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1 Einleitung

Das deutsche Bildungssystem wird gegenwirtig von vielen Seiten kritisiert.
Ausloser dieser Bildungsdiskussion sind internationale Leistungsvergleiche,
die darauf hinweisen, dass die Schulen in Deutschland ihrer Bildungsaufgabe
nicht erfolgreich nachkommen. ,,Deutschland, das Land der Denker und
Dichter, ist abgehidngt”, heiit es in einem Artikel der Zeitschrift ,,Der
Spiegel“'. Diese Erkenntnis 16st weit verbreitetes Unbehagen aus. Schnell wird
auch die Vorschulpddagogik in die Diskussion einbezogen. Immer wieder
werden Fragen gestellt, wie z.B.: Wird im Kindergarten ausreichend Bildung
vermittelt? Werden Kinder angemessen auf die Schule vorbereitet? Wird im
Kindergarten darauf geachtet, die Sprachkompetenz von Vorschulkindern zu
stirken? Werden Kinder, die aus anderen Kulturen kommen, hinreichend
gefordert? (vgl. Fried 2003a, S. 1).

Das Vorschulsystem in Deutschland wendet sich hauptsdchlich an Kinder im
Alter von drei bis sechs Jahren. Fiir diese Altersgruppe werden in
Kindergérten, Kindertageseinrichtungen oder Kindertagesstitten gebiihren-
pflichtige Plédtze eingerichtet, wobei der Begriff Kindergarten am meisten
verbreitet ist (vgl. Dobert 2002, S. 102). Zugeordnet sind die vorschulischen
Einrichtungen den Sozialministerien der Lénder (vgl. ebd.). Da dem deutschen
Sozialsystem das Subsidiarititsprinzip zu Grunde liegt, wird freien Triagern vor
offentlichen Trigern Vorrang eingerdumt (vgl. Huppertz 2003, S. 12). Die
verschiedenen freien Trager mit ihren unterschiedlichen Wertorientierungen
tragen dazu bei, dass das Vorschulwesen in Deutschland sehr vielfaltig ist (vgl.
Aden-Grossmann 2002, S. 281). ,,Den* deutschen Kindergarten gibt es nicht
(vgl. Huppertz 2003, S. 11). Vielmehr gibt es eine Vielzahl unterschiedlicher
Konzepte, so z.B. Montessori-Kindergiarten, Waldorfkindergirten oder

Frobelkindergirten (vgl. ebd., S. 10).

" Der Spiegel 50/2001 [www.spiegel.de/spiegel/0,1518,172818,00.html]
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Auf die in Deutschland vertretenen Ansitze der Kindergartenpiddagogik wird
im Rahmen dieser Arbeit aber nicht eingegangen, denn obwohl die
Einrichtungen in der Bundesrepublik sehr unterschiedlich sind, scheinen sie in
einem {ibereinzustimmen: Sie vernachlidssigen die Bildungsaufgabe (vgl.
Hacker 2001, S. 84 f.; Huppertz 2003, S. 6).

Unter dem Druck bildungspolitischer Debatten infolge internationaler
Vergleichsstudien gerdt nun gerade die Bildungsfunktion der Kindergérten
zunehmend in den Blickpunkt der Offentlichkeit (vgl. Fthenakis 2003d, s. 1).
Insbesondere die PISA-Studie erfdhrt eine breite Offentliche Resonanz (vgl.
Terhart 2002, S. 29). Sie bescheinigt deutschen Schiilern mangelnde
Lesekompetenz. Den Ergebnissen dieser Studie zufolge verstehen knapp ein
Viertel der deutschen Schiilerinnen und Schiiler am Ende der achten Klasse
Texte nur auf einem elementaren Niveau (vgl. Heymann 2003, S. 7). Fiir viel
offentliches Aufsehen sorgt dariiber hinaus ein weiteres Ergebnis der PISA-
Studie: Das deutsche Schulsystem ist im Vergleich zu anderen Léndern sehr
stark sozial selektiv. In keinem anderen Land ist der Zusammenhang zwischen
den familidren Lebensverhiltnissen eines Schiilers und seinen Leistungen so
ausgepragt wie in Deutschland (vgl. Terhart 2002, S. 27). Dabei zdhlt es zu den
wichtigsten bildungspolitischen Zielen einer demokratischen Gesellschaft, fiir
gleiche Bildungschancen in der Bevolkerung zu sorgen und soziale, ethnische
und kulturelle Disparititen des Bildungserfolgs auszugleichen (vgl.
Baumert/Schiimer 2001, S. 323). PISA zeigt aber, dass in Deutschland noch
immer gravierende Benachteiligungen fiir Kinder aus sozial schwachen
Schichten und Migrantenfamilien existieren (vgl. Geissler 2003, S. 11). Es ist
deshalb dringend notwendig, dass dariiber nachgedacht wird, wie sich die
Bildungschancen von benachteiligten Kindern verbessern lassen (vgl. Geissler
2003, S. 15). Diese Frage soll im Zentrum dieser Arbeit stehen.
Gesellschaftliche Erschiitterungen bilden immer einen Ausgangspunkt fiir
Verbesserungen. Um diese Chance zu nutzen, muss dem PISA-Schock mit
Bedacht begegnet werden. Reformen diirfen nicht iiberstiirzt werden, vielmehr
muss genau gepriift werden, welche Reformen geeignet und damit Erfolg

versprechend sind (vgl. Fried 2003b, S. 5).
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Neben dem Blick auf die aktuelle Lage kann es hilfreich sein,
bildungsgeschichtliche Aspekte zu beriicksichtigen (vgl. Roux 2003. S. 1). So
gehort der Ruf nach gleichen Bildungschancen fiir alle Kinder zu den
Kernforderungen der bildungspolitischen Debatte der 1960er-Jahre (vgl.
Geissler 2003, S. 11). Deshalb wird in den ersten beiden Kapiteln auf die
Geschichte des Kindergartens bis in die 1980er-Jahre eingegangen.

Weiterhin kann es niitzlich sein, Informationen {iber Reformen der
vorschulischen Systeme in anderen Ladndern hinzuzuziehen. Der Vergleich mit
anderen Systemen kann dazu beitragen, dass erkannt wird, was in Deutschland
vernachléssigt wird. AuBlerdem konnen im Vergleich mit anderen Léndern
Ideen aufgegriffen und weiterentwickelt werden (vgl. Fried 2003b, S. 10 f.).
SchlieBlich ist es wichtig zu priifen, inwieweit wissenschaftliche Erkenntnisse
wegweisend fiir bestimmte Reformen sind (vgl. ebd., S. 5). Diesbeziiglich
werden im Rahmen dieser Arbeit entwicklungspsychologische Erkenntnisse
sowie Ergebnisse der neueren Hirnforschung zu Rate gezogen.

Auf der Grundlage dieser wissenschaftlichen Ergebnisse, Informationen iiber
Vorschulsysteme in anderen Léndern und bildungsgeschichtlichen Aspekten
soll untersucht werden, welche Reformen in Deutschland dazu beitragen
konnen, die Bildungsbenachteiligungen von Kindern aus sozial schwachen
Familien und Migrantenfamilien auszugleichen. Am Ende dieser Arbeit
werden die ReformmafBnahmen, die in den einzelnen Bundeslindern infolge
der Veroffentlichung der PISA-Ergebnisse ergriffen werden, betrachtet und

hinsichtlich ihrer Angemessenheit tiberpriift.
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AuBerfamilidre Einrichtungen fiir Kinder im vorschulischen Alter gibt es seit
rund zweihundert Jahren (vgl. Aden-Grossmann 2002, S. 11; Faust-Siehl 2001,
S. 53). Gedanken und Konzepte zur familidren Erziehung finden sich aber
bereits im 17. und 18. Jahrhundert. Sie stellen die Anfinge einer
Kleinkindpéddagogik dar (vgl. Huppertz/Rumpf 1983, S. 19).

Voraussetzung fiir die Entwicklung der ersten Gedanken iiber die Erziehung
von Kindern ist die Verdnderung der Einstellung gegeniiber Kindern im 16.
und 17. Jahrhundert. In dieser Zeitspanne wird die Kindheit als eigenstindige
Phase anerkannt. Zuvor nehmen Kinder am Leben der Erwachsenen teil und
werden wie kleine Erwachsene behandelt. Nach damaliger Auffassung
unterscheiden sie sich nur hinsichtlich ihrer Grofe und Kraft von den
Erwachsenen. Erst die Anerkennung einer spezifisch kindlichen Entwicklung
riickt die Erziehung des Kindes und damit die Familie als Erziechungsinstanz in

den Vordergrund (vgl. Aden-Grossmann 2002, S. 17 f.).

2.1 Die ersten Gedanken und Konzepte einer Familiener-

ziechung

2.1.1 Comenius’ Konzept zur Erziehung des Kleinkindes

Johann Amos Comenius (1592-1670) schenkt der Erziehung des Kindes bis
zum sechsten Lebensjahr erstmals eine besondere Bedeutung (vgl. Aden-
Grossmann 2002, S. 18). Sein 1633 veroffentlichtes Werk, ,,Informatorium der
Mutterschul®, stellt das erste systematisch ausgearbeitete Konzept fiir die
Kleinkindererziehung dar (vgl. Huppertz/Rumpf 1983, S. 21).

Comenius geht von der Annahme aus, dass Anlagen zur Bildung, Tugend und
Frommigkeit jedem Kind angeboren sind, sie jedoch der Erziehung bediirfen,
um sich entfalten zu kénnen. Diese erzieherischen Mallnahmen vermitteln die

ersten Grundlagen von Wissen. Entscheidend dabei ist, dass an den Erfah-
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rungen des Kindes angekniipft wird, sein Bewegungsdrang beriicksichtigt wird
und die Erziehung sich an der Entwicklung des Kindes orientiert. Comenius
nennt unter anderem Naturwissenschaften, Optik, Astronomie, Geographie,
Chronologie, Geschichtswissenschaft, Arithmetik, Geometrie und Statik als
Wissenschaften, in die das Kind bereits im vorschulischen Alter eingefiihrt
wird. Sein Werk ,Informatorium der Mutterschul® enthdlt methodische
Hinweise fiir den Umgang mit den genannten Wissenschaften. Weiterhin rét
Comenius den Miittern, die seelische und geistige Entwicklung ihrer Kinder
auf den Gebieten des Verstandes, der Arbeit, der Kiinste, der Sprache, der Sitte
und Tugenden und der Religion zu fordern (vgl. Aden-Grossmann 2002, S. 18
f.).

Comenius ist fiir die Entwicklung der Kleinkindererziehung von Bedeutung,
weil er das erste wissenschaftliche Konzept zur umfassenden Forderung des

Kindes bis zum sechsten Lebensjahr vorlegt (vgl. ebd.).

2.1.2 Rousseaus Konzept zur Erziehung des Kleinkindes

Fast hundert Jahre spéter beriicksichtigt Jean Jacques Rousseau (1712-1778)
das kleine Kind in seinen padagogischen Schriften (Huppertz/Rumpf 1983, S.
21). Rousseau geht davon aus, dass der Mensch von Natur aus gut ist und es
folglich lediglich darauf ankommt, das Bose von ihm fern zu halten, damit sich
das Gute in ihm entfalten kann. Der Auffassung Rousseaus zufolge kommt der
Padagogik die Aufgabe zu, einen Schonraum zu schaffen, in dem das
Kleinkind isoliert von seiner Umgebung aufwachsen kann. Auf diese Weise
kann sich das Kind, ausgehend von den eigenen Erfahrungen, ein Urteil liber
seine Umwelt bilden, bevor es belehrt wird (vgl. Aden-Grossmann 2002, S. 19
f.; Huppertz/Rumpf 1983, S. 21).

Rousseaus Schriften, die sich auf das Kleinkind beziehen, enthalten Gedanken
und Konzepte zur familidren Erziehung. Allerdings betont Rousseau dariiber
hinaus, dass die Erziehung der kleinen Kinder nicht allein Aufgabe der Familie
ist, sondern auch des republikanischen Staatswesens (vgl. ebd.).

Die Verantwortlichkeit des Staates leitet {iber zum néchsten Unterkapitel, das

sich mit der Institutionalisierung der Kleinkindererziehung auseinander setzt.
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2.2 Die Entstehung der institutionellen Kleinkinderziehung

Die Entstehung der 6ffentlichen Kleinkindererziechung um die Wende vom 18.
zum 19. Jahrhundert ist im Wesentlichen auf die wirtschaftliche Entwicklung
zuriickzufiihren (vgl. Huppertz/Rumpf 1983, S. 22). Der Ubergang von einer
landlich-agrarischen zu einer stidtisch-industriellen Wirtschaftsweise und die
damit einhergehenden verdnderten Produktionsformen setzen die Griindung
von Manufakturen voraus. Dies hat zur Folge, dass sich die Arbeitsplitze vieler
Eltern von zu Hause in Fabriken verlagern, was sich erheblich auf die
Lebensverhiltnisse der Menschen und vor allem auf die Bedingungen des
Heranwachsens von Kindern auswirkt. Viele Familien der sozial unteren
Schichten konnen ihre erzieherischen Aufgaben aufgrund der auerhduslichen
Arbeit der Miitter nicht mehr zufrieden stellend erfiillen (vgl. Aden-Grossmann
2002, S. 20; Colberg-Schrader 1998, S. 89).

Um der Gefahr der Verwahrlosung vorzubeugen, richten private Vereine sowie
spater auch Kirchen und konfessionelle Kreise Institutionen ein, welche die
Kinder der sozial unteren Schichten aufnehmen und die Erziehungsaufgaben
der Familien iibernehmen (vgl. Aden-Grossmann 2002, S. 21; Colberg-
Schrader 1998, S. 89; Faust-Siehl 2001, S. 54). Diese Einrichtungen
unterscheiden sich zwar zum Teil in ihrer Bezeichnung, so ist von
Kleinkinderbewahranstalten und von Kleinkinderschulen die Rede, ihnen allen
liegt aber ein sozial-fiirsorgerisches Anliegen zu Grunde (vgl. Fried 2001, S.
670). Kinder der unteren Schichten werden versorgt, beaufsichtigt, in einfache
Handarbeiten eingefiihrt und religids erzogen (vgl. Faust-Siehl 2001, S. 54).
Die Einrichtungen sehen ihre Verantwortung nicht darin, den Kindern Féhig-
keiten zu vermitteln, die ihnen den sozialen Aufstieg ermoglichen kénnen. Im
Gegenteil, sie betrachten es als ihre Aufgabe, die Kinder der sozial unteren
Schichten auf ein Leben in ihrem niedrigen Stand vorzubereiten (vgl. Fried
2001, S. 670; Huppertz/Rumpf 1983, S. 26).

Es waren also nicht piddagogische Motive, die zur Griindung der ersten
Institutionen gefithrt haben, sondern die Notwendigkeit infolge gesellschaft-
licher Verinderungen (vgl. Baacke 1999, S. 310; Huppertz/Rumpf 1983, S.
23). Erst Friedrich Frobel (1782-1852) vertritt eindeutig ein padagogisches
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Anliegen, sozial-fiirsogerische Griinde stehen bei ihm nicht im Vordergrund.
Vielmehr steht flir ihn die Bildung des Menschen im Mittelpunkt, die seiner
Auffassung nach bereits beim Sdugling und Kleinkind beginnt. Friedrich
Frobel legt somit als Erster ein padagogisches Konzept fiir die
Kleinkindpddagogik vor (vgl. Baacke 1999, S. 313; Grass/Knorzer 2000, S.
83).

2.3 Frobels Bedeutung fiir die Weiterentwicklung der

institutionellen Kleinkindererziehung

2.3.1 Frobels pidagogische Konzeption

Frobels Frithpadagogik liegen eine Anthropologie des Kindes und eine Theorie
des Spiels zu Grunde (vgl. Faust-Siehl 2001, S. 54). Er nimmt an, dass Kinder
von Geburt an iiber einen Darstellungs- und Beschéftigungstrieb verfligen, der
sie dazu dringt, sich erkundend und gestaltend mit ihrer Umgebung aus-
einander zu setzen (vgl. Fried 2003b, S. 124). Damit kommt der Erziehung in
Frobels péddagogischer Konzeption lediglich die Aufgabe zu, die
Selbstentfaltung eines Kindes zu unterstiitzen (vgl. Grass/Knorzer 2000, S. 79).
In Bezug auf die Selbstentfaltung misst Frobel dem Spiel eine hohe Bedeutung
zu. Seiner Auffassung nach stellt das Spiel die zentrale Tatigkeit eines Kindes
dar, mit dessen Hilfe es sich selbsttdtig die Welt aneignen und sie durchdringen
kann (vgl. Baacke 1999, S. 314; Huppertz/Rumpf 1983, S. 26). Frobel
konzipiert deshalb ein eigenes Spielsystem. Seine Spielgaben unterstiitzen den
angeborenen Darstellungs- und Beschéftigungstrieb des Kindes. Da das Spiel
dazu dient, die Welt zu entdecken, entsprechen die sieben Spielgaben den
urtiimlichen Formen der Schopfung. Sie umfassen eine Kugel, eine Walze und
einen Wiirfel, lineare Gegenstinde wie Stibchen und Féadden sowie
verschiedene Fldchen. Dariiber hinaus wihlt Frobel punktformige und formlose
Stoffe aus. Zu den punktférmigen Stoffen zdhlt er Steinchen, Samen und
Kndpfe, zu den formlosen Sand, Ton und Wasser (vgl. Grass/Knorzer 2000, S.
82).
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Nach Frobels Auffassung erfiillen die Spielgaben eine dreifache Funktion. Zum
einen fordern sie die kognitive Entwicklung, beispielsweise indem ein Kind
erfahrt, auf welch vielféltige Weise ein aus acht Wiirfeln gebauter groBer
Wiirfel zerlegt werden kann. Legt ein Kind aus den verschiedenen
Spielelementen schone Formen, so wird es auf die Schonheit aller Dinge
aufmerksam. Folglich bilden die Spielgaben auch den dsthetischen Sinn eines
Kindes aus. Schlieflich erfiillen die Spielgaben lebenspraktische Funktion, da
mit ithnen Gegenstinde des tdglichen Lebens, z.B. ein Tisch, nachgebaut
werden konnen. Auf diese Weise verdeutlichen die Spielgaben als
Gebrauchsformen zudem die geheimnisvolle Einheit aller Dinge. Frobels
Annahme nach hilft diese Verbindung von kognitiven, d&sthetischen und
lebenspraktischen Gesichtspunkten dem Kind, die Welt zu erschliefen (vgl.
Baacke 1999, S. 314; Grass/Knorzer 2000, S. 82).

Aufgabe der Erwachsenen ist es, das Kind zu begleiten und zu unterstiitzen. Sie
gestalten die Umwelt so, dass Kinder sie erschlieBen konnen. Dabei ist es
wichtig, dass sie das handelnde Kind nicht belehren. Die Handlungen des
Kindes diirfen lediglich durch Sprache begleitet, nicht aber durch Sprache
vermittelt werden. Dariiber hinaus konnen Erwachsene versuchen, die
Innenwelt eines Kindes zu erforschen. Ziel dabei ist es, herauszufinden, welche
Erfahrungen ein Kind schon gemacht hat und fiir welche Handlungen es bereit

ist (vgl. Fried 2003b, S. 124; Grass/Knorzer 2000, S. 82).

2.3.2 Die ersten Kindergirten

Entscheidend fiir eine gute Erziehung ist Frobel zufolge eine gute Mutter-Kind-
Beziehung (vgl. Aden-Grossmann 2002, S. 32). Er vergleicht ein Kind mit
einer Pflanze in einem behiiteten Garten und iibertragt der Mutter die Aufgabe
einer ,,Kindergértnerin“. Auf Frobel geht folglich der Begriff Kindergarten
zurlick. Zundchst verbindet er damit aber keine Institution, sondern eine
padagogische Zielvorstellung fiir das Aufwachsen von Kleinkindern in
Familien. Um seine Vorstellungen von einer guten Erziehung, die die
Selbstentfaltung  eines Kindes unterstiitzt, zu verbreiten, griindet er so
genannte Belehrungsstitten fiir Miitter und Madchen. Aus diesen entwickeln

sich aber schnell Einrichtungen zur 6ffentlichen Betreuung von Kindern (vgl.

11
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Grass/Knorzer 2000, S. 78 f.). So wird 1840 der erste Kindergarten gegriindet
(vgl. Faust-Siehl 2001, S. 54). Er tritt neben die bereits bestehenden sozial-
fiirsogerischen  Kleinkinderschulen und Kleinkinderbewahranstalten. Im
Unterschied zu diesen, liegt ihm aber eine pddagogische Konzeption zu Grunde

(vgl. Fried 2001, S. 670).

2.3.3 Die Revolution von 1848

Neben den frithen Jahren, die von der Selbstentfaltung eines Kindes geprigt
sind, beschéftigt sich Frobel auch mit der Verkniipfung von Vorschulerziehung
und Schule (vgl. Huppertz/Rumpf 1983, S. 26). Er entwickelt dafiir das Modell
von der so genannten Vermittlungsgruppe, die zwischen den Kindergarten und
die Schule eingeschoben wird. Wéhrend ihrer Zeit in der Vermittlungsgruppe
werden Kinder auf den Schulbesuch vorbereitet. AuBBerdem konnen in dieser
speziellen Vorschulgruppe individuelle Entwicklungsdefizite kompensiert und
schichtspezifische Benachteiligungen aufgearbeitet werden. Ziel der
Vermittlungsgruppe ist es folglich, allen Kindern den Schulanfang zu
erleichtern (vgl. Huppertz/Rumpf 1983, S. 30 f.).

Diese Ideen Frobels werden von Teilen der Volksschullehrerschaft
befiirwortet. Sie sprechen sich dafiir aus, allen Kindern den
Kindergartenbesuch zu ermdglichen und fordern 1848 auf einer
Lehrerversammlung, mehr Kindergirten einzurichten. Das Scheitern der
biirgerlich-demokratischen Revolution bereitet den bildungspolitischen
Hoffnungen aber ein Ende. (vgl. Aden-Grossmann 2002, S. 39;
Huppertz/Rumpf 1983, S. 31; Grass/Knorzer 2000, S. 79).

Der Gedanke, fiir alle Kinder Kindergérten zu schaffen und diese vorschulische
Einrichtung damit in das allgemeine Bildungswesen einzugliedern, wird erst
wesentlich spdter wieder aufgegriffen. Im Jahr 1920 wird im Rahmen der
Reichschulkonferenz erneut dariiber diskutiert, den Kindergarten als festen
Bestandteil des Bildungssystems zu etablieren (vgl. Oberhuemer/Ulich 1997,
S. 83 f.). In der Zwischenzeit werden immer mehr Kleinkinderschulen und
Bewahranstalten in Kindergédrten umgewandelt, so dass bei Beginn der
Reichsschulkonferenz nur noch von Kindergirten und nicht mehr von

Bewahranstalten die Rede ist (vgl. Huppertz/Rumpf 1983, S. 29).
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2.4 Das Reichsjugendwohlfahrtsgesetz von 1922

Mit der Griindung der Weimarer Republik wird die Chance verbunden, die
Strukturen des Bildungswesens zu verdndern. Es wird deshalb ein Ausschuss
eingerichtet, der die Integration des Kindergartens in die Schule, den
Pflichtbesuch des Kindergartens fiir alle Kinder und die Unterstellung der
beiden Institutionen unter ein gemeinsames Schulministerium priift. Diese
Vorschldge konnen sich aber nicht durchsetzen und so wird der Kindergarten
1922 als Teil der Jugendhilfe im Reichsjugendwohlfahrtsgesetz (RIWG)
verankert. Der Versuch, den Kindergarten als Teil des Bildungswesens zu
etablieren ist damit erneut gescheitert (vgl. Huppertz/Rumpf 1983, S. 30;
Grass/Knorzer 2000, S. 84). Mit der Verankerung des Kindergartens im
Reichsjugendwohlfahrtsgesetz tritt die sozial-fiirsogerische Funktion wieder
zunehmend in den Vordergrund und der Charakter des Kindergartens als
Nothilfeeinrichtung wird festgeschrieben (vgl. Aden-Grossmann 2002, S. 62;
Fried 2001, S. 671).

Nachdem wihrend des Nationalsozialismus die Erziehung der Kinder in der
Familie fiir ideal erkldrt wird, beeinflussen nach dem zweiten Weltkrieg
psychologische Reifetheorien die Kindergirten. Diesen Reifetheorien zufolge
lauft die geistig-seelische Entwicklung analog zum biologischen Wachstum ab
und wird allein intern gesteuert. Diese Auffassung, verbunden mit Frobels
spielpddagogischem Ansatz, bildet im Wesentlichen die Grundlage fiir die
Praxis in den Kindergirten der Nachkriegszeit (vgl. Aden-Grossmann 2002, S.
121). Erst ab den 1960er-Jahren werden diese Ansédtze zunehmend als
unzuldnglich kritisiert (vgl. Fried 2001, S. 671). Die Ursachen fiir diese

Entwicklung und ihre Folgen werden im nichsten Kapitel dargestellt.
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3.1 Die Ausloser der Bildungsreform

Infolge der Verankerung des Kindergartens im Reichsjugendwohlfahrtsgesetz
hat diese Institution bis Mitte der 1960er-Jahre nur einen geringen Stellenwert
in der Gesellschaft (vgl. Tolksdorf 1998, S. 118). Erst Ende der 1960er-Jahre
rickt die Praxis in den Einrichtungen zunehmend in das Bewusstsein der
Bevolkerung. AngestoBen wird diese Entwicklung durch den Sputnikschock
und den technischen Fortschritt, der in den westlichen Léndern die
Voraussetzung fiir den wirtschaftlichen Aufschwung schafft (vgl Fried 2001, S.
671; Tolksdorf 1998, S. 118).

Infolge des technischen Fortschritts und des wirtschaftlichen Aufschwungs
nimmt in Deutschland der Bedarf an qualifizierten Arbeitskriften zu.
Insbesondere Lernfdhigkeit und Flexibilitdit sind angesichts der sich
kontinuierlich verdndernden Arbeits- und Produktionsabldufe gefragt. Darliber
hinaus z&hlen kommunikative und kooperative Fidhigkeiten sowie die
Bereitschaft, sich mit einer durch Technik und Wissenschaft mafigeblich
bestimmten Arbeits- und Lebenswelt auseinander zu setzen. Schnell setzt sich
die Erkenntnis durch, dass die allgemeinbildenden und beruflichen Schulen mit
thren gegenwértigen Lehrpldnen nicht dazu in der Lage sind, Kinder und
Jugendliche auf diese Lebenswelt ausreichend vorzubereiten (vgl. Tolksdorf
1998, S. 118 ).

Im gleichen Zeitraum erschiittert der so genannte Sputnikschock die westlichen
Industrienationen. Der Sowjetunion gelingt es, vor den Amerikanern einen
Flugkorper, ,,Sputnik®, in eine Umlaufbahn um die Erde zu schieflen. Dieser
Erfolg ldsst in Amerika Zweifel an der Leistungsfahigkeit des amerikanischen
Bildungssystems aufkommen. Es wird befiirchtet, auf technischen und

wissenschaftlichen Gebieten an Einfluss zu verlieren, wenn nicht im
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Bildungssektor enorme Anstrengungen unternommen werden (vgl. Aden-
Grossmann 2002, S. 163).

Die Befiirchtungen der USA &dufBlern sich auch in Deutschland, was zur Folge
hat, dass 1964 der so genannte ,,Bildungsnotstand*“ durch Picht ausgerufen
wird (vgl. Roux 2003, S. 3; Tolksdorf 1998, S. 119). Als Ausweg aus der Krise
wird eine grundlegende Reform des Bildungswesens gefordert, die langfristig
zu mehr Effizienz im deutschen Bildungssystem fiihrt. Neben diese
bildungspolitische Forderung treten sozialpolitische Hoffnungen. In der
Bevolkerung steigt die Sensibilitét fiir gesellschaftliche Benachteiligungen und
die Rufe nach mehr Chancengleichheit werden zunehmend lauter (vgl. Fried
2001, S. 672; Roux 2003, S. 4).

Neue wissenschaftliche Erkenntnisse der Entwicklungspsychologie und der
Intelligenzforschung aus den USA tragen dazu bei, dass schon bald
frithkindliche Bildungschancen als mogliche Losung des Problems diskutiert
werden. Diesen neuen Ergebnissen zufolge kann die Intelligenzentwicklung im
frithen Kindesalter von aullen beeinflusst werden (vgl. Roux 2003, S. 4;
Tolksdorf 1998, S. 118). Folglich wird die intellektuelle Leistungsfahigkeit
eines Menschen nicht mehr allein als Ergebnis ererbter Begabung angesehen,
sondern als durch Erziehungs- und Bildungsmafinahmen beeinflussbar (vgl.
Aden-Grossmann 2002, S. 163). Lernen gewinnt gegeniiber dem von innen
gesteuerten Reifen an Bedeutung. Die Umwelt und das Lernangebot werden als
entscheidender Faktor der kognitiven Entwicklung betrachtet (vgl.
Grass/Knorzer 2000, S. 85). Diese These iiber die Bedeutung einer frithen
Umweltstimulierung wird im Wesentlichen von Joseph M. Hunt vertreten.
Seine Erkenntnisse werden durch Benjamin Blooms Berechnungen iiber die
Intelligenzentwicklung ergénzt. Nach diesen Berechnungen vollziehen sich im
Alter von vier Jahren etwa 50% und im Alter von acht Jahren weitere 30% der
Intelligenzentwicklung (vgl. Schmidt-Denter 2002, S. 740). Spitere Defizite
gelten aufgrund der Thesen von Hunt und Bloom als Folge mangelnder
Lernanreize und Anregungen im frithen Kindesalter (vgl. Grass/Knorzer 2000,
S. 85). Ein Mangel an Lernanregungen und damit nicht genutzte Lernchancen

werden vor allem in den sozial unteren Schichten vermutet. Deshalb wird in
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den USA ein nationales Programm entwickelt, das die friihe Forderung sozial
benachteiligter Kinder ermoglicht. Im Rahmen des kompensatorischen Head-
Start-Programms werden von 1964 bis 1968 etwa zwei Millionen Kinder, die
den sozial unteren Schichten angehéren, vom vierten oder flinften Lebensjahr
an jeweils ein Jahr lang gefordert. Mit Hilfe dieses Vorschulprogramms wird
ihrem defizitiren hiuslichen Lernumfeld entgegengewirkt. Ubergreifendes Ziel
ist, bei Schuleintritt mehr Chancengleichheit zu erreichen und somit mehr
Kindern hohere Schulabschliisse zu ermdglichen (vgl. Aden-Grossmann 2002,
S. 164).

Die neuen entwicklungspsychologischen Erkenntnisse sowie die Versuche der
Frithférderung von Kindern in den USA fiihren auch in Deutschland zu
Uberlegungen, den Kindergarten in eine Neugestaltung des Bildungswesens
einzubeziehen (vgl. Grass/Knorzer 2000, S. 85). Er wird nicht mehr als soziale
Einrichtung fiir Kinder berufstitiger Miitter angesehen, sondern als
Bildungseinrichtung, deren Lernangebote sich auch auf die Entwicklung von
Kindern aus dem Bildungsbiirgertum positiv auswirken kdnnen. Infolgedessen
wird die traditionelle Kindergartenpddagogik als unzureichend empfunden
(vgl. Aden-Grossmann 2002, S. 164).

Als Reaktion auf die Bildungsdiskussion wird in Deutschland 1965 der
Deutsche Bildungsrat geschaffen. Er hat die Aufgabe, Pline fiir eine
Erneuerung des deutschen Bildungswesens zu entwerfen. Die Arbeit dieses
Gremiums bedeutet fiir den Kindergarten eine Wende, da dem Ausbau und der
Neukonzeption des Elementarbereichs Prioritit eingerdumt wird (vgl. Aden-

Grossmann 2002, S. 164).

3.2 Der Deutsche Bildungsrat

Der Deutsche Bildungsrat setzt mit Bezug auf die Erkenntnisse der
Entwicklungspsychologie und der Intelligenzforschung aus den USA an der
bestehenden Kindergartenpraxis an, die ihre Arbeit nach der Reifetheorie
ausrichtet: ,,Die pddagogische Praxis des heutigen Kindergartens entspricht der
Theorie des selbsttitig reifenden Kindes. Man wartet darauf, was das Kind in

seiner Entwicklung selbsttétig hervorbringt.“ (Deutscher Bildungsrat 1972, S.
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103 f.). Die amerikanischen Forschungsergebnisse entziehen dieser einseitigen
Orientierung an einer von innen gesteuerten Entwicklung die Legitimation:
Eine erzieherische Einstellung, die glaubt, abwarten zu miissen, bis ein Kind
Hreif  fur®  gewisse Lernprozesse geworden ist, miflversteht den
Entwicklungsprozel3 einseitig als Reifungsvorgang und versdumt es, die
Lernmoglichkeiten der frithen Jahre zu nutzen (Deutscher Bildungsrat 1972, S.
107).
Der Deutsche Bildungsrat vertritt deshalb die Absicht, den Elementarbereich so
zu verdndern, dass die frilhen Lernmoglichkeiten optimal genutzt werden
konnen.
Infolge der Bedeutung, die der Lernumgebung fiir die Entwicklung eines
Kindes zukommt, wird auch erkannt, dass Kinder aus bildungsfernen Familien
gegeniiber Kindern aus anderen  Schichten  benachteiligt  sind.
Konsequenterweise  akzentuiert  der  Deutsche  Bildungsrat  den
kompensatorischen Bildungsauftrag:
In den Familien ist in sehr unterschiedlichem Male die Anregungsumwelt
vorhanden, die sich auf spéteres Lernen kumulativ auswirkt. [...] Besonders in
unteren Sozialschichten fehlt es oft an Zeit, Interesse und dem notwendigen
Wissen, so daf} leicht ein Defizit von Entwicklungsanregungen entsteht. [...] Im
Interesse der Kinder und der Gesellschaft hat man deshalb fiir benachteiligte
Kinder eine kompensatorische Erziehung aus Griinden ausgleichender sozialer
Gerechtigkeit gefordert (Deutscher Bildungsrat 1972, S. 43).
Dartiber hinaus betrachtet es der Deutsche Bildungsrat aber als seine Aufgabe,
durch eine Verbesserung des Lernangebotes in den Kindergdrten eine generelle
Forderung zu erreichen. Ziel ist, alle Kinder so auf die Schule vorzubereiten,
dass moglichst viele die Schule erfolgreich abschlieen konnen (vgl. Deutscher
Bildungsrat 1972, S. 43).
Der Kindergarten hat also nunmehr eine Doppelfunktion zu erfiillen. Neben die
Betreuungsfunktion  tritt nun ausdriicklich der Erziehungs- und
Bildungsauftrag:
Die Kindergdrten erfiillen heute zwei unterschiedliche Aufgaben: Einmal

entlastet die Aufnahme von Kindern fiir bestimmte Zeiten des Tages

insbesondere die Miitter zugunsten von Aufgaben, die ihnen durch den Haushalt,
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jingere Kinder oder eine Berufstitigkeit entstehen; zum anderen sollen die

vorschulischen Einrichtungen die Kinder piddagogisch fordern (Deutscher

Bildungsrat 1972, S. 102).
Die Praxis des Kindergartens, die seit der Entstehung der Einrichtung von so-
zial-fiirsogerischen Motiven geprégt ist, steht nun den Anforderungen und
Erwartungen der Bildungspolitik gegeniiber (vgl. Aden-Grossmann 2002, S.
131). Als Konsequenz etabliert der Deutsche Bildungsrat den Kindergarten als
offiziellen Bestandteil des Bildungswesens, das sich demnach in vier Bereiche
gliedert, von denen der Elementarbereich den ersten darstellt (vgl. Deutscher
Bildungsrat 1972, S. 98).
Zur Erfiillung des Bildungsauftrages sieht der Deutsche Bildungsrat drei
MaBnahmen vor: die Erhéhung der Kindergartenplitze, die Entwicklung neuer
Curricula und die Neugestaltung des Ubergangs vom Kindergarten in die
Grundschule (vgl. Deutscher Bildungsrat 1972, S. 102). Diese Neuerungen
werden, auf der Grundlage mehrerer Modellversuche, im Elementarbereich

entwickelt und erprobt (vgl. Aden-Grossmann 2002, S. 165).

3.2.1 Der quantitative Ausbau

Die Verwirklichung des Kindergartens als Ort, an dem Kinder vielféltige
Lernerfahrungen machen konnen setzt zundchst eine Ausweitung des
Platzangebotes voraus. Deshalb heilit es im Strukturplan flir das
Bildungswesen des Deutschen Bildungsrates: ,,Allerdings bedarf es dazu zuerst
des griindlichen Ausbaus der Kindergirten, so daB3 alle Kinder, deren Eltern es
wiinschen, im Vorschulalter nach dem vollendeten 3. Lebensjahr einen
Kindergartenplatz bekommen konnen.” (Deutscher Bildungsrat 1972, S. 108)
Nach den Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates wird angestrebt, die
Anzahl der Kindergartenplitze bis 1980 in dem Mafe zu erhdhen, dass fiir
75% aller Drei- und Vierjdhrigen und fiir 100% der Fiinfjdhrigen Plitze in
Vorschuleinrichtungen zur Verfiigung stehen (vgl. Deutscher Bildungsrat

1972, S. 21).
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3.2.2 Curriculare Entwicklungen

Aufgrund der Einsicht in die Lernfdhigkeit des Kindes und der Abkehr von
nicht zu beeinflussenden Reifevorgingen gewinnen Lernaktivititen an
Bedeutung. Ein Programm, das Kinder anregt und Tétigkeiten vorsieht, die sie
umfassend fordern, scheint notwendig. Deshalb kommt der Entwicklung eines
Curriculums fiir den Elementarbereich grofle Bedeutung zu (vgl. Deutscher
Bildungsrat 1972, S. 45 f.).

Wihrend der ersten Phase der Vorschulreform, von etwa 1967-1974, iiberwiegt
bei den curricularen Ausrichtungen das funktionsorientierte Arbeiten. Dieser
Ansatz zielt darauf ab, durch das gezielte Einiiben von bestimmten Fertigkeiten
den kindlichen Leistungs- und Entwicklungsstand zu verbessern. So haben
beispielsweise Programme zur Steigerung der Wahrnehmungsdifferenzierung,
zum Training der Denkfdhigkeit oder zur Sprachforderung die Absicht,
soziookonomisch benachteiligten Kindern zu einem chancengleichen
Schulstart zu verhelfen. Programme zum frithen Lesenlernen oder
Fremdsprachenlernen sind dagegen an Kinder gerichtet, die zu Hause giinstige
Bedingungen vorfinden (vgl. Fried 2001, S. 674).

AngestoBen wird das Streben nach funktionsorientiertem Arbeiten im
Kindergarten durch das 1964 in den USA erschienene Buch ,,How to teach
your baby to read” von Glenn Doman. Doman weist darin nach, dass schon
Dreijéhrige lesen lernen konnen. Seinen Erkenntnissen zufolge kommt es
lediglich darauf an, die geeigneten Methoden anzuwenden. Doman geht es aber
nicht in erster Linie um das frithe Lesenkonnen, vielmehr will er durch die
frithe Leseforderung die kognitive Entwicklung der Kinder generell positiv
beeinflussen (vgl. Grass/Knorzer 2000, S. 84).

Liickert, einer der wichtigsten Vertreter des funktionsorientierten Arbeitens in
Deutschland, {ibersetzt Domans Buch ins Deutsche. Zudem entwickelt er
gemeinsam mit anderen Vertretern dieser curricularen Richtung Materialien
zum frithen Lesenlernen, zum Sprachtraining und zur Friihmathematik. Diese
finden bei einer Reihe Eltern grofBen Anklang, so dass viele darauf drédngen, in
den Kindergirten Programme zur Frithforderung durchzufiihren (vgl. Aden-

Grossmann 2002, S. 184, Grass/Knorzer 2000, S. 84).
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Nach den Vorstellungen des Deutschen Bildungsrates greift das
funktionsorientierte Arbeiten aber zu kurz, da es isolierte Fertigkeiten einiibt,
die in keinem Bezug zu den Lebenssituationen der Kinder stehen. Viel
wichtiger als Programme, die das Lesenlernen vorverlegen, sind in den Augen
des Bildungsrates Ansdtze, die durch anregende Situationen die Denk- und
Erkenntnisfahigkeiten insgesamt fordern (vgl. Deutscher Bildungsrat 1972, S.
46). So heifit es in den Ausfiihrungen des Deutschen Bildungsrates:

Bei all dem geht es nicht darum, schulisches Lernen vorwegzunehmen, sondern

darum, die allgemeinen Voraussetzungen fiir schulisches Lernen zu schaffen.

Nicht das Erlernen besonderer Fertigkeiten wie Lesen, Schreiben, Zahlen ist

wichtig, sondern das Erlernen allgemeiner Verfahrensweisen des Erkennens wie

Beobachten, Vergleichen, Messen, kurz wie man iiberhaupt vorgehen kann, um

Aufgaben zu 16sen und Ziele zu erreichen (Deutscher Bildungsrat 1972, S. 46).
Erginzt werden soll diese generelle, umseitige Forderung durch emotionales
und soziales Lernen, um der Gefahr einer einseitigen Entwicklung der Kinder
vorzubeugen (vgl. Deutscher Bildungsrat 1972, S. 46).
Die vom Deutschen Bildungsrat vorgesehenen Merkmale eines Curriculums
fiir den Elementarbereich weisen allesamt in Richtung eines situations-
orientierten Arbeitens. Mittels von Erprobungsprogrammen werden nun
mogliche Curricula entwickelt. Die Modellversuche von 1975 bis 1978 werden
von drei curricularen Entwiirfen geprigt. Erprobt werden zum einen das
Curriculum ,,Elementare Sozialerzichung® in Niedersachsen, weiterhin das
Curriculum ,,Soziales Lernen in Hessen und Rheinland-Pfalz sowie die
didaktischen Einheiten ,,Kindheit in Berlin“. Alle drei basieren auf einer

Situationsorientierung (vgl. Tolksdorf 1998, S. 121).

3.2.3 Organisationsformen

In Anbetracht der lerntheoretischen Erkenntnisse will der Deutsche Bildungsrat
neben dem Ausbau des Elementarbereichs und der curricularen Entwicklungen
auch die institutionellen Strukturen verdndern. Neue Organisationsformen
sollen der Lernbereitschaft und Lernfdhigkeit des Kindes besser gerecht
werden und die inhaltlichen Verdnderungen ergidnzen (vgl. Deutscher

Bildungsrat 1972, S. 126). Ziel der strukturellen Neuerungen ist neben der
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Verbesserung und Steigerung der Lernfahigkeit, die allmahliche Heranfiihrung
der Fiinfjahrigen an schulische Lernformen sein (vgl. Aden-Grossmann 2002,
S. 181).
Mit der Einsicht in die Notwendigkeit neuer institutioneller Strukturen, stellt
sich die Frage, wo die Fiinfjdhrigen am erfolgreichsten gefordert und auf den
Schulbesuch vorbereitet werden koénnen (vgl. ebd.). Dem Deutschen
Bildungsrat kommt es dabei besonders auf die Gewihrleistung eines gleitenden
Ubergangs an. So wird in Bezug auf die Steigerung der Lernfihigkeit betont:
Eine Anderung in der dargelegten Richtung wird erst moglich sein, wenn
Elementar- und Primarbereich in der Entwicklung der Lernfahigkeit und in der
Einschitzung der notwendigen Lernprozesse und Lernziele eine padagogische
Einheit bilden (Deutscher Bildungsrat 1972, S. 50).
Deshalb empfiehlt der Deutsche Bildungsrat die Fiinfjdhrigen aus den
traditionellen Kindergérten herauszunehmen und an Grundschulen spezielle
Vorklassen einzurichten (vgl. Deutscher Bildungsrat 1972, S. 127). Auf diese
Weise soll einerseits die stiarker schulbezogene Forderung erreicht werden und
andererseits aber auch darauf geachtet werden, die Kinder allmdhlich an
schulisches Lernen zu gewohnen. Aus diesem Grund arbeiten Erzieherinnen
bzw. Sozialpadagoginnen und Grundschullehrerinnen in den Vorklassen
zusammen (vgl. Aden-Grossmann 2002, S. 182).
Die neue Art des Lernens im Elementarbereich fiihrt nur zum Erfolg, wenn die
Tatigkeitsprogramme in der Eingangsstufe des Primarbereichs fortgesetzt
werden und allméhlich zu stirker formalisiertem Lernen in der Grundschule
weiterfithren (Deutscher Bildungsrat 1972, S. 48).
Die Ausgliederung der Fiinfjahrigen aus dem Kindergarten bedeutet erstmals
auch der Versuch einer Herabsetzung des Pflichtschulalters. ,,Als ldngerfristige
Zielsetzung wird empfohlen, alle Kinder zum ersten Termin nach Vollendung
des 5. Lebensjahres einzuschulen.* (Deutscher Bildungsrat 1972, S. 123)
Allerdings 16sen die Vorschlige des Deutschen Bildungsrates nachhaltige
Auseinandersetzungen um die Zuordnung der Fiinfjdhrigen aus. Deshalb soll
im Rahmen von Modellversuchen festgestellt werden, ob die Fiinfjdhrigen

besser an Grundschulen oder in Kindergirten auf die Schule vorbereitet
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werden. An den Grundschulen werden zwei unterschiedliche Modelle
eingerichtet. Zum einen Vorschulklassen, die Fiinfjdhrige aufnehmen und sie
ein Jahr lang auf den reguldren Schulbesuch vorbereiten. Zum anderen
Eingangsklassen, die auf zwei Jahre angelegt sind und somit die neue
Vorschulklasse der Fiinf- und Sechsjdhrigen und die bisherige erste
Grundschulklasse zusammenfassen. Die Entscheidung fiir einen weiteren
Ausbau der Eingangsstufen und Vorklassen, wird von den Ergebnissen aus den

Modellversuchen abhédngig gemacht (vgl. Aden-Grossmann 2002, S. 182).

3.3 Das Ende der Bildungsreform

Die Ergebnisse der Modellversuche zeigen, dass sowohl der Kindergarten als
auch die Grundschule die Fiinfjdhrigen fordern und auf den Schulbesuch
vorbereiten kann, sofern eine entsprechende Ausstattung und ein angemessenes
Programm vorhanden sind. Unterschiede zwischen dem Kindergarten und den
Eingangsklassen bzw. Vorklassen konnen nicht belegt werden. Aufgrund
dessen wird die Entscheidung um die Forderung der Fiinfjahrigen zugunsten
des Kindergartens entschieden. Ein weiterer Ausbau der Vorschul- und
Eingangsklassen wird nicht vorgenommen (vgl. Aden-Grossmann 2002, S.
185).

In der Folge konzentrieren sich die Reformbemiihungen auf die curricularen
Neuerungen. Die drei unterschiedlichen Vorschulcurricula riicken in den
Vordergrund und ihre Entwicklung in den Erprobungsprogrammen wird
vorangetrieben (vgl. Roux 2003, S. 4). Allerdings wird nach Ende des
Erprobungszeitraums die Reforminfrastruktur rasch abgebaut, so dass die
neuen situationsorientierten Ansétze nicht gezielt verbreitet werden konnen
(vgl. Faust-Siehl 2001, S. 60; Roux 2003, S. 4). Die Weiterfithrung
konzentriert sich bald auf das Curriculum ,,Soziales Lernen* (vgl. Tolksdorf
1998, S. 123). Aber auch dieses Konzept wird in der Praxis schnell
pragmatisiert (vgl. Roux 2003, S. 4). Die Bemiihungen um eine Verbesserung
der padagogischen Forderung von Kindern im Rahmen der institutionellen

Vorschulerziehung kommen zum Stillstand (vgl. Fried 2001, S. 675).
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Das schwindende Interesse an den Reformbestrebungen im Elementarbereich
wird durch kritische Stimmen aus den USA noch weiter vorangetrieben. Das in
den USA angesetzte kompensatorische Head-Start-Programm erbringt nicht die
gewiinschten Erfolge und die Hoffnungen auf eine Steigerung der
Leistungsfahigkeit durch frithe Forderung treten Ende der 1970er-Jahre wieder
in den Hintergrund (vgl. Grass/Knorzer 2000, S. 87).

3.4 Der Kindergarten in den 1980er-Jahren

In den 1980er-Jahren verlieren die bildungspolitischen Aspekte des
Kindergartens weiter an Bedeutung, stattdessen treten verstirkt sozial- und
familienpolitische in den Vordergrund. Die friihe Kindheit und ihre Bedeutung
fiir die Lernfihigkeit eines Kindes verschwinden aus dem Offentlichen
Interesse. Kinder werden hauptsidchlich im Zusammenhang mit der
Erwerbstitigkeit von Miittern und bedarfsgerechten Offnungszeiten des
Kindergartens genannt. Fiir die Verlagerung von bildungspolitischen Aspekten
hin zu sozial- und familienpolitischen Aspekten gibt es im Wesentlichen zwei
Griinde, die sich beide auf die Lebensbedingungen von Familien beziehen.
Zum einen leben junge Familien immer hdufiger an anderen Orten als ihre
Verwandten und sind aufgrund dessen auf soziale Netze auBBerhalb der Familie
angewiesen. Zum anderen versuchen immer mehr Miitter Kinder mit ihrer
Erwerbstitigkeit zu vereinen (vgl. Colberg-Schrader 1998, S. 89;
Elschenbroich 2001, S. 18).
Dem zunehmenden Wunsch nach Kindergartenpldtzen wird 1996 mit einem
Gesetz entsprochen. Nach § 24 des KJHG hat seit 1996 jedes Kind vom dritten
Lebensjahr an bis zum Eintritt in die Schule einen Rechtsanspruch auf einen
Kindergartenplatz:

Ein Kind hat vom vollendeten dritten Lebensjahr bis zum Schuleintritt Anspruch

auf den Besuch eines Kindergartens. Fiir Kinder im Alter unter drei Jahren und

fir Kinder im schulpflichtigen Alter sind nach Bedarf Plitze in

Tageseinrichtungen vorzuhalten. Die Triger der 6ffentlichen Jugendhilfe haben

darauf hinzuwirken, dass ein bedarfsgerechtes Angebot and Ganztagsplitzen zur

Verfiigung steht. (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend,

SGB Achtes Gesetzbuch, S. 50)

23



3 Die Bildungsreform in den 1970er-Jahren

Die Verwirklichung des Rechtsanspruches stellt das Bemiihen um die
Ausweitung des Platzangebotes noch weiter in den Vordergrund, da grof3e
Anstrengungen erforderlich sind, um den Rechtsanspruch zu erfiillen (vgl.
Aden-Grossmann 2002, S. 288).
Bis zur Jahrtausendwende gelingt es, den Rechtsanspruch auf einen
Kindergartenplatz in Deutschland umzusetzen. Damit ist die Ausweitung des
Platzangebotes der Kindergéirten aber keineswegs abgeschlossen. Um die
Vereinbarkeit von Familie und Erwerbstitigkeit zu gewdéhrleisten, werden
mehr Ganztagsplitze, flexiblere Offnungszeiten sowie eine Erhéhung der
Plétze fiir Kinder unter drei Jahren und tiber sechs Jahren gefordert (vgl. Aden-
Grossmann 2002, S. 289; Bichsel/Ehinger 2003, S. 28).
Auch der 11. Kinder- und Jugendhilfebericht des Bundesministeriums fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend weist auf die noch offen stehenden
Aufgaben im Bereich des quantitativen Ausbaus hin, betont zugleich aber
wieder den Bildungsauftrag des Kindergartens:
Die Bereitstellung eines bedarfsgerechten Angebots im Krippen-, Kindergarten-
und Hortbereich muss daher nicht allein unter Erziehungs- und Betreuungs-,
sondern ebenso unter Bildungsgesichtspunkten von Landern und Gemeinden in
allen Regionen Deutschlands angestrebt und verwirklicht werden.
(Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, Elfter Kinder-
und Jugendbericht 2002a, S. 10)
Seit 1991 hat der Kindergarten laut dem Kinder- und Jugendhilfegesetz
offiziell einen Bildungsauftrag:
In Kindergérten, Horten und anderen Einrichtungen, in denen sich Kinder fiir
einen Teil des Tages oder ganztags authalten (Tageseinrichtungen), soll die
Entwicklung des Kindes zu einer  eigenverantwortlichen  und
gemeinschaftsfahigen Personlichkeit gefordert werden. Die Aufgabe umfasst die
Betreuung, Bildung und Erziehung des Kindes. (Bundesministerium flir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend, SGB Achtes Buch, S. 49)
Allerdings wird Bildung im Vergleich zu den beiden anderen Aufgaben
Betreuung und Erziehung vernachléssigt. In den meisten Kindergérten geht die
Bildungsaufgabe unter im Begriff der Einheit von Betreuung, Bildung und

Erziehung (vgl. Hacker 2001, S. 85; Lill 2000, S. 7). Die Anstrengungen
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hinsichtlich der Umsetzung des Rechtsanspruches verstirken diese Tendenz
noch (vgl. Vogt 2003, S. 21).

In diesem Zusammenhang ist auch darauf hinzuweisen, dass fiir die Einfiihrung
des Rechtsanspruches 1996 nicht bildungspolitische Aspekte entscheidend
sind, sondern frauenpolitische = Forderungen = im  Rahmen  der
Auseinandersetzungen um den Abtreibungsparagraphen. Dies zeigt noch
einmal ausdriicklich, dass seit den 1980er-Jahren der Kindergarten vorwiegend
unter sozial- und familienpolitischen Aspekten gesehen wird und nicht als Ort
zur Forderung von Lernprozessen von Kindern (vgl. Hebenstreit-Miiller/Miiller
2002, S. 13; Roux 2003, S. 6).

Nur allméhlich riickt der Bildungsauftrag in den 1990er-Jahren in den
Vordergrund. Angesichts der Bemiihungen um die Gewihrleistung des
Rechtsanspruches kommt die Sorge auf, dass die pddagogische Qualitit
zugunsten der Quantitdt in Deutschland vernachldssigt wird. In der Folge wird
in der Offentlichkeit langsam wieder von der Forderung von
Bildungsprozessen in Kindergérten gesprochen (vgl. Aden-Grossmann 2002, S.
317). Allerdings macht die Qualititsdebatte ein Problem deutlich: Der
Bildungsauftrag der Kindergérten in Deutschland ist unklar. Das Kinder- und
Jugendhilfegesetz weist dem Kindergarten 1991 zwar einen Bildungsauftrag
zu, fithrt diesen aber nicht ndher aus (vgl. Lill 2000, S. 7). Fiir konkretere
Festlegungen zur pidagogischen Ausgestaltung sind die einzelnen
Bundesldnder zustindig (vgl. Miinder u.a. 1999, S. 248). Allerdings gehen
auch die entsprechenden Landesgesetze nicht iiber allgemeine Richtlinien
hinaus (vgl. z.B. Sozialministerium Baden-Wiirttemberg, KGaG 1999, § 2).
Folglich bleibt es jeder Einrichtung selbst {iiberlassen, die Ziele ihrer
Bildungsarbeit festzulegen. Es gibt keine verbindlichen Kriterien, an denen
sich Erzieherinnen bei der Umsetzung des Bildungsauftrags orientieren
konnen. Dieses Manko bildet den Beginn einer neuen Bildungsdiskussion (vgl.

Bichsel/Ehinger 2003, S. 29; Elschenbroich 2001, S. 16).
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In Deutschland gibt es keinen verbindlichen Bildungsplan fiir den
vorschulischen Bereich (vgl. Huppertz 2003, S. 9). Es ist deshalb zu fragen,
woran sich die Erzieherinnen in den Kindergirten bei der Auswahl ihrer
Bildungsinhalte orientieren. Die meisten Erzieherinnen geben an, ihre
padagogische Arbeit nach dem so genannten Situationsansatz auszurichten
(vgl. ebd., S. 11). Der Situationsansatz geht aus dem Curriculum ,,Soziales
Lernen* hervor, das sich in den 1970er-Jahren als Bildungscurriculum
durchgesetzt hat (vgl. Fthenakis 2003a, S. 9). Der Ansatz, nach dem die
meisten Erzieherinnen angeben zu arbeiten, hat also den Anspruch, Bildungs-
und Erziehungsziele vorzugeben (vgl. Fried 2003a, S. 2). Dennoch wird dem
Situationsansatz vielerorts vorgeworfen, kein tatséchliches Bildungskonzept zu
sein (vgl. Huppertz 2003, S. 11). Diesem Vorwurf soll im Folgenden

nachgegangen werden.

4.1 Der Situationsansatz

4.1.1 Die Merkmale des Situationsansatzes

Der Situationsansatz ist seit den 1970er-Jahren stindig weiter entwickelt
worden (vgl. Fried 2003a, S. 2). Deshalb bestehen heute verschiedene
Varianten nebeneinander. Allen Konzeptionen, die unter dem Oberbegriff
Situationsansatz zusammen gefasst werden, ist aber eines gemeinsam, der
Bezug zu den Lebenssituationen der Kinder. Diese Lebenssituationen stehen
im Mittelpunkt des péadagogischen Geschehens. Von Bedeutung sind
insbesondere diejenigen Situationen, die fiir kleine Kinder problematisch
erscheinen und die es ihnen nicht ermdglichen, selbststindig zu handeln. Die

Erzieherinnen haben die Aufgabe, solche Situationen aus dem Alltag der
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Kinder auszuwéhlen und im Kindergarten zu behandeln (vgl. Tolksdorf 1998,
S. 113). Ziel dabei ist, die Kinder fiir das Handeln in diesen Situationen zu
qualifizieren. Hierfiir miissen die ausgewéhlten Situationen zunichst analysiert
werden. Dies ist nicht allein Aufgabe der Erzieherin, vielmehr analysiert sie die
schwierigen Situationen im Gesprich mit den Kindern und mit den Eltern,
gegebenenfalls auch gemeinsam mit anderen beteiligten Erwachsenen im
Lebensumfeld der Kinder. Im Anschluss an die Analyse werden didaktische
Einheiten entwickelt, die dann in Form von Projektarbeit mit den Kindern
bearbeitet werden. Wihrend dieser Arbeit erwerben die Kindern die nétigen
Qualifikationen, um gegenwirtig und zukiinftig in den Situationen autonom
und kompetent handeln zu konnen (vgl. ebd., S. 114).

Um in anfénglich schwierigen Situationen in der Zukunft selbststindig agieren
zu konnen, miissen Kinder iiber bestimmte Voraussetzungen verfiigen. So ist es
zunéchst entscheidend, dass die Kinder ihre eigenen Bediirfnisse genau kennen
und sich anderen Menschen mitteilen konnen. AuBerdem miissen sie die
Erwartungen anderer erkennen und akzeptieren konnen, vor allem auch dann,
wenn diese nicht mit den eigenen Wiinschen iibereinstimmen oder die
Erwartungen von Person zu Person unterschiedlich sind. Schlief8lich ist es
wichtig zu wissen, welche Regeln in bestimmten Situationen gelten. In Bezug
darauf kommt es besonders darauf an, dass Kinder entscheiden konnen, ob
gewisse Regeln in einer konkreten Situation angemessen sind. Diese
Ausfiihrungen machen deutlich, dass im Mittelpunkt des Situationsansatzes das
soziale Lernen steht. Den Grundsétzen dieser Konzeption folgend bildet das
soziale Lernen nicht einen Lernbereich neben anderen, sondern den zentralen
Bereich. Es geht in erster Linie darum, soziale bzw. emotionale Kompetenz zu
erwerben. Andere Lernbereiche werden in das soziale Lernen integriert, was
zur Folge hat, dass grundlegende Kompetenzen, wie beispielsweise die
Sprachfdhigkeit lediglich instrumentellen Wert haben (vgl. Fried 2003a, S. 2).
Auf diese Weise wird entfremdetes Lernen vermieden (vgl. Diehm 1993, S.
61). In Abgrenzung zum schulischen Lernen, hat Lernen dem Situationsansatz

zufolge immer einen sozialen und damit gesellschaftlichen Bezug. Es darf z.B.
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nie darum gehen, isolierte Sachkompetenz zu vermitteln (vgl. Tolksdorf 1998,
S. 115).

Dem Primat des sozialen Lernen kommen verschiedene Merkmale des
Situationsansatzes entgegen. Dazu zdhlen altersgemischte Gruppen, das
Zusammenleben von behinderten und nichtbehinderten Kindern, die
Integration ausldndischer Kinder, die aktive Zusammenarbeit mit den Eltern
und die gemeinwesenorientierte Arbeit. Diese Merkmale ermoglichen den
Kindern die Erfahrung vielfdltiger Lebenssituationen (vgl. Colberg-Schrader
1998, S. 89; Tolksdorf 1998, S. 115).

4.1.2 Kiritik am Situationsansatz

Der Situationsansatz beriicksichtigt das Kind in seiner Lebenswirklichkeit und
versucht seine soziale Lage zu verbessern. Dieses Engagement fiir die Belange
des Kindes ist durchaus positiv zu bewerten (vgl. Huppertz 1998, S. 19;
Tolksdorf 1998, S. 146). Als Bildungskonzept ist der Situationsansatz jedoch
nicht geeignet. Dies soll im Folgenden gezeigt werden. Die Kritikpunkte
beziehen sich dabei auf die Grundidee des Situationsansatzes, d.h. auf die
Gewinnung von Bildungsthemen aus Situationen (vgl. Huppertz 2003, S. 11).
Das Grundprinzip des Situationsansatzes siecht vor, Bildungsinhalte direkt aus
der Lebenswirklichkeit der Kinder zu bestimmen. Anstelle von pidagogischen
Zielen und Werten geben von den Kindern erlebte Situationen die Richtung vor
(vgl. ebd.). Es gibt keinen pddagogischen Bezugsrahmen, der iiber die
Situationen hinausgeht und die Auswahl der Bildungsinhalte bestimmt (vgl.
Tolksdorf 1998, S. 144). Welche Inhalte Kinder bilden ist deshalb vollig
willkiirlich und zudem abhédngig vom Lebensumfeld der Kinder. Themen und
Inhalte, die Kinder in ihrem Umfeld nicht erfahren, werden im Kindergarten
nicht beriicksichtigt. Eine solche Vorgehensweise legt Kinder auf ihre
Lebenswirklichkeit fest und benachteiligt Kinder aus bildungsfernen Schichten,
die in ithrem Umfeld weniger erfahren und erleben als Kinder, die in
Verhiltnissen aufwachsen, in denen sehr viel Wert auf eine umfassende
Bildung gelegt wird (vgl. Elschenbroich 2001, S. 26; Huppertz 1998, S. 159).
Kinder, die von ihren familidren Lebensverhéiltnissen her benachteiligt sind,

werden folglich im Kindergarten weiter benachteiligt. Dies ist nicht nur auf das
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Fehlen tbergreifender Bildungsziele zuriickzufiihren, sondern auch auf die
besondere Stellung, die dem sozialen Lernen zukommt. Dem Situationsansatz
zufolge tiberlagert das soziale Verhalten der Kinder den Wissensbereich.
Sachwissen hat keinen Eigenwert und wird nur dann beriicksichtigt, wenn es in
soziale Prozesse eingebunden ist. Dies fiihrt dazu, dass die kognitiven
Strukturen der Kinder und damit ihre geistige Entwicklung vernachléssigt wird.
Betroffen sind hiervon wiederum besonders Kinder aus bildungsfernen
Schichten. Sie bekommen zu Hause weniger Wissen vermittelt, als Kinder aus
sozial anderen Schichten, die umfassend gefordert werden. Dem Kindergarten
kommt deshalb die Aufgabe zu, gerade im Wissensbereich defizitdren
Ausgangsbedingungen kompensatorisch entgegenzuwirken. Eine solche
kompensatorische Erziehung kann der Situationsansatz aufgrund seiner
einseitigen Ausrichtung auf das soziale Lernen nicht leisten (vgl. Faust-Siehl
2001, S. 64; Huppertz 1992, S. 50 f. u. S. 115 f.).

SchlieBlich ist kritisch anzumerken, dass der Situationsansatz nicht zu
verwirklichen ist. Das liegt nicht zuletzt daran, dass er nahezu beliebig
ausgelegt werden kann, und deshalb Erzieherinnen in der Regel iiberfordert.
Anstelle von klaren Richtlinien, die Orientierung bieten konnen, ldsst der
Situationsansatz zahlreiche Interpretationen offen und ist folglich fiir die Praxis
unbrauchbar. Auch wenn die meisten Erzieherinnen angeben, nach dem
Situationsansatz zu arbeiten, so gehen sie in der Praxis doch ihren eigenen
Weg. Die Offenheit des Situationsansatzes ldsst ihnen keine andere Wahl (vgl.
Huppertz 1992, S. 115 f.; Huppertz 1998, S. 19).

Seit Beginn des neuen Jahrtausends wird die Kritik am Situationsansatz infolge
der Verdffentlichung der Ergebnisse der beiden internationalen Vergleichs-
studien PISA und IGLU weiter verstirkt. Die Studien zeigen, dass das deutsche
Bildungssystem nicht in der Lage ist, familidr bedingte Benachteiligungen zu

kompensieren.

4.2 Die internationalen Vergleichsstudien PISA und IGLU

Sowohl PISA als auch IGLU gehoren zu einer lidngerfristig und umfassend

angelegten internationalen Strategie der Qualitétssicherung der OECD im
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Bereich Bildung. Die beiden Studien tragen dazu bei, eine Grundlage fiir
gezielte und wirksame Verbesserungen im Bildungswesen zu schaffen (vgl.
Schavan 2001, S. 11). Die PISA-Studie, an der 15-Jdhrige aus 32 Léandern
beteiligt sind, priift die drei Bereiche, Lesekompetenz, mathematische
Grundbildung und naturwissenschaftliche Grundbildung. Bei der ersten
Erhebung im Jahr 2000 liegt der Schwerpunkt auf der Lesekompetenz. Im Jahr
2003 steht die mathematische Grundbildung im Mittelpunkt und im Jahr 2006
die naturwissenschaftliche Grundbildung (vgl. Baumert u.a. 2001, S. 17).

Die IGLU-Studie untersucht im Frithsommer 2001 die Fihigkeiten von
Kindern im Leseverstindnis am Ende der vierten Jahrgangsstufe in 35 Landern
weltweit (vgl. Bos u.a. 2003, S. 7).

Beide Studien betrachten die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler als
Lernprozesse, auf die neben dem Unterricht auch auBerschulische und
familidre Merkmale einwirken (vgl. Baumert/Schiimer 2001, S. 379; Bos u.a.
2003, S. 15). Die Ergebnisse legen deshalb nicht nur Mittelwerte, sondern auch
Leistungsverteilungen offen. Sie zeigen, ob es den teilnehmenden Lindern
gelingt, die unterschiedlichen Ausgangsbedingungen der Kinder zu
kompensieren und Bildungsgerechtigkeit herzustellen. Aufgrund dessen
werden im Rahmen der Studien auch die biografischen Hintergriinde der
Schiilerinnen und Schiiler sowie deren Familien- und Lebensverhiltnisse
erfasst (vgl. Lange 2001, S. 14). Besonders interessant ist dabei zu erfahren,
wie stabil die Zusammenhinge zwischen den Ergebnissen und den Merkmalen
der Kinder bzw. Jugendlichen im internationalen Vergleich sind (vgl.
Baumert/Schiimer 2001, S. 380).

Um aussagekriftige Ergebnisse zu bekommen, muss sich der Vergleich aber
auf Staaten beziehen, die dhnliche Merkmale aufweisen (vgl. Bos u.a. 2003, S.
9). Betrachtet man die Familienmuster im internationalen Vergleich so scheint
Deutschland charakteristisch fiir moderne Industriestaaten zu sein. Das gilt fiir
den soziodkonomischen Status, fiir die Bildungsstruktur, den dominierenden
Familientyp, die Anzahl der Kinder und die Erwerbsquoten von Vater und
Mutter (vgl. Baumert/Schiimer 2001, S. 346). Im Gegensatz dazu muss die

Lage der Familien mit Migrationsgeschichte differenziert betrachtet werden.
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Hier sind die historisch und geografisch bedingten Unterschiede gravierend, so
dass ein direkter internationaler Vergleich nicht moglich ist (vgl. ebd., S. 347).
Dennoch lassen sich Lénder mit &hnlicher Zuwanderungsstruktur
identifizieren. Grundsitzlich konnen vier grofe Landergruppen unterschieden
werden, die auf unterschiedliche Art und Weise von Migration betroffen sind
(vgl. ebd., S 349). Zundchst gibt es Lénder, die keine quantitativ bedeutsame
Zuwanderung aufweisen (vgl. ebd., S. 351). Zur zweiten Gruppe zdhlen die
ehemaligen Kolonialmichte. In Belgien, Frankreich, im Vereinigten
Konigreich und den Niederlanden stellen aus den ehemaligen Kolonien
zugewanderte Familien einen erheblichen Bevdlkerungsanteil dar. Zur dritten
Gruppe gehoren die klassischen Einwanderungsldnder Australien, Kanada,
Neuseeland und die Vereinigten Staaten. Deutschland gehdrt zur vierten
Gruppe, zu den Ziellindern der jliingeren europdischen Arbeitsmigration. Diese
sind gleichzeitig auch bevorzugte Aufnahmelénder fiir Biirgerkriegsfliichtlinge
und politisch Verfolgte. Neben Deutschland zdhlen Dénemark, Liechtenstein,
Norwegen, Osterreich, Schweden, die Schweiz und Luxemburg zu dieser
Gruppe (vgl. ebd., S. 349). Thr gilt besonderes Augenmerk, wenn es darum
geht, Deutschland mit anderen Migrationsldndern zu vergleichen (vgl. ebd., S.

394),

4.2.1 Die Ergebnisse der PISA-Studie in Bezug auf die Verwirklichung
von Chancengleichheit

Hinsichtlich der Bedeutung familidrer Lebensverhiltnisse zeigen die
Ergebnisse im internationalen Vergleich, dass in allen an PISA beteiligten
Staaten soziale Disparititen im Erwerb von Lesekompetenz auftreten,
allerdings variieren sie von Land zu Land. Das Verhéltnis von sozialer
Herkunft und Schulerfolg ist folglich nicht deterministisch. In keinem anderen
der untersuchten Lénder hingen die Leistungen der Jugendlichen so stark vom
soziookonomischen Status der Familie ab wie in Deutschland. Linder wie
Japan, Korea, Island und Finnland, die alle nur sehr schwache Disparititen
aufweisen, zeigen wie grof3 der Spielraum fiir die Entkopplung von sozialer
Herkunft und schulischen Leistungen sein kann (vgl. Baumert/Schiimer 2001,

S. 383). Das Beispiel Finnland verdeutlicht dariiber hinaus, dass eine
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erfolgreiche Entkopplung nicht auf Kosten des Leistungsniveaus insgesamt
erfolgen muss. Finnland hat bei relativ geringen sozialen Disparitdten
gleichzeitig eine hohe Lesekompetenz (vgl. ebd., S. 393).

Auch in Bezug auf den Zusammenhang von Lesekompetenz und Zuwanderung
gibt es tendenziell in allen untersuchten Landern einen Leistungsunterschied
zwischen Kindern aus Familien mit und ohne Migrationshintergrund.
Berticksichtigt werden dabei nur Linder, die eine substanzielle fremdsprachige
Zuwanderung zu verzeichnen haben. Betrachtet man die Ergebnisse genauer,
so wird deutlich, dass insbesondere die Zielldnder der jliingeren europdischen
Arbeitsmigration hohe Kompetenzunterschiede aufweisen (vgl. ebd., S. 394).
Ein differenzierter Vergleich zwischen Norwegen, Osterreich, Schweden und
der Schweiz, allesamt Lander dieser Gruppe, zeigt aber, dass in Deutschland
der  Kompetenzunterschied  zwischen  Kindern mit und  ohne
Migrationshingergrund besonders grof3 ist. In Norwegen und Schweden
erreichen Kinder mit Migrationshintergrund deutlich bessere Leistungen als in
Deutschland. Dieser Vergleich macht deutlich, dass auch der Zusammenhang

von Zuwanderung und Lesekompetenz nicht deterministisch ist (vgl. ebd., S.

396).

4.2.2 Die Ergebnisse der IGLU-Studie in Bezug auf die Verwirklichung
von Chancengleichheit

Aufgrund der Befunde der PISA-Studie stellt sich die Frage, inwieweit bei den
15-Jahrigen festgestellte Disparitdten bereits in der Grundschule angelegt sind
(vgl. Bos u.a. 2003, S. 266). Hinsichtlich des sozialen Hintergrunds zeigt sich,
dass die Unterschiede auch am Ende der vierten Klasse ausgepréigt sind. Sie
sind allerdings geringer als bei den 15-Jdhrigen (vgl. ebd., S. 298). Dies deutet
darauthin, dass bereits in der Grundschule vorhandene Probleme sich in der
Sekundarstufe noch verstirken (vgl. ebd., S. 300). Bezogen auf Diskrepanzen
zwischen Schiilern aus Familien ohne Migrationshintergrund und Schiilern aus
Familien mit Migrationshintergrund sind die Ergebnisse fiir Deutschland
besonders alarmierend. Deutschland weist nach Norwegen die groften

Diskrepanzen auf (vgl. ebd., S. 299).
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Der internationale Vergleich macht deutlich, dass es in Deutschland dringend
notwendig ist, Wege zu finden, um soziale Disparitidten auszugleichen. Sowohl
die Autoren der IGLU-Studie als auch die der PISA-Studie verweisen in
diesem Zusammenhang auf den Bereich der vorschulischen Bildung (vgl.
Baumert/Schiimer 2001, S. 372; Bos u.a. 2003, S. 300). Welche Bedeutung die
beiden Vergleichsstudien fiir die Vorschulpadagogik haben, wird im Folgenden
dargestellt.

4.2.3 Die Aussagekraft der beiden Vergleichsstudien fiir die
Vorschulerziehung

Nach der Verdffentlichung der Ergebnisse der PISA- und der IGLU-Studie
werden auch die Leistungen der vorschulischen Bildung stirker in den Blick
genommen. So werden von verschiedenen Seiten frithere BildungsmaBBnahmen
gefordert (vgl. Terhart 2002, S. 38). Allerdings lassen sich die Studien nicht
direkt als Beleg dafiir heranziehen, dass die festgestellten Defizite und
Disparitdten ihren Ursprung in der frithen Kindheit haben. Die PISA-Studie
untersucht die Kompetenzen von 15-jdhrigen Schiilerinnen und Schiilern, die
IGLU-Studie ermittelt die Fahigkeiten und Kenntnisse von Kindern am Ende
der vierten Jahrgangsstufe. Die Ergebnisse beider Studien beschreiben den
jeweiligen Leistungsstand der Schiiler und die statistisch ermittelten
Zusammenhédnge. Dabei handelt es sich aber nicht um eine ldngsschnittliche
Beschreibung von Lernprozessen der getesteten Schiilerinnen und Schiiler. Es
ist deshalb nicht mdglich, von den Ergebnissen direkt auf Ursachen fiir das
Zustandekommen der Ergebnisse zu schliefen. Wenn als Konsequenz aus den
Ergebnissen der beiden Vergleichsstudien eine Verbesserung der
vorschulischen Bildung gefordert wird, so handelt es sich dabei um eine
Ergebnisinterpretation (vgl. Roux 2003, S. 3; Terhart 2002, S. 30).

Diese ist aber sehr wohl berechtigt. Die von beiden Vergleichsstudien
bestitigten Zusammenhédnge zwischen schulischen Leistungen einerseits und
sozialer Herkunft bzw. Migrationsstatus andererseits legen Konsequenzen im
vorschulischen Bereich nahe (vgl. Roux 2003, S. 3). Bereits zu Beginn der
Schulpflicht weisen Kinder in Bezug auf ihre Lernvoraussetzungen gravierende

Unterschiede auf (vgl. Aden-Grossmann 2002, S. 318). Auf diese familiér
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bedingten Unterschiede kann bereits vor Eintritt in die Schule ausgleichend
eingewirkt werden (vgl. Roux 2003, S. 3). Sowohl PISA als auch IGLU sind
insofern von Bedeutung flir den vorschulischen Bereich. Insbesondere die
breite oOffentliche Resonanz der PISA-Studie trigt dazu bei, dass dariiber
diskutiert wird, wie Kinder bereits in der frithen Kindheit gezielt gefordert
werden konnen (vgl. Aden-Grossmann 2002, S. 318). Fiir eine inhaltliche
Diskussion im frithpddagogischen Bereich miissen aber iiber die Ergebnisse der
beiden Vergleichsstudien hinaus, auch die Empfehlungen des Forum Bildung

herangezogen werden (vgl. Berthold 2002, S. 8).

4.3 Das Forum Bildung

Das Forum Bildung wird 1999 von Bund und Léndern eingesetzt, mit dem
Ziel, Qualitit und Zukunftsfahigkeit des deutschen Bildungssystems zu
gewdhrleisten. Ausgangspunkt fiir die Einrichtung des Forum Bildung ist die
Erkenntnis, dass Bildung in Zukunft immer mehr an Bedeutung gewinnt (vgl.
Arbeitsstab Forum Bildung, Empfehlungen des Forum Bildung 2001, S. 46).
So heift es in der Prdambel zu den Empfehlungen des Forum Bildung:

Bildungspolitik steht vor der doppelten Herausforderung, die Voraussetzungen

dafiir zu schaffen, Wissen und Kompetenzen zu vermitteln, die iiber die Zukunft

des Einzelnen, aber auch der Gesellschaft und der Wirtschaft entscheiden, sowie

angesichts immer hoherer und neuer Qualifikationsanforderungen Ausgrenzung

zu vermeiden und schon bestehende Ausgrenzung abzubauen. (ebd., S. 7).
Auf dieser Grundlage werden von Bildungs- und Wissenschaftsministerinnen
und -—ministern sowie Vertreterinnen und Vertreter der Sozialpartner,
Wissenschaft, Kirchen, Auszubildenden und Studierenden Empfehlungen zur
Bildungsreform erarbeitet (ebd., S. 46). Im Januar 2002 werden diese
Empfehlungen zur Weiterentwicklung des Bildungssystems in Deutschland
erstmals der Offentlichkeit prisentiert.
Bemerkenswert ist, dass die Bedeutung der Bildungsfunktion der
Tageseinrichtungen und die Notwendigkeit der Stirkung friihkindlicher
Lernprozesse an erster Stelle der zwolf Empfehlungen hervorgehoben werden

(vgl. Fthenakis 2003a, S. 13). Der Arbeitsstab des Forum Bildung sieht es als

34



4 Die neue Bildungsdiskussion seit den 1990er-Jahren

Chance an, dass der Besuch eines Kindergartens heute weitgehend akzeptiert
ist, und fast alle Kinder ab dem 4. Lebensjahr die Moglichkeit haben, eine
Tageseinrichtung zu besuchen. Auf diese Weise haben die meisten Kinder die
Moglichkeit, auch auBerhalb ihrer Familie wichtige Bildungserfahrungen zu
machen (vgl. Arbeitsstab des Forum Bildung, Expertenberichte des Forum
Bildung 2002, S. 129). Voraussetzung hierfiir ist aber, die Kindertagesein-
richtungen so zu verbessern, dass sie die frithen Bildungsprozesse von Kindern
angemessen unterstiitzen konnen. Es wird deshalb empfohlen, den
Bildungsauftrag der Kindertageseinrichtungen zu definieren und zu
verwirklichen (vgl. Arbeitsstab des Forum Bildung, Empfehlungen des Forum
Bildung 2001, S. 11).

Die Arbeitsergebnisse des Forum Bildung geben vielfiltige Anstofe fiir eine
inhaltliche Diskussion im frithpadagogischen Bereich. Deshalb werden sie im
Folgenden einbezogen. Hinzugezogen werden miissen aber auch die
Ergebnisse der Vergleichsstudie ,,Starting Strong®. Diese Studie der OECD
iiber frithkindliche Bildung und Erziehung bildet ebenfalls eine wichtige
Reflexionsgrundlage (vgl. Berthold 2002, S. 9).

4.4 Die internationale Vergleichsstudie ,,Starting Strong*

Im Jahr 1998 leitet die OECD eine Vergleichsstudie iiber frithkindliche
Bildung und Erziehung ein. Ziel dieser Studie ist es, allen beteiligten Landern
grenziibergreifende Informationen iiber vorschulische Bildungssysteme zur
Verfligung zu stellen und dadurch Verbesserungen im vorschulischen Bereich
zu ermdglichen (vgl. OECD 2001, S. 3).

Der Studie liegen insgesamt sieben Fragekomplexe zu Grunde. Der erste
betrifft den Ausbau des vorschulischen Systems, um einen chancengerechten
Zugang fiir alle Kinder zu sichern (vgl. ebd., S. 8). Der zweite gilt der Ver-
besserung der Angebotsqualitit. Der dritte Komplex behandelt die
Koordinierung von Kindertageseinrichtungen und Fachdiensten (vgl. ebd., S.
9). Weiterhin werden Strategien der Finanzierung sowie die Qualifizierung und
die Arbeitsbedingungen der Fachkrifte beriicksichtigt. Der sechste Bereich
beschéftigt sich mit Rahmenplénen fiir die pddagogische Arbeit und der letzte
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mit der Beteiligung von Eltern, Familien und dem Gemeinwesen (vgl. ebd., S.
9f).

Obwohl Deutschland nicht an der Studie beteiligt ist, kann diese doch
weiterfiilhrende AnstoBe fiir die Verbesserung der vorschulischen Bildung
hierzulande liefern. Sie zeigt aullerdem, dass das neue Interesse an
frithkindlichen Lernprozessen nicht auf Deutschland beschriankt ist. Das
internationale Interesse ldsst sich unter anderem damit begriinden, dass neueste
Ergebnisse der Hirnforschung friithkindlichen Bildungsprozessen grof3e

Bedeutung beimessen (vgl. ebd., S. 13).

4.5 Die Bedeutung der Entwicklungspsychologie und der

Hirnforschung fiir die Vorschulerziehung

4.5.1 Die Entwicklungspsychologie

In der Entwicklungspsychologie wird der Zeit vor der Einschulung von ihren
Potenzialen und Chancen her eine besondere Bedeutung beigemessen. Das
liegt daran, dass es bereits in den ersten sechs Lebensjahren sensible Phasen
gibt (vgl. Huppertz 2003, S. 7).

Das Konzept der sensiblen Phasen kommt urspriinglich aus der Embryologie.
Dort wird festgestellt, dass ungiinstige Einfliisse die sich entwickelnden
Organe und Funktionen nicht in allen Abschnitten der Schwangerschaft in
gleicher Weise beeintrichtigen. Vielmehr gibt es kritische Zeitabschnitte in der
Entwicklung, in denen ein Organ oder ein Korperteil besonders empfindlich ist
(vgl. Mietzel 2002, S. 77; Montada 2002, S. 35).

In der Entwicklungspsychologie werden sensible Phasen als Abschnitte in der
Entwicklung bezeichnet, in denen bestimmte Erfahrungen maximale positive
oder negative Wirkungen haben und folglich die Entwicklung nachhaltig
beeinflussen (vgl. Mietzel 2002, S. 16; Montada 2002, S. 35). Sensible Phasen
sind einmalig, d.h. sie konnen zu einem spéteren Zeitpunkt nicht noch einmal
in Erscheinung treten (vgl. Huppertz 2003, S. 7). In vorangehenden oder
nachfolgenden Zeitabschnitten sind die gleichen Erfahrungen weniger wirksam

(vgl. Montada 2002, S. 35). Lernen ist dann weniger leicht moglich (vgl. ebd.,
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S. 36). Zudem lernen Kinder wahrend der sensiblen Perioden aus eigenem
Antrieb (vgl. Huppertz 2003, S. 7).

Dem Beginn einer sensiblen Phase geht ein physiologischer Prozess der
Funktionsreifung vorher, der die Voraussetzungen fiir neue Erfahrungen
schafft (vgl. Huppertz 2003, S. 7; Montada 2002, S. 36). Welche Erfahrungen
zu welchem Alterszeitpunkt entscheidenden Einfluss haben, wird also von
inneren Prozessen des Organismus bestimmt (vgl. Mietzel 2002, S. 16).
Sensible Phasen gibt es fiir die Entwicklung der Leistungsmotivation und der
Motorik, aulerdem fiir das Beziehungslernen und die Sprachentwicklung (vgl.
Huppertz 2003, S. 7; Oerter 1984, S. 90). Die sensible Phase fiir den
Spracherwerb endet etwa im Alter von fiinf Jahren (vgl. Mietzel 2002, S. 174).
In diesem Zeitraum werden die entscheidenden Grundlagen fiir die
Entwicklung der Sprache gelegt (vgl. ebd., S. 178). Kinder konnen aber eine
Sprache nur dann erfolgreich lernen, wenn sie aus ihrer Umwelt entsprechende
Anregungen erhalten (vgl. Mietzel 2002, S. 175). Die frilhe Kindheit ist
folglich keineswegs nur ein Abschnitt des Reifens. Die Lernprozesse, die
wihrend der friihen Kindheit erfolgen, sind von entscheidender Bedeutung fiir
die Weiterentwicklung des Kindes. Sie bilden den Rahmen fiir das, was spater
erreicht werden kann (vgl. Oerter 1984, S. 91).

Neuere Ergebnisse der Hirnforschung bestitigen die
entwicklungspsychologischen Erkenntnisse iiber die Bedeutung der ersten

Lebensjahre (vgl. Vogt 2003, S. 21).

4.5.2 Die Hirnforschung

Noch vor 30 Jahren geht die Wissenschaft davon aus, dass die Entwicklung des
Gehirns allein von der Umwelt abhéngt. Es wird angenommen, dass jedes
Gehirn in etwa mit den gleichen Voraussetzungen auf die Welt kommt und bei
der Geburt fiir alles offen ist (vgl. Singer 2002, S. 43). Heute ist dagegen
vielerorts zu vernehmen, die Entwicklung des Gehirns sei vollkommen
genetisch bestimmt (vgl. ebd.). Dieser Annahme widersprechen allerdings
heutige Kenntnisse liber die Hirnentwicklung (vgl. ebd., S. 44).

Direkt nach der Geburt sind die Sinnesorgane dazu in der Lage, Signale aus der

Umwelt aufzunehmen. Alles, was von nun an auf sie einwirkt, beeinflusst die
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weitere Entwicklung des Gehirns (vgl. ebd., S. 46 f.). Das liegt daran, dass die
Nervenzellen bei der Geburt zwar alle im Wesentlichen angelegt, vor allem in
der GroBhirnrinde aber noch nicht miteinander verbunden sind. Viele
Verbindungen bilden sich erst nach der Geburt aus, aber ein grofer Anteil wird
nach kurzer Zeit wieder vernichtet. Nur etwa ein Drittel der einmal angelegten
Nervenverbindungen bleibt erhalten, welche das sind, ist abhéngig von der
Aktivitdt, die sie vermitteln. Folglich wird die Ausbildung der GroBhirnrinde
von Sinnessignalen und damit von Anregungen aus der Umwelt beeinflusst.
Die kognitiven Leistungen eines Kindes sind also nicht allein auf seine Gene
zuriickzufiihren, sondern werden auch von frithen Erfahrungen geprigt (vgl.
ebd., S. 47).

Die verschiedenen Bereiche der GroBhirnrinde entwickeln sich aber nicht alle
mit gleicher Geschwindigkeit, was sich in der sequenziellen Ausbildung
kognitiver Leistungen widerspiegelt. Um seine Entwicklung optimieren zu
konnen, benétigt das Gehirn folglich in verschiedenen Entwicklungsphasen
unterschiedliche Anregungen aus der Umwelt (vgl. ebd., S. 50 f.).

Diese neurobiologischen Erkenntnisse bestitigen die entwicklungs-

psychologische Theorie der sensiblen Phasen.

4.6 Zusammenfassende Bemerkungen

In den 1990er-Jahren 16st das Fehlen einheitlicher Bildungs- und
Erziehungsstandards fiir Kindertageseinrichtungen eine neue Diskussion {iber
den friihpadagogischen Bereich aus (vgl. Elschenbroich 2001, S. 16). Der
Situationsansatz, der jahrelang nicht wissenschaftlich untersucht wird, gerit
zunehmend in die Kritik (vgl. Fried 2003a, S. 2). Verbindliche Bildungs- und
Erziehungsstandards werden gefordert (vgl. ebd., S. 3). Zu Beginn des neuen
Jahrtausends regen internationale Vergleichsstudien, allen voran PISA, die
Diskussion weiter an (vgl. Roux 2003, S. 1). In der Folge wird die Ver-
besserung der Bildungschancen von Kindern aus bildungsfernen Schichten und
Migrantenfamilien diskutiert (vgl. Fried 2003a, S. 5).

Priaventives Arbeiten im vorschulischen Bereich und die Verwirklichung von

Chancengleichheit sind internationale Themen. Dies zeigt der Abschlussbericht
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der Vergleichsstudie, Starting Strong, der Pravention als zentrale Aufgabe von
Kindertageseinrichtungen bezeichnet (vgl. OECD 2001, S. 13).

Insgesamt macht diese Studie deutlich, dass die Erwartungen an vorschulische
Bildungsarbeit international zunehmen. Als Konsequenz fiithren viele Lander
Rahmencurricula fiir den vorschulischen Bereich ein (vgl. Oberhuemer 2003,
S. 38). Auch in Deutschland wird die Einfiihrung eines einheitlichen
Bildungsplanes diskutiert. Es herrscht allerdings Unklarheit dariiber, wie ein
solcher Plan aussehen soll (vgl. Fried 2003a, S. 3). Regionalitit und
Subsidiaritit haben bisher einen hohen Stellenwert. Der Staat hélt sich in
konzeptionellen Fragen zuriick und tibertragt den Trigern die Verantwortung
fiir die Ausgestaltung ihrer Bildungs- und Erziehungsarbeit. Dies fiihrt
allerdings zu groBer Beliebigkeit, was die Auswahl der Bildungsinhalte
anbelangt. In der Fachdiskussion wird deshalb ein fiir alle Einrichtungen
verbindlicher Rahmen fiir die Bildungs- und Erziehungsarbeit in Erwédgung
gezogen (vgl. Oberhuemer 2003, S. 53). Auch das Forum Bildung empfiehlt
durch die Festlegung von Bildungszielen den Bildungsauftrag der
Kindertageseinrichtungen zu definieren (vgl. Arbeitsstab des Forum Bildung,
Empfehlungen des Forum Bildung 2001, S. 11). Gleichzeitig wird in den
Empfehlungen aber betont, den Kindertageseinrichtungen Eigenverantwortung
zuzugestehen. Sie sollen die Moglichkeit haben, sich an lokale Gegebenheiten
anzupassen und entsprechende piadagogische Profile zu entwickeln.
Voraussetzung hierfiir ist aber wiederum, dass es verbindliche Richtlinien gibt,
welche die Qualitit der verschiedenen Einrichtungen gewihrleisten. (vgl. ebd.,
S. 39).

Auch auf internationaler Ebene ldsst sich ein Trend verzeichnen,
Kindertageseinrichtungen mehr Eigenverantwortung zu {Ubertragen. Als
Hauptgrund wird auch hier die Anpassung an lokale Bediirfnisse genannt (vgl.
OECD 2001, S. 81). In vielen Landern helfen Rahmenpléne, die Qualitét in den
verschiedenen Einrichtungen sicherzustellen (vgl. ebd., S. 110). Ein ein-
drucksvolles Beispiel ist Schweden. Ob der schwedische Bildungsplan Impulse
und Orientierung flir die Diskussion in Deutschland liefern kann, wird im

Folgenden untersucht.
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Schweden

Der vorschulische Bereich hat in Schweden schon lange grof3e Bedeutung und
wird als Eckpfeiler der Familienpolitik bezeichnet. Die schwedischen
Vorschulen dienen aber keineswegs nur der Vereinbarkeit von Familie und
Erwerbstitigkeit. Bereits seit 1968 haben sie einen Bildungsauftrag zu erfiillen
(Gunnarsson u.a. 1999, S. 9 1.).

In Schweden beginnt die Pflichtschulzeit mit 7 Jahren. Die so genannte
Vorschule besuchen Kinder im Alter von ein bis fiinf Jahren. Dafiir ist von den
Eltern eine Gebiihr zu entrichten, die von den Kommunen festgelegt wird (vgl.
ebd., S. 26). Seit dem Jahr 2003 ist der Besuch fiir die 4- und 5-jdhrigen Kinder
allerdings gebiihrenfrei (vgl. Eibeck 2002, S. 19). Fiir die 6-Jahrigen wird 1998
die so genannte Vorschulklasse eingerichtet. Obwohl der Besuch freiwillig ist,
besuchen nahezu alle Kinder dieser Altersgruppe die gebiihrenfreie
Vorschulklasse. Die Kommunen sind dazu verpflichtet, fiir alle 6-jédhrigen
Kinder Plitze zur Verfligung zu stellen (vgl. Gunnarsson u.a. 1999, S. 28 f.).
Neben der Einfiihrung der Vorschulklasse 1998, werden im vorschulischen
Bereich weitere Verdnderungen vorgenommen. Ebenfalls 1998 tritt erstmals
ein Curriculum fiir die Vorschule in Kraft. Dieser Bildungsplan wird im Zuge
einer zunehmenden Verlagerung der Verantwortung vom Staat auf die
Kommunen notwendig (vgl. Oberhuemer 2003, S. 46). Seit Mitte der 1980er-
Jahre sind in Schweden DezentralisierungsmafBnahmen zu verzeichnen. Infolge
dieser Verdnderungen gibt es anstelle der zentral gelenkten Einrichtungen
immer mehr lokale Varianten (vgl. Oberhuemer/Ulich 1997, S. 249). Um die in
Schweden iiblichen hohen Qualititsstandards zu halten, muss ein neues
Steuerungsinstrument gefunden werden. Deshalb wird 1998 ein vorschulischer
Bildungsplan eingefiihrt (vgl. Oberhuemer 2003, S. 46). Dieser beriicksichtigt,
dass die Verantwortung fiir die Ausgestaltung der Bildungsarbeit der
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Vorschulen in erster Linie bei den Kommunen liegt, stellt aber gleichzeitig
sicher, dass in allen Einrichtungen gewisse Bildungsstandards erfiillt werden
(vgl. Ministry of Education and Science in Sweden and National Agency for

Education, Curriculum for the pre-school, 1998, S. 3).

5.1 Der schwedische Bildungsplan

Der Bildungsplan gilt verbindlich fiir alle Vorschulen in Schweden und legt
fest, was ein- bis flinfjdhrige Kinder wihrend ihrer Zeit in der Einrichtung
lernen sollen (vgl. Alvestad/Pramling Samuelsson 1999, S. 5). Die Bildungs-
inhalte werden aber nicht in Form von didaktisch und methodisch
ausgearbeiteten Lernzielen dargestellt. Vielmehr nennt der schwedische
Bildungsplan allgemeine Ziele, die es anzustreben gilt. Die Verantwortung fiir
die Umsetzung der Lernziele liegt bei den Einrichtungen (vgl. Ministry of
Education and Science in Sweden and National Agency for Education,
Curriculum for the pre-school, 1998, S. 3; Alvestad/Pramling Samuelsson
1999, S. 5). Auf diese Weise wird gewéhrleistet, dass die Institutionen den
individuellen Bediirfnissen der Kinder und den lokalen Gegebenheiten vor Ort
gerecht werden konnen (vgl. Oberhuemer 2003, S. 48).

Insgesamt werden fiir fiinf Bereiche der Bildungs- und Erziehungsarbeit Ziele
formuliert. Der Schwerpunkt liegt auf dem Bereich Entwicklung und Lernen.
Die anderen vier Bereiche umfassen Normen und Werte, den Einfluss des
Kindes sowie die Zusammenarbeit zwischen Vorschuleinrichtung und
Elternhaus und Vorschulklasse, Schule und Hort (vgl. ebd.).

Der Bereich Entwicklung und Lernen definiert den Bildungsauftrag im engeren
Sinne. Er bildet den Rahmen fiir pddagogische Aktivititen, die dazu beitragen,
die Lernprozesse und die Entwicklung des Kindes anzuregen (vgl. Ministry of
Education and Science in Sweden, and National Agency for Education,
Curriculum for the pre-school, 1998, S. 12). Die Tatsache, dass die
aufgefiihrten Ziele eine ganzheitliche Perspektive widerspiegeln, zeigt, dass
die gesamte Personlichkeit eines Kindes in den Blick genommen wird (vgl.
Alvestad/Pramling Samuelsson 1999, S. 13). So wird darauf Wert gelegt, dass

Kinder eine eigene Identitét, Selbstsicherheit und Selbstvertrauen entwickeln.
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Daneben werden Grundhaltungen, wie z.B. Begeisterungsfihigkeit und
Neugier ausgebildet (vgl. Ministry of Education and Science in Sweden and
National Agency for Education, Curriculum for the pre-school, 1998, S. 12).
Berticksichtigt werden auch soziale Fahigkeiten (vgl. ebd., S. 13). Schlielich
werden Ziele genannt, die die kognitiven Leistungen der Kinder betreffen.
Dazu zéhlt zunidchst die Forderung der Sprachkompetenz. Es wird z.B.
angestrebt, dass Kinder ihre Gedanken ausdriicken und mit anderen
kommunizieren kénnen. Dariliber hinaus wird aber auch Interesse an der
geschriebenen Sprache aufgebaut. Neben dem sprachlichen Bereich
unterstiitzen mathematische und naturwissenschaftliche Inhalte die
Entwicklung der kognitiven Strukturen der Kinder (vgl. ebd., S. 13).

Alle Ziele zusammen geben den Rahmen vor, innerhalb dessen sich alle Kinder
entwickeln. Die Einrichtungen sind dafiir verantwortlich, entsprechende
Entwicklungsrdume zu erdffnen, z.B. indem sie péddagogische Aktivitdten
anbieten, die die Entwicklung der Kinder in Richtung der angestrebten Ziele
fordern. Entscheidend ist, dass die individuellen Voraussetzungen und
Moglichkeiten eines Kindes beriicksichtigt werden. Die im Bildungsplan
aufgefiihrten Ziele stellen lediglich einen allgemeinen Rahmen dar, der immer
individuellen Bediirfnissen angepasst werden muss (vgl. Alvestad/Pramling
Samuelsson 1999, S. 5; Ministry of Education and Science in Sweden and
National Agency for Education, Curriculum for the pre-school, 1998, S. 4).

Um jedes Kind optimal zu férdern, muss das Personal in den Einrichtungen die
Entwicklung der Kinder genau beobachten. Dies setzt entsprechende
Qualifikationen voraus (vgl. Alvestad/Pramling Samuelsson 1999, S. 5).
Dariiber hinaus stellt der Bildungsplan, der die Umsetzung der Ziele in den
Verantwortungsbereich der Einrichtungen iibertrdgt, hohe Anforderungen an

das Personal (vgl. Gunnarsson u.a. 1999, S. 32).

5.2 Ausbildung des Personals in Schweden

Der schwedische Bildungsplan setzt die Professionalitit der Fachkréfte voraus
(vgl. Oberhuemer 2003, S. 47). Deshalb ist die Mehrheit des Personals in den

schwedischen Einrichtungen sehr gut ausgebildet. In der Regel arbeiten
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Vorschullehrer und Kinderkrankenschwestern zusammen in einer Gruppe (vgl.
Gunnarsson u.a. 1999, S. 46). Allerdings werden die Kinderkrankenschwestern
zunehmend durch Vorschullehrer ersetzt, um die Qualitét in den Einrichtungen
anzuheben (vgl. ebd., S. 47). Ungefahr 60% der Fachkrifte werden bereits
durch Vorschullehrer gestellt (vgl. Alvestad/Pramling Samuelsson 1999, S. 2).
Ein angehender Vorschullehrer absolviert in Schweden ein dreijdhriges
Studium an einer Universitit. Eingangsvoraussetzung fiir dieses Studium ist
entweder das Abitur oder eine abgeschlossene Berufsausbildung. Die
Aufnahme ist abhéngig vom Notendurchschnitt und der Zahl der Studienplétze
und Bewerberinnen (vgl. Wiechering 1999, S. 20).

Das Studium verbindet Kurse iiber theoretisches Wissen mit Praktika an
verschiedenen Vorschulen. Zu Beginn belegen die Studierenden Seminare {iber
kindliche Entwicklung, Spiel und Kreativitit. Im weiteren Verlauf beschiftigen
sie sich mit Lern- und Sozialisationstheorien, verschiedenen padagogischen
Ansétzen und fachdidaktischen Inhalten (vgl. Oberhuemer/Ulich 1997, S. 257).
Die Praktika umfassen etwa ein Viertel der Studienzeit. Unterstiitzt werden die
Studenten werden den Praktika von Praxisanleiterinnen. Diese werden an der
Hochschule auf ihre Aufgaben vorbereitet. Einer qualifizierten Begleitung,
Unterstiitzung und Reflexion der Praktika wird groBBe Bedeutung beigemessen.
Beriicksichtigt werden dabei zahlreiche Aspekte aus den Seminaren an der
Universitit, beispielsweise entwicklungspsychologische Ansétze, Lern- und
Sozialisationstheorien, interkulturelle Perspektiven oder das Spiel des Kindes.
Dariiber hinaus spielen fachdidaktische Ansdtze z.B. in Schwedisch,
Mathematik und Kunst eine Rolle (vgl. ebd., S. 20 f.).

Ziel der Ausbildung ist, dass die angehenden Vorschulpidagogen Kinder in
threr  Entwicklung begleiten, unterstiitzen und anregen konnen.
Reflexionsfahigkeit, selbststindiges Arbeiten und Beobachtungsgabe sind
deshalb wesentliche Kompetenzen, die angestrebt werden (vgl. ebd., S. 21). Im
Hinblick auf die Verantwortung, die den Vorschullehrern bei der Umsetzung

des Bildungsplanes zukommit, sind diese Kompetenzen unerldsslich.

43



5 Vorschulische Bildung und Erziehung in Schweden

5.3 Kann der schwedische Bildungsplan Impulse fiir die

Diskussion in Deutschland bieten?

Der schwedische Bildungsplan tragt dazu bei, die Qualitit in den
verschiedenen Vorschulen zu gewihrleisten und erméglicht gleichzeitig eine
flexible Anpassung an individuelle lokale Bediirfnisse (vgl. Oberhuemer 2003,
S. 46 u. 48). Seine Verbindlichkeit verhindert die beliebige Auswahl der
Bildungsinhalte seitens der Fachkréfte. Diese sind daflir verantwortlich,
pddagogische Aktivititen zu planen, die die Entwicklung der Kinder in
Richtung der angestrebten Ziele fordern (vgl. Ministry of Education and
Science and National Agency for Education, Curriculum for the pre-school
1998, S. 4).

Positiv zu bewerten ist auch, dass die Ziele des schwedischen Bildungsplanes
auf die gesamte Personlichkeit eines Kindes gerichtet sind. Sie ermoglichen
ganzheitliches Lernen und schlie8en folglich auch kognitive Leistungen mit ein
(vgl. Alvestad/Pramling Samuelsson 1999, S. 13). In Deutschland wird
dagegen sehr viel Wert auf soziales Lernen gelegt und der Wissensbereich in
der Regel vernachlissigt (vgl. Huppertz 1992, S. 50).

Fir die Umsetzung der Bildungsziele werden keine methodischen Hinweise
aufgefiihrt, die Ausgestaltung der Bildungsarbeit liegt in der Verantwortung
der Einrichtungen und richtet sich nach den Bediirfnissen vor Ort (vgl.
Alvestad/Pramling Samuelsson 1999, S. 5). Diese Freiheit bietet im Hinblick
auf individuelle lokale Bediirfnisse viele Vorteile. Regionale Unterschiede
haben unterschiedliche Lebensbedingungen fiir Familien zur Folge und
benétigen deshalb auch differenzierte sozialpadagogische Antworten. So sind
die Lebensbedingungen fiir Kinder in sozialen Brennpunkten vollkommen
anders als in gutsituierten Wohngebieten. Kindergérten sollten sich daher den
jeweiligen oOrtlichen Gegebenheiten anpassen konnen (vgl. Colberg-Schrader
1998, S. 90). Der Arbeitsstab des Forum Bildung plidiert ebenfalls fiir die
Beriicksichtigung  unterschiedlicher Lernvoraussetzungen und fordert
differenzierte Lernangebote. Die Empfehlungen des Forum Bildung beziehen
sich besonders auf sozial benachteiligte Kinder sowie Kinder aus

Migrantenfamilien. So wird empfohlen, die inhaltlichen, organisatorischen und
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personellen Forderbedingungen fiir Kindertageseinrichtungen mit hohem
Anteil von Kindern aus sozial benachteiligten Familien und von Kindern mit
Migrationshintergrund zu verbessern (vgl. Arbeitsstab des Forum Bildung,
Empfehlungen des Forum Bildung 2001, S. 14).

Die ndhere Betrachtung des schwedischen Bildungsplanes zeigt, dass dieser
allgemeine Orientierung bietet und gleichzeitig die Flexibilitdt vor Ort stérkt.
Auch in Deutschland ist ein solcher Mittelweg zwischen Zentralisierung und
Dezentralisierung notwendig. Gegenwiértig reguliert Deutschland das
Finanzielle und die Verwaltung des Vorschulsystems, wihrend die
Bestimmung der Bildungsinhalte den Fachkriften iiberlassen wird. Hier muss
ein neuer Weg eingeschlagen werden. Der Staat muss die Verantwortung fiir
ein Bildungskonzept libernehmen, um der momentan verbreiteten Beliebigkeit
entgegenzuwirken (vgl. Berthold 2002, S. 7 f.).

Somit kann der schwedische Bildungsplan durchaus Impulse fiir eine
Weiterentwicklung in Deutschland bieten. Allerdings muss beachtet werden,
dass in Schweden der Professionalitdt der Fachkrifte eine groBe Bedeutung
zukommt. Schweden leistet sich eine sehr gute Ausbildung des Personals (vgl.
Gunnarsson u.a. 1999, S. 46). Ein Bildungsplan &hnlich dem schwedischen, der
die individuelle Entwicklung der Kinder in den Mittelpunkt stellt, setzt voraus,
dass Fachkrifte dazu in der Lage sind, Bildungsprozesse von Kindern zu
erkennen und zu fordern (vgl. Alvestad/Pramling Samuelsson 1999, S. 5).
Folglich miisste die Ausbildung der Erzieherinnen in Deutschland diese dazu
befdhigen, Lernprozesse systematisch zu beobachten und Aktivititen von
Kindern angemessen zu unterstiitzen (vgl. Arbeitsstab des Forum Bildung,
Empfehlungen des Forum Bildung 2001, S. 10).

Verbindliche Bildungspldne und gut ausgebildete Fachkrifte konnen aber nicht
alle Probleme des Vorschulbereichs in Deutschland 16sen (vgl. Fried 2003a, S.
4). Die PISA-Studie hat gezeigt, dass es in Deutschland nicht gelingt familidre
Lebensverhiltnisse auszugleichen. Deshalb wird im Folgenden der Zusammen-
hang zwischen der Familie eines Kindes und seinen Bildungsleistungen niher

betrachtet.
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Die Ergebnisse der PISA-Studie haben gezeigt, dass die Familie groen Anteil
am Schulerfolg eines Kindes hat (vgl. Bundesministerium fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend 2002b, S. 11). Folglich sind Kinder aus
bildungsfernen Familien erheblichen Benachteiligungen ausgesetzt.

In Deutschland gelingt es nicht, diese Benachteiligungen auszugleichen. In
keinem anderen Land ist der Zusammenhang zwischen den familidren
Lebensverhidltnissen und den schulischen Leistungen so stark wie in
Deutschland (vgl. ebd., S. 10). Dies miisste Anlass sein, den Zusammenhang
zwischen dem Lernen in der Familie und dem Lernen in Institutionen stirker in
den Blick zu nehmen (vgl. Colberg-Schrader 2003, S. 266).

Die 6ffentliche Debatte im Rahmen der PISA-Studie vernachléssigt jedoch die
Bildungsprozesse in den Familien. Es gibt nur wenige Stimmen, die die
Bedeutung der Familie im Hinblick auf die Lernprozesse der Kinder
ansprechen. Im Mittelpunkt stehen vielmehr Reformvorschlédge, die sich allein
auf das Lernen in Institutionen, beispielsweise in Kindergarten, beziehen (vgl.
Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2002b, S. 13).
Gegeniiber dieser einseitig auf die Bildungsinstitutionen bezogenen Debatte
macht der  Wissenschaftliche Beirat fiir  Familienfragen  beim
Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend auf die
grundlegende Bedeutung der Bildungsprozesse in Familien flir vorschulische
und schulische Bildungsprozesse aufmerksam. Mit seiner Stellungnahme ,,Die
bildungspolitische Bedeutung der Familie — Folgerungen aus der PISA-Studie*
will er erreichen, dass sich die Erkenntnis verbreitet, dass effiziente
Verbesserungen der schulischen Leistungen von Mallnahmen zur Foérderung
der Bildungsvoraussetzungen in Familien abhingen. Voraussetzung dafiir ist,
dass die Familie als grundlegende Bildungsinstitution von Kindern anerkannt

wird (vgl. ebd., S. 15).
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Der systematische Zusammenhang zwischen den familidren
Lebensverhiltnissen und den Bildungsprozessen in Institutionen wird nicht erst
durch die Ergebnisse der PISA-Studie bekannt. Befunde friiherer
wissenschaftlicher Untersuchungen belegen ebenfalls, dass nachhaltige
Verbesserungen der schulischen Leistungen von den Bildungsprozessen in

Familien abhdngen (vgl. ebd., S. 9).

6.1 Blick in die Geschichte — kompensatorische Erziehung in

den 1960er- und 1970er-Jahren

In Deutschland gibt es kaum Untersuchungen, die Erkenntnisse iiber die
kompensatorischen Maoglichkeiten von Kindertageseinrichtungen liefern
konnen (vgl. Arbeitsstab des Forum Bildung, Expertenberichte des Forum
Bildung 2002, S. 125). In den USA dagegen werden seit den 1960er- und
1970er-Jahren im Rahmen der kompensatorischen Vorschulbewegung
zahlreiche Programme entwickelt und ldngsschnittlich evaluiert (vgl. ebd., S.
124). Ziel dieser Programme ist es, anregungsarme Entwicklungsumwelten in
sozial schwachen Familien auszugleichen (vgl. Montada 2002, S. 37).

Heute wird die kompensatorische Erziehung in den USA als gescheitert
bezeichnet. Dieser Aussage muss aber insofern widersprochen werden, da es
die kompensatorische Erziehung nicht gibt. Vielmehr gibt es unter diesem
Stichwort eine Reihe von verschiedenen Programmen mit unterschiedlichen
MaBnahmen (vgl. Bronfenbrenner 1974, S. 12).

Ausgelost wird die kompensatorische Vorschulbewegung in den 1960er-Jahren
durch  amerikanische = Forschungsergebnisse, = denen  zufolge die
Intelligenzentwicklung in der frilhen Kindheit durch &uBlere Anregungen
positiv beeinflusst werden kann.”

Die ersten Versuchsprogramme fiir kompensatorische Vorschulerziehung
weisen eine sprunghafte Zunahme der 1Q-Werte von bis zu 15 oder mehr
Punkten innerhalb weniger Monate auf. Diese positive Bilanz fiihrt dazu, dass

schon bald zahlreiche verschiedene Programme folgen, sowohl auf

?vgl. S. 15
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Bundesebene als auch in Einzelstaaten (vgl. Bronfenbrenner 1974, S. 18). Am
bekanntesten wird das groB angelegte Head-Start-Programm.’

Aufgrund der schnellen Entwicklung und Umsetzung verschiedener Vorschul-
Programme wird zunichst nicht untersucht, ob die anfinglichen positiven
Veranderungen auch auf ldngere Sicht Auswirkungen auf die schulischen
Leistungen der geforderten Kinder haben. Erst nach einigen Jahren werden
Untersuchungen durchgefiihrt, die zeigen sollen, ob sich die intellektuelle
Leistungsfahigkeit der Kinder auch nach Beendigung des Programms weiter
verbessert oder ob sie wieder abnimmt. Aullerdem soll die Frage geklart
werden, welche Art von Forderungsprogramm hinsichtlich langanhaltender
Verdnderungen am wirkungsvollsten ist (vgl. Bronfenbrenner 1974, S. 18).
Heute liegen fiir mehrere Programme Ergebnisse iiber Nachwirkungen vor
(vgl. ebd.). Diesen Ergebnissen zufolge fiihrt das Head-Start-Programm zu
deutlichen Zunahmen der 1Q-Werte, allerdings nur wéihrend des Zeitraums der
Forderung. Etwa ein Jahr nach Beendigung des Programms beginnen die 1Q-
Werte wieder zu fallen (vgl. Leseman 2002, S. 23). Das Head-Start-Programm
zdhlt zu denjenigen Projekten, bei denen Kinder in Gruppenarbeit aullerhalb
des Elternhauses gefordert werden (vgl. ebd., S. 24).

Neben dem breit angelegten Head-Start-Programm werden in den 1960er- und
1970er-Jahren in den USA noch weitere kleinere Projekte entwickelt und
umgesetzt, insbesondere  durch  Universititen oder  unabhingige
Wohlfahrtsverbdande. Unter diesen Programmen finden sich auch einige, die
zusitzlich zu den auBlerhduslichen Gruppenarbeiten, regelméfige Hausbesuche
einer besonders ausgebildeten Person vorsehen (vgl. ebd.). Diese arbeitet nicht
nur mit dem Kind, sondern auch mit den Eltern, meist mit der Mutter. Auf
diese Weise soll das Wissen der Eltern iiber den Erziehungsprozess verbessert
werden (vgl. Bronfenbrenner 1974, S. 27). Eines dieser Programme ist das
Perry-Preschool-Projekt, das ebenfalls lidngsschnittlich evaluiert wird. Das
Perry-Preschool-Projekt verzeichnet neben anfianglichen Zunahmen der 1Q-
Werte auch ldanger anhaltende Wirkungen iiber den Zeitraum der Forderung

hinaus (vgl. Leseman 2002, S. 24). So lassen sich beziiglich des Schulerfolges

*Vgl.S. 16
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langfristig giinstige Auswirkungen messen. Die geforderten Kinder sind im
Vergleich zu Kindern, die nicht am Projekt teilnehmen, gegeniiber dem
Schulbesuch positiver eingestellt und haben bessere Schulnoten. Viele von
ihnen schlieBen die High-School erfolgreich ab. Als Konsequenz erhalten sie
spater hohere Einkommen, erlangen einen besseren Sozialstatus und sind
weniger auf Sozialhilfe angewiesen (vgl. Schmidt-Denter 2002, S. 752).

Diese positiven Ergebnisse zeigen, dass der Erfolg eines Programms von seiner
Art und den durchgefiihrten Maflnahmen abhéngt (vgl. Leseman 2002, S. 24).
Entscheidend fiir den Erfolg der kompensatorischen Erziehung scheint die
Familienkomponente eines Forderprogramms zu sein. Mittels der
Einbeziehung der Eltern kann die familidire Situation langfristig positiv
verdandert werden und die Eltern konnen die Wirkungen eines Projektes sowohl
wihrend der Durchfiihrung als auch danach unterstiitzen (vgl. Bronfenbrenner
1974, S. 145; Schmidt-Denter 2002, S. 753).

Ein weiterer Vorteil scheint darin zu liegen, dass Kinder in ihrem
O6konomischen, kulturellen und ethnischen Umfeld beriicksichtigt werden.
MaBnahmen, die sich auf Vorschuleinrichtungen beschrinken, kdnnen nicht in
dem MaB an die individuellen Bediirfnisse eines Kindes angepasst werden (vgl.
Schmidt-Denter 2002, S. 753).

Hieraus ergibt sich, dass der Familie eine groe Bedeutung zukommt. Neben
den Erfahrungen mit kompensatorischen Vorschulprogrammen sprechen auch
Erkenntnisse der Entwicklungspsychologie und der Hirnforschung fiir eine

Beteiligung der Eltern an den Bildungsprozessen ihrer Kinder.

6.2 Die Bedeutung der Familie aus der Sicht der

Hirnforschung und der Entwicklungspsychologie

Die neuere Hirnforschung hat Erkenntnisse zu der Frage geliefert, wie wichtig
frithe familidre Bildungsprozesse fiir die Entwicklung eines Kindes sind. Vor
allem in den ersten Lebensjahren erfasst das Gehirn eine Vielzahl von

Sinneswahrnehmungen, die die Verkniipfung von Nervenverbindungen

49



6 Die bildungspolitische Bedeutung der Familie

beeinflussen. Verbindungen, die nicht gefordert werden, bilden sich zuriick.
Deshalb ist es wichtig, Kindern in dieser Zeit gezielte Anregungen zu geben.”
Auch die entwicklungspsychologische Forschung hat in den letzten
Jahrzehnten Antworten auf die Frage gegeben, welchen Einfluss die Familie
auf die Schulleistungen eines Kindes hat. Die Ergebnisse zeigen eindeutig, dass
die Qualitdt einer Familie eine wichtige Voraussetzung fiir schulische
Leistungen darstellt (vgl. Mietzel 2002, S. 268).

Verschiedene entwicklungspsychologische Sichtweisen liefern Erkenntnisse
dartiber, welche Bedingungen der héuslichen Umgebung sich fordernd auf die
kindliche Leistungsfdhigkeit auswirken. Vor allem die Erfahrungen, die ein
Kind in seinen ersten Lebensjahren macht, sind fiir die Entwicklung seiner
Leistungsfahigkeit entscheidend (vgl. ebd., S. 273).

Zundchst miissen die Theorien Lew Wygotskis (1896-1934) betrachtet werden.
Seiner Auffassung nach wird die kognitive Entwicklung entscheidend von den
sozialen Anregungen beeinflusst, die ein Mensch in seinem Umfeld erfdhrt
(vgl. ebd., S. 26). Bildung ist demnach ein sozialer Prozess, an dem ein Kind
selbst, aber auch seine Eltern aktiv beteiligt sind. Dieser soziale Prozess wird
folglich auch als Ko-Konstruktion bezeichnet.

Giinstig sind Wygotski zufolge soziale Situationen, in denen mindestens ein
Interaktionspartner iiber mehr Wissen und Koénnen verfiigt als andere. Dieser
kann den Lernenden lenken und auf diese Weise seine kognitive Entwicklung
vorantreiben (vgl. ebd., S. 28). So fordern Eltern, die wéhrend der ersten
Lebensjahre mit ihren Kindern viel sprechen, deren Sprachentwicklung (vgl.
ebd., S. 272).

Besonders effektiv ist die lenkende Einflussnahme der Eltern in der Zone der
bestmoglichen Entwicklung. Wygotski unterscheidet zwischen dem, was ein
Kind zu einem bestimmten Zeitpunkt verstehen oder tun kann und dem, was es
mit Unterstiitzung der Eltern verstehen oder tun konnte. Den Unterschied
zwischen den aktuellen Fahigkeiten und dem mit Unterstlitzung moglichen
Konnen bezeichnet er als Zone der bestmdglichen Entwicklung. Wygotski

kommt es folglich darauf an, dass Kinder mit Hilfe der Unterstiitzung ihrer

*Vgl. S.37f.
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Eltern zunehmend selbststindig Aufgaben bewiltigen konnen (vgl. ebd., S.
28).

Vor allem Eltern kénnen die Bildungsprozesse ihrer Kinder angemessen
anregen. Sie kennen ihre Kinder und wissen, wann sie diese iiber- bzw.
unterfordern und konnen deshalb einer Demotivation vorbeugen. Sie sind es,
die am besten dazu in der Lage sind, die Zone der bestmoglichen Entwicklung
zu nutzen, um ihren Kindern Bereiche zu 6ffnen, in denen diese selbststindig
nach geeigneten Wegen suchen konnen (vgl. Bundesministerium flir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend 2002b, S. 19).

Im Zusammenhag mit Wygotskis Theorien miissen auch die Erkenntnisse der
konstruktivistischen Entwicklungspsychologie kurz betrachtet werden. Der
wichtigste Vertreter dieser Richtung ist Jean Piaget. Jean Piaget geht von
einem aktiven Kind aus (vgl. Mietzel 2002, S. 24). Seiner Auffassung nach
sind Kinder stindig damit befasst, sich mit ihrer Umwelt auseinander zu
setzen. Sie bewerten ihre Erfahrungen und Eindriicke kontinuierlich und
konstruieren sich auf diese Weise ihr Verstandnis von der Welt (vgl. Colberg-
Schrader 2003, S. 268).

Die Theorie Piagets vernachléssigt die Rolle des sozialen Umfeldes in Bezug
auf die kognitive Entwicklung eines Kindes. Wygotski ergidnzt die
konstruktivistische Sichtweise, indem er auf die entscheidende Bedeutung der
Art der Anregungen hinweist, die ein Kind von Seiten seiner Umwelt erfahrt
(vgl. Mietzel 2002, S. 26). Auch wenn sich Kinder ihr Verstindnis von der
Welt selbst konstruieren, spielen Erwachsene dabei eine wichtige Rolle. Kinder
sind auf eine anregungsreiche Umwelt angewiesen, in der es viel zu entdecken
und zu begreifen gibt (vgl. Colberg-Schrader 2003, S. 268). So kénnen Eltern
die kognitive Entwicklung ihrer Kinder z.B. fordern, indem sie ihnen
anregende Spielsachen oder informative Biicher zur Verfiigung stellen, die die
Neugier ihrer Kinder wecken (vgl. Mietzel 2002, S. 272).

Nicht zuletzt sind Kinder aber auf Erwachsene angewiesen, die sich ihnen
liebevoll zuwenden und die ihre Selbstbildungsprozesse einfiihlsam und
unterstiitzend begleiten (vgl. Colberg-Schrader 2003, S. 268). Die Beriick-

sichtigung der Emotionen ist das Verdienst der humanistischen
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Entwicklungspsychologie. Vertreter dieser Sichtweise machen darauf
aufmerksam, dass man einem Menschen nur dann gerecht werden kann, wenn
man seine Gefiihlswelt beachtet (vgl. Mietzel 2002, S. 32).

Als einer der Griindungsvéter der Humanistischen Psychologie gilt Carl Rogers
(1902-1987). Seiner Auffassung nach ist die Einstellung eines Menschen sich
selbst gegeniiber, entscheidend von den Eltern und anderen Personen, die sich
ithm zuwenden abhdngig. Thm ist es zu verdanken, dass Begriffe wie
Selbstwertgefiihl oder Selbstkonzept in der Entwicklungspsychologie von
grofler Bedeutung sind (vgl. ebd., S. 33). Das Selbstwertgefiihl eines Menschen
steht in engem Zusammenhang mit seiner Leistungsfahigkeit. Eltern konnen
durch ihr Verhalten dazu beitragen, dass Kinder ein positives Selbstkonzept
von sich entwickeln (vgl. ebd., S. 273).

Sowohl die soziale Sichtweise Wygotskis aber auch die humanistische Theorie
Rogers machen deutlich, dass die kognitive Entwicklung eines Menschen
entscheidend von dem Kontext beeinflusst wird, indem er aufwichst. Nun
wachsen Menschen aber in ganz unterschiedlichen Kontexten auf. Darauf hat
Urie Bronfenbrenner aufmerksam gemacht (vgl. ebd., S. 30). Die Theorie
Bronfenbrenners beriicksichtigt die Einfliisse vielfdltiger sozialer Krafte — auch
in ihren Wechselbeziehungen — auf die Entwicklung eines Menschen (vgl.
ebd., S. 32).

So konnen Unsicherheiten, Belastungen und Krisen im Elternhaus eines Kindes
nicht nur das allgemeine Wohlbefinden des Kindes, sondern auch seine
Bildungsprozesse negativ beeinflussen (vgl. Bundesministerium fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend 2002b, S. 19).

Der Theorie Bronfenbrenners zufolge muss auch die Kultur, in der ein Kind
aufwéchst, beriicksichtigt werden. Eine bestimmte Kultur bringt fiir die
Menschen, die in ihr aufwachsen immer typische Rollen,
Glaubensiiberzeugungen, Einstellungen, Wertungen usw. mit sich (vgl. Mietzel
2002, S. 32). So kann es durchaus vorkommen, dass Eltern, die in anderen
kulturellen Traditionen aufgewachsen sind, Vorstellungen liber Art und Inhalte
von Bildungsprozessen haben, die mit denen ihres Aufnahmelandes nicht

iibereinstimmen. Dies kann zu erheblichen Beeintrachtigungen der schulischen
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Leistungen ihrer Kinder fithren (vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend 2002b, S. 22).

Dies gilt auch fiir verschiedene soziale Schichten innerhalb einer Kultur. So
verfolgen Eltern mittlerer und hdherer sozialer Schichten durchaus andere
Ziele als Eltern unterer sozialer Schichten (vgl. Mietzel 2002, S. 32).
Bildungsferne Eltern koénnen ihren Kindern aufgrund eigener negativer
Schulerfahrungen beispielsweise kein forderliches Bild von Schule vermitteln.
Die schlechten Erfahrungen der Eltern wirken sich hdufig auch auf die
Lernbereitschaft und Motivation ihrer Kinder aus (vgl. Bundesministerium fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2002b, S. 21).

Die verschiedenen entwicklungspsychologischen Sichtweisen zeigen
eindriicklich, dass familienunterstiitzende MaBnahmen, Aufkldrung und
Beratung notwendig sind, damit die Voraussetzungen fiir erfolgreiche

Bildungsprozesse bei allen Kindern stimmen.

6.3 Die Steigerung der Leistungsfahigkeit der Familie

Auch in Bezug auf die Steigerung der Leistungsfihigkeit von Familien lohnt
sich ein Blick in die Geschichte. Bereits in den 1970er-Jahren zieht
Bronfenbrenner aus der zentralen Bedeutung der Familie Konsequenzen. Er
hebt zunéchst hervor, dass eine wichtige Voraussetzung fiir Bildungsleistungen
von Familien, darin besteht, dass die Grundbedingungen erfiillt sind. Zu diesen
Bedingungen zdhlt er eine angemessene Gesundheitsfiirsorge, Erndhrung,
Unterbringung, Arbeit, die Moglichkeit, der Rolle als Vater oder Mutter
nachzukommen und eine allgemeine Anerkennung der Elternrolle. Seiner
Meinung nach miissen diese elementaren Bediirfnisse erfiillt sein, bevor eine
Familie ihren Bildungsleistungen nachkommen kann. Bronfenbrenner fordert
deshalb erhebliche Verdnderungen der institutionellen Formen (vgl.
Bronfenbrenner 1974, S. 146).

Dariiber hinaus empfiehlt er ein umfassendes flinfstufiges Forderungs-
programm. Die erste Stufe dieses Programms betrifft die allgemeine
Vorbereitung zukiinftiger Eltern, noch wéhrend diese in der Schule sind. So

sollen Schiilerinnen und Schiiler praktische Erfahrungen in der Versorgung von
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kleinen Kindern sammeln. Auflerdem sollen sie auf die Gesundheitsbediirfnisse
einer zukiinftigen Mutter aufmerksam gemacht werden (vgl. ebd., S. 147).

Die nichste Stufe bezieht sich auf den Zeitraum vor der Geburt des Kindes.
Wihrend dieser Zeit soll sicher gestellt werden, dass vor, wihrend und nach
der Schwangerschaft fiir angemessene Unterbringung, Gesundheitsfiirsorge,
Erndhrung und 6konomische Sicherheit gesorgt ist (vgl. ebd.).

Zentrale Bedeutung kommt der dritten Stufe zu, die die ersten drei Lebensjahre
eines Kindes umfasst. Hauptziel in dieser Phase ist die Verstirkung der
Bindungen zwischen Eltern und Kind. Eltern sollen unter anderem lernen,
angemessen auf ihr Kind zu reagieren und es zu motivieren. Auf diese Weise
soll die Wirksamkeit der Eltern als Lehrer ihres Kindes verbessert werden, so
dass sie ihren Aufgaben hinsichtlich der Forderung ihres Kindes gerecht
werden konnen. In diesem Zusammenhang sieht Bronfenbrenner unter
anderem regelmifige Hausbesuche vor, die Eltern und Kind an Aufgaben zur
kognitiven Forderung des Kindes heranfithren. In Elterngruppen koénnen
dariiber hinaus Informationen ausgetauscht und Materialien und
Verfahrensweisen vorgefiihrt werden (vgl. ebd., S. 148).

Die nédchste Stufe, die das vierte bis sechste Lebensjahr des Kindes umfasst,
siecht ergdnzend zu den Hausbesuchen ein kognitiv orientiertes
Vorschulprogramm vor, an dem ein Kind auferhalb des Hauses teilnimmt.
Dabei ist darauf zu achten, dass die Eltern in das Programm einbezogen
werden, so dass das Kind von der Gruppenerfahrung profitieren kann (vgl.
ebd., S. 149).

Die letzte Stufe betrifft die Schulzeit des Kindes, wihrend der die Eltern dazu
aufgefordert werden, das Lernen ihres Kindes sowohl in als auch auB3erhalb der
Schule zu unterstiitzen (vgl. ebd.).

Diese Grundsitze Bronfenbrenners legen eine grundlegende Verdnderung von
Forderungsprogrammen nahe, die sich nicht mehr ausschlieBlich auf das Kind,
sondern vielmehr auf die Familie in ihrer Bedeutung fiir ein Kind
konzentrieren (vgl. ebd., S. 150). Diese Position wird auch vom
Wissenschaftlichen Beirat fiir Familienfragen beim Bundesministerium fiir

Familie, Senioren, Frauen und Jugend vertreten. Der Beirat macht darauf
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aufmerksam, dass Kinder und Jugendliche nur dann wirkungsvoll gefordert
werden konnen und Chancengleichheit nur dann erreicht werden kann, wenn
Familien in ihrer Leistungsfahigkeit verstirkt werden. Die Unterstiitzung der
Leistungen von Familien muss daher als zentrale Aufgabe der staatlichen
Bildungspolitik betrachtet werden (vgl. Bundesministerium fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend 2002b, S. 9).

Befunde der Entwicklungspsychologie zeigen, dass gerade Eltern dazu in der
Lage sind, frithe Bildungsprozesse ihrer Kinder anzuregen (vgl. ebd., S. 19).
Wenn Eltern diese Aufgaben vernachldssigen, ist es nahezu unmoglich, die
Versdumnisse aullerhalb der Familie auszugleichen. Es liegt deshalb nahe, die
Eltern auf ihre Aufgaben und Moglichkeiten aufmerksam zu machen und sie
entsprechend vorzubereiten (vgl. ebd., S. 20).

Allerdings weist der Wissenschaftliche Bereit fiir Familienfragen wie schon
Bronfenbrenner darauf hin, dass die Bildungsleistungen der Familien von
Voraussetzungen abhédngen, die in vielen Familien nicht hinreichend erfiillt
werden. Dazu zdhlen materielle und zeitliche Ressourcen genauso wie Wissen
iiber rationale Haushaltsfiihrung oder die Lerndisziplin von Kindern. Es ist
deshalb eine zentrale Aufgabe der Bildungspolitik familienbezogene
UnterstiitzungsmafBnahmen zu schaffen, die helfen die elementaren Bediirfnisse
von Familien zu erfiillen (vgl. ebd., S. 27). Ein Zusammenschluss von
Bildungs- und Beratungsangeboten, der die vielfiltigen Beratungsdienste
integriert, stellt dabei eine Moglichkeit dar (vgl. ebd., S. 37).

Der landervergleichende OECD-Bericht im Rahmen der Studie ,,Starting
Strong® zeigt, dass die bildungspolitische Bedeutung der Familie international
anerkannt  wird. In  manchen  europdischen  Léndern  stirken
familienunterstiitzende = Netzwerke bildungsferne  Familien in  ihrer
Elternkompetenz. Diese Netzwerke integrieren verschiedene Dienste von
Bildungsangeboten iiber Gesundheitsangebote bis hin zu Gemeindediensten
und versuchen so den vielfdltigen Bediirfnissen von Familien gerecht zu
werden (vgl. OECD 2001, S. 83). Ein bemerkenswertes Beispiel ist England,

wo eine umfassende Strategie der Regierung bildungs- und sozialpolitische
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Ziele durch die Koordinierung von Diensten fiir Kinder und Familien verfolgt

(vgl. Colberg-Schrader 2003, S. 268).

6.4 Die bildungspolitische Beriicksichtigung der Familie in
England

England ist bekannt fiir ein heterogenes System der Kindertageseinrichtungen
fir Kinder im vorschulischen Alter. Viele verschiedene Anbieter, wenig
staatlich subventionierte Angebote und viele private Einrichtungen bringen
zum Teil groBe Unterschiede in der Qualitit mit sich (Bertram/Pascal 1999, S.
6; Oberhuemer 2000, S. 10). Die Labour Partei fordert bereits wahrend ihrer
Oppositionszeit ein umfassendes Angebot fiir die Drei- und Vierjéhrigen und
erklairt die  Qualitdtssteigerung in  den  Einrichtungen zu  einer
bildungspolitischen Prioritdt. Seit dem Regierungswechsel 1997 verstirkt die
Labour Partei ihr Engagement. Die Verbesserungen schlieBen nun auch
Sduglinge und Kleinkinder ein (Elschenbroich 2001, S. 249).

Eine Reihe von Initiativen, die Teil einer breiten Programmstrategie sind,
sollen zu umfassenden Verbesserungen fiihren. Die Programmstrategie umfasst
die allgemeine Anhebung von Bildungsstandards, die Erweiterung von
Entwicklungschancen fiir alle, die wirkungsvollere Unterstiitzung von
Familien, den Abbau sozialer Marginalisierung und Exklusion, die
Verbesserung der Gesundheitsdienste und den Abbau von Armut unter Kindern
(vgl. Oberhuemer 2000, S. 11). Auf lange Zeit sollen mit Hilfe dieser
umfassenden MaBnahmen stabile Familienbeziehungen entstehen und
Kriminalitdt abgebaut werden (vgl. Bertram/Pascal 1999, S. 58).

Zwei Initiativen der Regierung zur Erreichung der Ziele sind die Verbreitung
von Early Excellence Centres und Sure Start Programmen. Sowohl die Early
Excellence Centres als auch die Sure Start Programme stellen Netzwerke fiir
Familien mit kleinen Kindern von der Geburt bis zum Schuleintritt dar, die
zum Ziel haben durch die Koordinierung von Diensten den Bediirfnissen von
Familien in sozial schwachen Gebieten gerecht zu werden. Die
multifunktionalen Einrichtungen integrieren in der Regel Bildungs- und

Betreuungsangebote fiir kleine Kinder unter Einbezug der Eltern,
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Gesundheitsberatung und Erwachsenenbildung (vgl. Bertram/Pascal 1999, S.
59; Leseman 2002, S. 44; OECD 2001, S. 84).

Als Early Excellence Centres werden 1997 zundchst acht englische
Einrichtungen ausgezeichnet, weil sie auf hohem Niveau verschiedene Dienste
fiir Familien koordinieren. Diese Einrichtungen haben nun die Aufgabe, hohe
Qualitédtsstandards in ganz England zu verbreiten (vgl. Elschenbroich 2001, S.
250). Dies unterscheidet die Early Excellence Centres von den Sure Start
Programmen, die lediglich die Aufgabe haben, die Familien vor Ort auf
vielfaltige Art zu unterstiitzen (vgl. Bertram/Pascal 1999, S. 60).

Im Sommer 1999 gibt es bereits 60 Sure Start Programme, im November des
selben Jahres werden weitere 69 Einrichtungen in Aussicht gestellt (vgl. ebd.,
S. 58). Diese befinden sich in der Regel in sozial schwachen Gebieten, stehen
dort aber allen Familien offen, um Stigmatisierungen zu vermeiden. Um den
Bediirfnissen vor Ort optimal gerecht werden zu konnen, sind sie dezentral
organisiert (vgl. Leseman 2002, S. 44).

Ein sehr beachtenswertes Beispiel fiir ein Early Excellence Centre ist das Pen
Green Centre in Corby, das inzwischen weit liber England hinaus bekannt ist.
Corby ist eine ehemalige Stahlarbeiterstadt in Mittelengland mit einem sehr
hohen Anteil an Arbeitslosen. Schon seit Jahrzehnten hat Corby die hochste
Quote von Schulabbrechern in England. Dennoch gelingt es dem Pen Green
Centre die Familien auf einem sehr hohen Niveau in die Forderung ihrer
Kinder einzubeziehen (vgl. Elschenbroich 2001, S. 250).

Gegriindet wird die Einrichtung bereits 1983. Sie setzt es sich von Anfang an
zum Ziel, die Eltern an den Entwicklungs- und Lernwegen ihrer Kinder zu
beteiligen (vgl. Arnold 2000, S. 82). Die Fachkrifte gehen davon aus, dass
jedes Elternteil an der Entwicklung seines Kindes interessiert ist,
berticksichtigen aber, dass Eltern unterschiedlich sind. Um der Heterogenitét
der Eltern zu entsprechen, werden im Pen Green Centre verschiedene
Moglichkeiten angeboten, die Eltern in die Arbeit mit ihren Kindern
einzubeziehen. Ist im Pen Green Centre von Eltern die Rede, dann sind immer

Miitter und Viter gemeint. Auch deshalb sind vielfdltige Angebote fiir Eltern
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notwendig. Miitter und Viter reagieren hiufig auf unterschiedliche Angebote
(vgl. ebd., S. 84).

Eine bei Eltern sehr beliebte Methode ist das Fiihren eines Tagebuches. Eltern
werden darum gebeten, ihr Kind zu beobachten oder mit ihm zu spielen. Ist das
Kind sehr vertieft, notieren die Eltern, mit was es sich auseinander setzt. Sie
haben dann die Moglichkeit, ihre Tagebucheintrige entweder mit ihrer
Familienbezugsperson oder in einer Arbeitsgruppe zu diskutieren. Auf diese
Weise wird versucht herauszufinden, an was ein Kind gerade interessiert ist.
Eltern, die kein Tagebuch fiihren wollen, kdnnen sich im Pen Green Centre
eine Videokamera ausleihen. Auch sie werden dazu aufgefordert, ihr Kind
dann zu filmen, wenn es in ein Spiel sehr vertieft ist. Die Aufnahmen koénnen
ebenfalls entweder mit der Familienbezugsperson besprochen oder in einer
Arbeitsgruppe  diskutiert werden. Besprochen werden dariiber hinaus
Aufnahmen, die die Familienbezugsperson in der Einrichtung macht (vgl. ebd.,
S. 85). Die Arbeitsgruppen bieten den Eltern Gelegenheit, sich mit anderen
Eltern auszutauschen und mit zwei Fachkréften iiber die Entwicklung ihrer
Kinder zu reden. Eltern, denen es schwer fillt, vor der Gruppe iiber die
Entwicklung ihrer Kinder zu sprechen, werden Einzelgespriche angeboten
(vgl. ebd., S. 86).

Um die Eltern mit den pddagogischen Prinzipien und der Fachsprache der
Einrichtung vertraut zu machen, werden ihnen Einfiihrungskurse angeboten.
Diese Kurse befassen sich mit verschiedenen Bereichen padagogischer Arbeit.
So werden beispielsweise Veranstaltungen iiber das Wohlbefinden der Kinder
oder iiber angemessenes Elternverhalten angeboten. Wéhrend der
Einzelgespriche oder in den Arbeitsgruppen werden die Eltern dazu ermuntert,
ihr neu erworbenes Wissen in Bezug auf ihre eigenen Kinder anzuwenden (vgl.
ebd., S. 895).

Zentrales Anliegen aller Gespriche ist es, herauszufinden, was ein Kind wissen
mochte, was es entdecken mochte (vgl. ebd., S. 86). Deshalb kommt der
padagogischen Dokumentation im Pen Green Centre eine gro3e Bedeutung zu.
Jedes Kind in Pen Green besitzt ein so genanntes Entwicklungsbuch. In diesem

Buch werden Beobachtungen, Zeichnungen und Aktivititen des Kindes

58



6 Die bildungspolitische Bedeutung der Familie

festgehalten (vgl. Oberhuemer 2000, S. 11). Es wird notiert, woran ein Kind
arbeitet, mit wem es arbeitet oder wie es sich ausdriickt. Neben schriftlichen
Bemerkungen dienen auch Fotos zur Dokumentation der Entwicklung eines
Kindes (vgl. Colberg-Schrader/Oberhuemer 2000, S. 89). Das Entwicklungs-
buch dient Eltern, Kindern und der Familienbezugsperson als Kommuni-
kationsmittel. Anhand der Eintrdge wird gemeinsam iiber die Ent-
wicklungsschritte einzelner Kinder reflektiert (vgl. Oberhuemer 2000, 11).

Die beschriebenen Angebote gelten fiir alle Kinder, die einen festen
Ganztagesplatz im Pen Green Centre haben. Diese Plétze stehen Kindern vom
zweiten Lebensjahr an bis zum  Schuleintritt offen (Colberg-
Schrader/Oberhuemer 2000, S. 89). Fiir alle Kinder mit festem Ganztagesplatz
gilt das Prinzip der Familienbezugsperson. Eine Familienbezugsperson ist fiir
bis zu zehn Kinder und deren Familien zustindig. Sie ist Ansprechpartner fiir
die Kinder und deren Eltern und besucht die Familien auch zu Hause. In Pen
Green arbeitet sie mit ihren zehn Kindern in der Gruppe (vgl. Arnold 2000, S.
83).

Neben den Angeboten fiir Kinder mit festen Ganztagesplitzen und ihren
Eltern, bietet das Pen Green Centre allen Bewohnern der Gemeinde und deren
Kinder weitere Angebote. In der Regel gibt es Ferienangebote fiir Eltern und
Kinder, Spielangebote in den Schulferien, Hortangebote fiir Schulkinder und
Angebote fiir ein- bis vierjdhrige Kinder mit besonderen Bediirfnissen. Dariiber
hinaus besteht die Moglichkeit, Spielzeug auszuleihen. Fiir die Biirger der
Gemeinde werden Mittagessen angeboten und es gibt einen Gesundheitsdienst
fiir Eltern mit Kleinkindern (vgl. Oberhuemer 2000, S. 11).

Groflen Wert gelegt wird auch auf Angebote fiir Erwachsene. So werden
verschiedene Kurse zur Unterstiitzung der Eltern in ihrer Erziehungsaufgabe
angeboten. Dazu zdhlen beispielsweise Kurse iiber Entwicklungspsychologie
oder Anleitungen zur Baby-Massage (vgl. Colberg-Schrader/Oberhuemer
2000, S. 90). Daneben gibt es Kurse zur Fort- und Weiterbildung, sowohl fiir
das padagogische Personal als auch fiir Eltern. Eltern werden dazu angeregt,
Kurse in den regionalen Colleges fiir Weiterbildung zu besuchen oder

Fernkurse zu belegen (vgl. Oberhuemer 2000, S. 12). Es besteht auch die
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Moglichkeit zu Vorbereitungskursen zur Erlangung der Hochschulreife oder
Kurse, die Erwachsenen noch einmal die Mdglichkeit geben, Lesen und
Schreiben zu lernen. Neben diesen Kursen, die Erwachsenen eine zweite
Bildungschance ermoglichen, gibt es aber auch Erwachsenengruppen zu
vielfaltigen Themen, die die Menschen in der Gemeinde als Biirger ansprechen
(vgl. Colberg-Schrader/Oberhuemer 2000, S. 90).

Fiir Eltern, die im Pen Green Centre an einem Kurs teilnehmen, gibt es ein
Kinderbetreuungsangebot. Die Betreuungsgruppen werden von Miittern
geleitet, die selbst an Kursen teilnehmen oder Kinder im Pen Green Centre
haben. Sie werden fiir diese bezahlte Arbeit ausgebildet. Darauf aufbauend
haben sie die Mdglichkeit, eine erzieherische Ausbildung zu absolvieren (vgl.
ebd.).

Wie die Betrachtung des Pen Green Centre zeigt, ist diese Einrichtung nicht
nur fir Kinder gedacht. Eltern werden genauso angesprochen. Sie werden
konsequent in die Forderung der Entwicklung ihrer Kinder einbezogen.
Dariiber hinaus bietet sich ihnen die Mdoglichkeit zur Weiterbildung und
teilweise finden sie in der Einrichtung sogar bezahlte Arbeit. Beachtlich ist die
enge Zusammenarbeit mit den Eltern und Biirgern der Gemeinde vor allem,
weil sich das Pen Green Centre in einem sozialen Brennpunkt befindet (ebd).
Die ldngerfristigen Erfahrungen im Pen Green Centre zeigen, dass die aktive
Beteiligung der Eltern und die Unterstiitzung von Familien, der Férderung von
Bildungsprozessen der Kinder zugute kommt. Die Kinder profitieren dabei
nicht nur vom Bildungsangebot in der Einrichtung, sondern vor allem auch
davon, dass ihre Eltern mit Hilfe der Unterstiitzung von Pen Green bewusstere
und kompetentere Eltern werden, die ihre Kinder auch zu Hause fordern (vgl.
Colberg-Schrader 2003, S. 280 f.).

Die Stirkung von bildungsfernen Familien mittels familienunterstiitzender
Netzwerke steht auch in Deutschland dringend an. Zuletzt hat dies die PISA-
Studie eindeutig bescheinigt (vgl. ebd., S. 266). Im Folgenden wird deshalb
untersucht, welche MaBBnahmen nach Veroffentlichung der PISA-Ergebnisse in

Bezug auf den vorschulischen Bereich in Deutschland ergriffen werden.
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Nach der Verodffentlichung der PISA-Ergebnisse werden in nahezu allen
Bundesldndern MaBnahmen ergriffen, die den Bereich der friihen Forderung
betreffen. So haben es sich einige Bundesldnder zum Ziel gesetzt, verbindliche
Bildungspldne im Kindergarten einzufiihren. Andere erwigen den Besuch des
Kindergartens im letzten Jahr vor der Schule kostenlos zu machen. Weitere
MaBnahmen betreffen den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule.
Diesbeziiglich werden die flexible Eingangsphase und die Verzahnung von
Kindergarten und Grundschule diskutiert. Schlielich streben viele
Bundeslidnder Sprachunterricht im Kindergarten an (vgl. Bildung PLUS 2003).
Im Folgenden werden die einzelnen Malnahmen nédher betrachtet und

bewertet.

7.1 Vorschulische Sprachforderung

Die vorschulische Sprachforderung bildet den Schwerpunkt innerhalb der
MaBnahmen im vorschulischen Bereich. Fast alle Bundesldnder richten in der
vorschulischen Sprachforderung neue Angebote ein. Zielgruppe dieser
Angebote sind in der Regel Kinder mit Migrationshintergrund oder Kinder aus
bildungsfernen Familien, die Defizite in der Beherrschung der deutschen
Sprache aufweisen. Um diesen Kindern vor der Einschulung die Mdéglichkeit
zu Deutschkursen zu geben, wird in mehreren Bundesldndern der Termin zur
Anmeldung fiir den Schulbesuch um ein halbes Jahr vorgezogen. Im Rahmen
der Schuluntersuchung werden mittels Sprachstandsdiagnosen die
Deutschkenntnisse der kiinftigen Schulanfinger untersucht. Alle Kinder, die
deutliche Mingel in der Beherrschung der deutschen Sprache aufweisen,
werden dazu aufgefordert, vorschulische Sprachférderkurse zu besuchen. In
einigen Bundeslindern, z.B. in Bremen sind die FordermaBBnahmen

verpflichtend. Die Sprachkurse dauern in der Regel ein halbes Jahr und finden
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in den Monaten vor der Einschulung statt. Ziel der Kurse ist es, Kindern, die
ungefahr 1 Jahr vor dem Schulbeginn stehen, eine intensive Sprachférderung
zu ermoglichen. Auf diese Weise soll ein Beitrag zur Chancengleichheit und
Verbesserung der individuellen Lebenschancen der Kinder geleistet werden.
Kurse dieser Art werden unter anderem in Bremen, Berlin, Niedersachsen,
Rheinland-Pfalz, Baden-Wiirttemberg, Bayern, Hessen und Nordrhein-
Westfalen angeboten (vgl. Bildung PLUS 2003).

In Anbetracht der Ergebnisse der PISA-Studie sind die beschriebenen
MaBnahmen im Bereich der vorschulischen Sprachférderung grundsitzlich
positiv zu bewerten. Die PISA-Studie zeigt, dass mangelnde Lesekompetenz
und damit verbunden mangelnde Sprachkompetenz, zu einem betréchtlichen
Chancennachteil flihren. Es ist deshalb naheliegend, die Sprachkompetenz von
Kindern vor dem Eintritt in die Grundschule zu férdern (vgl. Roux 2003, S. 3).
Auch der Arbeitsstab des Forum Bildung weist in seinen Empfehlungen zur
Qualifizierung von Migrantenkindern auf die Bedeutung der friihen Foérderung
der deutschen Sprachkenntnisse hin. Er betont aber in diesem Zusammenhang,
dass der Erwerb der deutschen Sprache nicht zu einer Ablehnung der
Herkunftssprachen fiihren darf (vgl. Arbeitsstab des Forum Bildung,
Empfehlungen und Einzelergebnisse des Forum Bildung 2002, S. 69). Die
bisherigen Angebote zur Sprachfoérderung beziehen sich hiufig allein auf die
deutsche Sprache. Der Erwerb deutscher Sprachkenntnisse wird aus
monolingualer Perspektive gesehen, wéihrend die spezifischen mehrsprachigen
Kompetenzen von Migrantenkindern auBlen vorgelassen werden (vgl.
Oberhuemer/Ulich 2003, S. 155 f). Diese Vorgehensweise steht im
Widerspruch zu wissenschaftlichen Erkenntnissen iliber den Zweitspracher-
werb. Den Erkenntnissen zufolge stellt die Forderung der Herkunftssprache
eine wichtige Voraussetzung fiir den Erwerb der Zweitsprache dar, da
zwischen der zu erreichenden Kompetenz in der Zweitsprache und der in der
Herkunftssprache erlangten Kompetenz ein Wechselverhiltnis besteht (vgl.
Horn/Tumat 2001, S. 344). Folglich bietet die Forderung der Herkunftsspra-
chen von Migrantenkindern bessere Voraussetzungen fiir den Zweitspracher-

werb als die alleinige Unterrichtung in der Zweitsprache (vgl. ebd., S. 345).
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Das Forum Bildung empfiehlt daher eine verstirkte Forderung der
Mehrsprachigkeit vom Kindergarten an (vgl. Arbeitsstab des Forum Bildung,
Empfehlungen des Forum Bildung 2001, S. 34). Die Léinder Baden-
Wiirttemberg und Nordrhein-Westfalen beriicksichtigen diese Empfehlung
ansatzweise, indem sie in ihren Konzepten zur vorschulischen Sprachférderung
die Einbeziehung der Herkunftssprachen der Kinder vorsehen (vgl. z.B.
Landesstiftung Baden-Wiirttemberg 2003, S. 4). Das Land Nordrhein-
Westfalen geht noch einen Schritt weiter, da die Angebote zur Forderung der
deutschen Sprachkenntnisse nach Moglichkeit in ein Gesamtkonzept
eingebettet werden sollen, das auch die Foérderung der Herkunftssprachen
vorsieht (vgl. Bildung PLUS 2003).

Die Diskussion um die Einrichtung von Sprachférderangeboten konzentriert
sich stark auf das letzte Kindergartenjahr. Die Auswertungen der
amerikanischen Vorschulprogramme in den 1970er-Jahren zeigen aber, dass
Forderungsprogramme umso wirkungsvoller sind, je frither, kontinuierlicher
und lidnger sie erfolgen (vgl. Schmidt-Denter 2002, S. 751). Daher sind
Reformen auf allen Stufen des Bildungswesens erforderlich. Anzustreben ist
auch eine stirkere Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule (vgl.
Aden-Grossmann 2002, S. 320). Im Folgenden werden deshalb die
MaBnahmen im Bereich des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule

in den einzelnen Bundesldandern dargestellt.

7.2 Der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule

Die bundesweit dominierenden ReformmaBnahmen zum Ubergang vom
Kindergarten in die Grundschule konzentrieren sich auf eine Neugestaltung der
Schuleingangsstufe (vgl. Hacker 2001, S. 83). So erproben Nordrhein-
Westfalen, Baden-Wiirttemberg, Sachsen-Anhalt, Brandenburg und Thiiringen
die so genannte flexible Schuleingangsphase. In dieser werden die Klassen 1
und 2 in jahrgangsiibergreifenden Gruppen unterrichtet. Je nach Entwicklungs-
stand und Leistungsfahigkeit konnen Kinder die ersten beiden Schuljahre in
einem, zwei oder in drei Jahren durchlaufen. AnschlieBend erfolgt der

Ubergang in die regulire dritte Jahrgangsstufe (vgl. Bildung PLUS 2003).
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Mit dieser MafBlnahme wird das Ziel verfolgt, Grundschulen in die Lage zu
versetzen, besser auf die Entwicklungsunterschiede von Schulanfingern
einzugehen (vgl. ebd.). Die Entschérfung des Ubergangs vom Vorschul- in den
Grundschulbereich wird damit allein von der Grundschule hergestellt (vgl.
Hacker 2001, S. 83). Die Anschlussfihigkeit von Kindergarten und
Grundschule darf sich aber nicht auf eine Reform der Eingangsstufe
beschrianken. Ergénzend zu innerschulischen MaBnahmen am Schulanfang
miissen Qualitdtsverbesserungen im Kindergarten erfolgen. Diese miissen
sowohl eine Intensivierung der vorschulischen Bildung generell als auch eine
starkere Ausrichtung des letzten Kindergartenjahres auf die Schulvorbereitung
beinhalten. Dariliber hinaus miissen Strukturen gefunden werden, die eine
engere Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule ermdéglichen (vgl.
Hacker 2001, S. 84 u. 90).

Das Land Baden-Wiirttemberg fiihrt neben der flexiblen Schuleingangsphase
weitere ReformmaBnahmen durch. Am 1. August 2002 tritt die ,,Neue
gemeinsame  Verwaltungsvorschrift des Kultusministeriums und des
Sozialministeriums zur Kooperation zwischen Tageseinrichtungen fiir Kinder
und Grundschulen® in Kraft (vgl. Frank/Wetzel-Drews 2003, S. 25). Diese
zwischen dem Kultusministerium und dem Sozialministerium abgestimmte
Konzeption regelt verbindlich die Zusammenarbeit von Kindergérten und
Grundschulen (vgl. Bildung PLUS 2003). Ausgangspunkt fiir die Gestaltung
der Kooperation sind die individuellen Entwicklungs- und Lernprozesse der
Kinder (vgl. Frank/Wetzel-Drews 2003, S. 25). Schwichen sollen friihzeitig
entdeckt und vor Schuleintritt gezielt gefordert werden. Deshalb werden vor
allem im letzten Kindergartenjahr Tests zur frithzeitigen Diagnostik,
beispielsweise von moglichen Problemen beim Lesen und Rechtschreiben,
durchgefiihrt (vgl. Bildung PLUS 2003). So kann ein gemeinsames Arbeitsfeld
fiir die Kooperation die Entwicklung von Sprachfoérderkonzepten sein, die nicht
nur fiir den Schriftspracherwerb, sondern fiir eine allgemeine Sprachkompetenz
bedeutend sind (vgl. Frank/Wetzel-Drews 2003, S. 27). Die geplanten
Kooperationsmaflnahmen werden in einem Jahresplan fiir das jeweilige Schul-

und Kindergartenjahr, der von Erzieherinnen und Lehrkriften gemeinsam

64



7 Reaktionen auf die PISA-Studie in Deutschland

erarbeitet wird, festgelegt. Neben gemeinsamen Forderkonzepten sieht der
Jahresplan Vereinbarungen vor, die  konkrete KooperationsmaBBnahmen
betreffen. Dazu zéhlen beispielsweise Besuche von Lehrkriften im
Kindergarten, Informationselternabende oder Besuche von
Kindergartenkindern im Schulunterricht (vgl. Bildung PLUS 2003). Im
Gegensatz zu fritheren Verwaltungsvorschriften zur Kooperation, die allein
vom Kultusministerium erlassen und folglich nur fiir die Grundschulen
verbindlich sind, wird die neue Verwaltungsvorschrift gemeinsam von Kultus-
und Sozialministerium herausgegeben und verpflichtet damit Grundschulen
und Kindergirten zur engen Zusammenarbeit (vgl. Frank/Wetzel-Drews 2003,
S. 25).

Um die Zusammenarbeit zwischen vorschulischen Fachkriaften und
Grundschullehrerinnen zu unterstiitzen werden in Schweden Studien- und
Priifungsordnungen entwickelt, die ein gemeinsames Grundstudium von
Vorschul- und Grundschullehrerinnen vorsehen. Diese neuen Regelungen
treten im Jahr 2001 erstmals in Kraft (vgl. OECD 2001, S. 99; Stockholm
Institute of Education 2003, S. 1). Auch in Deutschland wird von
wissenschaftlicher Seite verstirkt ein gemeinsames Grundstudium von
Erzieherinnen und Grundschullehrerinnen mit Spezialisierungen in Friith- und

Grundschulpéddagogik gefordert (vgl. Fthenakis 2003b, S. 3).

7.3 Kostenloses Vorschuljahr

Kinder aus sozial unteren Schichten und aus Familien mit
Migrationshintergrund sind in Kindergdrten unterreprésentiert und werden
folglich von Forderungsangeboten héufig nicht erreicht. Gerade sie sind aber
auf Bildungsangebote aullerhalb der Familie angewiesen (vgl. Faust-Siehl u.a.
1996, S. 145). Angesichts dieser Tatsache diskutieren manche Bundeslidnder
die Frage, ob der Besuch des Kindergartens nicht kostenfrei sein miisste. Auf
diese Weise sollen Familien finanziell entlastet und mehr Kinder aus sozial
schwachen Familien fiir die Forderung in Kindergérten gewonnen werden (vgl.
Aden-Grossmann 2002, S. 14). Auch das Forum Bildung empfiehlt zu priifen,

ob der Besuch einer Kindertageseinrichtung unentgeltlich sein miisste (vgl.
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Arbeitsstab des Forum Bildung, Empfehlungen des Forum Bildung 2001, S.
10).

Das Saarland reagiert als erstes Bundesland auf die Diskussion und schafft ab
dem 1. August 2000 den Elternbeitrag fiir Kinder, die das letzte
Kindergartenjahr vor dem Wechsel in die Grundschule besuchen, ab. Das
kostenlose Vorschuljahr umfasst im Saarland tdglich bis zu sechs Stunden (vgl.
Ministerium fiir Bildung, Kultur und Wissenschaft Saarland 2003). Infolge der
Diskussion um die PISA-Studie beschlieft die Landesregierung von
Mecklenburg-Vorpommern mit dem Schuljahr 2004/2005 ebenfalls das
kostenlose Vorschuljahr einzufiihren. Es umfasst tdglich vier Stunden im
Zeitraum von zehn Monaten (vgl. Bildung PLUS 2003).

Diese MaBnahme ist durchaus als positiv anzusehen, allerdings weisen
wissenschaftliche Untersuchungen darauf hin, dass Kindergérten nicht
prinzipiell eine kompensatorische Forderung leisten. Die bislang umfassendste
Untersuchung in Deutschland zur Wirkung von Kindergirten auf die kindliche
Entwicklung von Wolfgang Tietze’ zeigt, dass lediglich Einrichtungen mit
hoher Qualitit sich forderlich auf die Entwicklung von Kindern auswirken. So
konnen Kindergérten mit hoher pddagogischer Qualitit zur Sprachentwicklung
von Kindern beitragen (vgl. Tietze 1998, S. 320 f.).

Um die padagogische Qualitét in Kindergérten zu erhohen, entwickeln mehrere
Bundeslidnder Konzepte, die den Bildungsauftrag der Einrichtungen definieren
und Erzieherinnen Richtlinien fiir ihre Bildungsarbeit bieten (vgl. Fried 2003a,
S. 3). Derartige Konzepte werden in  Bremen, Berlin, Thiiringen,
Mecklenburg-Vorpommern, Brandenburg, Rheinland-Pfalz, Nordrhein-
Westfalen und Bayern erarbeitet (vgl. Bildung PLUS 2003). Ein beachtliches
Beispiel liefert das Land Bayern, weshalb der bayerische Bildungs- und

Erziehungsplan im Folgenden niher betrachtet wird.

5 Gemeint ist die 1998 verdffentlichte Studie ,,Wie gut sind unsere Kindergérten®, die die
padagogische Qualitit in Kindergérten und ihre Bedeutung fiir die Entwicklung von Kindern
untersucht.
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7.4 Der bayerische Bildungs- und Erziehungsplan

Es gibt in Deutschland bereits vereinzelt Einrichtungen, in denen Kinder auf
vielfiltige Art und Weise gefordert werden. Ob ein Kind aber eine solche gute
Einrichtung besucht, ist bisher dem Zufall iiberlassen.® Vor diesem
Hintergrund entwickelt das Staatsinstitut fiir Frithpddagogik in Miinchen im
Auftrag des Bayerischen Staatsministeriums fiir Arbeit und Sozialordnung,
Frauen und Jugend einen verbindlichen Bildungs- und Erziehungsplan fiir
Kinder von 0 bis 6 Jahren. Dieser soll gewéhrleisten, dass alle Kinder die
gleichen Chancen bekommen (vgl. Fthenakis 2003c, S. 1). Der Plan tritt
voraussichtlich, nach einer Erprobungsphase in den Jahren 2003 und 2004, im
Kindergartenjahr ~ 2005/2006  verbindlich  fiir ~alle Formen von
Kindertageseinrichtungen in Bayern in Kraft (vgl. Fthenakis 2003d, S. 7).

Mit dem bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan wird die Absicht
verbunden, Erzieherinnen eine Orientierung zu geben, so dass sie den
gesetzlichen Erziehungs- und Bildungsauftrag bestmdglich umsetzen kdnnen.
Der Plan versteht sich als Orientierungsrahmen, dessen Zielvorgaben verbind-
lich fiir alle Einrichtungen gelten. Bei der Umsetzung der Ziele haben die
Fachkrifte allerdings Gestaltungsspielraum (vgl. Bayerisches Staatsministe-
rium flir Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen/Staatsinstitut fiir
Frithpadagogik Miinchen, Bayerischer Bildungs- und Erziehungsplan 2003, S.
5). Dieser Freiraum ist auf das Selbstverstindnis des bayerischen Bildungs-
und Erziehungsplanes zuriickzufiihren, demzufolge die Entwicklung eines
Kindes im Mittelpunkt steht. Wie der schwedische Bildungsplan’ geht auch der
bayerische vom Kind und seinen kontextbezogenen Bildungsprozessen aus
(vgl. Fthenakis 2003d, S. 5). Es wird deshalb von den Erzieherinnen erwartet,
dass sie den Bildungsplan unter Beriicksichtigung der lokalen Bedingungen
und den individuellen Bediirfnissen der Kinder konkretisieren (vgl. Fthenakis

2003b, S. 1). Ziel ist es, dass sich jedes Kind innerhalb des verbindlichen

6
Vgl. S. 39

” Der bayerische Bildungs- und Erzichungsplan beriicksichtigt unter anderem Erkenntnisse aus
Auswertungen des schwedischen Bildungsplanes (vgl. Fthenakis 2003d, S. 3).
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Orientierungsrahmens entsprechend seiner Moglichkeiten entwickeln kann
(vgl. Fthenakis 2003c, S. 1).

Die Umsetzung eines Bildungskonzeptes gelingt aber nur, wenn es
praxisgerecht konzipiert und formuliert ist.® Um verschiedene Moglichkeiten
der pddagogischen Umsetzung zu zeigen, werden die Zielvorgaben des
bayerischen Bildungs- und Erziehungsplanes durch Anregungen und Beispiele
veranschaulicht (vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und
Sozialordnung, Familie und Frauen/Staatsinstitut fiir Friihpadagogik Miinchen,
Bayerischer Bildungs- und Erziehungsplan 2003, S. 6 f.). Dariiber hinaus ist es
hilfreich, die Praxis an der Entwicklung eines Bildungskonzeptes zu beteiligen
(vgl. ebd., S. 7). Deshalb sind an der Erarbeitung des Bildungs- und
Erziehungsplanes in Bayern, neben dem Staatsinstitut fiir Frithpddagogik,
Fachkrifte von Kindertageseinrichtungen, Grundschullehrer, Vertreter der
Ausbildungsstitten, der Ministerien und auch der Eltern beteiligt (vgl.
Fthenakis 2003b, S. 2).

Die Bildungs- und Erziehungsarbeit mit Kindern unter sechs Jahren in Bayern
umfasst Zielvorgaben, die eine ganzheitliche Entwicklung des Kindes
vorsehen. Ebenso wie der schwedische sieht der bayerische Bildungsplan
Bildungs- und Erziehungsangebote vor, die neben der sozialen und
emotionalen Entwicklung auch die kognitiven Kompetenzen von Kindern
fordern (vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung,
Familie und Frauen/Staatsinstitut fiir Frithpddagogik Miinchen, Bayerischer
Bildungs- und Erziehungsplan 2003, S. 7 f.). Es wird angestrebt, Kindern
Basiskompetenzen zu vermitteln, die grundlegende Fahigkeiten, Fertigkeiten,
Haltungen und Personlichkeitscharakteristika beinhalten. Diese sind
Voraussetzung flir Erfolg und Zufriedenheit in Schule, Beruf, Familie und
Gesellschaft. Zu den Basiskompetenzen zdhlen zunédchst personale
Kompetenzen, beispielsweise Selbstwertgefiihl (vgl. ebd., S. 8). Dariiber
hinaus werden motivationale Kompetenzen, wie z.B. Neugier und kognitive
Kompetenzen wie Denkfdhigkeit und differenzierte Wahrnehmungsfahigkeit
vermittelt (vgl. ebd., S. 10). Weiterhin wird darauf geachtet, dass Kinder Werte
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entwickeln, die in der heutigen Gesellschaft von Bedeutung sind. So ist es
wichtig, dass Kinder gegeniiber Menschen aus anderen Kulturkreisen
unvoreingenommen sind (vgl. ebd., S. 13). SchlieBlich ist es ein zentrales
Anliegen des bayerischen Bildungs- und Erziehungsplanes, Kindern
lernmethodische Kompetenz beizubringen (vgl. ebd., S. 14).

Im Mittelpunkt des Bildungs- und Erziehungsplanes stehen Forderschwer-
punkte, entlang denen die kindliche Entwicklung gefordert und die
Basiskompetenzen vermittelt werden (vgl. ebd., S. 5). Die klassischen
Schwerpunkte  der  Kindergartenarbeit  wie z.B.  Musik- und
Bewegungserziehung werden ergénzt durch solche, die bislang vernachléssigt
werden. So sieht der bayerische Bildungs- und Erziehungsplan beispielsweise
mathematische Bildung, naturwissenschaftliche und technische Bildung,
Medienbildung und sprachliche Bildung und Foérderung vor (vgl. Fthenakis
2003d, S. 6). Beziiglich der Sprachkompetenz wird zunichst angestrebt, dass
Kinder die Fahigkeit entwickeln, sich sprachlich mitzuteilen und mit anderen
auszutauschen (vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialord-
nung, Familie und Frauen/Staatsinstitut fiir Frithpddagogik Miinchen,
Bayerischer Bildungs- und Erziehungsplan 2003, S. 70). Vier- bis sechsjdhrige
Kinder sollen dariiber hinaus Interesse an Schrift entwickeln (vgl. ebd., S. 71).
Gerade dieser Bereich wird in der gegenwirtigen Kindergartenpraxis héufig
vernachldssigt. Er beinhaltet z.B. vielfdltige Erfahrungen und Lernchancen im
Zusammenhang mit Biichern. Solche Erfahrungen sind fiir die
Sprachentwicklung und spitere Lesekompetenz von grofler Bedeutung (vgl.
ebd., S. 73). Wird die Schriftkultur im Kindergarten vernachldssigt, werden
insbesondere Kinder aus bildungsfernen Familien benachteiligt.” Deshalb sieht
der bayerische Bildungs- und Erziehungsplan vor, in Einrichtungen mit einem
hohen Anteil von sprachlich und sozial benachteiligten Kindern diesen Bereich
besonders zu betonen (vgl. ebd.). Auf diese Weise wird ein Beitrag zur

Verwirklichung von Chancengleichheit geleistet.

¥ Vgl. Kritik am Situationsansatz, S. 29
’Vgl. S. 28
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Die Auswertungen der kompensatorischen Vorschulprogramme aus den USA
zeigen aber, dass Chancengleichheit nur dann erreicht werden kann, wenn
neben kompensatorischen Malnahmen in Kindertageseinrichtungen die
Lebensumwelten von benachteiligten Kindern positiv verdndert werden.'
Auch die Untersuchung zur Wirkung von Kindergérten von Wolfgang Tietze
ergibt, dass der padagogischen Qualitit von Familien eine grolere Bedeutung
zukommt, als dem Besuch eines qualitativ hochwertigen Kindergartens (vgl.
Tietze 1998, S. 331). Aus diesem Grund betont der Wissenschaftliche Beirat
fiir Familienfragen des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und
Jugend die Notwendigkeit der Verbindung von bildungspolitischen mit
familienunterstiitzenden MaBnahmen (vgl. Bundesministerium fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend 2002, S. 15).

Der bayerische Bildungs- und Erziehungsplan strebt eine solche Verbindung
an. Bildung wird als sozialer Prozess definiert und Lernen findet folglich in
Interaktion mit anderen statt, nicht zuletzt in Interaktion mit den Eltern.
Deshalb impliziert Bildung in diesem Sinne die aktive Beteiligung der Eltern
(vgl. Fthenakis 2003d, S. 4; Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und
Sozialordnung, Familie und Frauen/Staatsinstitut fiir Frithpadagogik Miinchen,
Bayerischer Bildungs- und Erziehungsplan 2003, S. 6). Das Verhéltnis
zwischen Einrichtung und Eltern wird im bayerischen Bildungs- und
Erziehungsplan neu bestimmt. Eltern werden als Kooperationspartner
betrachtet (vgl. Fthenakis 2003d, S. 6). Sie spielen bei der Erziehung und
Bildung ihrer Kinder die entscheidende Rolle. Deshalb wird allen Eltern die
Einsicht vermittelt, dass Kinder in ihrer Familie Kompetenzen und
Einstellungen erwerben, die fiir das ganze weitere Leben wichtig sind."" Ziel ist
es, in enger Zusammenarbeit mit den Eltern die Entwicklung eines Kindes zu
optimieren (vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung,
Familie und Frauen/Staatsinstitut flir Frithpddagogik Miinchen, Bayerischer

Bildungs- und Erziehungsplan 2003, S. 149).

" vgl. S. 49
"vgl. S. 50
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Um Eltern fundiert iiber die Entwicklung ihrer Kinder beraten zu konnen,
werden alle Kinder im Kindergarten genau beobachtet und ihre Entwicklungs-
und Bildungsprozesse dokumentiert. Diese Dokumentationen stellen die
Grundlage dar fiir gezielte Gespriache iiber die kindliche Entwicklung und
Erziehung (vgl. ebd., S. 146). Die Erziechungskompetenz der Eltern wird im
Rahmen von Eltern bildenden Informationsveranstaltungen und gemeinsamen
Aktivititen  fir Eltern und Kinder  gestirkt. Bei  speziellen
Erziehungsschwierigkeiten, bei Verhaltensauffilligkeiten oder Entwicklungs-
verzogerungen werden entsprechende Fachdienste hinzugezogen. In diesem
Sinne werden Kindergiarten zu Familienzentren ausgebaut, die den
Erfahrungsaustausch zwischen Eltern und Fachkriften fordern und
gegebenenfalls Fachdienste in die Arbeit einbeziehen (vgl. ebd., S. 151 f.).

Die Kooperation und Vernetzung mit anderen Stellen wird im bayerischen
Bildungs- und Erziehungsplan als Kernaufgabe von Kindergirten beschrieben.
Uber eine solche Verbindung von lokalen Diensten wird eine ganzheitliche,
effektive und nachhaltige Forderung von Kindern angestrebt. Von Bedeutung
sind lokale Netzwerke insbesondere fiir sozial benachteiligte Familien und
Migrantenfamilien. Es ist Aufgabe von Kindergérten in Zusammenarbeit mit
Frithforder-, Erziehungs- und Familienberatungsstellen sowie Gesundheits-,
Sozial- und Jugendamt bei Entwicklungsgefahrdungen oder anderen
Problemen friihzeitig einzugreifen, so dass betroffenen Kindern eine ihren
Bediirfnissen entsprechende Forderung ermoglicht wird (vgl. ebd., S. 156).

Gemdll dem bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan {ibernehmen
Kindergirten eine Schliisselrolle fiir Familien. Genauso wie die Early
Excellence Centres in England streben sie die Zusammenarbeit mit Eltern an,
um die Bildungschancen von Kindern nachhaltig zu verbessern. Bundesweit
wird die Forderung von lokalen Netzwerken bislang allerdings kaum
verwirklicht (vgl. Bildung PLUS 2003). Es bleibt zu hoffen, dass dem Beispiel
Bayern in Zukunft weitere Bundesldander folgen, die familienunterstiitzende

MalBnahmen als offiziellen Aufgabenbereich von Kindergirten festschreiben.
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Wie lassen sich die Bildungschancen von Kindern aus sozial schwachen und
Migrantenfamilien verbessern? Dieses Problem scheint auf zwei Ebenen
angegangen werden zu miissen. Zundchst ist es notwendig, den
Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen im Sinne eines allgemeinen
Bildungsplanes zu definieren, so dass alle Kinder die gleichen
Bildungschancen bekommen, unabhidngig davon welche Einrichtung sie
besuchen (vgl. Fthenakis 2003c, S. 1). Diese inhaltlichen MaBnahmen reichen
aber nicht aus, da der padagogischen Qualitdt von Familien eine grofere
Bedeutung zukommt als dem Kindergarten (vgl. Tietze 1998, S. 331).
Einrichtungen fiir Kinder miissen deshalb zu lokalen Familienzentren
ausgebaut werden, die Angebote fiir Kinder mit Angeboten fiir Eltern
verbinden und auf diese Weise die Erziehungskompetenz von Eltern
verbessern (vgl. Colberg-Schrader 2003, S. 280 f.).

Damit moglichst viele Kinder von solchen Familiennetzwerken profitieren
konnen, muss sich in Deutschland aber zuerst die Einstellung gegeniiber
kleinen Kindern, Erziehung und Lernen dndern. In vielen anderen Léndern ist
die Achtung vor Kindern groBer als in Deutschland (vgl. Reisch 2002, S. 9).

So kommt der Kindheit in Japan eine besondere Aufmerksamkeit zu. In der
japanischen Gesellschaft gilt die Kindheit als eine privilegierte Lebensphase,
was sich darin ausdriickt, dass Kinder in der Offentlichkeit sehr sichtbar sind.
Erziehung wird in Japan als Kardinalthema verstanden, das die Gesellschaft
standig beschiftigt, auch offentlich (vgl. Elschenbroich 2001, S. 257 f.). So
werden junge Miitter unter anderem durch die Medien in ihrer Mutterrolle
unterstiitzt. Es wird nicht erwartet, dass junge Frauen ihre Aufgaben als Mutter
von sich aus gut erfiillen konnen. Vielmehr lernen sie ihre Mutterrolle (vgl.

ebd., S. 259).



8 Ausblick

Dem Lernen wird in Japan generell sehr viel Vertrauen entgegengebracht. Im
Gegensatz zu Deutschland gilt Lernen in Japan nicht als Leistungsqual (vgl.
ebd., S. 258 f.). Kindheit und Lernen sind beides Phidnomene, die in der
japanischen Kultur eine groBe Rolle spielen und auf die sehr viel Kraft
verwendet wird (vgl. ebd., S. 258).

Es ist deshalb nicht verwunderlich, dass das Potential von Kindern tiberall sehr
hoch entwickelt ist, in den GrofBstddten genauso wie in ldndlichen Regionen
und in drmeren Stadtteilen kaum weniger als in wohlhabenden. In Japan
herrscht in allen sozialen Schichten ein hohes Bildungsniveau. Dies duf3ert sich
nicht zuletzt dadurch, dass 94% eines Jahrgangs die zwolfjdhrige Schulzeit mit
einem dem Abitur vergleichbaren Abschluss beenden (vgl. Elschenbroich
1994, S. 6).

Bestimmte Einstellungen und Haltungen sind immer tief in der Kultur eines
Landes verwurzelt. Deshalb konnen sie nicht einfach von einer Gesellschaft in
die andere ilibertragen werden (vgl. Elschenbroich 1994, S. 6 f.; Fried 2003b, S.
11). Dennoch kann sich Deutschland von dem japanischen Vertrauen in die
Kraft des Lernens inspirieren lassen (vgl. Elschenbroich 1994, S. 7).

In Deutschland sind Kinder aus den sozial unteren Schichten in
Bildungsinstitutionen unterreprésentiert (vgl. Faust-Siehl u.a. 1996, S. 145).
Vom Vertrauen in die Kraft des Lernens ist in vielen sozial schwachen und
Migrantenfamilien nichts zu spiiren. Hier muss die Offentlichkeitsarbeit
ansetzen. Darauf weist auch der Arbeitsstab des Forum Bildung hin. In den
Empfehlungen dieses Gremiums wird klargestellt, dass Bildungsreformen nur
dann erfolgreich sein konnen, wenn die Bedeutung von Bildung in der
gesamten Gesellschaft wahrgenommen wird (vgl. Arbeitsstab Forum Bildung,

Empfehlungen des Forum Bildung 2001, S. 46).
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