend diese Kommentierung in den ersten Jahren bruch-
stiickhaft, komprimiert und deshalb hiufig wenig verstindlich ist, ist ab dem Alter
von drei Jahren kaum mehr ein Unterschied zur dusseren Sprache festzustellen. Wy-
gotsky betont denn auch die enorme Bedeutung des sozialen Bezuges beim Erwerb
der Wissenskonstruktionen. Trotzdem wire die Annahme iiberzogen, die biologi-
schen Grundlagen wiirden gegeniiber den sprachlichen Einfliissen keine Rolle mehr
spielen. Vielmehr besteht seit Jahren Klarheit, dass die biologischen Grundlagen der
Wissensaneignung bedeutsam sind. Kann beispielsweise ein Kind aufgrund aufgrund
biologischer Beeintrichtigungen nur wenig Wissen aufnehmen und verarbeiten, dann
hat dies zwangslaufig Auswirkungen auf den weiteren Lebensverlauf, kann es doch
Lernchancen nicht wahrnehmen, welche von gleichaltrigen Kindern genutzt werden
konnen.

Wygotsky (1978) hat die soziokulturelle Theorie am besten artikuliert und dabei be-
sonders darauf verwiesen, dass es die Erwachsenen sind, welche die Interaktion mit
dem Kind so strukturieren, dass Kinder so an die Aufgaben herangefiihrt werden
konnen, dass diese fiir sie etwas iiber ihren aktuellen Kompetenzen liegen. Dabei ist
das Mass an direktem Engagement und Fiihrung des Erwachsenen der kritische
Punkt. Wygotsky (1986) beispielsweise liefert eine Beschreibung eines solchen
Lernprozesses. Seine zentralen Merkmale erfordern, dass Kinder innerhalb der Zone
ihrer ndchsten Entwicklung angesprochen werden , die Zone, innerhalb derer ein
Kind aktiv partizipieren und unter der Fiihrung von mehr wissenden Peers oder Er-
wachsenen lernen kann. Diese strukturieren das Lernen so, dass das Kind durch die
Aufgaben gefiihrt wird, welche gerade unterhalb ihrer aktuellen Kapazitit liegen.

Das Fenster, das fiir die Erwachsenen die Mdéglichkeit bietet, n die Erfahrungen des
Kindes heranzutreten und ihm zu ermdglichen, mental hohere Prozesse zu entwi-
ckeln, heisst die Zone der proximalen Entwicklung. Thr unteres Niveau ist definiert
durch die unabhingige Leistung des Kindes und ihr oberes Niveau durch das Mog-
lich, was das Kind mit Hilfe eines Erwachsenen tun kann. So lange, wie das Wissen
des Kindes dort verbleibt, wo Verbesserungen mit Erwachsenenunterstiitzung immer
noch moglich sind, verbleibt das Kind innerhalb der Zone der proximalen Entwick-
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lung. Mit der Hilfe Erwachsener kann das Kind sich in Richtung und abhéngigen und
autonomen Denkens entwickeln.

Eine wichtige Strategie, welche die erwachsene Person nutzt, ist das so genannte
Scaffolding. Dabei sucht sie eine Aufgabe heraus, die das Kind meistern kann, die
aber so schwierig ist, dass das Kind sie nicht alleine ausfithren kann. Wenn der Er-
wachsene fiihrt und stiitzt, schaltet sich das Kind ein und sucht sich mentale Strate-
gien. Auf diese Art und Weise kann seine Kompetenz anwachsen. Wihrend dies ge-
schieht, zieht sich die Erwachsene Person langsam zuriick und erlaubt dem Kind,
mehr Verantwortung zu iibernehmen. Scaffolding als Strategie zeichnet sich dadurch
aus, dass Fragen und Handlungen genutzt werden, um dem Kind zu helfen, nach und
nach auf ein hoheres Denkniveau zu gelangen. In einer bestimmten Art und Weise
entspricht dies der Formulierung Piagets, das Kind wiirde sich von einem Stadium
ins nichste weiterentwickeln. Der Unterschied besteht darin, dass in Wygotskis Zu-
gang die Kompetenzentwicklung nicht so sehr von einem endogenen Entwicklungs-
prozess abhingig ist. Wygotsky gibt somit der Instruktion eine deutlich zentralere
Rolle als dies Piaget tut.

Vergleicht man die aus Piagets und Wygotskys Theorie und der Hirnforschung abge-
leiteten Schlussfolgerungen, dann kommt man zu entgegengesetzten Konsequenzen
fiir die friithe Bildungsforderung. Trotzdem #hneln sich die drei Ansitze in einem
Aspekt: Sie gehen davon aus, dass die allgemeine Lernfidhigkeit des Kindes zentral
gesteuert wird. Genau diese Annahme stellt Stern (2008) in Frage. Sie zeigt auf, dass
die geistige Entwicklung je nach Inhaltsgebiet und Art der Anforderung ganz unter-
schiedliche Verldufe nehmen kann, wie im Folgenden ausgefiihrt wird.

Privilegiertes und nicht privilegiertes Wissen: Das Wissen junger Kinder kann als
kognitive Werkzeuge bezeichnet werden, mit denen sie sich die Welt aneignen. Die
Art dieser kognitiven Werkzeuge ist deshalb entscheidend fiir ihre Lern- und Bil-
dungschancen. Stern und Schuhmacher (2003) unterscheiden dabei zwischen privile-
giertem und nicht-privilegiertem Wissen. Unter privilegiertem Wissen verstehen sie
biologisch festgelegtes Lernen, das durch kontextbedingte Lernprozesse ausgelost
wird und ohne grosse bewusste Anstrengung erfolgt. Dazu gehoren das Erlernen der
Sprache, das Laufenlernen oder das Modelllernen. Unter nicht-privilegiertem Wissen
verstehen sie hingegen das durch bewusste kulturelle Anregungen herausgeforderte
oder provozierte Lernen. Dieses erfordert sowohl Anstrengung und Motivation als
auch eine gut organisierte und strukturierte Wissensbasis. Dazu gehoren beispiels-
weise der Erwerb der Schriftsprache oder mathematischer Konzepte sowie die An-
eignung abstrakter Konzepte. Aus diesen Ausfithrungen ergibt sich, dass Kinder in
Bereichen, auf die sie genetisch vorbereitet sind, iiber eine bessere Merk- und Denk-
fahigkeit verfiigen, als dies in der Tradition Piagets noch angenommen wurde. Nicht-
privilegiertes Wissen ist jedoch stark von der sozialen und kulturellen Herkunft ab-
hingig und deshalb Basis der Ursachen von Startchancenungleichheit bei Schullein-
tritt. Im Sinne Piagets Theorie der geistigen Entwicklung des Kindes kann nicht-
privilgiertes Lernen immer dann stattfinden, wenn sich sein Wissen derart instabili-
siert, dass seine ihm zur Verfiigung stehenden Wissenskonstruktionen nicht mehr
ausreichen, um aktuelle Erfahrungen zu verstehen. Es ist dann auf die Akkomodation
neuer Informationen aus der Umwelt angewiesen, um einen neuen Aquilibrationszu-
stand zu erreichen, welcher ihm eine sinnvolle Neudeutung der Welt ermdoglicht.
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2.5 Uberoptimismus und Fiihigkeitsselbstkonzept

Neben den vorangehend diskutierten kognitiven und motivationalen Voraussetzun-
gen lassen sich weitere Entwicklungsbesonderheiten ausmachen, von denen die bei-
den nachfolgend diskutierten — der Uberoptimismus und das Fihigkeitsselbstkonzept
— die bedeutsamsten sein diirften.

Kinder zwischen vier und sechs Jahren weisen einen deutlichen Hang zum Uberop-
timismus auf. Er zeigt sich beispielsweise bei der Frage, wer denn die leistungs-
stiarksten der Kindergarten- oder Schiilergruppe sei, 95% sich selbst nennen. Gemaiss
Hasselhorn (2005) verweist dieser Uberoptimismus auf den Glauben der Kinder die-
ses Alters, nicht Fihigkeiten, sondern Anstrengungen seien zentral. Motivation ist im
Vorschulbereich deshalb kaum ein Thema, erst ab ca. acht Jahren.

Eng verkniipft mit diesem Uberoptimismus sind die Kompetenziiberzeugungen, d.h.
ist die Entwicklung des Fihigkeitsselbstkonzeptes. Zwischen dem vierten und sechs-
ten Lebensjahr ist es kaum ausgeprigt vorhanden. Dies zeigt sich beispielsweise da-
ran, dass Handlungsergebnisse kaum Auswirkungen auf die Einschidtzung der Kin-
der, wie gut sie eine Aufgabe meistern werden. So sind Vorschulkinder auch nach
zwanzig Fehlversuchen, einen Turm aus Bauklotzen aufzubauen, noch der Ansicht,
beim nichsten Mal seien sie bestimmt erfolgreich. Erst mit sechs Jahren konnen erste
Beobachtungen bereichsspezifischer Fahigkeitskonzepte beobachtet werden, die zu-
nehmend durch neu entstehende soziale Vergleiche zustande kommen.

3. Zur Bedeutung der Mutter und der Familie fiir die friihkindliche Bildung

Hierzulande waren im Jahr 2006 55% der Miitter der einjdhrigen und 61 % der drei-
jahrigen Kinder berufstétig. In Deutschland waren im Jahr 2007 37.8% bzw. 43.3%
(Destatis, 2007) und in Osterreich 15.9% bzw. 21.8% (Statistik Austria, 2007). Im
Jahr 2000 waren es hierzulande noch 43% bzw. 49% gewesen. Mit diesem Anstieg
der Anzahl der Kinder mit Erfahrung in Fremdbetreuung hat auch die Diskussion
iiber deren Auswirkungen auf die kindliche Entwicklung Aufschwung bekommen.
Aktuell spitzt sich die vorwiegend emotional gefiihrte gesellschaftliche Debatte auf
die sie Frage zu, ob Kinder durch Fremdbetreuung Schaden nehmen koénnen. Aus
wissenschaftlicher Sicht erstaunt dieser enge Fokus, hat doch die Forschung in den
letzten Jahren wiederholt empirisch fundiert nachgewiesen, dass eine Fremdbetreu-
ung an sich nicht schédlich ist. Vor allem Untersuchungen zu Ausmass und Qualitt
der Betreuung und Familienvariablen haben aufgezeigt, dass die Verflechtungen
komplexer als bisher angenommen sind.

Derartige Polarititen sind nichts Neues. In der internationalen Debatte gibt es iiber
Jahrzehnte hinweg zur miitterlichen Berufstitigkeit und der Frage, inwiefern sie eine
unsichere Bindung erhohe, widerspriichliche Positionen. Leider sind sie deutlich so-
zialpolitisch motiviert und kaum forschungsbasiert: Kontrahenten der Fremdbetreu-
ung argumentieren mit Entwicklungsrisiken, Protagonisten mit Entwicklungsvortei-
len fiir die Kinder. Schliesslich gibt es auch gewisse Versuche, nachzuweisen, dass
sich ausserfamilial betreute Kinder nicht anders entwickeln als ausschliesslich fami-
lienintern betreute Kinder.

Nachfolgend wird der aktuelle Wissensstand referiert. grundlegend ist dabei die Er-
kenntnis, dass eine sichere Bindung an nahe Bezugspersonen eine wichtige Grundla-
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ge fiir den Aufbau wirksamer frithkindlicher Bildsungsprozesse darstellt. Ist ein sol-
cher Aufbau trotz miitterlicher Berufstitigkeit moglich?

3.1 Bindungssicherheit als Grundlage erfolgreicher friihkindlicher Bildungspro-
zesse

Seit den 1980er Jahren hat die Bindungsforschung im Anschluss an Bowlby (1969)
und dann Ainsworth et al. (1978) verstirkt dazu beigetragen, dass sensible Masse fiir
die Qualitit der Mutter-Kind-Beziehung bereitgestellt werden konnten. Im Kern be-
sagt die Bindungstheorie, dass diese Qualitét ein Ergebnis der Interaktionsgeschichte
im ersten Lebensjahr ist. Die Nidhe zu ausgewéhlten Bezugspersonen entspricht dem
angeborenen Bediirfnis nach einer sicheren Basis, oder — wie Bowlby sagt — einem
«Haven of Safety». Der Wunsch nach Nihe zur vertrauten Person ist fiir das Klein-
kind iiberlebensnotwendig, geht aber einher mit dem entgegengesetzten Bediirfnis
nach Autonomie, sich von der Mutter zu entfernen und die Umwelt zu erforschen. Je
nachdem wie einfithlsam Mutter und Vater handeln, entwickelt sich einer der oben
angefiihrten Bindungstypen. Eltern, die mit ihren Kindern feinfiihlig interagieren, er-
halten sicher gebundene Kinder. Reagieren sie hingegen auf Trostbediirfnisse oder
auf freudige Ereignisse eher reserviert und zuriickweisend, erhalten sie verstirkt
vermeidend gebundene Kinder. Inkonsistent reagierende Eltern — gelegentlich fein-
fiihlig, gelegentlich zuriickweisend — erhalten vermehrt ambivalent gebundene Kin-
der. Die Kinder von desorganisierten Eltern zeigen deutliches, nicht auf eine Be-
zugsperson bezogenes Verhalten. Diese vier Qualititen (sicher, vermeidend, ambiva-
lent, desorganisiert) kdnnen in bestimmten experimentellen Situationen, der so ge-
nannten Fremden Situation, festgestellt werden (Ainsworth & Wittig, 1969). Als
wichtigste erkldrende Variable gilt die miitterliche Feinfiihligkeit (Ahnert, 2005).
Van [jzendoorn und Bakermans-Kranenburg (1996) fanden in ihrer Metaanalyse fol-
gende Verteilungen in nicht-klinischen Populationen: 55% sicher, 23% vermeidend,
8% ambivalent und 15% desorganisiert gebundene Kinder.

Stort somit eine Fremdbetreuung den Bindungsprozess? Zur Kliarung dieser FRage
untersuchte die NICHD-Studie folgende Hypothesen. (1) Kinder, welche friih und in-
tensiv in massiger Qualitit fremdbetreut werden, werden hdufiger unsicher gebunden
sein und zwar unabhéngig von der Qualitit der Mutter-Kind-Beziehung. (2) friihe ex-
tensive Fremdbetreuung von méssiger Qualitdt (oder von hdufigem Wechsel der Be-
treuungspersonen) erhoht die Wahrscheinlichkeit unsicherer Bindungsentwicklung,
wenn weitere problematische Faktoren dazu kommen wie ein schwieriges kindliches
Temperament oder wenig feinfiihlige Mutter-Kind-Interaktionen. (3) Kinder aus
Hoch-Risikofamilien profitieren von extensiver Fremdbetreuung, wenn sie von guter
Qualitit ist und werden mit geringerer Wahrscheinlichkeit unsichere Bindungen ent-
wickeln.

Es wurden keine Unterschiede zwischen fremdbetreuten und in der Familie aufwach-
senden Kindern bei der Klassifikation der Mutter-Kind-Bindungen ermittelt. Von
signifikanter Relevanz waren hingegen die Sensibilitit und Responsivitidt der Miitter:
Kinder waren weniger sicher gebunden, wenn diese Eigenschaften schwach ausge-
pragt waren und das jeweilige Kind zusitzlich in einer qualitativ schlechten Fremd-
betreuung war, wenn es fiir mehr als 10 Wochenstunden fremdbetreut wurde oder
wenn es mehr als ein Betreuungsverhiltnis gab (NICHD Early Child Care Research
Network 1997). dass das fiirsorgliche Verhalten die dominierende Einflussgrosse
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bleibt, aber nur dann, wenn die Mutter dem Kind in der gemeinsam verbleibenden
Zeit emotional zugewandt ist. Ahnliche Befunde erzielte eine deutsche Studie.
Ahnert et al. (2000) untersuchten in Berlin ganztdgig in guten Kinderkrippen betreute
Kleinkinder hinsichtlich des Gesamtausmasses des Stresserlebens. Diese Kinder ver-
glichen sie mit ausschliesslich familienintern betreuten Kleinkindern.

Offenbar bestimmt im ersten Lebensjahr Qualitdt und Sensitivitdt der Mutter-Kind-
Beziehung die Bindungsqualitit. Fremdbetreuung hat darauf fast keinen Einfluss —
ausser, wenn die Beziehung vorbelastet ist. Kommen solche Kinder in qualitativ
hochstehende Fremdbetreuung, dann konnen sie ihre Bindungsunsicherheit jedoch
stabilisieren. Insensitive Mutter-Kind-Beziehungen schaffen ein Risiko fiir unsichere
Bindungen. Werden unsicher gebundene Kinder zusétzlich ungiinstig fremdbetreut,
vergrossert sich dieses, sind sie besonders giinstig, dann vermindert es sich.

3.2 Die Bedeutung der Familie fiir friihkindliche Bildungsprozesse

Eltern sind zwar ab Geburt wichtige Triger von Erziehungs- und Bildungsaufgaben
ihres Kindes. Diese Aufgaben veridndern sich auf der Basis zentraler Entwicklungs-
aufgaben. Obwohl im Sauglingsalter ein Grossteil der Interaktionen die Fiirsorge fiir
das Kind betreffen und sich diese Aufgaben kaum von anderen Entwicklungsaufga-
ben trennen lassen, konnen Eltern und Vorschulpersonal den Kindern sehr wohl Zo-
nen der ndchsten Entwicklung erdffnen. Holodynsky et al. (....) nennen dies im An-
schluss an Papousek und Papousek (1999) «intuitive Didaktik». Diese bildet im We-
sentlichen die elterliche Erziehungs- und Bildungskompetenz. Diese intuitive Didak-
tik ist bei Eltern unterschiedlicher Kulturen zu beobachten. Die beste Entwicklungs-
umgebung bildet dabei ein dyadischer Bezugsrahmen, den jedoch nicht unbedingt
(nur) die Eltern selbst bilden miissen. Eine intuitive Didaktik kann jedoch nicht gene-
rell vorausgesetzt werden. Heutige Eltern sind hiufig {iberfordert und verunsichert,
nicht zuletzt deshalb, weil sie wenig Gelegenheit haben, diesen Umgang vor der Ge-
burt des eigenen Kindes zu iiben.

Tabelle 1: Entwicklungsaufgaben in den verschiedenen Lebensabschnitten des Vor-
schulkindes

Entwicklungsabschnitt | Entwicklungsaufgabe

Sauglingsalter e Fiirsorge
e Entwicklung der kindlichen Selbstregulation
e Sicherer Bindungsaufbau

e Sozialkognitive Basiskompetenzen

Kleinkindalter ¢ Entwicklung von Folgsamkeit
e Entwicklung eines bestimmten Erziehungsstils

e Sprachentwicklung durch elterliche Sprechstile

e Entwicklung von Schulfdhigkeit
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Im Kleinkindalter kommen dann drei neue Entwicklungsaufgaben dazu. Die Ent-
wicklung von Folgsamkeit, die Entwicklung eines bestimmten Erziehungsstils sowie
die Sprachentwicklung durch elterliche Sprechstile. Auch hier spielen die Eltern
wiederum eine zentrale, aber nicht alleinige, Rolle. Insbesondere die Entwicklung ei-
nes bestimmten Erziehungsstils ist zentral. In Bezug auf unsere Kultur hat sich der
autoritative Erziehungsstil — eine Kombination aus Fordern, Autonomieunterstiitzung
und Grenzensetzen — hat sich wichtig erwiesen. Gleiches gilt fiir elterliche Sprechsti-
le, die einen zentralen Beitrag zur Sprachentwicklung des Kindes leisten. Grimm
(1990) unterscheidet dabei den Ammensprechstil (die iiberpointierte Prosodie wie
Akzentuierung, Intonation oder die quantitativen Sprachanteile ...), den stiitzenden
Sprechstil (die ritualisierte geteilte Aufmerksamkeit in Bezug auf die Aneignung des
Wortschatzes) sowie den lehrenden Sprachstil (Sprechanregung und grammatikali-
sche Strukturierung). Diese — von Eltern nicht immer bewusst eingesetzten — Sprech-
stile erleichtern den Einstieg ins Sprechen und unterstiitzen den Erwerb differenzier-
ter Sprachkompetenz. Die Entwicklung von Schulfdhigkeit ist schliesslich eine wei-
tere Entwicklungsaufgabe. Dazu gehoren soziale Fertigkeiten (beispielsweise sich in
einer Gruppe einzuordnen) sowie Vorlduferfahigkeiten (Lesen, Schreiben, Mathema-
tik).

Die Schliisselfrage ist jedoch: Wer ist fiir die Vermittlung der Vorlduferfihigkeiten
und die Herstellung von Schulfdhigkeit verantwortlich? Empirische Befunde, insbe-
sondere auch die Befunde der PISA-Studien, belegen, dass nicht alle Familien in der
Lage sind, diese Voraussetzungen zu gewihrleisten. Diese Untersuchungen zeigen
beispielsweise, dass Kinder in der Schweiz — wie in Belgien oder Deutschland — so-
wohl bei Eintritt in den Kindergarten als auch in die Schule hochst unterschiedliche
Startchancen haben, weil viele Entwicklungen, sei es im intellektuellen, sozialen o-
der emotionalen Bereich, sehr frith festgelegt werden und lange vor Schuleintritt
wirksam sind. Das heisst, dass Fihigkeiten bereits im Vorschulalter so stabil sind,
dass man den weiteren Entwicklungsverlauf dieser Kinder bis ins Erwachsenenalter
voraussagen kann. Es gilt somit das Matthdus-Prinzip: ,Wer hat, dem wird gegeben.’
Wer bei Schuleintritt gute Startchancen hat, wird auch spiter erfolgreich sein, wem
dieser Start weniger gut gelingt, wird wihrend der ganzen Schullaufbahn mit dem
Autholen beschiftigt sein. Diese ungleichen Startchancen sind die grosse Ungerech-
tigkeit unseres Bildungssystems.

4. Welche Bildung brauchen Vorschulkinder?

Zwar ist es auf der Basis unsere gegenwirtigen wissenschaftlichen Kenntnisstandes
unumstritten, dass je besser die Jahre der frithen Forderung fiir Bildung, Betreuung
und Erziehung genutzt werden, desto eher das Postulat der Startchancengleichheit bei
Schuleintritt umgesetzt werden kann und frithkindliche Bildung deshalb zur ersten
verbindlichen Forderstufe des gesamten Bildungssystems werden muss. Im Wesent-
lichen basiert die kognitive Entwicklung auf dem Wechselspiel zwischen angebore-
nen Lernmechanismen und Umweltanreizen im Sinne frithkindlicher Bildungspro-
zesse. Sie hingt somit davon ab, wie und in welchem Ausmass die Umwelt den
Drang des Kindes nach Lernanreizen und Erfahrungen aufnimmt und ihm die Lern-
bedingungen erlaubt, welche es zur Wissensaneignung braucht.

Diese Frage wird auch international ausgesprochen kontrovers diskutiert, und zwar
deshalb, weil sie auf zwei verschiedenen Paradigmen beruht, welche die Eckpunkte
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der Dichotomie zwischen Betreuung und Bildung darstellen. Das eine Paradigma fo-
kussiert schulvorbereitende Wissens- und Kompetenzbereiche wie Sprachférderung
(literacy) und Zahlenverstindnis (numeracy). Das andere Paradigma betont die Ent-
wicklung des Kindes als ein in verschiedenen Doménen und insbesondere auch durch
das Spiel lernendes Individuum. Wihrend das erste Paradigma in Frankreich, Eng-
land, in den Niederlanden oder etwa in der franzdsischsprachigen Schweiz zur An-
wendung gelangt, ist das zweite Paradigma in der deutschsprachigen Schweiz, in Os-
terreich, Deutschland, Schweden oder Didnemark grundlegend. Im Tessin sind die
beiden Paradigmen weitgehend vereint.

Heute geht der Trend eindeutig in die Richtung des ersten Paradigmas. Dies zeigt
sich etwa daran, dass die Forderung kognitiver Fihigkeiten besonders betont und
entsprechend neue Programme lanciert werden. Aber es gibt auch stimmgewaltige
Gegner als Verfechter des zweiten Paradigmas. Dazu gehoren beispielsweise Elkind
mit seinen Publikationen «Das gehetzte Kind» und «Wenn Eltern zuviel fordern —
die Rettung der Kindheit vor leistungsorientierter Erziehung» (1989) oder Postman
(1992), der in diesem Zusammenhang «Vom Verschwinden der Kindheit» spricht.

Aus einer soziokulturellen und gesellschaftskritischen Perspektive scheinen beide
Kritiken als berechtigt. Das zweite Paradigma ist beispielsweise zu kritisieren, dass
es die vielfiltigen Bedingungen einer zunehmenden Heterogenitit junger Kinder zu
wenig zu beriicksichtigt. Man denke an Kinder, die in anregungsarmen oder depri-
vierten Milieus aufwachsen und deshalb friihe, intellektuell anregende Angebote be-
sonders notig hitten. Kritik am ersten Paradigma ist indes dann berechtigt, wenn man
an privilegierte Kinder denkt, die anregungsreich aufwachsen, so dass sie Vieles bei-
laufig lernen. Dass dieses «Superbaby-Treibhaus-Phdnomen» nicht effektiv ist, ist in
der Zwischenzeit hiufig diskutiert worden, denken Sie nur an das viel zitierte
Sprichwort, dass das Gras nicht schneller wichst, wenn man daran zieht. So konnte
keine wissenschaftliche Studie bisher belegen, dass frithe Lese- oder Mathematikin-
struktion oder der wochentliche Babykurs im Frithenglisch aus den Kleinsten spitere
Sprachtalente oder Rechengenies macht. Die wenigen verfiigbaren Untersuchungen
zeigen, dass Kinder aus gut situierten Familien, die von ihren bildungsambitionierten
Eltern stark gefordert werden, ihren Vorsprung schon kurze Zeit nach der Einschu-
lung verlieren und spiter kaum schulerfolgreicher sind als nicht geférderte Kinder.
Ernst zu nehmen sind auch klinische Bedenken: Intensive Schulvorbereitung, Druck
und Verhitschelung setzen junge Kinder unter enorme Anforderungen und fithren
tiberdurchschnittlich hiufig zu spéterer Leistungsédngstlichkeit, zur Beeintrichtigung
der Leistungsmotivation, zu Schwierigkeiten in der Bindung an Gleichaltrige oder
gar zu Depressionen. Friithkindliche Bildung ist in dieser Perspektive schadlich.

Sicher ist, dass es nicht das eine richtige Paradigma gibt. Es gibt nicht das junge
Kind und das System friihkindlicher Bildungsforderung, sondern nur individuelle
Losungen. Wihrend Kinder aus sozio-6konomisch unterprivilegierten Schichten friih
iiberhaupt an Bildungsmoglichkeiten herangefiihrt werden sollten, gilt Gleiches
kaum fiir Kinder aus gut situierten Familien, wenn sie forciert gefordert werden.
Treibhauserfahrungen geraten in Gefahr, langfristig negative Konsequenzen zu ha-
ben. Es fehlen somit Antworten auf die Frage nach einem angemessenen Bildungs-
begriff. Soll die Piddagogik der frithen Kindheit einen Beitrag zum Ausgleich der
Bildungschancen leisten, dann muss der Bildungsbegriff auch sozio-kulturelle Diver-
sitdt und soziale Komplexitit einschliessen. Dies bedeutet jedoch, dass frithkindliche
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Bildung weder im Hinblick auf die Pramisse Pestalozzis als Werk seiner selbst zu be-
trachten ist noch in Bezug auf die Humboldtsche Tradition der Selbstbildung aus-
schliesslich von seiner subjektiven Eigenleistung abhéngig ist. Denn Eigenaktivitit,
und Selbsttitigkeit konnen nur so lange Giiltigkeit haben kénnen, wie der Mensch in
einem geschlossenen, der Mehrheitsgesellschaft entsprechenden System lebt und
keine direkte Steuerung von aussen braucht. Dies trifft in erster Linie fiir Kinder mit
privilegiertem Bildungshintergrund zu, die in anregungsreichen Milieus aufwachsen
und deshalb Vieles beildufig lernen. Fiir Kinder, die in Armut oder in sozial depri-
vierten Verhiltnissen — unter Umstdnden kumuliert mit Benachteilungen aufgrund
eines Migrationshintergrunds — aufwachsen, geniigt das Postulat der Selbstbildung
jedoch kaum. Weil die Familie nur Bildungsprozesse initiieren kann, die im Rahmen
ihrer sozialen, kulturellen und 6konomischen Ressourcen liegen (vgl. Bourdieu
1983), sind diese Kinder nicht nur viel stirker auf den Austausch mit der Umwelt
angewiesen als diejenigen mit kulturnahem Hintergrund, sondern auch in besonderer
Weise auf eine fordernde kognitive Aktivierung.

Kinder aus sozial oder kulturell benachteiligten Familien « sind zwar im Sinne Pia-
gets selbst konstitutiv am Bildungsgeschehen zu beteiligen, benotigen auf der ande-
ren Seite jedoch auch gezielte Lernstimuli im Sinne der Bereitstellung und Anregung
von Bildungsmoglichkeiten durch die Umwelt, in Interaktion mit Gleichaltrigen und
Erwachsenen. Eine solche Bildungskonzeption erfordert deshalb ein Instruktionsver-
standnis, das nicht nur auf Begleitung, Unterstiitzung und Anregung, sondern auf die
behutsam-provokative Stirkung des Eigenanteils des Kindes an seiner Bildung und
auf eine Verstirkung schulvorbereitender Bildungsanstrengungen ausgerichtet ist, in
erster Linie des Vorschulkindes mit Minoritédtshintergrund. Damit sind alle Kinder
gemeint, die von sozialer Benachteiligung betroffen sind, {iber eine geringe Ressour-
cenausstattung verfiigen und durch Lebensbedingungen und Lebensfiihrung von der
anerkannten schulischen Wissens- und Lernkultur weit entfernt aufwachsen. Vor die-
sem Hintergrund kann ein sozio-kulturell fundierter Bildungsbegriff nicht aus-
schliesslich auf die ganzheitliche Erfassung des Kindes und auf seine Selbstbildung
ausgerichtet sein.

Ein solcher Blick weist dffentlichen, familienerginzenden Kinderbetreuung besonde-
re Bedeutung zu: Sie soll versuchen, gravierende Mingel in den individuellen Ent-
wicklungsbedingungen und den unterschiedlichen Startchancen auszugleichen und
nicht einfach hinzunehmen. Dies gilt ganz besonders vor dem Hintergrund der ermu-
tigen Wirksamkeitsstudien zur frithkindlichen Bildungsforderung beancteiligter Kin-
der.

5. Forschungsbefunde zur Wirksamkeit vorschulischer Bildungsférderung

Zur Frage, wie wirksam frithkindliche Bildungs- und Betreuungsangebote sind, lie-
gen viele Antworten vor. Vor allem die USA und Grossbritannien verfiigen in dieser
Hinsicht iiber eine lange Tradition. «Head Start» war das erste kompensatorische, auf
Kinder aus unterprivilegierten Familien ausgerichtete und im Vorschulbereich in den
1960er Jahren eingesetzte Bildungsprogramm. Es lduft auch heute noch und hat nach
wie vor fiir viele andere Projekte Modellcharakter. In den letzten Jahrzehnten wurden
in vielen anderen Landern zahlreiche dhnliche Projekte lanciert. Eines der bekanntes-
ten sind das «Sure Start-Projekt» und das «EPPE-Projekt (Effective Preschool and
Primary Education)» in Grossbritannien. Gemeinsam ist allen Projekten die Bereit-
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stellung von Dienstleistungen im Bereich Bildung, Betreuung und Erziehung fiir jun-
ge Kinder zwischen zwei Jahren und Schuleintritt. Verschiedene Projekte sind nicht
nur auf Kinder, sondern auch auf ihre Eltern mit dem Ziel ausgerichtet, die familidre
Entwicklung giinstig zu beeinflussen und insbesondere die gesundheitliche und emo-
tionale Entwicklung des Kindes dadurch zu verbessern.

Von diesen grossflidchig eingesetzten Programmen zu unterscheiden sind so genannte
Modellprojekte. Dazu gehoren beispielsweise die amerikanischen Projekte «Carolina
Abecedarian Project» und das «High/Scope Perry Preschool Program» sowie das
breiter angelegte und ins Schulsystem integrierte Interventionsprogramm «Chicago
Child-Parent Program». Es handelt sich dabei um qualitativ hochwertige Projekte,
die sich meist nur an eine kleine Zahl von Kindern aus benachteiligten Milieus rich-
ten, denen unter der Leitung gut ausgebildeten Fachpersonals besonders giinstige
Lern-, Entwicklungs- und Erziehungsbedingungen geschaffen werden. Fiir die in der
Schweiz bedeutsame Frage, ob und inwiefern friihkindliche Bildung, kombiniert mit
Betreuungs- und Erziehungskomponenten, wirksam sein kann, sind solche Projekte
von besonderem Interesse, liegen von ihnen doch Langzeitergebnisse zum spéteren
Schul- und Lebenserfolg dieser Kinder bis ins Alter von 40 Jahren vor. Im deutschen
Sprachraum existieren keine solchen Projekte und in Folge dessen auch keine ent-
sprechenden Ergebnisse.

5.1 Positive Effekte

Aus dem «High/Scope Perry Preschool» Projekt — die beiden anderen oben genann-
ten Projekte liefern allerdings fast identische Ergebnisse — wissen wir, dass die Kin-
der, welche ein Vorschulprogramm absolviert hatten, bessere Schulleistungen, hohe-
re Bildungsabschliisse, tiefere Klassenwiederholungsraten, bessere Gesundheit und
niedrigere Kriminalitidts- und Delinquenzraten bei gleichzeitig guter Integration in
den Arbeitsmarkt aufwiesen. Abbildung 1 zeigt ausgewihlte Resultate des letzten
Untersuchungszeitpunkts im Alter von 40 Jahren. Sie verdeutlicht, dass der Anteil
der Personen mit High School-Abschluss bei den Programmteilnehmern mit 65%
prozentual hoher war als in der Gruppe der Personen, die das Programm nicht be-
sucht hatten (45%). Auch hinsichtlich der beruflichen Anstellung zeigen sich @hnli-
che Unterschiede: 76% der Programmteilnehmer waren mit 40 Jahren in einer beruf-
lichen Anstellung, im Gegensatz zu 62% der Nicht-Programmteilnehmer. Besonders
augenfillig sind die Unterschiede in Bezug auf delinquente Handlungen: So wurden
prozentual weniger Programmteilnehmer zu einer Gefidngnisstrafe verurteilt (28% zu
52%), und die Festnahmequote war tiefer (36% zu 55%). Schliesslich war auch die
Rate des Sozialleistungsbezugs geringer (59% zu 80%).
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High/Scope Perry Preschool Projekt
Ausgewihlte Ergebnisse im Alter von 40 Jahren
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Abb. 1: Ausgewilhlte Resultate des «High/Scope Perry Preschool»-Projekts, nach
Schweinhart et al. (2005).

Erweitert man den auf die USA gerichteten Blick auf andere Linder, so lassen sich
einige weitere Studien nennen, die ebenfalls positive Auswirkungen von frithkindli-
cher Bildungspartizipation auf die spéteren Schulleistungen nachweisen. Allerdings
sind sie deutlich kurzfristigerer Art. Dazu gehoren Studien aus Irland, Neuseeland,
Kanada oder Schweden (RofB3bach, 2005). Fiir Deutschland liegen ebenfalls Befunde
aus der so genannten «European Child Care and Education (ECCE)»-Studie vor. Sie
untersuchte in vier europdischen Lindern (Deutschland, Osterreich, Spanien, Portu-
gal) die Auswirkungen vorschulischer Bildungs- und Betreuungsangebote auf das
Sozialverhalten und die Schulleistungen von Kindern bis im Alter von acht Jahren.
Die Studie konnte nachweisen, dass sich FBBE positiv auf die kindliche Entwick-
lung auswirken kann (ECCE, 1999). Auch zwei englische Studien berichten giinstige
Wirksamkeitsergebnisse: Osborn und Milbank (1987) und Sylva et al. (2004) konn-
ten aufzeigen, dass diejenigen Kinder, die Vorschuleinrichtungen besucht hatten,
auch zwei Jahre nach Schuleintritt in ihrer kognitiven Entwicklung weiter fortge-
schritten waren als Kinder, welche keine Vorschulprogramme besucht hatten. Positi-
ve Effekte zeigten sich auch in der sozialen Entwicklung: Kinder, die bei Eintritt in
das Vorschulprogramm erhohte soziale Entwicklungsdefizite aufgewiesen hatten,
konnten diese bis zum achten Lebensjahr weitgehend aufholen. In der aktuellsten
Wiederholungsuntersuchung im Alter von elf Jahren konnten erneut positive Effekte
des Besuchs von FBBE-Institutionen auf Englisch- und Mathematikkenntnisse der
Kinder nachgewiesen werden. Allerdings wurde dabei auch festgestellt, dass die
Qualitédt der Lernumgebung im Elternhaus in den ersten Lebensjahren sowie der so-
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ziookonomische Status der Familien als zwei der wichtigsten Faktoren einer guten
Entwicklung angesehen werden miissen (EPPE, 2008).

5.2 Gemischte Effekte

Nicht alle Ergebnisse der Forschung sind positiver Art. Barnett (1998) berichtet von
verschiedenen englischen, schwedischen und amerikanischen Projekten, die kaum
Effekte auf die spiteren Schulleistungen nachweisen konnten. Allerdings — und dies
erscheint fiir die Diskussion hierzulande besonders bedeutsam — zeigten sich dann
Wirkungen, wenn den Vorschulprogrammen kontinuierliche Investitionen im Ver-
laufe der Schulzeit folgten, Eltern intensiv an den Bildungs- und Betreuungsprozes-
sen beteiligt und in ihrer Erziehungsarbeit unterstiitzt wurden und wenn die Bil-
dungs- und Betreuungsqualitit des Angebots hochstehend war. Dass die padagogi-
sche Qualitédt eine herausragende Rolle spielt, bestitigen auch neuere Untersuchun-
gen zur Qualitédt von Kindergérten in Deutschland (Ro3bach, 2006).

Von Vorschulangeboten profitieren nicht alle Kinder auf die gleiche Art und Weise.
Zwar machen die meisten Kinder Lernfortschritte, besonders deutliche Gewinne er-
zielen jedoch meist Kinder aus sozial benachteiligten Milieus, wenngleich sie oft
nicht zu ihren privilegierter aufwachsenden Altersgenossen aufschliessen konnen
(OECD, 2007; Moser, Bayer & Berweger, 2008). In Deutschland haben beispiels-
weise Kinder mit Migrationshintergrund nach dem Besuch eines Kindergartens etwa
die gleichen schulischen Chancen wie Kinder ohne Migrationshintergrund, die nie
einen Kindergarten besucht haben (Becker & Tremel, 2006). Daraus lédsst sich
schliessen, dass vorschulische Bildungs- und Betreuungsangebote sozialen Un-
gleichheiten zumindest teilweise erfolgreich entgegenwirken konnen.

Uneinheitlich sind auch die Effekte auf die soziale Entwicklung. Wihrend im «EP-
PEx»-Projekt (2004) positive Auswirkungen festgestellt werden konnten, fallen sie in
der amerikanischen «Early Childhood Longitudinal Study» negativ aus (Magnuson,
Ruhm & Waldfogel, 2004). In der «NICHD Study of Early Child Care» wurde mehr-
fach festgestellt, dass eine intensive und lang anhaltende Fremdbetreuung von Kin-
dern in Kinderhorten oder -krippen wihrend des ersten Lebensjahrs mit einer Zu-
nahme von Problemverhalten im weiteren Verlauf des Lebens einherging. Dieses
Problemverhalten war zwar nicht klinisch aufféllig — und neben den negativen Effek-
ten auf das soziale Verhalten konnten auch positive Einfliisse auf die kognitiv-
linguistische Entwicklung festgehalten werden — doch ist es konsistent mit den Er-
gebnissen aus Uberblicksarbeiten zur Wirksamkeit von FBBE (Barnett, 1998; Mit-
chell, Wylie & Carr, 2008). Generelle Aussagen auf das Sozialverhalten sind jedoch
nicht moglich.

Eine besonders kontroverse Debatte bildet die Frage des Alters, ab welchem vor-
schulische Bildung erfolgen sollte. Dazu liegen sehr gemischte Befunde vor, insbe-
sondere aus Frankreich, dem Land mit einem der international als vorbildlich aner-
kannten FBBE-Systeme (Caille, 2001; Florin, 2006). Gleiches gilt fiir Ergebnisse aus
Australien, Neuseeland und aus Kanada (Perry, 1998). Im deutschsprachigen Raum
gibt es lediglich eine bedeutsame aktuelle Debatte zur Frage der fritheren Einschu-
lung. Auch hierzu sind die Ergebnisse und Stellungnahmen gemischt (Bos et al.,
Stamm, 2005; Wannack, Sorensen & Giroud, 2006).
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5.3 Schweizer Wirksamkeitsstudien

In der Schweiz liegen bislang nur wenige Untersuchungen zur Wirksamkeit von vor-
schulischen Fordermassnahmen Massnahmen vor. Beispielsweise konnte Lanfranchi
(2002) aufzeigen, dass familienerginzend betreute Kinder den Ubergang vom Kin-
dergarten zur Schule wesentlich erfolgreicher meisterten als Kinder, die diese Forde-
rung nicht erhalten hatten. Als ausschlaggebend erwies sich dabei die frithe Integra-
tion der Eltern und damit des gesamten sozialen und kulturellen Umfeldes. In Lan-
franchis Follow-up Studie von 2008 zeigten sich jedoch keine lidngerfristig positiven
Wirkungen. Erstaunlicherweise erwies sich nun nicht der Besuch einer familiener-
ginzenden Betreuungseinrichtung als entscheidender Erfolgsindikator, sondern die
Bildungsaspiration der Eltern. Pierrehumbert (2005) untersuchte in der Romandie
den Einfluss der Qualitidt von familialer und ausserfamilialer Kinderbetreuung im Al-
ter von zwei Jahren auf die soziale Entwicklung im Alter von drei Jahren. Dabei
zeigte sich, dass insbesondere die Qualitéit der ausserfamilidren Betreuung eine we-
sentliche Rolle spielte fiir eine positive Entwicklung der Kinder.

Fasst man die zur Verfiigung stehenden Wirksamkeitsstudien insgesamt zusammen,
so scheint unbestritten zu sein, dass sie Beitrag zur sozialen und kognitiven Entwick-
lung benachteiligter Kinder leisten konnen. Umstritten ist jedoch, ob alle Kinder, al-
so auch die privilegiert aufwachsenden, von ihr profitieren konnen. In Bezug auf
spezifische Fragen nach den Auswirkungen der Qualitét vorschulischer Angebote auf
die kindliche Entwicklung, des Zeitpunkts und der Intensitit der Forderung sowie
nach dem Forder- respektive Betreuungstyp (Kinderkrippe, Tagespflege, Verwandte)
lassen sich die Ergebnisse wie folgt zusammenfassen:

e Die Qualitdt des Angebots hat auf die sozial-emotionale Entwicklung eine ledig-
lich geringe ldngerfristige, jedoch eine bedeutsame kurzfristige Auswirkung. Die
kognitiven Gewinne sind bei guter Angebotsqualitit auch ldngerfristig bedeut-
sam. Diese sind bei Risikokindern am grossten.

e Welche Rolle Zeitpunkt des Beginns und der Intensitdt frithkindlicher Bildungs-
forderung spielen, ldsst sich nicht hat schliissig beantworten. Zwar scheint eine
intensive Fremdbetreuung mit stiarkeren Verhaltensauffélligkeiten einherzugehen,
insbesondere dann, wenn sie bereits in den ersten sechs Lebensmonaten einsetzt.
Doch verweist gerade die NICHD-Studie darauf, dass sich die Beziehungen zwi-
schen der Intensitit und dem sozial-emotionalen Bereich mit dem Alter verén-
dern. Moglicherweise stellen deshalb problematische Verhaltensweisen lediglich
tempordre Erscheinungen dar, die auf bestimmte Transitionsphasen beschrinkt
sind (NICHD Early Childcare Research Network/Duncan 2003).

Die grosse Bedeutung einer guten familienexternen Bildung, Betreuung und Erzie-
hung fiir die sozial-emotionale und kognitive kindlichen Entwicklung darf aber nicht
dariiber hinwegtiduschen, dass die insgesamt doch sehr unterschiedlichen Befunde —
insbesondere auch im Hinblick auf die Effekte von Zeitpunkt und Intensitidt — auch
auf die Notwendigkeit verweisen, das individuelle Kind mit seinen spezifischen Be-
diirfnissen in den Blick zu nehmen. Gerade die NICHD-Studie unterstreicht die gros-
se Bedeutung der Familienfaktoren. Merkmale der Familie — und der Mutter — inklu-
sive die Qualitédt hiuslicher Anregungsmilieus — zeigen in der Regel hohere Effekt-
grossen als dies bei ausserfamilialen Angeboten der Fall ist. Dies ist ein Indiz dafiir,
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dass die Familie bei der zukiinftigen Etablierung von FBBE eine zentrale Rolle zu
spielen hat und familieninterne Ressourcen zu stdrken sind. Dies gilt insbesondere
vor dem Hintergrund der Befunde zur Rolle von Zeit und Intensitit familienexterner
Betreuung, lassen sie doch diesbeziiglich zwei vorsichtige Interpretationen zu (vgl.
Ahnert 2005; RoBbach 2005): (1) dass frithe, eher dyadisch angelegte Betreuungs-
formen fiir die frithkindliche kognitive Entwicklung etwas forderlicher sind als insti-
tutionelle Fremdbetreuung, wihrend Umgekehrtes eher fiir die spiatere Entwicklung
zutreffen diirfte; (2) dass es im Hinblick auf die soziale Herkunft fraglich ist, wie
stark privilegiert aufwachsende Kinder von offentlichen Bildungs- und Betreuungs-
angeboten profitieren, wenn sie zu Hause moglicherweise anregungsreichere Kontex-
te vorfinden, wihrenddem Kinder aus benachteiligten Familien geradezu auf eine
frithe und qualitativ hochstehende familienexterne Unterstiitzung angewiesen sind.

Welche Implikationen haben die hier diskutierten Ergebnisse fiir die hiesige Praxis?
Zunichst einmal liefern sie mit aller Deutlichkeit den Beweis fiir die grosse Bedeu-
tung des Zusammenhangs zwischen der kindlichen Entwicklung und der Angebots-
qualitiit. Thr und ihrer Optimierung muss deshalb erste Bedeutung zukommen. Wie
eine solche Qualitdtsverbesserung provoziert werden kann — iiber Standards und Peer
Reviews, iiber Steuererleichterungen fiir qualitativ hoch stehende, erschwingliche
FBBE-Institutionen oder andere Anreizsysteme — ist eine der grossen zukiinftigen
Aufgaben der Sozial- und Bildungspolitik.

Insgesamt scheinen die Befunde eindeutig genug, um die These zu unterstiitzen und
ein neues Konzept einzufordern, das die traditionelle Betreuungs-Bildungs-
Dichotomie iiberwindet. Eine vielversprechendere Auffassung der Praxis ist dem-
nach diejenige der dynamisch-prozessorientierten frithkindlichen Bildungsférderung,
welche die bildende Rolle von Betreuung als Forderung erkennt und sowohl die
Praktiker herausfordert als ihnen auch erlaubt, sich Zeit zu nehmen fiir die Planung
von spielerischer Interaktion, Exploration, Dialog und kollaborativem Lernen.

Ausgangspunkt des Aufsatzes war dabei das Verstindnis, dass Lernen ein sozialer
Prozess ist und dass Kinder zwar vom frithesten Alter an aktive Partizipierende in der
geteilten Konstruktion von Wissen sind, sie jedoch — gerade im Hinblick auf Kinder
aus eher benachteiligten Milieus — auf eine aktive, betreuende und zuweilen auch
provokative Anleitung durch Erwachsene angewiesen sind. Dieses Verstindnis der
sozialen Natur von Lernen und die interaktive Kreation von Bedeutung ruft nach ei-
ner Diskussion von neuen Praktiken im Feld der frithkindlichen Bildung und Betreu-
ung, die bildend, betreuend, reziprok und herausfordernd sind. Ein solches komple-
xeres Verstindnis von Betreuung widerspiegelt nicht nur die komplexen Rollenan-
forderungen an Fachleute, die direkt mit den Kindern arbeiten, sondern konturiert
auch das Bild des professionellen Raumes, in dem Bildung und Betreuung interagie-
ren und miteinander verschmelzen. Vor diesem Hintergrund sollen abschliessend
drei Punkte hervorgehoben werden, welche fiir eine erfolgreiche Implementation die-
ses Paradigmas der frithpddagogischen Bildungsforderung handlungsleitend sind.

¢ Die unabhingige Entwicklung des Bildungs- und Betreuungssektors ist im Hin-
blick auf die hier angesprochene Rekonzeptualisierung als Schliisselproblem zu
identifizieren. Der Hauptgrund liegt im Umstand, dass die Kommunikation zwi-
schen den beiden Sektoren traditionellerweise limitiert ist. Betreuung gilt als vor-
herrschendes Paradigma fiir unter drei- bis fiinfjdhrige Kinder, Bildung hingegen
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als Paradigma fiir dltere Kinder. Trotz vieler Hinweise auf die Notwendigkeit,
Betreuungs- und Bildungsaspekte auszubalancieren, gibt es nach wie vor eine in-
ternational starke Tendenz, die bildende Rolle von Betreuung, aber auch die be-
treuende Rolle von Bildung, zu unterschitzen. Eine bedeutsame Veridnderung
dieses Verstindnisses erfordert deshalb eine explizite Anerkennung des interper-
sonalen, betreuenden Anteils von frither Bildung. Andererseits muss Betreuung
im Sinne von Forderung ihren Status als bildende Dimension betonen. Nur so
konnen die Erwartungen an die Wirksamkeit frithkindlicher Bildung ansteigen.

¢ FEine in diesem Sinne verstandene frithpddagogische Bildungsférderung erfordert
vom Erwachsenen, Lernschritte zu planen, welche das Kind im Sinne Wygotskis
(1987) Zone der nidchsten Entwicklung herausfordern und weiterbringen. Dies
weist dem Erwachsenen die Aufgabe zu, die individuelle und vor allem die kom-
pensatorische Entwicklung des Kindes voranzubringen. Das bedeutet, es sowohl
moglichst frith an seine individuellen Lernméglichkeiten heranzufiihren und ihm
Gegenstiande zuzumuten, zu denen es von sich aus keinen Zugang suchen wiirde
als sich gleichzeitig auch an seinen spezifischen Bediirfnissen zu orientieren.

e Wenn Erwachsene das kindliche Lernen als Teil des Bildungsprozesses fordern
sollen, dann miissen sie Beobachtungs- und Reflexionsfihigkeiten entwickeln,
welche sie fiir ihre nicht aufdringliche Planung einer unterstiitzenden und erwei-
ternden Lernumgebung brauchen. Solch ein Verstdndnis ldsst nicht nur die
grundlegende Idee des Respekts fiir das Kind als partizipierenden Partner im
Lernprozess hervortreten, sondern ebenso den Respekt vor der dualen Natur von
Betreuung (als Forderung) und Bildung.

6. Von friihkindlichen zu schulischen Bildungsprozessen: Transitionen oder
Schnittstellen?

Seit Erikson oder Havighurst gelten Entwicklungsaufgaben als alterstypische Her-
ausforderungen. Seit einigen Jahren werden sie nicht mehr nur als Herausforderun-
gen verstanden, die es zu bewiltigen gilt, sondern ebenso als neue Entwicklungsim-
pulse. Der Schuleintritt ist die vielleicht wichtigste Entwicklungsaufgabe iiberhaupt.
Das Kind muss mit seinen Ressourcen neue Aufgaben bewiltigen. Beelmann (2000)
unterscheidet dabei zwischen drei Typen von Kindern: Ubergangsgewinner, Gering-
belastete und Risikokinder. Die soziale Norm des Schuleintritts bildet vor allem fiir
Kinder als Ubergangsgewinner einen positiven Entwicklungsanstoss.

Uberginge sind problematische Schwellen, weil sie mit unsicheren Bildungsent-
scheidungen verbunden sind und zu langfristigen, sozialen und migrationsgekoppel-
ten Chancenungleichheiten fiihren. Des Weiteren sind Uberginge immer mit Heraus-
forderungen fiir Kind und Familie verbunden, die Anpassungsleistungen nach sich
ziehen. Schuleintrittsprobleme resp. Ubergangsprobleme werden vielfach berichtet
(Faust, 2008; Griebel & Niesel, 2004) und deren erfolgreiche Bewiltigung mit posi-
tiven Schulkarrieren in Verbindung gebracht (Rimm-Kaufmann & Pianta, 2000). Ei-
ne empirische Theorie des Schulanfangs fehlt noch, aber es liegen entwicklungsoko-
logische Ansitze (Bronfenbrenner, 1081) respektive Modelle der Schulfdhigkeit (Ni-
ckel, 1988) vor, welche das Kind im Kontext seiner Umwelten und Dynamiken dis-
kutieren. Der fehlende theoretische Rahmen erschwert jedoch die Einordnung der
Ubergangsphinomene.
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6.1 Modelle zur Stirkung der Anschlussfahigkeit

Im Mittelpunkt steht die Frage der Anschlussfihigkeit: (1) Worin bestehen die Kon-
tinuitdten, worin die (Nicht-)Passungen? (2) Inwiefern gibt es Diskontinuititen, die
gerade entwicklungsanregend sein konnen (3) Welche Massnahmen vollziehen ab-
gebende und aufnehmende Bildungsstufen i ihren Struktur- und Prozessmerkmalen?
Heute steht der Transitionsansatz im Mittelpunkt, der den Ubergang in die Schule als
Entwicklungsaufgabe von Kind und Eltern, unterstiitzt von der Fachkraft, sieht und
den Umbruchcharakter und die soziale Eingebundenheit der kindlichen Entwicklung
betont. Auf der individuellen Ebene geht es um die Entwicklung vom Vorschul-
zum Schulkind, auf der interaktiven Ebene um den Neuaufbau und die Veridnderun-
gen von Beziehungen sowie auf kontextueller Ebene die Integration von Familien
und Schule als Lebensumwelten, wobei die Systeme die Verantwortung fiir den
Ubergang tragen sollen. Dieses Konzept vernachlissigt jedoch die kognitive und in-
haltliche Dimension und ebenso die Tatsache, dass Transitionen hdchst unterschied-
lich als kritische Lebensereignisse erlebt werden. Faust (2008) betont, dass aufgrund
der vielen empirischen Studien der Schuleintritt keine problembelastete Transition
darstellt. Deshalb wire es unangemessen, vom Schuleintritt als generell belastendem
Ereignis zu sprechen.

Modelle der Verschmelzung von Kindergarten und Primarschule wie sie die Grund-
/Basisstufe darstellt, sind nicht neu. In Deutschland wurden sie schon wihrend der
Bildungsreform in den 1960er und 1970er Jahren erprobt. Die vielen Ergebnisse von
Evaluationen wurden sehr unterschiedlich interpretiert (..., Dollase ...), so dass es
letztlich bildungspolitische Entscheidungen waren, welche zu Gunsten der Erhaltung
des Kindergartens ausfielen. Als Folge davon wurde in Deutschland die Zusammen-
arbeit zwischen Grundschule und Kindergarten intensiviert. In der Schweiz waren es
Programme wie «Kindergarten und Schule spannen zusammen» (Aargau). Hier
Harmos etc. Abgesehen von der Evaluation der Grund-/Basisstufe existieren hierzu-
lande kaum Projekte, welche die Transitionsfrage bearbeiten. Eine Ausnahme bildet
die Langsschnittstudie FRANZ («Frither an Forderung und Bildung — erfolgreicher
in die Zuklunft?», die im Januar 2010 gestartet ist und die interdisziplindren Erfor-
schung nachhaltiger frithkindlicher Forderung und Bildung in der Schweiz. Das Ziel
dieser Studie mit dreiwelligem Paneldesign besteht darin, die mittelfristigen, kumula-
tiven, interaktiven oder komplementidren Wechselwirkungen zwischen Kind, Familie
und familienergénzender Forderung auf die kognitive, affektiv-emotionale und nach-
haltige Entwicklung von Vorschulkindern (3-8 Jahre) — mit retrospektiver Erfassung
der ersten drei Lebensjahre — zu untersuchen und dabei zu priifen, inwiefern vorschu-
lische Forderangebote in der Lage sind, zu Schulbereitschaft und einer nachhaltigen
Entwicklung im Sinne von Startchancengleichheit beizutragen. Grosse Projekte in
Deutschland sind die BIKS-Studie, das Projekt KILIA, das Projekt "Integrativer
Schulanfang" (1998 — 2004), PONTE, Kindergérten und Grundschulen auf neuen
Wegen etc.). Untersuchungen zeigen jedoch, dass Kooperationen nicht immer ein-
fach sind (Fried, ...., S. 232). Faust fasst die vorliegenden Befunde zusammen und
nennt in erster Linie Furcht vor Kontrolle und Einmischung seitens der Grundschul-
lehrkrifte in die Kindergartenarbeit sowie die Furcht, nicht als gleichberechtigte
Fachpersonen anerkannt zu werden, der Zeitmangel, organisatorische Schwierigkei-
ten etc. Da diese Daten jedoch aus den 1990er Jahren stammen und keine neueren
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zur Verfiigung stehen, kann der aktuelle Kooperationsstand nicht angemessen beur-
teilt werden. Dies gilt ganz besonders fiir die Wirkungen von solchen Massnahmen.

Die Einsicht, dass Lernen in der Primarschule auf dem Lernen des Kindergartes und
dieses auf demjenigen der frithen Kindheit autbaut, muss zuerst noch wachsen. Da-
mit verbunden ist die Aufgabe, dass vorschulisches Personal weit stirker als bisher
mit dem Personal von Kindergarten und Primarschule kooperiert. Besonders relevant
ist dies fiir benachteiligte Kinder, welche im familidren Kontext nur unter erschwer-
ten Bedingungen Vorlduferfiahigkeiten erwerben konnen. Dabei wird auch zu wenig
beachtet, dass der vorschulische Bildungsauftrag nicht auf Schulvorbereitung einge-
engt werden darf. Die Kooperation zwischen Vorschulinstitution, Kidergarten und
Primarschule oder Grundstufe sollte vielmehr darauf ausgerichtet werden, dass Kin-
der — basierend auf ihrem heterogenen Kenntnisstand — lernen und benachteiligte
Kinder so gefordert werden, dass sie bei Schuleintritt die notwendigen Kompetenzen
beherrschen. Deshalb miissen sich vorschulische Bildungspldne von denjenigen der
Primarschule unterscheiden.

Es gibt aber auch Uberginge von der Familie in die Krippe und von der Familie in
den Kindergarten. Der Eintritt in die Krippe ist anhand der Frage «Wieviel Mutter
braucht das Kind?» (Dornes, ...) vielfach untersucht worden. Gleiches gilt fiir die
Transition in den Kindergarten (Griebel & Niesel, 2004; Roux, 2004; Schuhmacher
(2004). Sowohl beim Eintritt in die Krippe als auch in den Kindergarten erweist sich
die Bindungsqualitit an die primire Bindungsperson als zentral. Darauf verweisen
diverse Untersuchungen zur sozial-emotionalen Entwicklung von drei- und vierjéh-
rigen Kindern im Kindergarten. Kinder, welche sich gut eingewthnen, positive
Spielmuster zeigen und beliebt sind, haben vorangehend positive Lern- und Bil-
dungserfahrungen gemacht.

Der Eintritt in den Kindergarten - und eigentlich bereits vorher in die familienexter-
ne Betreuungssituation — stellt im Sinne Bronfenbrenners ein 6kologischer Ubergang
dar, der die institutionelle Anpassung des Kindes an einer Institution ausserhalb der
Familie bedarf. Neben dem Mikrosystem der Familie entsteht neu das Mikrosystems
des Kindergartens. Verschiedentlich wird bereits der Ubergang in den Kindergarten
als kritisches Lebensereignis im Sinne des Konzepts von Filipps (1995) dargestellt
und dabei auf das Stress- und Stressbewiltigungskonzept von Lazarus zuriickgegrif-
fen. Auf dieser Basis untersuchte Beelmann (2006) Uberginge im Kindergarten, in
der Primarschule und in weiterfithrende Schulen. Diese Untersuchung wird von Faust
jedoch kritisiert aufgrund des allzu deutlichen Fokus auf Belastungssituationen.

In Anlehnung an Fthenakis (....) oder Niesel und Griebel (2007) geht der Transiti-
onsansatz iiber die zuvor dargelegten Ansétze hinaus und stellt das Individuum und
sein subjektives Erleben ins Zentrum. Der Ansatz geht von der Ubergangsbewilti-
gung als Prozesskompetenz aus, die sich im erfolgreichen Fall im Wohlbefinden und
aktivem Erschliessen der Bildungsangebote zeigt. Der Transitionsansatz verlangt
Anpassungs- und Lernleistungen aller, d.h. des sozialen Systems der Familie, der
Tagesstitte und der Schule. Dieses soziale System konstruiert den Ubergang.

6.2 Schulfdhigkeit

Die Erarbeitung der Schulfdhigkeit ist eine gemeinsame Aufgabe von Kindertages-
stitte und Grundschule. Das immer wieder neue Ringen darum, was unter Schulfi-
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higkeit zu verstehen ist und wie diese festgestellt werden kann, erfordert vielfiltige
Gespriche zwischen Erzieherinnen und Lehrerinnen an der Nahtstelle zwischen Kin-
dergarten und Grundschule. Schulfdhigkeit ist eben keine Eigenschaft eines Kindes,
die eindeutig festgestellt werden kann, sie ist von vielféltigen Faktoren abhingig. Die
Vorstellungen von Schulfdhigkeit und die sich daraus ergebenden Konsequenzen fiir
die Schuleingangsdiagnostik haben sich stark gewandelt. Diese Verdnderungen soll-
ten weit stdrker als bis anhin erfolgt, beriicksichtigt werden Nachdem in den 1950er
und 1960er Jahren Kinder gemiss dem Schulreifeansatz entsprechend ihres Rei-
fungsstandes eingeschult und Aussagen wie ,,,,Das wird sich auswachsen®, ,,Es wird
schon werden* dazu fiihrten, dass Kinder hiufig deutlich spiter eingeschult wurden,
wurde in den 1970er Jahren im Gefolge der Lerntheorie erkannt, dass die Lernchan-
cen im Vorschulalter genutzt werden miissen. Schulfdhigkeit wurde jedoch einseitig
auf kognitive Fihigkeiten bezogen. Seit den 1980er Jahren ist ein Okologisch-
systemisches Verstindnis von Schulfihigkeit unumstritten, das von Nickel (1981,
1999) entwickelt wurde. Die bisher hauptsédchlich individuumszentrierte Vorstellung
von Schulfdhigkeit, die Vorstellung Schulfdhigkeit sei eine Eigenschaft eines Kindes,
wurde abgelost durch ein sehr komplexes Verstdandnis. Schulfihigkeit hiangt nicht nur
vom Kind und seiner Familie, z.B. seiner Motivation und der Unterstiitzung der El-
tern, sondern auch von der aufnehmenden Schule, z.B. von den Anforderungen durch
den Lehrplan und des Lehrerverhaltens und vom abgebenden Kindergarten, z.B. von
den Bildungszielen, die in Bildungsempfehlungen enthalten sind. Die aus diesem
Modell abzuleitende Konsequenz lautet, dass im Zusammenhang mit Schulfdhigkeit
der Blick auf die Gesamtpersonlichkeit des Kindes und sein Umfeld gerichtet werden
muss. In diesem 6kologisch-systemischen Schulfihigkeitsmodell, wird zum einen die
Komplexitit deutlich, die sich hinter dem Begriff ,,Schulfdhigkeit* verbirgt. Schulfi-
higkeit ist eben nicht eine Eigenschaft eines Kindes.

6.3 Vorldauferfdihigkeiten

Wir wissen heute, dass Lesen, Schreiben und Rechnen Entwicklungsprozesse sind,
die weit vor der Einschulung beginnen. Bedeutsam fiir Schulfdhigkeit werden die
Vorerfahrungen der Kinder angesehen, die sie in der Vorschulzeit im Zusammen-
hang mit Buchstaben und Lauten sowie mit Mengen und Zahlen gemacht haben. Ziel
ist auf keinen Fall Selektion. Ziel ist vielmehr, diese Vorerfahrungen genauer zu er-
fassen und diese lernzielnahen Vorlduferfihigkeiten im Kindergarten und im An-
fangsunterricht weiter zu entwickeln.

6.3.1 Vorlauferfihigkeiten im Sprachbereich

Im deutschen Sprachraum liegen verschiedene Instrumente zur Erfassung sprachli-
cher Fahigkeiten und Fertigkeiten ab dem Sauglingsalter. Bei der Diagnose sprachli-
cher Fahigkeiten im Vorschulalter geht es darum, die verschiedenen Bereiche von
Literalitit zu erfassen. Hierzu gehoren phonologische Bewusstheit, Buch- und
Schriftbewusstein, Wissen iiber die Schrift, Entwicklungsstufen im Lesen und im
Schreiben). Dazu stehen standardisierte Verfahren in Testform, strukturierte Be-
obachtungssituationen (z.B. Beobachtung einer Spielsituation), freie Beobachtungen
und Dokumentenanalysen als Portfolios zur Verfiigung. Kammermeyer (2009).
Moglichkeiten zur Beobachtung von Literacy im Alltag sowie Erhebungsinstrumente
werden in Tabelle 6.1 nachfolgend dargestellt. Dabei wird vor allem auf solche Ver-
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fahren fokussiert, die eine Sprachstandserfassung im Altersbereich zwischen 2 resp.
4 und 6 resp. 7 Jahren ermdoglichen.

Bereich und Instrument

Charakterisierung

Referenz

Allgemeine Sprachtests

Heidelberger Sprachentwick-
lungstest (HSET)

Erfasst werden Aspekte der verschiede-
nen Sprachkomponenten wie Satzstruk-
tur, Satzbedeutung, Wortbedeutung,
Textgedidchtnis

Grimm, H. & Scholer,
H. (1978/1991):

Sprachentwicklungstest fiir
drei- bis fiinfjdhrige Kinder
(SETK 3-5)

Erfasste Kompetenzen wie Satzverste-
hen, Sprachgedéchtnis
(etc.

Grimm, H. (2001):

Kindersprachtest fiir das Vor-
schulalter (KISTE).

Erfasst kommunikative Kompetenz und
sprachstrukturelle Kompetenz

Héuser, D. et al. (1994):

Kaufman Assessment Battery
for Children (K-ABC).

Untertest ,,Wortschatz“: Benennen bild-
lich dargestellter Objekte

Melchers, P. & Preuf3,
U. (1991/20016):

Wortgewandt & zahlenstark

Uberpriifung von Kompetenzbereiche
Sinnverstidndnis, phonologische Be-
wusstheit im engeren Sinne, phonologi-
sche Bewusstheit im weiteren Sinne,
Lesen, aktivet Wortschatz, Geschichten
erzihlen, Schreiben.

Moser & Berweger
(2007)

Phonologische Bewusstheit
Bielefelder Screening BISC

Der Rundgang durch Hor-
hausen

Anlaute horen, Reime finden,

Sichtungsverfahren fiir Kinder ohne
Schriftsprachunterricht; Einsatz  vor
Schuleintritt von geschultem Personal;
besonders geeignet zur Diagnose von
Risikokindern.

Fiir die Zeit unmittelbar nach der Ein-
schulung konzipiertes, kindgemisses
Instrument.

Von nicht spezifisch ausgebildetem

Jansen et al. (1999)

Martschinke et  al.
(2001)

Martschinke et al.

Silben klatschen (ARS) Personal 6konomisch einsetzbares In- (2004)
strument zum Erkennen von phonolo-
gischen Vorlauferfertigkeiten mit An-
weisungen in 10 Sprachen.
Wissen tiber die Schrift
Lese- und Schreibaufgaben Einfache Aufgabenstellungen, welche Briigelmann (1989)
fiir Schulanfidnger bereits fiir Vorschulkinder angewendet
werden konnen und das Schreiben von
Buchstaben beinhalten.
Gespriach zum Sprachwissen | Fragenraster zur Systematisierung von Kammermeyer (2009)
beim Vorlesen Vorlesesituationen, um die Strategien
zur Aneignung der Schrift zu eruieren.
Entwicklungsstand im Schreiben
Beobachtungsbogen Systematische Dokumentation des indi- | Kammermeyer (2009)
viduellen Schreib-Lernwegs des Kin-
des.
Lesestufen

Dani hat Geburtstag

Bilderbuch zur Feststellung der Lese-

Niedermann & Sassen-

entwicklung auf der Grundlage der Stu- | roth (2002)
fen des Schriftspracherwerbs
Literacy im Alltag
seldak systematische Beobachtung der Sprach- | Ulich & Mayer (2003)

entwicklung und der sprachlichen Vor-
lauferfahigkeiten in natiirlichen All-
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tagssituationen bei deutschsprachigen
Kindern

sismik systematische Beobachtung der Sprach- | Ulich & Mayer (2006)
entwicklung und der sprachlichen Vor-
lauferfahigkeiten in natiirlichen All-
tagssituationen bei Kindern mit Migra-
tionshintergrund

Zusammenfassend zeigt sich, dass fiir den Sprachbereich im Vorschulalter eine gan-
ze Reihe erprobter Aufgaben vorliegt, die bereits ab einem Alter von 24 Monaten ei-
ne direkte Sprachstandserfassung ermoglichen. Allerdings erfassen die einzelnen
Testverfahren jeweils unterschiedliche Sprachaspekte, sodass es sinnvoll erscheint,
verschiedene Verfahren und Subtests zu kombinieren.

6.3.2 Vorlduferfahigkeiten im mathematischen Bereich

Seit den Schulvergleichsuntersuchungen PISA oder IGLU wissen wir, dass viele
Kinder, im Durchschnitt etwa jedes fiinfte, mit 15 Jahren grosse Schwichen in Ma-
thematik hat. Viele Untersuchungen zeigen andererseits, dass die Entwicklung ma-
thematischer Kompetenzen keineswegs erst in der Schule beginnt. Vielmehr wird sie
entscheidend durch das bereits vorschulisch erworbene Mengen- und Zahlenwissen
der Kinder mitbestimmt. Kinder unterscheiden sich jedoch enorm in ihren mathema-
tischen Kompetenzen bereits im Vorschulalter. Das wissen wir beispielsweise zu den
Untersuchungen iiber die Friihleser und Frithrechner (Stamm, 2005). Die mathemati-
schen Vorlduferfidhigkeiten sind somit wichtige Pridiktoren.

Zihlen gilt als zentrale Voraussetzung und als grundlegende mathematische Kompe-
tenz fiir das Rechnenlernen und den Aufbau numerischer Konzepte. Lange wurde das
Zihlen allerdings als wenig bedeutsam oder gar als unbedeutend fiir den Aufbau des
Zahlbegriffs betrachtet, unter anderem deshalb, weil Piaget diese Annahme vertrat.
Seit den 1980er Jahren gibt es jedoch verschiedene, vorwiegend aus dem englisch-
sprachigen Raum stammende Studien, die die Zdhlentwicklung und deren Bedeutung
fiir mathematisches Lernen untersuchen und dieser Sichtweise widersprechen.

Heute geht die Entwicklungspsychologie davon aus, dass bereits viel jiingere Kinder
iiber numerisches Wissen und mathematisches Verstindnis verfiigen, als dies Piaget
angenommen hat. Neuere Untersuchungen legen nahe, dass Kinder, bereits bevor sie
Invarianzaufgaben 16sen konnen, ein partielles Konzept von der Zahl und von der In-
varianz haben. Die Hauptkritik an Piagets Zahlbegriffskonzept fasst Moser Opitz wie
folgt zusammen (2001, S. 59): «Nicht ein logisch-mathematisches System macht es
in erster Linie aus, dass Kinder rechnen lernen, sondern eine Welt mit Zahlen, in der
die Kinder ihre kognitiven Werkzeuge und Strukturen anwenden und weiter entwi-
ckeln konnen. Fiir numerisches Arbeiten ist demzufolge nicht ein vollstandig opera-
torischer Zahlbegriff nach Piaget Voraussetzung, sondern dieser wird im Laufe der
Zeit am numerischen Gegenstand selber erworben».

Im deutschen Sprachraum liegt zwar eine ganze Reihe formeller Tests zur Erfassung
mathematischer Fihigkeiten und Fertigkeiten vor, doch gibt es fiir den Vorschulbe-
reich nur wenige. Nachfolgend werden die Verfahren beschrieben, die es zur aus-
schliesslichen Erfassung von mathematischen Fihigkeiten und Fertigkeiten gibt.
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Bereich und Instrument Charakterisierung Referenz

Osnabriicker Test zur Zahl- | Test zur Erfassung der Zahlbegriffs- | van Luit et al. (2001)
begriffsentwicklung (OTZ) entwicklung bei Vorschulkindern an-
hand von acht Komponenten des frithen
Zahlbegriffs.

Zahl und Struktur Beobachtungsinstrument zu Aktivititen | Steinweg (2009)
innerhalb des alltdglichen Spiels mit
Wiirfeln und Zahlenmemory

Zeit und Masse Beobachtungsinstrument zu Aktivititen | Steinweg (2009)
innerhalb des alltdglichen Spiels mit
Billen und Schuhkartons in der Halle
oder im Freien

Form und Raum Beobachtungsinstrument zu Aktivititen | Steinweg (2009)
innerhalb des alltdglichen Spiels mit
Baukl6tzen und Tangrammen

Test zur vorschulischen Men- Mengenvorwissen Krajewski, K. (2003).
gen- und Zahlenkompetenz Zahlenvorwissen Zahlenspeed (Wiirfel-
(MZ-Test) bilder vorlesen,
Zahlbilder vorlesen, Zahlen verbinden)
Kaufman-Assessment Battery Erkennen von Zahlen, Zihlen, Rech- Melchers, P. & Preuf3,
for Children (K-ABC), Un- nen, Verstdndnis fiir mathematische U. (1991/20016)
tertest Rechnen Konzepte

Wortgewandt & zahlenstark Priifung von Ordinalzahlaspekt bildlich, | Moser & Berweger
Ordinalzahlaspekt mit Zahlen, Kardi- (2007)
nalzahlaspekt, Vergleich von Mengen,
Kenntnis der arabischen Zahlsymbole,
Rechenzahlaspekt bildlich, der Rechen-
zahlaspekt mit Zahlen.

Mit diesem Instrumentarium liegen zwar Verfahren zur Erfassung mathematischer
Vorlduferfahigkeiten vor, doch sind sie erst mit etwa vier oder fiinf Jahren einsetzbar
und meist auf Risikokinder zugeschnitten. Es wire jedoch wiinschenswert, frithe ma-
thematische Kompetenzen auch bereits bei jiingeren Kindern ab dem Alter von drei
Jahren und zum anderen nicht nur den Risikobereich, sondern das gesamte Leis-
tungsspektrum frither mathematischer Fihigkeiten und Fertigkeiten zu erfassen. Dies
diirfte zur Zeit fast nur mit dem Instrument von Moser und Berweger (2007) moéglich
sein.

6.4 Die Grund-/Basisstufe als Transitionsmodell

Die Grund-/Basisstufe ist ein als pddagogische und organisatorische Neukonzeption
der Schuleingangsstufe durchgefiihrter Schulversuch in der deutschsprachigen
Schweiz mit mehr als 200 Schulklassen. Die dreijihrige Grundstufe umfasst zwei
Kindergartenjahre und die erste Klasse der Primarschule, in der vierjdhrigen Basis-
stufe werden zwei Kindergartenjahre und die beiden ersten Klassen der Primarschule
zusammengefasst und gemeinsam unterrichtet. Das Projekt wird derzeit wissen-
schaftlich evaluiert. Die Zwischenergebnisse dieser Evaluation sind fiir frithkindliche
Bildungsprozesse besonders bedeutsam. Erstens konnte aufgezeigt werden, dass es
weitgehend gelang, die beiden Kulturen des Kindergartens und der Primarschule
miteinander zu verschmelzen. und das Lernen als selbstgesteuerter Prozess des Auf-
baus von Wissen insgesamt deutlich stidrker zu betonen. Damit verkorpert es viele
Anliegen frithkindlicher Bildung. Zweitens wurde jedoch auch deutlich, dass Kinder
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mit guten Vorlauferfahigkeiten zwar sehr gut gefordert wurden, Kinder mit weniger
vorteilhaften Lerndispositionen allerdings zu den anderen Kindern aufriicken und
damit soziale Ungleichheiten bisher noch nicht wirksam kompensiert werden konn-
ten. Mit Blick auf die Frage friithkindlicher Bildungsprozesse als Grundlagen schuli-
scher Bildungsprozesse verweisen die Zwischenergebnisse auf die Notwendigkeit,
dass das Augenmerk auf die Gestaltung der Schnittstellen vor Eintritt in die Grund-
/Basisstufe gerichtet werden muss. Sie sollte sich verstirkt auf die Lerndispositionen
vier- und fiinfjdhriger Kinder einstellen. Dies bedingt jedoch sowohl einen Paradig-
menwechsel von Betreuung zu Bildung in der frithpadagogischen Arbeit als auch ei-
ne Zusammenarbeit zwischen dem vorschulischen Fachpersonal und den Lehrperso-
nen der Grund-/Basisstufe. Weiterbildungen sollten dabei stufeniibergreifend ange-
boten werden. Schliesslich darf das zu entwickelnde péddagogische Konzept nicht
mehr zwischen vorschulischer Betreuung und schulischer Bildung unterscheiden.
Vielmehr muss es auf einer iibergeordneten Perspektive basieren, in der Erziehung,
Betreuung und Bildung von der Geburt bis zum Abschluss der Schulzeit reicht. Hier-
in liegt auch die Legitimation fiir unsere Sorge, dass die aktuelle Aufteilung der Ver-
antwortlichkeiten zwischen SODK (vorschulischer Bereich) und EDK (schulischer
Bereich) keine Synergien schaffen, sondern Abgrenzungen zementieren konnte.

7. Fazit

Der vorliegende Aufsatz hat diejenigen, in der aktuellen Debatte um die Friihkindli-
che Bildung am kontroversesten diskutierten Themen herausgegriffen, welche auch
eine bedeutsame Relevanz fiir die nachfolgenden schulischen Bildungsprozesse ha-
ben. Basierend auf der Disksussion die enormen sozialstrukturellen Verianderungen
der letzten Jahre, welche den heutigen Kinder- und Familienalltag und damit auch
Art und Ausmass frithkindlicher Bildungsforderung massiv beeinflussen als auch die
verschiedenen Facetten der Begriffsdefinition. Auf dieser Basis wird in den Kapiteln
3 und 4 gefragt, welche Bildungsbedeutung der Familie zukommt — insbesondere
auch, wieviel Mutter ein junges Kind braucht — und welche Bildung Vorschulkinder
tiberhaupt brauchen. Diese Frage wird insbesondere anhand neuerer hirnphysiologi-
scher und kognitionspsychologischer Erkenntnisse beantwortet und dabei auf den
notwendigen Paradigmenwechsel von Betreuung zu Bildung hingewiesen. Im Ergeb-
nis verweisen diese Erkenntnisse auf die enorme Bildungsbedeutung familienexter-
ner Angebote inklusive des Vorschulpersonals (Kapitel 5). In Kapitel 6 wird
schliesslich ein Blick auf die Ubergiinge von frithen zu schulischen Bildungsprozes-
sen geworfen und dabei gefragt, wie diese zu gestalten sind, damit Synergien und
nicht neue Schnittstellen entstehen konnen, welche das Ziel eines umfassenden Bil-
dungsraumes gefihrden.

Aktuelle Debatten zu Reformmassnahmen im Bereich der frithkindlichen Bildung
werden heute besonders begriisst, wen sie kognitiv ausgerichtet sind. Viele dieser
Reformen sind nicht neu, waren sie doch bereits in den 1970er Jahren ausgiebig dis-
kutiert und in Schulversuchen erprobt worden (Friihleserbewegung, Vorschulklas-
sen). Heute wird das Alte ausgesondert und das Neue wird in. Nach du nach wird
dann das ehemals Alte wieder neu. Dies ist gar nicht so negativ, wenn dabei die Ku-
mulation des Forschungswissens (Rossbach et al., 2008) beriicksichtigt wird.
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Es gibt ein Dilemma frithpddagogischer Bildungsforderung: Die frithe Lernfahigkeit
ist ein Faktum, aber sie ist mit den hergebrachten methodisch-didaktischen Erfahrun-
gen nicht einlosbar. Frithe Einschulung hat nachgewiesenermassen Kontraeffekte.
Notwendig ist deshalb eine frithpddagogische Theorie, welche entwicklungspsycho-
logische Erkenntnisse und altersspezifische Entwicklungsaufgaben integriert. Zudem
muss sie — analog der Wissensverwendungsforschung — die pddagogische Praxis
nachhaltig bereichern.

Frithe Bildungsprozesse als Grundlagen schulischer Bildungsprozesse sind, dann er-
folgreich, wenn (1) Kinder als aktive Lerner betrachtet werden, (2) die individuelle
und nicht die altersspezifische Entwicklung im Mittelpunkt steht, (3) wenn das Spiel
als wertvolle und kognitionsentwickelnde Aktivitidt verstanden wird und (4) wenn
emotionale Geborgenheit in einer sicheren Erzieher-Kind-Beziehung garantiert wer-
den kann.

Insgesamt existiert zwar ein umfangreiches Forschungswissen zu frithen Bildungs-
prozessen als Grundlage fiir schulische Bildungsprozesse. Es weist allerdings deutli-
che Liicken auf. So fehlen Untersuchungen zu den Auswirkungen von Foérderkonzep-
ten und zur Umsetzung der Erziehungs- und Bildungspline sowie zu den Auswir-
kungen von Strukturmerkmalen.

Der Beitrag, den die Vorschulerziehung und -bildung fiir Eltern und Kind und fiir die
Gesellschaft insgesamt leistet, ist enorm. Gerade deshalb steht auch die enorme Be-
deutung des Bildungsgedankens im Vordergrund.

Insgesamt gibt es jedoch ein unauflosbares Widerspruchsverhiltnis in der Pddagogik
der frithen Kindheit. Es handelt sich um Widerspriiche zwischen Erziehungsbemii-
hungen und Sozialisationseffekten, programmatischen Vorgaben und vorschulischer
Praxis. Damit wird auch klar, dass die 6ffentliche Erziehung junger Kinder weder
ausschliesslich vordringlich pdadagogischen Impulsen unterliegt, sondern in umfas-
sende gesellschaftliche Dynamiken eingebettet ist.

Zentral fiir ein Konzept dieser frithpadagogischen Bildungsférderung ist die Idee,
dass die Zeit zwischen null und acht Jahren einen einmaligen Integrationsraum fiir
Bildung und Betreuung anbietet. Um die Veridnderungen in der hiesigen frithkindli-
chen Bildungs- und Betreuungspolitik und -praxis voranzutreiben, ist indes eine
Strukturreform unumgénglich. In Abbildung 1 hat der internationale Vergleich so-
wohl die Notwendigkeit bedeutsamer Investitionen in frithkindliche Bildung und Be-
treuung als auch eine kontinuierliche Uberpriifung der bereits bereit gestellten Mog-
lichkeiten herauskristallisiert. Wenn wir uns bemiihen, den kritischen Wert sowohl
von Betreuung als auch von Bildung in allen frithkindlichen Settings anzuerkennen,
dann gilt es auch, sich mit den Implikationen zu beschiftigen, welche sie fiir die Pro-
fessionalisierung des Sektors haben. Die Moglichkeiten, welche durch die Verschie-
bung des Fokus von der Betreuungs-Bildungs-Dichotomie auf eine integrierte und
integrierende frithkindliche Bildungsférderung entstehen, sind extensiv und heraus-
fordernd. Sie bedingen einen signifikanten Wechsel im bisherigen Versténdnis friih-
kindlicher Bildung und Betreuung und eine Reform der Ausbildung fiir all diejeni-
gen, welche in solchen Settings arbeiten.
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