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Einleitung: Bildung beginnt nicht erst in der Schule!

Das deutsche Bildungssystem ist dringend reformbedurftig. Besonders gilt dies
fur die Bildungsprozesse im Vor- und Grundschulbereich. Fur Bildungsexperten,
Entwicklungspsychologen und Hirnforscher steht auBer Zweifel: In den , fri-
hen Jahren” lernen Kinder so schnell und so viel wie nie wieder in ihrem Le-
ben. In dieser Zeit werden entscheidende Weichen gestellt. Versdumnisse sind
in spateren Jahren kaum oder nur sehr schwer zu korrigieren. ,,Im Alter von
fanf Jahren ist entwicklungspsychologisch der Koffer gepackt, der Rest sind
dann nur noch Verfeinerungen” meinen manche Experten. Die Schlussfolge-
rung aus dieser Erkenntnis kann nur lauten: Bildung beginnt nicht erst in der
Schule! Kinder dirfen gerade in den ersten Lebensjahren nicht unterfordert
werden, sondern brauchen von Anfang an intensive Férderung und geistig-
kommunikative Anregungen. Es geht darum, Neugier und Interesse zu we-
cken, Denken zu Uben, soziale Fahigkeiten zu entwickeln. Aber was bedeutet
das konkret: Sollen die Kinder schon im Kindergarten mit dem Computer
umgehen, Franzosisch sprechen, chemische Experimente machen oder Lesen
und Schreiben lernen?

In einem offenkundigen Gegensatz zu den Erkenntnissen der Fachleute steht
die Diskussion, wie sie derzeit von den meisten Politikern und in den Medien
gefuhrt wird. Wahrend unmittelbar nach dem Schock der ersten PISA-Studie
ein umfassendes Bildungsangebot vom Kindergarten an gefordert wurde, wird
inzwischen in Bezug auf die Vorschulzeit zumeist von Betreuung und nur sel-
ten von Bildung gesprochen. Offenbar geht es der Politik vor allem darum,
jungen Mattern durch Betreuungsangebote eine berufliche Tatigkeit zu er-
maoglichen und damit auch die Geburtenzahlen endlich wieder steigen zu las-
sen. Dieser Aspekt, die Vereinbarkeit von Familie und Beruf, ist zweifellos wich-
tig, denn auch hier besteht ein enormer Veranderungsbedarf. Aber wenn die
Reformdiskussion einseitig sozial- bzw. frauenpolitisch gefiihrt wird, besteht
die Gefahr, dass die Bildung der Kinder nicht die erforderliche Aufmerksam-
keit erhalt.

Wie weit Deutschlands Kindergarten von internationalen Standards entfernt
sind, zeigt eine im Herbst diesen Jahres fertiggestellte Studie der Organisati-
on fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD). In ihr wird
zwar die international vorbildliche Versorgung mit Kinderkrippen und Kin-
dergérten in Ostdeutschland hervorgehoben, aber in allen anderen Bereichen
zeigt sie die bestehenden Defizite auf. Auch die gerade veroffentlichten Er-
gebnisse der zweiten PISA-Studie belegen den weiterhin bestehenden gro-



Ben Handlungsbedarf: Fast jeder vierte 15-Jahrige in Deutschland kann ein-
fachste Texte nicht lesen und nur auf Grundschulniveau rechnen.

Wie soll es weitergehen? Die meisten Kindergarten sind fur die neuen Aufga-
ben nicht gerUstet. Es fehlen Geld, Personal und eine klare Idee, was die Klei-
nen Uberhaupt lernen sollen. Viele Erzieherinnen fihlen sich allein gelassen,
denn auch vom Staat gibt es bisher keine klaren Anforderungen an das, was
der Kindergarten im Kern leisten soll. Politiker und Fachleute stehen deshalb
vor der Aufgabe, besonders auf folgende Fragen tragfdhige Antworten zu
finden: Welche Rahmenbedingungen muss die Politik schaffen, um eine echte
Verbesserung der Situation einzuleiten, um sowohl die Bildungsprozesse im
Kindergarten zu verbessern als auch die Berufstatigkeit junger Frauen zu for-
dern? Bedeutet Bildung im Kindergarten vor allem Vorbereitung auf die Schu-
le, oder geht es hier um einen anderen, umfassenderen Bildungsbegriff? Wie
kann ein verbindlicher Bildungsauftrag fur Kindergéarten aussehen? Auf wel-
chen Bildungsstandard sollten die Grundschulen aufbauen kénnen, wenn die
Kinder bei ihnen ankommen? Wie muss die Ausbildung der Padagogen ver-
andert werden, um den neuen Anforderungen gerecht zu werden?

Das Landesburo Sachsen-Anhalt der Friedrich-Ebert-Stiftung hat die Diskussi-
on dieser Fragen in den vergangenen zwei Jahren zu einem Schwerpunkt sei-
ner Arbeit gemacht. In einer Reihe von Podiumsdiskussionen, Tagungen und
Fachkonferenzen wurden und werden verschiedene Aspekte der Reform der
vorschulischen Bildung erdrtert. Bemerkenswert ist die Gberdurchschnittliche
und sehr aufgeschlossene Beteiligung von Erzieherinnen und Kindergartne-
rinnen an diesen Diskussionen. Sie eint ein groBBes Informationsbedurfnis, sie
suchen den Austausch Uber die anstehenden Probleme, und sie wollen kom-
petent an den Veranderungen mitwirken.

Die Autoren der vorliegenden Sammlung von Aufsdtzen waren aktiv an den
Veranstaltungen beteiligt. Bei ihnen handelt es sich nicht nur um Bildungs-
experten aus Forschung und Praxis, sondern es kommen auch Vertreter der
Politik, der Kindermedizin und der Hirnforschung zu Wort. Aus ganz verschie-
denen Blickwinkeln und mit der Perspektive ihres jeweiligen Handlungsfeldes
diskutieren sie die Situation und liefern Uberzeugende Argumente und Vor-
schlage fir eine Reform der Bildung im Vorschulalter.

Ralf Hexel
Friedrich-Ebert-Stiftung
Landesbirro Sachsen-Anhalt






Kindliche Entwicklung in den ersten sechs Lebensjahren:
Forderung im Vorschulalter aus kinderarztlicher Sicht.

| Gerhard Jorch |

In die Diskussion Uber eine kindgerechte Férderung im Vorschulalter soll mit
diesem Beitrag auch kinderarztlicher Sachverstand einflieBen. Die Aufgabe
von Kinderarzten ist neben der Therapie auch die Prévention von Krankheiten.
Voraussetzung dazu ist die Kenntnis der normalen Entwicklung, ihrer indivi-
duellen Bandbreite, ihrer StérgréBen, der Moglichkeiten und Grenzen ihrer
Beeinflussung und ihrer genetischen, familidren und sozialen Determinanten.
Dabei hilft dem Kinderarzt seine intensive Ausbildung in Anatomie, Physiolo-
gie, Entwicklungsneurologie und Genetik. Dieser Aufsatz soll aus dieser Sicht
Hinweise zum padagogischen Forderungsrahmen geben.

Das erste Lebensjahr

Der Begriff ,Sauglingsalter” fokussiert auf das Saugen als wesentliche Aktivi-
tat des Kindes. Es dient der Nahrungsaufnahme, der sozialen Bindung
(vorzugsweise) zur Mutter und der Selbstberuhigung. Besonders in den ersten
vier bis sechs Monaten setzt der neue Erdenburger alles daran, um durch hau-
fige Nahrungszufuhr, viel Schlafen und geringe Wéarmeverluste sein Kérperge-
wicht zu verdoppeln. Er verlangt bis zu 8-mal taglich nach der Mutterbrust,
trinkt téglich ein Sechstel seines Kérpergewichtes, schlaft ansonsten Gberwie-
gend und beschrankt seine Aktivitat weitgehend auf die Nahrungszufuhr. In
dieser Zeit legt er sich ein Fettpolster zu, welches sehr hilfreich ist, um mit den
Infekten, die nach Wegfall des , Nestschutzes” durch Absinken der matterli-
chen Antikorper gehauft auftreten, fertig zu werden. Eine entspannte und
aufmerksame Mutter ist in dieser Phase wichtig, da der Saugling darauf ange-
wiesen ist, dass seine Signale verstanden werden und ihm der Schutz zuteil
wird, der in dieser Phase lebenswichtig ist. Konstanz in der Umgebungssituation
erleichtert dem Saugling, seinen Lebensrhythmus zu finden.

Die mutterliche Intuition nimmt die Bedirfnisse des Sauglings bewusst und
unbewusst wahr und reagiert adaquat. Erganzend sind die wesentlichen Ele-
mente der Sauglingspflege traditionell verankert und wurden von Generation
zu Generation weitergegeben. Diese Weitergabe ist allerdings heute dadurch
gefahrdet, dass die Kinderzahl drastisch abgenommen hat und die Generations-
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zeiten langer sind. Ersatzweise hat sich eine Ratgeberkultur entwickelt, die
nicht immer auf gesicherten Erfahrungen und Erkenntnissen fu3t, sondern
durch den jeweiligen , Lifestyle” beeinflusst wird. So ist es tblich geworden,
schon junge Sauglinge an den elterlichen Freizeit- und Reiseaktivitaten teil-
nehmen zu lassen. Es ist nicht verwunderlich, dass solche Aktivitaten den
Lebensrhythmus stéren kénnen und die Grundlage fiir ,, Schreikinder”, Schlaf-
stérungen und Verdauungsbeschwerden sind. Durch den haufigen Kontakt
eines Sauglings mit der Offentlichkeit insbesondere in den Wintermonaten
steigt die Zahl der Infekte an und sein Gedeihen wird gefahrdet.

Ein Beispiel, dass mangelhaft untersuchte Neuerungen in der Sauglingspflege
sogar todlich sein kénnen, haben wir kirzlich erlebt: Anfang der 70er Jahre
des vergangenen Jahrhunderts wurde die Bauchlage als Schlafposition fur
Sauglinge empfohlen, um deren Schlafdauer zu erhéhen und die motorischen
Fahigkeiten in der Bauchlage zu férdern. Das Ergebnis war ein Ansteigen der
. Plotzlichen Sduglingstodesfalle” um jéhrlich 1.000 allein in Westdeutschland.
Bis Studien das eigentlich schon lange bekannte Risiko der Bauchlage Anfang
der 90er-Jahre bewiesen hatten und darauf begriindete Warnungen vor der
Bauchlage zu einem Rickgang dieser Todesfalle von 1.300 auf 400 in Deutsch-
land fuhrten, waren 20.000 Sauglinge aufgrund dieser im Nachhinein leicht-
fertigen Empfehlung gestorben [1].

In der zweiten Halfte des ersten Lebensjahres bereitet sich der Saugling bereits
auf seine mit zwolf Monaten beginnende Kleinkindzeit vor: Er erlernt grob-
motorische Fahigkeiten, um seine Lage im Raum zunehmend autonom zu
gestalten. Wahrend besonders in den ersten drei Monaten das Neugeborenen-
reflexmuster die Motorik bestimmte, entwickelt sich nun die Willkirmotorik
[2]. Drehen um die Kérperachse, Aufrichten zum Sitzen, Fortbewegung durch
Robben und Greifen mit der Hand wird erlernt. Etwa mit einem Jahr beginnt
die Fortbewegung durch Laufen und die Finger kénnen auch kleine Gegen-
stande gezielt ergreifen und so die Umwelt begreifen lernen. Die Wahrneh-
mung durch die sechs Sinne wird differenzierter. Wéahrend zunachst die
LUrsinne” Gleichgewicht, Schmecken, Riechen, Fihlen (Kalte, Schmerz) do-
minierten, bekommen die fur die menschliche Zivilisierung wichtigen Sinne
Horen und Sehen mit dem Grad ihrer Differenzierung eine zunehmende Be-
deutung. Laute und Wortklangmuster werden erkannt und gespeichert und
im zweiten Lebenshalbjahr auch artikuliert. Mit zwolf Monaten kénnen viele
Kinder Wérter wie ,Mama" und ,Papa” sprechen und sinnvoll zuordnen. Die
Qualitat des Farbensehens und Scharfsehens entwickelt sich kontinuierlich im
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ersten Lebensjahr. Mit zwolf Monaten kénnen mehrere Farben unterschieden
und zugeordnet werden und kleine Gegenstande identifiziert und mit den
Augen verfolgt werden. Die fir die soziale Integration erforderliche Wahrneh-
mung gewinnt an Komplexitat. Mit etwa sechs Wochen wird ein Gesichts-
muster aus Mund, Nase und Augen mit einem ,sozialen” Lacheln beantwor-
tet. Aber erst mit etwa acht Monaten werden fremde Personen in ihrer Be-
deutung optisch so erkannt, dass sie Angst und Abwehr ausldsen kénnen
(,Fremdeln”). Im zweiten Lebenshalbjahr kann die Nahrung schrittweise von
Muttermilch (bzw. einer der Frauenmilch dhnlichen industriell hergestellten
Milch) auf Erwachsenenkost umgestellt werden. Dies geschieht zunéchst in
Breiform, weil das sich jetzt entwickelnde Milchgebiss erst Ende des zweiten
Lebensjahres vollstandig ist. Der Schlafrhythmus organisiert sich von einem
durch Stillphasen unterbrochenen vierstiindigem Rhythmus ohne Unterschied
zwischen Tag und Nacht in den ersten drei Monaten zu einem 12/24-stiindigem
Rhythmus mit langem etwa neunsttindigem Nachtschlaf und kurzem etwa
zweistiindigem Mittagsschlaf am Ende des ersten Lebensjahres [3].

Nicht-elterliche Betreuung (,Fremdbetreuung”) wird zwingend notwendig
werden bei Krankheit des Kindes (Kinderklinik), Krankheit oder Unfall der El-
tern, Vernachlassigung durch die Eltern oder beruflich bedingter Unab-
koémmlichkeit (Selbststandige) der Eltern. Sie ist wegen der notwendigen
Konstanz der Bezugspersonen, der Pflegeintensitat und der gesundheitlichen
Anfalligkeit im Sauglingsalter quantitativ und qualitativ aufwandig. Sie kann
in einer Kinderbetreuungseinrichtung (méglichst in Kleingruppen), durch
einen qualifizierten Fremdbetreuer (Tagesmutter, GroBmutter) oder qualifiziertes
Personal einer Kinderklinik (Kinderkrankenschwester) realisiert werden. Wenn
eine Fremdbetreuung bereits im Sduglingsalter erfolgt, sind die Anspriiche an
deren Qualitdt hoch. Feste Bezugspersonen und die Verminderung der
Infektionsgefahr erfordern Kleingruppen.

Das zweite Lebensjahr

Im zweiten Lebensjahr wird die anatomische Hirnreifung weitgehend abge-
schlossen: Das Hirngewicht eines Zweijahrigen betragt etwa 80 Prozent des
Erwachsenengehirns, wahrend Korpergewicht, Herzgewicht und Lebergewicht
erst 20 Prozent des Endgewichtes erreicht haben. Die Grundmuster fir Moto-
rik, Wahrnehmung und Kommunikation sind mit zwei Jahren weitgehend fest-
gelegt. Wahrend im ersten Lebensjahr unter dem Schutz maximaler elterlicher
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Entwicklung in den ersten 6 Jahren

Fursorge Korpermasse, Immunsystem und Motorik so weit entwickelt wur-
den, dass das Kind der akuten Gefahrdung durch Infektion, Mangelernahrung
und plétzlichen Tod entwachsen ist, werden im zweiten Lebensjahr die indivi-
duellen Grundmuster der Fortbewegung, der Geschicklichkeit, der Hand-
motorik, der sprachlichen und nichtsprachlichen Kommunikation und der so-
zialen Interaktion ausgebildet. Dabei ist die Entwicklungsgeschwindigkeit in
Abhéangigkeit von genetischen Vorgaben und Struktur der Umgebung sehr
unterschiedlich.

So kénnen manche Kinder bereits mit zehn Monaten laufen, andere mit 18
Monaten. Manche Kinder beherrschen bereits mit acht Monaten, andere erst
mit 15 Monaten den perfekten Pinzettengriff, bei dem mit gebeugtem Dau-
men und Zeigefinger auch sehr kleinen Gegenstande gefasst werden kénnen.
Ab etwa acht Monaten zeigt die Entwicklung der emotionalen Kommunikati-
on, gemessen an der Haufigkeit des Lachelns, eine zunehmende Abhéngig-
keit vom sozialen Umfeld: Kinder innerhalb einer Familie lacheln 3-mal haufi-
ger als Kinder in vollstandiger Heimbetreuung [4]. Die Trennungsangst, d. h.
das erkennbare Unlustgefiihl bei Trennung von der Mutter, zeigen im zweiten
Lebensjahr 90 Prozent aller nicht vorher schon in Gemeinschaftseinrichtungen
betreuten Kinder, um dann erst mit vier Jahren auf 25 Prozent aller Kinder
abzusinken.

Mit etwa 18 Monaten zeigen Kinder emotional positiv gefarbte Zuwendung
zu anderen Kindern, negativ gefarbte z. B. als Eifersucht aber bereits ab zwolf
Monaten. Kinder kénnen im Laufe des zweiten Lebensjahres mit sicherer
Gleichgewichtskontrolle laufen, Gegenstande sinnvoll verwenden, vergroBern
ihren Wortschatz und ihre Fahigkeit mit Einwortsprache, spater Zweiwort-
sprache, zu kommunizieren, bauen Tirme aus Holzkldétzchen, identifizieren
Abbildungen in Blchern und spielen ldngere Zeit allein und mit anderen. Eine
soziale Differenzierung bei der Sprachentwicklung beginnt sich bereits jetzt
bemerkbar zu machen: In der hdchsten sozialen Klasse werden Zweiwortsatze
durchschnittlich bereits mit 20 Monaten, in der niedrigsten aber erst mit 24
Monaten gesprochen.

Eine nichtelterliche Gemeinschaftsbetreuung im zweiten Lebensjahr kann so-
zial bedingte Entwicklungsunterschiede ausgleichen und die soziale Kommu-
nikation zu Gleichaltrigen starken. Sie ersetzt den friiher in GroBfamilien vor-
handenen Geschwisterkontakt. Besonders in den Wintermonaten ist mit hau-
figen Infektionen durch den engen Kontakt mit einer gréBeren Gruppe von
Kindern zu rechnen. Es ist aber durchaus denkbar, dass dieser Aspekt vorteil-
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haft ist hinsichtlich einer Allergieprophylaxe. Ferner ist bekannt, dass eine Rei-
he von Infektionskrankheiten in diesem Lebensalter weniger Komplikationen
verursachen als bei Erstinfektion in hoherem Lebensalter. Die Gruppen-
betreuung macht eine Organisation des Tagesablaufes erforderlich, die fur die
Selbstregulation des Kindes giinstig ist, obwohl diese bei entsprechender Kon-
sequenz natdrlich auch in der Familie erfolgen kann. Die Betreuung im zwei-
ten Lebensjahr muss die emotionalen Beddirfnisse des Kindes in diesem Alter
mit noch erheblichem Bedarf an einer erwachsenen Bezugsperson berlck-
sichtigen. Dieses erfordert wiederum Kleingruppen, feste Bezugspersonen,
einen konstanten Tagesablauf und ein Klima der emotionalen Ruhe und Zu-
wendung. Das gezielte Training bestimmter Fahigkeiten steht nicht im Vorder-
grund padagogischer Bemihungen, sondern die Unterstlitzung der Persén-
lichkeitsentwicklung. Letztlich bleibt auch bei Ganztagsbetreuung der Einfluss
der Familie dominant, da unter Berlcksichtigung von Wochenenden, Feier-
tagen, Familienurlaub und Krankheit das Kind weniger als 20 Prozent seiner
Zeit in der Gemeinschaftseinrichtung verbringt.

Das dritte Lebensjahr

Wahrend im zweiten Lebensjahr Grundmuster und Grundtechniken erlernt
wurden, liegt der Schwerpunkt im dritten Lebensjahr in der Ausgestaltung
dieser Grundtechniken und der Persdnlichkeitsentwicklung zum sozialen Indi-
viduum. So erwirbt das Kind eine fortschreitende Bewegungs- und Handlungs-
kompetenz mit Springen, Treppensteigen, Dreiradfahren und Ballwerfen so-
wie Sprachkompetenz durch Verwendung von Mehrwortsatzen und des Plu-
rals. Die Kontrolle Gber Darm und Harnblase wird durch die meisten Kinder
erreicht, das selbststandige Essen mit dem Loffel und das Trinken aus der Tasse
wird optimiert. Das Gemeinschaftsspiel mit anderen Kindern nimmt zu. Die
eigene Identitdt innerhalb der sozialen Gemeinschaft wird wahrgenommen.
Das eigene Geschlecht wird registriert, die Vorstellung vom Eigentumsbegriff
entsteht und als deutliches Indiz fur die Selbstwahrnehmung der Autonomie
wird das Wort ,nein” gezielt eingesetzt. Der Begriff Trotzphase kennzeichnet
diese fur die Ausgestaltung der Personlichkeit wichtige Entwicklungsphase.
Wahrend Vorformen von Gedéchtnisleistung bereits beim Neugeborenen nach-
weisbar sind, ist die Verankerung des episodischen Gedachtnisses eine Leis-
tung des dritten Lebensjahres. Die frihesten bewusst zu machenden Kindheits-
erinnerungen eines Erwachsenen reichen nie weiter als bis in dieses Lebens-
jahr zuriick.
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Entwicklung in den ersten 6 Jahren

Charakteristika der Personlichkeit werden spatestens im dritten Lebensjahr
gepragt und deutlich erkennbar. Dazu gehéren die Fahigkeit zur Selbst-
regulierung, die Stresstoleranz, die Selbstsicherheit, die Bindungsfahigkeit, die
Verantwortungsbereitschaft und Verantwortungsfahigkeit, die soziale Sensiti-
vitdt und soziale Interaktionskompetenz. Selbstverstandlich werden diese
Personlichkeitsmerkmale weitgehend durch die genetischen Vorgaben, die vor-
und nachgeburtlichen Bedingungen und das familiare Umfeld gepragt. Den-
noch bleibt ein Entwicklungsspielraum, der durch die Betreuung in einer
Betreuungseinrichtung positiv, aber auch negativ beeinflusst werden kann [5].
Struktur- und Prozessqualitat, d. h. die Ausstattung der und die Ablaufe in
einer solchen Einrichtung entscheiden dartber, ob die Betreuung in einer
Gemeinschaftseinrichtung forderlich oder schadlich ist. Dabei dirfte die be-
rufliche und personliche Kompetenz des Personals viel entscheidender sein als
die Ausstattung der Einrichtung [6].

Das vierte bis sechste Lebensjahr

Diese Lebensspanne ist das klassische ,Kindergartenalter”. AusschlieBlich in
der Familie aufgewachsene Kinder verlieren im vierten Lebensjahr allmahlich
ihre Trennungsangst und werden so fahig, in der Gemeinschaft mit anderen
Kindern ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten weiterzuentwickeln. Dieses geschieht
auf der Grundlage einer bereits weitgehend entwickelten Personlichkeit. In
dieser Phase werden Treppen im Wechselschritt auf- und absteigend bewal-
tigt, Bastelarbeiten mit Verwendung von Schere und Klebstift moglich und die
malerische Darstellung von Mensch, Baum und Haus perfektioniert. Die Sprach-
grammatik wird verfeinert und auch die Aussprache immer fehlerfreier. Erleb-
nisse kdnnen mit dem richtigen zeitlichen und logischen Ablauf geschildert
werden. Nur hinsichtlich des Abstraktionsvermégens bestehen noch deutliche
Defizite. So hat die Mehrheit der Sechsjéhrigen noch die Vorstellung, dass alle
sich bewegenden Dinge leben. Gemeinsames Singen und Musizieren mit ein-
fachen Instrumenten, einfache technische Konstruktionen, Mithilfe bei einfa-
chen Aufgaben im Haushalt, Rollenspiele und die Befolgung von Spielregeln
im gemeinschaftlichen Spiel werden moglich. Viele Kinder kénnen durch inten-
sives Training bereits Lesen, Schreiben und Rechnen lernen, wobei es allerdings
fraglich ist, ob ihnen dieses langfristig einen Vorteil bringt. Als Vorbereitung
auf die Grundschule, wo ja bereits zu Beginn Leistungsanforderungen gestellt
werden, ist der Kindergarten auch wichtig, um das Kind zu befahigen, die fur
den Unterricht erforderliche Disziplin und soziale Einfigung leisten zu kénnen.
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Konsequenzen

Dieser Artikel nennt und begrtindet aus kinderéarztlicher Sicht Chancen und
Qualitatsanforderungen der (partiellen) Betreuung von Kindern bis zum Alter
von sechs Jahren in Gemeinschaftseinrichtungen. Er hat bisher nicht diese
Betreuung aus gesamtfamilidrer Sicht betrachtet. Auf diese Bewertung kann
jedoch auch aus kinderarztlicher Sicht nicht verzichtet werden, da die Ent-
wicklungsbedingungen des Kindes und die innerfamilidre Organisation eng
miteinander verknlpft sind. Die derzeitige gesellschaftliche Realitat ist durch
folgende Risiken fur die kindliche Entwicklung gekennzeichnet:

e Kinder als Armutsrisiko

e Flexibilisierung des Berufslebens

e Abnehmende Konstanz der Familienstrukturen

¢ Kinderentwdhnung

Die Gesundheitsberichterstattung des Bundes weist 2001 darauf hin, dass mit
regionalen Unterschieden 8 bis 15 Prozent der unter 18-Jahrigen unterhalb
der so genannten Armutsgrenze leben, d. h. 3- bis 9-mal haufiger als Erwach-
sene Uber 65 Jahre [7]. Neben Arbeitslosigkeit und Alleinerziehung ist Kinder-
reichtum das Hauptarmutsrisiko in Deutschland. Nicht Kinderreichtum, son-
dern Kinderverzicht optimiert die Vorsorge fur das Alter. Zur Starkung bzw.
Erhaltung des Wirtschaftsstandortes Deutschland wurde und wird eine zu-
nehmende Flexibiliserung des Arbeitslebens notwendig. Lebenslange und
standorttreue Arbeitsverhaltnisse als stabilisierendes Element einer Familien-
planung fallen weg. Der Verzicht einer Mutter auf Fortsetzung ihrer berufli-
chen Arbeit ist auch 6konomisch fir die meisten Familien ein Risiko. Auch die
durch Scheidungen, zunehmende berufliche Leistungsanforderungen und
raumlich entfernten Arbeitsplatz eines Elternteils gefahrdete elterliche Kon-
stanz stellt ein kindliches Entwicklungsrisiko dar. Ferner sind Kinder zahlen-
maBig so ausgedlnnt, dass sie im gesellschaftlichen Leben zunehmend weni-
ger in Erscheinung treten. Der , Lifestyle” wird auch in den Medien eher durch
ein Leben ohne Kinder gepragt als mit Kindern. Viele Erwachsene sind zwar
nicht kinderfeindlich, aber kinderentwdhnt.

Die beruflichen Anforderungen, die 6konomische Lebensplanung, der Man-
gel an Geschwistern und Spielkameraden in der Nachbarschaft erfordern ein
allen Familien zugangliches Unterstltzungsangebot der Betreuung im
Kleinkindesalter, welches die 6konomische Leistungskraft der Familien nicht
Uberfordert. Dieses ist im Ubrigen traditionell in den skandinavischen Léndern
verwirklicht [8]. Es handelt sich dabei nicht nur oder vornehmlich um eine
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soziale MaBBnahme, sondern im Wesentlichen auch um eine effektive Foérde-

rung der kindlichen Entwicklung wie Vergleiche der spateren Schulleistungen

kdrzlich gezeigt haben. So sollen abschlieBend folgende Thesen aufgestellt
und zur Diskussion gestellt werden:

1. Die Unterstitzung und Férderung der vorschulischen Entwicklung in
Gemeinschaftseinrichtungen muss als realistisches Angebot fir alle
Familien vorgehalten werden.

2. Sie wird wahrend der ersten sechs Lebensjahre mit zunehmendem
Alter wichtiger.

3. Die Ausstattung der Einrichtungen muss diese Férderung erméglichen
und nicht nur eine Betreuung erlauben.

4. Es ist winschenswert, Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitat
transparent zu machen.

5. Bei 6konomischer Betrachtung mussen die Kosten fir eine den
Qualitdtsanspruchen gerecht werdende Fremdbetreuung denen fir eine
deutlich verbesserte Unterstiitzung der Familien bzw. familienersetzenden
Lebensformen gegentbergestellt werden.

6. Die UnterstUtzung der Familien darf sich nicht auf direkte finanzielle
Zuwendungen beschranken. Insbesondere die Vereinbarkeit von
Erwerbsarbeit und Kindererziehung mussen dringend verbessert werden.
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Was mochte das Gehirn lernen? Biologische
Randbedingungen der Langzeitgedachtnisbildung

I Henning Scheich |

Dieser Beitrag befasst sich mit Untersuchungen zu Lern- und Gedachtnis-
problemen im Kontext von Alltagslernen, das heiBt also dem Lernen von Infor-
mations- und Problemldsungsstrategien, wie sie sowohl im tierischen als auch
im humanen Alltag vorkommen. In der Schule findet der Versuch statt, in
auBerst komplizierter Form das gesamte menschliche Wissen in Kinder- oder
auch Erwachsenenkdpfe zu bringen, was die beteiligten Hirnsysteme bis an
die Grenzen zu fordern scheint. Deshalb ist es wichtig herauszufinden, unter
welchen Bedingungen diese Systeme noch verntnftig arbeiten und wie es
erreicht werden kann, dass sie dies auch noch méglichst optimal tun.

Im folgenden Beitrag sollen zunachst die Grundmechanismen der Informations-
verarbeitung im Gehirn dargestellt werden. AnschlieBend werden die Beson-
derheiten von Lernprozessen in unreifen Gehirnen, das interne Belohnungs-
system des Gehirns bei Problemlésungsstrategien sowie das Lernen im sozia-
len Kontext betrachtet. AbschlieBend behandelt der Aufsatz das kategoriale
Lernen, also die Frage, wie man multiple Erfahrungen konzeptionell ordnet.

Informationsiibertragung im Gehirn

Eine Nervenzelle oder ein Neuron besteht aus dem Zellkdrper und seinem Kern
mit dem darin enthaltenen genetischen Material. Neuronen besitzen weiterhin
zwei Typen von Fortsatzen, mit deren Hilfe sie komplexe Netzwerke ausbilden
und miteinander kommunizieren. Der eine Typ hei3t Dendrit und besitzt hoch
verzweigte Auslaufer, die man Dendritenbdumchen nennt. Dies ist die Anten-
ne einer Nervenzelle, also die Empfangsstruktur, die Informationen aufnimmt.
Umgekehrt gibt es eine Sendestruktur, die Informationen weiterschickt, das
so genannte Axon. Informationsverarbeitung in Nervenzellen geschieht elek-
trisch, d. h. elektrische Aktivitdten werden von den Dendriten empfangen,
summiert, subtrahiert, integriert und dann Uber das Axon zu anderen Neuro-
nen im Netzwerk weitergeleitet. Die Kontaktstelle zwischen zwei Nervenzel-
len wird als Synapse bezeichnet (von griechisch syn zusammen und haptein
haften). Eine Nervenzelle in der menschlichen Hirnrinde besitzt bis zu 10.000
solcher Kommunikationsstrukturen. Dort werden die Gber die Axone eintref-
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fenden elektrischen Impulse in chemische Signale umgewandelt. Es kommt
zur Freisetzung von chemischen Botenstoffen, so genannten Neurotransmit-
tern, die den Spalt zwischen zwei Neuronen durchwandern und so den
Dendritenbaum der nachgeschalteten Nervenzelle erreichen. Dort befinden
sich Rezeptoren, die die Neurotransmitter-Molekdile spezifisch binden kénnen.
Neurotransmitter und Rezeptoren passen wie Schlissel und Schloss zueinander.
Durch die Neurotransmitter-Rezeptor-Interaktion kommt es zur Offnung von
Poren in der Nervenzellmembran, was den Einstrom von lonen erméglicht,
wodurch erneut elektrische Signale generiert werden. Die Information ist in
der nachsten Nervenzelle angekommen. Die Umsetzung von elektrischer in
chemische Energie in der Synapse ist deshalb so interessant, weil sie die Mdg-
lichkeit er6ffnet, durch hoch komplizierte biochemische Prozesse die Informa-
tionsweiterleitung zu modifizieren. Die Biochemie der Synapse bestimmt sehr
genau, welche Informationen Ubertragen werden und welche nicht. Durch
die erfahrungsabhangige Modulation der synaptischen Signaltbertragung kann
die Starke der Nervenzell-Verknipfung dauerhaft verstellt werden. Die mo-
derne Lernforschung geht davon aus, dass diese synaptische Plastizitat die
Grundlage fur Lern- und Gedéachtnisprozesse darstellt.

Ubertragung vom Kurzzeitgedichtnis ins Langzeitgedéchtnis

Das Kurzzeitgedachtnis steht uns zur freien Verfigung. Man kann sich z. B.
far eine gewisse Zeit eine Telefonnummer merken, die aber meist schnell ver-
gessen ist, wenn man sich anderen, insbesondere ahnlichen Dingen zuwen-
det. Die gespeicherte Information wird bei neuem Bedarf an einen Arbeits-
speicher Uberschrieben, da alt und neu nicht miteinander koexistieren koén-
nen. Die Léschung des Kurzzeitgedachtnisses erfolgt demnach durch Uber-
speicherung.

Bei der Langzeitgedachtnisbildung geht von den durch den chemischen Boten-
stoff aktivierten Rezeptoren ein Signal an den Zellkern aus. Dort wird der ge-
netische Apparat aktiviert, was spater die Synthese bestimmter Proteine und
anderer Stoffe ermdglicht. Diese werden fiir Umbauprozesse an den Synap-
sen gebraucht, die fur die Langzeitspeicherung notwendig sind. Dieser Pro-
zess lauft unbewusst im Hintergrund ab und zieht sich Uber eine lange Zeit
hin, d. h. wir haben keinen direkten Zugriff auf unsere Langzeitgedachtnis-
bildung. Wahrend sich das Kurzzeitgedachtnis immer punktuell zu einer Zeit
mit einer ganz bestimmten Sache auseinandersetzt, muss die Umsetzung ins
Langzeitgedachtnis als Parallelprozess gleichzeitig abgewickelt werden, und
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das hat seine Grenzen. Die beteiligten Systeme kommen damit nicht gut zu-
recht. Wenn Uber den ganzen Tag konstant Informationen angeboten wer-
den, die moglicherweise auch noch die gleichen Systeme involvieren, z. B. das
visuelle System oder bestimmte kognitive Systeme, dann sind diese mit der
geordneten Langzeitspeicherung Uberfordert. Es ist nicht mehr unterscheid-
bar, an welchen Synapsen welcher Neurone gedachtnisrelevante Umbauvor-
gange notwendig waren. Bei einer wirklichen Informationsflut, der Kinder den
ganzen Tag ausgesetzt sind, muss durch diese Uberlagerung ein Problem ent-
stehen. Durch eine Verteilung der Lernprozesse Uber den Tag kann die Veran-
kerung von Informationen im Langzeitgedachtnis geférdert werden. Der Lern-
prozess muss von Pausen unterbrochen sein, in denen durchaus andere Infor-
mationen verarbeitet werden kénnen. Es muss nicht Stille oder Meditation
herrschen, aber es sollte keine hoch komprimierte Informationsflut sein, selbst
wenn andere Systeme betroffen sind. Nur so kénnen die im Hintergrund lau-
fenden Abspeicherungsprozesse moglichst ungestért in Gang kommen.

Lernprozesse im unfertigen Gehirn

Bei Lernprozessen in unfertigen, also kindlichen Gehirnen, sind die Umbau-
prozesse massiv, im Erwachsenenalter eher schwer fassbar. Babys werden immer
mit dem gesamten Satz an Nervenzellen geboren. Wie bereits beschrieben,
bilden diese zur Verarbeitung von Informationen Verbindungen untereinan-
der aus und kommunizieren Uber Synapsen. In der frihkindlichen Entwick-
lung wird das Nervenzellnetzwerk zunehmend dichter, die Verbindungen sind
aber nicht immer sinnvoll, da sie zufallig geknUpft werden. Im Tierexperiment
konnten wir feststellen, dass es fiir spatere soziale Kompetenz wichtig ist, in
dieser Entwicklungsphase seine Mutter oder ein Modell seiner Mutter kennen
zu lernen. Vergleicht man in der dafiir verantwortlichen Hirnrinde elektronen-
mikroskopisch Neuronen eines Tieres mit Muttererfahrung mit denen eines
Tieres ohne Muttererfahrung, so wird deutlich, dass Neuronen mit Mutter-
erfahrung weniger synaptische Kontakte aufweisen als die ohne. Mit dem
Kennenlernen der Mutter wird ein erheblicher Teil der zuféllig gekntpften
Verbindungen aufgegeben, nur die sinnvollen bleiben erhalten.

Das Gleiche gilt fur die meisten Hirnrindenbereiche und auch beim Menschen.
Untersuchungen an verstorbenen Sauglingen ergaben, dass alle Nervenzellen
bei der Geburt vorhanden sind und danach unmaBig viele Synapsen gebildet
werden. Im Laufe der Entwicklung ist dann jedoch eine dramatische Verringe-
rung der Synapsendichte zu beobachten. Zuerst hielt man das fur patholo-
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gisch. Das Gegenteil ist der Fall. Nichts ist schlimmer fur ein Gehirn als ein
Verbindungschaos — viel schlimmer als ein Defizit. Nur das, was Sinn macht,
darf Ubrig bleiben. Die verbleibenden Synapsen arbeiten dafur wesentlich ef-
fektiver als zuvor, ablesbar an ihrer VergréBerung. Erst am Ende der Pubertat
sind Gehirne vollig ausgereift. Bis zu diesem Zeitpunkt sind alle Lernprozesse
nicht nur Abspeicherungsprozesse, sondern auch Strukturierungsprozesse des
Gehirns. Sie schaffen die Ausgangslage fur spatere Leistungen, d. h. auch fir
spatere Lernfahigkeit.

Belohnungssystem bei Problemlésungsstrategien

Um Strategielernen im Tierexperiment an Mausen zu untersuchen, eignen sich
Lernapparaturen, wie z. B. die so genannten ,Shuttlebox”. Ist das Tier an
diese Box gewdhnt, prasentiert man ihm einen akustischen Reiz und setzt
anschlieBend den Boden unter Strom. Dieser milde Stromreiz wird von der
Maus als unangenehm empfunden, weshalb sie Uber eine Hurde in der Mitte
der Box auf die andere Seite springt. Sie macht die Erfahrung, dass sie auf die-
ser Seite der Box in Sicherheit ist. Bei der nachsten Darbietung des Reizpaares
erkennt die Maus zwar noch nicht den Zusammenhang zwischen Einsetzen
des Stroms und vorhergehendem akustischen Reiz, entwickelt aber schon die
Strategie, moglichst friih zu springen, wenn der FuBreiz kommt. Das Tier lernt
anschlieBend sehr schnell, dass durch Uberspringen der Hiirde sobald der akus-
tische Reiz geboten wird, der FuBschock ganz vermieden werden kann. Es hat
also zwei Strategien entwickelt: 1. Strategie: Fluchtverbesserung, 2. Strategie:
Schadensvermeidung oder Problemvermeidung. Bietet man der Maus nun ei-
nen zweiten anderen akustischen Reiz, generalisiert sie und springt auch sofort.
Setzt man den Strom beim zweiten Reiz aber auf der anderen Seite der Box
ein, lernt das Tier sehr schnell, dass es auf diesen Reiz hin sitzen bleiben muss.
Die Gehirnregionen, die bei solchen Lernprozessen eine Rolle spielen, liegen
im frontalen Cortex, hier befinden sich auch die kognitiven Zentren. Um die
Freisetzung von Neurotransmittern wahrend des Lernexperimentes erfassen
zu kénnen, wurde den Mausen eine Mikrodialyse-Sonde ins Gehirn implan-
tiert. Es zeigte sich, dass Dopamin hier eine besondere Rolle spielt. Die
Dopaminausschttung steigt in der Phase, in der das Tier beginnt, seine
Vermeidungsstrategie auszuarbeiten, kurzzeitig an. Dopamin hat mehrere Ef-
fekte. Es dient dazu, im Sinne eines , Feedback” die Motivation aufrechtzuer-
halten, eine gefundene Problemlésung konsequent zu verfolgen und l6st kurz-
fristig ein Glucksgeflhl aus. Das Gehirn gibt sich also selbst eine ,,innere Be-
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lohnung”. Des Weiteren ist Dopamin wichtig fir die Ubertragung von Infor-
mationen vom Kurzzeit- ins Langzeitgedachtnis. Das Belohnungssystem kann
allerdings in zweifacher Hinsicht frustriert werden. Wenn Aufgaben ohne
Aufwand I6sbar sind, ist die Dopaminausschittung extrem gering. Wenn man
jedoch verhindert, dass die Tiere eine wirkliche Lésung finden, tendieren sie
haufig dazu, zunachst aggressiv und danach passiv zu werden. Sie geraten in
eine Lethargie, aus der sie nur schwer wieder herausfinden, selbst nach Er-
folgserlebnissen. Diese Lethargie Ubertragt sich auch auf andere Verhaltens-
weisen. Man spricht von , erlernter Hilflosigkeit”.

Lernen im sozialen Kontext

Lernprozesse laufen in bestimmten sozialen Kontexten optimal und zwar un-
abhangig davon, ob das, was gelernt werden soll, sozialer Natur ist oder nicht.
Das gilt also auch fur das Lernen von Sachinformationen. Es scheint so zu sein,
dass sich entwickelnde Gehirne Sachinformationen am besten in einem
Kommunikationsprozess aufnehmen kénnen. Dafir gibt es auch mehrere Bei-
spiele aus der Tierwelt. Bekannt sind die so genannten , kartoffelwaschenden
Affen”, eine Makakenart, die auf einer Insel in Japan seit langem beobachtet
wird. Dort haben die Affen die Angewohnheit entwickelt, ihr Futter kurz ins
Meerwasser zu tauchen. Ob sie es waschen oder den Geschmack verbessern
wollen, bleibt ungeklart. Interessanterweise wird diese Handlung nur matrilineal
weitergegeben. Sie ist also keineswegs beliebig in einer Gruppe erlernbar,
sondern wird immer von Muttern an ihre Kinder in einem ganz bestimmten
Alter weitervermittelt.

Ein zweites Beispiel fr Lernen im sozialen Kontext ist bei frei lebenden Schim-
pansen beobachtet worden. Einige Gruppen sind in der Lage, NUsse zu kna-
cken. Dabei handelt es sich um einen duBerst komplizierten Gebrauch von
Werkzeugen, und es dauert Monate, bis die einzelnen Schritte perfekt be-
herrscht werden. Auch diese Handlung geschieht unter Anleitung der Mut-
ter. Kommt die Mutter abhanden, stockt die Ausbildung und wird nicht wei-
ter verfolgt. Es zeigt sich, dass sehr komplizierte Handlungsschemata, die in
gewisser Weise auch Einsicht erfordern, an die Grenzen der Kapazitat solcher
Tiere gehen. Planhandlungen kénnen nur dann richtig funktionieren, wenn
sie in einem Kommunikationsprozess unter sozialer Anleitung erworben wer-
den. Dieses gilt fur viele Dinge bei Tieren und auch beim Menschen.
Untersuchungen zur Sprachentwicklung zeigen, dass die meisten Kinder in
einem bestimmten frihen Alter eine fundamentale Sprachkompetenz entwi-
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ckeln, wenn man unter Sprachkompetenz nicht die GréBe des Wortschatzes
versteht, sondern wie ein Kind altersgemaB mit Sprache die Welt verstehen
und bewaltigen kann. Dabei fallt auf, dass der Erwerb der Muttersprache der
optimalste Sozialprozess ist, der jemals im Leben stattfindet. In keiner Ent-
wicklungsphase sind Lernprozesse so sozial interaktiv wie beim Erwerb der
Muttersprache. Wenn der Erwerb einer Zweitsprache ebenso erfolgreich sein
soll, muss er diesen Regeln unterworfen werden.

Kognitives Lernen

Der Mensch ist ein kategoriales Wesen, d. h. unser junges Gehirn versucht
sofort nach der Geburt, Ordnung in diese Welt zu bringen. Zum Beispiel macht
ein Kind irgendwann die Erfahrung mit einem Apfel — dem ersten Apfel. Am
nachsten Tag sieht das Kind einen Apfel mit anderen Merkmalen, rot und
nicht grin und mit anderer Form. Dass es sich trotzdem um einen Apfel han-
delt, wird wiederum erlernt. Das Kind hort nur das Wort Apfel und ordnet es
zu. Nach einer Reihe von solchen Erfahrungen kann es Apfel erkennen, egal
wie sie aussehen und auch gut von Birnen unterscheiden. Es hat einen ersten
Schritt in die Welt der Kategorien gemacht. Wenn wir Welterfahrungen ma-
chen, bilden wir Kategorien und kénnen diese auch spater wieder umsetzen.
Alles kann irgendwie klassifiziert und kategorisiert werden. Unsere Sprache ist
natlrlich auch kategorial, jedes Wort, jedes Substantiv, jedes Verb ist eine
Kategorie.

Auch Tiere kdnnen Kategorien bilden und neue Dinge korrekt in solche Kate-
gorien einordnen. Es ist der groBe Vorteil von Kategorien, dass man jede neue
Erfahrung daraufhin untersuchen kann, ob sie in irgendeine vorhandene Ka-
tegorie passt und damit interpretierbar ist. Gebildet werden Kategorien durch
ahnliche Erfahrungen. Dies ist auch fur die vorschulische Bildung wichtig, man
braucht exemplarische Erfahrungen, um Kategorien zu bilden und kann sie
dann dazu benutzen, die Kategorien selbst zu finden. Sie mUssen einem nicht
gesagt werden, das Gehirn findet selbst Kategorien und selbst das Gehirn von
Mausen findet Kategorien.

23



Bildung ist mehr als Lernen - Konzepte fiir ein
angemessenes Bildungsverstandnis im Vorschulbereich

| Richard Miinchmeier |

Zwischen Bildung und Betreuung

Sicherlich, unter Fachleuten ist es nicht mehr strittig, dass der Kindergarten,
die Kindertagesstatte, ein Bildungsort ist und dass deshalb seine Praxis vor
allem anderen als Bildungspraxis gestaltet und bedacht werden muss. Wenn
man aber auf die derzeit in der Politik, in den Medien und in der Offentlichkeit
rund um die Kita gefthrten Debatten schaut, gewinnt man rasch den Ein-
druck, dass dort eine ganz andere Blickrichtung und ein ganz anderes Ver-
standnis vorherrschen. Dort wird im Zusammenhang mit dem Vorschulbereich
viel ofter der Begriff ,Betreuung” benutzt; man winscht sich flachendeck-
ende Betreuungsangebote, und es scheint weniger um die Bildung der Kinder
als um die Freistellung der Mutter far Erwerbsarbeit zu gehen, oft auch um
Betreuungssicherheit als Anreiz und Voraussetzung fir endlich wieder stei-
gende Geburtenziffern. In solcher Widerspriichlichkeit driickt sich aus, dass
sich der Kindergarten immer noch in einer Art Zwischenposition befindet. Zum
Beispiel in der Position zwischen Sozial- und Frauenpolitik (wozu der Betreuungs-
begriff gehort) auf der einen Seite und der Bildungspolitik auf der anderen.
Ja, es ist sogar noch komplizierter und verwirrender. Denn selbst, wenn die
Bildungsaufgaben der Kita betont werden, ist es nicht immer eindeutig, was
damit gemeint ist. Die einen wollen einen Kindergarten als Ort der Vorberei-
tung auf die Schule, der sich an den Anforderungen schulischen Lernens zu
orientieren oder am besten selber eine Art von Lehrplan und Curriculum zu
entwickeln habe. Andere betonen die von der Schule abzugrenzende
Eigenstandigkeit der Bildungsaufgaben in diesem Bereich und verteidigen ei-
nen ganzheitlichen und umfassenden Bildungsbegriff gegen standardisierte
Lehrplane.

Zwischenpositionen sind unbeliebt. Sie sind mihsam, anstrengend, wirken
ungenau und vage und erzeugen leicht Unsicherheit und defensive Angstlich-
keit bei denen, die sich darin befinden. Sie sind anstrengend, weil sie immer
wieder dazu zwingen, nachzudenken, sich selbst zu vergewissern, ob der Kurs
stimmt, sich vor der Versuchung zu hiten, sich einfach einer der strittigen
Positionen anzuschlieBen. Aber gerade deshalb bieten Zwischenpositionen auch
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Chancen. Die Chance, wach und beweglich zu bleiben, sich auf die eigenen
Waurzeln und die eigene Kraft zu besinnen, Klarheit zu erarbeiten in Bezug auf
die Herausforderungen, die sich stellen, und in Bezug auf ein angemessenes
Selbstverstandnis, das einen leiten kann. Von beidem, den Herausforderungen
und Aufgaben sowie den Chancen und Zielen soll im Folgenden die Rede sein.

Wandel des Aufwachsens

Die Herausforderungen und Aufgaben, vor die vorschulische Bildung sich ge-
stellt sieht, ergeben sich keineswegs einfach nur aus dem Bildungsdiskurs, der
durch die Ergebnisse international vergleichender Schulleistungsstudien (wie
z. B. TIMMS oder PISA) angestoBen wurde. Natirlich wird Gber Bildung zurzeit
viel geredet. Im ,,Forum Bildung” sitzen Experten und Praktiker aus Wirtschaft,
Wissenschaft und Bildungswesen zusammen, um die gegenwartigen Bildungs-
aufgaben neu in den Blick zu nehmen. Ein vielféltiger Bildungsdiskurs bewegt
die Gemuter in Deutschland. Arbeitgeberverbande beklagen alarmiert einen
gravierenden Leistungsverfall bei Lehrlingen und Auszubildenden, besonders
im Rechnen, im sprachlichen Ausdrucksvermdgen und in der Rechtschreibung.
Ganz ahnlich héren sich die Hochschullehrer mit ihren Beschwerden tber man-
gelnde Studierfahigkeit an. Wirtschaftsftihrer fordern eine Qualifikationsoffen-
sive und Modernisierung des Bildungswesens, einschlieBlich der Verkirzung
der angeblich Gberlangen Bildungszeiten, die ,, Entrimpelung” der Lehrplane.
Die Liste dieser Klagen und Forderungen lieBe sich fast beliebig verlangern.
Auf der anderen Seite gibt es warnende Stimmen. Bildung sei keineswegs
gleichzusetzen mit Qualifikation, schon gar nicht mit Qualifikation des Arbeits-
vermdgens. Selbst Personalchefs weisen darauf hin, dass personale Kompe-
tenzen und biografische Erfahrungen mindestens ebenso wichtig seien wie
fachliches Wissen: Teamfahigkeit z. B. oder Kommunikationsbereitschaft, so
genannten Personlichkeitstugenden wie Zuverlassigkeit, Freundlichkeit und —
immer wieder — Flexibilitat und Kreativitat. Die Erziehung der Kinder zur Selbst-
standigkeit und Problemlésefahigkeit musse — so wird gefordert — schon im
Kindergarten beginnen. Und das Zauberwort vom lebenslangen Lernen wird
wie ein Joker als Losung fur fast alle Probleme ins Spiel gebracht.

Recht verstanden verweisen alle diese Debatten auf ein vielschichtiges, kom-
plexes Grundproblem, das man vielleicht folgendermaBen formulieren kénn-
te: Der soziale und 6konomische Wandel, dem unsere Gesellschaft unterliegt,
bedeutet rasche und einschneidende Veranderungen sowohl in Gesellschaft
und Arbeitswelt als auch in der Art und Weise des Aufwachsens, in der Familie
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und in den biografischen Mustern der Lebensfiihrung. Dieser Wandel stellt
uns vor neue Herausforderungen: Bildung wird bedeutsamer und wichtiger
als je zuvor, sie wird zur entscheidenden , Ressource der Lebensfihrung”; und
zugleich muss neu bestimmt und genauer gefasst werden, was Bildung be-
deutet, wie sie zu organisieren ist und wie die einzelnen sie sich aneignen
kénnen im Interesse eines gelingenden Lebens.

Die Aufgeregtheiten und Widerspriiche der gegenwartigen Bildungsdebatte
sind wohl nur ein Ausfluss, gleichsam die Oberflache dieser viel tiefer griin-
denden Problematik. Aber, was ist mit diesem ,sozialen Wandel” gemeint
und vor welche ,Bildungsherausforderungen” stellt er die Gesellschaft
insgesamt und den vorschulischen Bereich im Besonderen? Ohne Zweifel erle-
ben wir in der Gegenwart gesellschaftliche Umbriiche in fast allen Sektoren
und Institutionen gesellschaftlicher Praxis, von tiefgreifenden Veranderungen
im Wirtschafts- und Erwerbssektor angefangen bis hin zu Umbrichen im kul-
turellen Leben, in den Mustern der Lebensfihrung und im Zusammenleben
der Geschlechter.

Die Erfahrung, dass viele Uberlieferten und scheinbar verlasslichen Rahmen-
bedingungen und Lebensperspektiven ihre fraglose Gultigkeit verloren haben,
beschaftigt viele Menschen im Alltag, in besonderer Weise aber Erzieher, Poli-
tiker und Verantwortliche auf den verschiedenen Ebenen des Gemeinwesens.
Die Frage, nach welchen Mafstaben gesellschaftliche Praxis sich ausrichten,
unter welchen Wertvorgaben Individuen ihre Lebensentscheidungen treffen,
nach welchen verbindlichen Zielen Gesellschaft gestaltet und Politik entwi-
ckelt werden soll, wird — so scheint es — zu einer allgemeinen Frage, zu einer
Bildungsherausforderung schlechthin. Es lasst sich behaupten: Bildung (im Sinn
von Orientierungswissen, aktiver Zeitgenossenschaft, Lebenskompetenz und
Selbstwirksamkeit) wird zu einer zentralen Grundlage der Lebensfihrung, zur
zentralen Ressource der alltdglichen Lebensbewadltigung fur alle.

Betrachten wir einige Aspekte des sozialen Wandels, die vor allem das
Aufwachsen und Kinderleben betreffen, genauer.

Wandel der Familie
Die Nachkriegsgeschichte der Familie weist zunachst einen ungebrochenen
Trend zur sogenannten , Gattenfamilie” (Ehepaar mit wenigstens einem Kind)
auf. Die Form der Drei- bzw. Mehrgenerationen-Familie macht heute nur noch
eine verschwindend kleine Minderheit aller Haushalte aus (1997: 2,1 %). Fa-
milie bezeichnet deshalb heute nicht mehr einen Ort des Zusammenlebens
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mehrerer Generationen, sondern einen ,Kleinfamilienhaushalt” mit weiter
gewordenen verwandtschaftlichen Beziigen. Aber auch die Gattenfamilie ist
deutlich im Rickgang begriffen. Ihr Anteil an allen Haushalten sank auf nur
noch ein Drittel. Ursachlich hierfur ist sowohl die Abnahme der ,Heirats-
neigung” wie die wachsende Anzahl Kinderloser.

Einzelkinder

Als Folge hiervon hat der Anteil der Einzelkinder zugenommen. Hierdurch er-
gibt sich fur die Jugendhilfe ein besonderer Handlungsbedarf. Denn Einzelkin-
der sind auf Gleichaltrigenkontakte auBerhalb der Familie angewiesen, sei es
auf Kontakte in den informellen Cliquen, sei es in institutionellen Angeboten
der Kinder- und Jugendarbeit oder auf dem expandierenden Markt kommer-
zieller Angebote (in Freizeit- und Spielfarmen, Clubs, Sport- und Kulturan-
geboten usw.). Diese ,Entlastungsmdéglichkeiten” in der Gleichaltrigen-
geselligkeit werden auch deshalb wichtiger, weil die Einzelkinder in einer fa-
milidren Kommunikationsstruktur leben, die von ihren Eltern dominiert wird,
in der das Kind die an Kinder gerichteten Winsche und Erwartungen der El-
tern alleine zu erfillen hat. Gerade in Konfliktsituationen mit den Eltern ha-
ben diese Kinder und Jugendlichen wenig Entlastungs- und Unterstitzungs-
maoglichkeiten durch Geschwister.

Die Notwendigkeit zu solchen infrastrukturellen Leistungen als neuem Auf-
gabenschwerpunkt in der Jugendhilfe wird auch deutlich, wenn man sich Fol-
gendes vor Augen halt: Die Kinder von Einzelkindern werden onkel- oder
tantenlos aufwachsen und keine Cousinen oder Cousins haben, also die ers-
ten Schritte zur Lockerung der Einbindung in die Herkunftsfamilie (Ferien bei
Onkel oder Tante, Reisen mit Cousinen oder Cousins) nicht mehr innerhalb
verwandtschaftlicher Strukturen machen kénnen. Wir gehen — wie Reinhard
Lempp schon vor Jahren geschrieben hat — auf die , onkellose Gesellschaft” zu.
Von Sozialpsychologen wird angesichts des geschwisterlosen Aufwachsens
vieler Kinder auf eine potenzielle Gefahr hingewiesen: Es kénnten damit die
Grundvoraussetzungen fir soziale Solidaritat in der Gesellschaft gefahrdet
werden. Denn bisher galt v. a. die ,, Geschwisterrivalitat” als psychologischer
Lernort fUr die Fahigkeit, eigene Interessen zu verfolgen und gleichzeitig kon-
kurrierende Interessen zu respektieren, Zuwendung und Liebe (der Eltern) tei-
len zu kénnen, also Kompromisse zu schlieBen — Lernerfahrungen, die fur das
.soziale Klima" der Gesellschaft auf der Ebene mitmenschlicher Beziehungen
unverzichtbar sind. Die ,, moralische Haltung” der ,organischen Solidaritat”
wurde nach allgemeiner Auffassung bisher am ehesten in der Mehr-Kinder-
Familie eingelbt.
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Verinselung der Kindheit

Der Kinderalltag hat sich in der letzten Generation verandert: Er findet an
einer Mehrzahl von ,Spezialorten” statt, zu denen die Kinder , transportiert”
werden; der Kinderalltag unterliegt der ,Verinselung”: Kinder missen sich
der Logik und den Regeln dieser Inseln (Institutionen, Kindereinrichtungen)
unterwerfen, missen ihren Alltag genauso planen und einteilen wie die Er-
wachsenen, missen lernen, sich in unterschiedlichen sozialen Kontexten jeweils
situationsaddquat zu verhalten. Gelingt dies den Kindern nicht, wird dies —
wie bei den Erwachsenen — als , Fehlverhalten” sanktioniert. Tendenziell mus-
sen Kinder die gleiche Menge von Sozialbeziehungen , bewaltigen” wie Er-
wachsene.

Es kann nicht wundern, wenn diese alltdglichen Belastungen und Kompetenz-
anforderungen im Bereich von Kindheit und friher Jugend das Beddirfnis nach
Entlastungen und Gegenwelten provozieren. Der Bedarf nach ,Wildsein”,
nach ,Undiszipliniertsein”, lustvoll , Uber-die-Strange-schlagen”, ,Sichaus-
toben” nimmt zu, je friher die Leistungen der Selbsdisziplinierung (N. Elias)
abverlangt werden. Gleichzeitig aber werden die Toberdaume, die Bolz- und
Spielpldtze, an denen sich ungebérdiges Jugendleben entfalten kann, in unse-
rer Gesellschaft immer knapper. So dréangen die nicht auslebbaren Bedurfnisse
in die ,geordnete Welt” hinein und suchen sich die ,Zwischenrdume”
(Bohnisch) zwischen den Institutionen: den Schulpausenhof, die Schulerfreizeit,
das Wochenendseminar, den Bahndamm usw. Fur die ,Verwalter der Ord-
nung” (Eltern, Lehrer, Padagogen, Hausmeister) entsteht die Frage, ob sie den
Hintergrund solcher , Wildheit” verstehen und wie sie mit diesen ,, Stérun-
gen” umgehen. Die Gefahr, eine weitere Spirale in einem Teufelskreis in Gang
zu setzen, also auf die aus dem ,Leiden” an zu viel Regeln ausbrechende
Regellosigkeit mit neuen Regeln (z. B. verscharfter Hausordnung) zu reagie-
ren, ist sicher nicht immer leicht zu vermeiden.

Der ,Schonraum” Kindheit zerfallt
Die Durchbrechung der traditionellen Grenzen zwischen Kinderalltag (,, Schon-
raum”) und Erwachsenenalltag (,Ernst des Lebens”) wird schlieBlich noch
verstarkt durch die verstarkte Mediennutzung im Alltag. Traditionelle — seit
der Trennung von Lohnarbeit und Haus und der Nach-drauBen-Verlagerung
der Welt der Erwachsenen — ging man davon aus, dass Kinderalltag und
Erwachsenenalltag zwei voneinander getrennte Erfahrungs- und Erlebnis-
bereiche seien. Und aus der Sicht der blrgerlichen Padagogik sollte dies auch
so sein: Die noch unselbstandige und unbeherrschte kindliche Seele sollte vor
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den realen Gefahren des Erwachsenenalltags , drauBen” behutet und beschiitzt
werden. Durch die Verbreitung vor allem der audiovisuellen Medien (Fernse-
hen und Video) und der Heimcomputer im Alltag der Familie ist diese Tren-
nung der Wirklichkeitsbereiche tendenziell aufgeldst worden. Themen aus der
.Erwachsenenwelt” wie Rinderwahn, Umweltkatastrophen, Tschernobyl,
Castortransporte, Geiseldramen etc. werden Uber die Medien zu einem ge-
meinsamen Gesprachsstoff zwischen Kindern und Erwachsenen. Eine Heraus-
forderung medienpéddagogischer MaBnahmen stellt dabei am wenigsten die
guantitative Verringerung der Zielgruppenprogramme dar.

Bedeutsamer erscheinen die systematische Konsumférderung durch Auswei-
tung und Differenzierung der Werbeformen sowie die Reduzierung ,,hoher”
Kultur, politischer Information und Bildung zugunsten ,seichter” Unterhal-
tung. Das breite Angebot leicht rezipierbarer Unterhaltungsangebote kann
dazu fuhren, dass selbst die wenigen Informations-, Bildungs- und Kulturan-
gebote unter Rezeptionsgesichtspunkten nicht mehr ins Gewicht fallen.

Vom Gehorsam zur Selbststandigkeit — Wandel der
Sozialisationsweisen

Die Erziehungsstile in Elternhaus und Schule haben sich, wie Untersuchungen
Ubereinstimmend zeigen, in den letzten Jahren auffallend verandert. Wah-
rend am Beginn der 1950er Jahre ,, Gehorsam und Unterordnung” noch fur
25 Prozent der Bevolkerung ein wichtiges Erziehungsziel waren, gilt dies heu-
te nur noch fir weniger als 5 Prozent. Dagegen hat das Erziehungsziel ,, Selbst-
standigkeit und freier Wille” einen Anstieg der Zustimmung von 28 Prozent
auf fast 80 Prozent erfahren. Von ahnlichen Veranderungen ist der Erziehungs-
und Umgangsstil in der Schule gekennzeichnet. Eltern und Schule setzen also
heute mehr auf Selbststandigkeit und Eigenkompetenz als optimale Voraus-
setzungen flr das Vorankommen in der Wettbewerbs- und Leistungsgesell-
schaft als auf Erziehung zur Bedurfnislosigkeit, Bescheidenheit, Ein- und Un-
terordnung.

Hinter diesem Wertewandel im Bereich der Erziehung steht die sogenannte
~Enttraditionalisierung” der Muster unserer Lebensflihrung. Damit ist gemeint,
dass traditionelle Muster und Leitbilder ihre einerseits verbindliche (sozial-kon-
trollierende), andererseits orientierende (und damit entlastende) Funktion ver-
loren haben. Dies betrifft insbesondere traditionelle religidse Muster, aber eben
auch die , Einordnungs- und Bescheidenheitskultur” die noch in den funfziger
Jahren wirksam war. , Enttraditionalisierung” bedeutet also sowohl eine
groBere , Freisetzung” aus traditioneller Bindung und Kontrolle und verspricht
damit eine groBere , Pluralisierung” der legitimen Lebensmuster; es bedeutet
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aber andererseits auch einen héheren Druck auf die Individuen und damit
eine ,Individualisierung” der Lebenschancen und der Verantwortung fr den
eigenen Lebensweg.

Umkehrungen des Generationenverhaltnisses

Jahrhundertelang galt Bildung als ein Generationenverhaltnis (Schleiermacher).
Die altere und deshalb erfahrenere und wissendere Generation sollte ihre Kennt-
nisse, Werte und Traditionen an die jingere Generation weitergeben und daftr
sorgen, dass die Traditionskette nicht abrei3t, dass der gesellschaftliche Fort-
schritt ,,von Generation zu Generation” (Eisenstadt) weitergehen kann.

Heute erfahren Erwachsene taglich die Entwertung ihres Wissens, ein Prozess,
der sich im Laufe ihres Lebens deutlich beschleunigt hat. Sie erleben, wie ihre
S6éhne und Tochter scheinbar ohne groBe Mihen mit den technischen Ent-
wicklungen Schritt halten, komplizierte elektronische Gerate wie selbstver-
standlich bedienen und versiert mit Computer und Software umgehen kén-
nen. Kinder lehren oft ihre Eltern, sogar die Lehrer. ,Ich besorg’ dir aus dem
Internet die Infos, die du brauchst”, sagen sie den Vétern und Mdttern.

Weil junge Leute heute langer im Bildungswesen verbleiben und deshalb im
Durchschnitt héhere formale Bildungsabschlisse erwerben als je zuvor, wer-
den sich — ganz abgesehen von allen sonstigen sozialen und 6konomisch-
technischen Veranderungsprozessen — ihre Lebenslaufe anders entwickeln als
bei ihren Eltern. ,,Du sollst es einmal weiter bringen als wir”, sagen die Eltern
und schicken deshalb ihre Kinder auf weiterfihrende Schulen. Darin liegen
aber zwei Probleme: Zum einen wachst der Druck, diese bessere Zukunft zu
erreichen trotz sich verschlechternder gesellschaftlicher Zukunftschancen; zum
anderen bedeutet dies, dass der Lebensweg der Eltern, ihre biografischen Ent-
scheidungen und Erfahrungen nicht mehr einfach als Beispiel daftr genom-
men werden kdénnen, wie das Leben so verlduft und wie man sich darin ein-
richten kann. Vielmehr muss die Mehrzahl der jungen Leute nach eigenen
Wegen suchen, eigene Lebensstile entwickeln, das Leben ,,in die eigenen Hande
nehmen”, ohne sich am Beispiel der Eltern vergewissern zu kénnen, mit wel-
chen Risiken und Chancen welche Arten von Entscheidungen verbunden sein
kénnen. Entsprechend wachsen die Orientierungsprobleme.

Kénnen wir angesichts alles dessen abwarten und einfach so weitermachen
wie bisher? Selbstverstandlich nicht. Eben weil wir nicht wissen, wie die Lebens-
realitdt unserer Kinder in 20 Jahren aussehen wird, mUssen wir sie auf alles
Mogliche und darauf so gut wie moglich vorbereiten.
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Bildung tut Not! Bildung als zentrale Ressource der
Lebensbewaltigung

In einer Gesellschaft, in der die institutionellen , Gelander der Lebensfihrung”
(Schefold) immer weniger verlasslich biografische Planungen stitzen kénnen
und Verldufe in mogliche Zuktnfte tendenziell unkalkulierbar werden, ist Bil-
dung die entscheidende und grundlegende Ressource der alltaglichen Lebens-
bewadltigung. Zur Aufgabe der Vorbereitung auf die Zukunft (Qualifikations-
erwerb) ist fur Kinder und Jugendliche heute die Aufgabe der Bewaltigung
der Gegenwart, des ganz normalen Alltags, hinzugekommen. Der ,Schon-
raum” Kindheit und Jugend zerbréckelt, der , Ernst des Lebens”, die gesell-
schaftlichen GroBprobleme reichen mit ihren Folgen in den Alltag junger Men-
schen hinein. , Die gesellschaftliche Krise hat die Jugendphase erreicht”, lau-
tet ein einvernehmliches Ergebnis der neuesten Jugendforschung (z. B. 12.
Shell-Jugendstudie 1997). Bildung ist deshalb viel mehr als nur Ausbildung
und Qualifikationserwerb; sie ist Voraussetzung dafur, sich in einer kompli-
ziert gewordenen Welt zu verorten und zu behaupten. Moderne Padagogik
spricht mit Bezug auf Bildung deshalb nicht blo3 von Qualifikation, sondern
immer mehr — scheinbar ganz allgemein — von Daseins- oder ,Lebens-
kompetenz”.

Ungleiche Bildungsvoraussetzungen spielen nach wie vor die entscheidende

Rolle bei der Entwicklung ungleicher Einstellungen, Werthaltungen und Opti-

onen fur Lebensplanung und Lebensfiihrung. Hierzu einige Beispiele aus der

13. Shell-Jugendstudie, 2000:

e junge Menschen mit guten Bildungsvoraussetzungen blicken
optimistischer in die Zukunft, weil sie ein héheres Zutrauen in die eigene
Wirksamkeit besitzen; sie trauen sich eher zu, ihr Leben trotz aller wahr-
genommenen Schwierigkeiten zu meistern;

® junge Menschen mit guten Bildungsvoraussetzungen sind entschiedener
in ihren Werthaltungen und Wertentscheidungen; das Schlagwort von
der Werterosion trifft auf sie weniger zu; das macht sie widerstandsfahi-
ger gegen situative Enttduschungen und Ruckschldge, hilft ihnen, Kurs
zu halten;

* junge Menschen mit guten Bildungsvoraussetzungen sind offener fur
Europa, haben ein ausgeglicheneres Verhaltnis zu Deutschland, sind
weniger anfallig fir einseitigen Nationalismus, sind politisch interessierter —
aber auch kritischer;

e junge Menschen mit guten Bildungsvoraussetzungen sind offener fur
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andere, haben einen gréBeren Freundeskreis, dichtere soziale Kontakte
und Netzwerke; sie sind deshalb besser sozial integriert und kénnen
sozialen Ruckhalt fur ihre Bewaltigungsaufgaben mobilisieren;

¢ sie sind deshalb weniger auslanderfe indlich, toleranter, sozial aufge-
schlossener.

Bildung ist mehr! Fiir ein weit gefasstes Bildungsverstandnis

Aber um welche Bildung, um welche Art, welches Verstandnis geht es? Bil-
dung im Sinne einer zentralen Ressource der Lebensfiihrung meint nicht ein-
fach Wissenserwerb, das Lernen von Bildungsgtitern. Bildung im hier gemein-
ten Sinn heilt sich bilden. Bildung ist immer ein Prozess des sich bildenden
Subjektes, ist Selbstbildung. Dieses Subjekt muss im Zentrum der Betrachtung
stehen, wenn es um Bildung geht. Bildung ist also nicht ein Katalog von ku-
muliertem Wissen, Uber das ich verfiigen muss, um das Abitur zu bestehen
oder als gebildeter Mensch zu gelten. Bildung ist kein Gut und keine Ware.
Bildung ist ein Prozess. Und Bildung ist ein Prozess, der bei der Geburt beginnt
und zunachst ungeheuer rasch, aber auch ausdauernd und intensiv verlauft.
Das Bildungsvermdgen als Selbst-Bildung ist — wie wir heute wissen — durchaus
in den Kindern angelegt. Es gehort zu ihrer Uberlebensausstattung, wie die
Evolutionsbiologen uns sagen. Goethe war es, der in , Dichtung und Wahr-
heit” schrieb: ,Wiichsen die Kinder fort, wie sie sich andeuten, wir hatten
lauter Genies.” Ein anderer groBer Denker — Freud — sprach von der ,strahlen-
den Intelligenz” der kleinen Kinder. Neurobiologen sprechen von einem ver-
schwenderisch reichen Potenzial und kénnen heute erkldren, wie sich in fri-
hen Jahren wesentliche Gehirnstrukturen durch die Aktivitaten der Kinder bil-
den, oder hier auch entscheidende Entwicklungsphasen verstreichen und -
schritte versaumt werden kénnen.

Die argumentative Richtung des Papiers wendet sich gegen drei Einseitigkeiten
bzw. Verklrzungen der gegenwartigen Diskussion und fordert aus der Pers-
pektive der Jugendhilfe einen angemessenen, umfassenden Bildungsbegriff.
Gegen diese Verkirzungen ist festzuhalten an der Parole: , Bildung ist mehr!“

a) Bildung ist mehr als Wissenserwerb

In der derzeitigen Diskussion finden sich Verkirzungen des Verstandnisses von
Bildung und die Reduktion von Bildung auf Qualifikationserwerb. Problema-
tisch ist, dass in vielen Diskussionen Bildungsprozesse vordergriindig unter
dem Gesichtspunkt ihrer ZweckmaBigkeit und Verwertbarkeit konzipiert, be-
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wertet und durchgefihrt werden. Deutlich wird dies vor allem in der einseiti-
gen Betonung der notwendigen Qualifikationserfordernisse der Arbeitskrafte
in einer sich globalisierenden Wirtschaft. Deutlich wird dies aber auch in ei-
nem verkirzten Verstandnis der sogenannten Wissensgesellschaft, das
Bildungsprozesse auf Informationsmanagement reduziert. Bildung ist aber mehr
als Wissenserwerb; sie ist Ressource der Lebensfiihrung und Lebens-
bewadltigung, der Personlichkeitsentwicklung, Grundlage fur Teilhabe an der
Gesellschaft, der Politik und Kultur. In diesem Sinn formulierte der 10. Jugend-
bericht die Parole von der ,Kultur des Aufwachsens” und fordert der nun
verdffentlichte 11. Jugendbericht , Offentliche Verantwortung” fir das Her-
anwachsen der jungen Menschen zu praktizieren.

b) Bildung ist mehr als Schulbildung

Die internationale Forschung argumentiert ferner gegen ein eindimensionales
Verstandnis der Bildungslandschaft. Nicht alles, was Bildung angeht kann im
Kontext von Schule (bzw. dessen was man als ,Bildungssystem” bezeichnet)
eingeldst werden. Zur Landschaft der Bildung gehéren Institutionen, Einrich-
tungen, aber auch informelle Zusammenhénge und Gemeinschaften. Die Streit-
schrift nimmt den internationalen Sprachgebrauch auf und unterscheidet:

formelle nicht-formelle informelle Bildung.

Unter formeller Bildung wird das gesamte hierarchisch strukturierte und zeit-
lich aufeinander aufbauende Schul-, Ausbildungs- und Hochschulsystem ge-
fasst, mit weitgehend verpflichtendem Charakter und unvermeidlichen
Leistungszertifikaten.

Unter nicht-formeller Bildung ist jede Form organisierter Bildung und Erzie-
hung zu verstehen, die generell freiwilliger Natur ist und Angebotscharakter
hat. Hierzu gehéren die vorschulischen Angebote der Krippe, des Kindergar-
tens, der Kita und so weiter. Sie haben Angebotscharakter, die Teilnahme ist
freiwillig, sie haben offene, situativ variable Bildungsplane und sie kennen keine
Bewertung von Leistungen (Noten und Zeugnisse).

Unter informeller Bildung werden ungeplante und nicht-intendierte Bildungs-
prozesse verstanden, die sich im Alltag von Familie, Nachbarschaft, Arbeit und
Freizeit ergeben, aber auch fehlen kénnen. Sie sind zugleich unverzichtbare
Voraussetzung und ,, Grundton”, auf dem formelle und nicht-formelle Bildungs-
prozesse aufbauen.

Erst das Zusammenspiel dieser drei Formen ergibt Bildung im umfassenden
Sinn. Deshalb miussen sie strukturell und funktional aufeinander bezogen
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werden. Sowohl Jugendhilfe wie Schule (und alle anderen Bildungsbereiche)
mussen ihre Bildungsangebote in der wechselseitigen Durchdringung dieser
Ebenen begreifen und Raume fiir die prinzipielle Vielgestaltigkeit von Bildungs-
gelegenheiten offen halten.

¢) Bildungsqualitat ist mehr als individuelle Leistung

Bildung ist nicht reduzierbar auf eine individuelle Leistung. Gerade PISA hat
gezeigt: Lernleistungen sind abhangig von der Qualitat des Aufwachsens und
der sozialen Umwelt. Dies fordert geradezu die Kooperation von Bildungspo-
litik und Jugendpolitik heraus. Bildungspolitik greift zu kurz, wenn sie nur in
formelle Bildung investiert und die anderen Bereiche Ubergeht. Die Verpflich-
tung gegentber der nachwachsenden Generation und die Sorge um die
Zukunftsfahigkeit der Gesellschaft erfordern demnach eine entsprechende
Umsteuerung des Bildungsdiskurses. Dies verlangt nicht zuletzt auch neue
Kooperationsformen zwischen den bislang gegeneinander abgeschotteten
Bildungsinstitutionen wie Familie, Kindergarten und Schule.

d) Bildung beginnt von Anfang an

Moderne Entwicklungspsychologen beschreiben das kleine Kind als Alien, d.
h. als Fremden, der in eine fremde, unverstandliche Welt hineingeboren wird,
und sich diese erklaren muss. Es muss sie fur sich selbst neu konstruieren, um
sie Uberhaupt verstehen und sich aneignen zu kénnen. Bildung als eigen-sin-
niger Prozess des kindlichen Subjektes ist also von wahrhaft grundlegender
Bedeutung, und zwar von Anfang an. Der Eigenanteil des Subjektes wachst
selbstverstandlich, darf aber auch beim kleinsten Kind nicht tGbersehen wer-
den. Im Gegenteil: v. Hentig betont: , Das kleine Kind ist in ungleich héherem
MafBe sein eigener Lehrmeister, als es spater der Schiiler sein wird.”(1996, 39)

Bildung in diesem Sinne kann durchaus in der Tradition Humboldts verstanden

werden. Schauen wir uns die einzelnen Elemente an:

Bildung wird verstanden als

¢ Anregung aller Krafte: Es geht um Anregung, nicht um Zwang oder
Vorschrift. Alle Krafte mussen in diesen Bildungsprozess einbezogen
werden, nicht nur die kognitiven, sondern auch die sozialen, emotionalen
und asthetischen;

e als Aneignung der Welt: Aneignung als aktiver, subjektiver Prozess, die
Welt, d. h. das Fremde zum Eigenen machen, nicht nur vor-bestimmte
.Bildungsinhalte”;

¢ als harmonisch-proportionierliche Entfaltung: keine einseitige Spezialisie-
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rung, entfalten: nicht von auBen hineinstopfen, sondern eigene
Potenziale entwickeln, der Mensch wird nicht gemacht, er entwickelt
sich selbst;

e als sich selbst bestimmende Individualitat: Diese Aneignung ist als aktiver,
subjektiver Prozess zu verstehen, bei dem das Fremde zum Eigenen
gemacht wird. Sie meint nicht ein von auBen Hineinstopfen vorbestimm-
ter ,Bildungsinhalte”. Bildung kann deshalb nicht , erzeugt” oder gar
.erzwungen”, sondern nur ,,angeregt” und ,ermaoglicht” werden;

e als die Menschheit bereichernder Wert: es geht um die Einfihrung in
und die Erfahrung von sozialen Zusammenhangen, Bildung ist nicht
selbstbezogener Selbstzweck, sondern ein die Gemeinschaft bereichern-
der Wert.

Die sehr starke Betonung des Wissens, wie sie in manchen Diskussionen rund
um das Stichwort Wissensgesellschaft gefuhrt wird, verkirzt, worum es bei
Bildung eigentlich geht. Wissen ist nur ein, wenn auch nicht unerheblicher Teil
von Bildung. Im Bildungsprozess entwickeln sich biografische Kompetenzen,
kognitive, soziale und moralische Fahigkeiten idealerweise so, dass sie das
Subjekt sowohl zu aktueller Lebensbewaltigung als auch zu fortlaufender
Lebensgestaltung vor dem Hintergrund sich dndernder Lebensaufgaben im
Lebenslauf und im gesellschaftlichen Wandel befahigen.
Bildungsprozesse bei Kindern sind z. B. Aufbau von Werten und Orientierungen,
Konstruktion von Ideen, Prinzipien, Aushandlungen Uber Richtig und Falsch,
Kontrollen und Sanktionen, allein und gemeinsam, Abstimmung von Interes-
sen, Vereinbarungen etc. und nicht zu vergessen: Fehler machen, Ruickschlage
ertragen.
Der Prozess der Bildung kann sich spontan ergeben, gleichsam ,von selbst”,
LNatlrlich”, aber er bedarf auch formeller und systematischer Planung und
Organisation. Beides verhalt sich weder konkurrent noch hierarchisch (nach
der Logik ,Uberlegen” — ,unterlegen”) zueinander. Bildungsprozesse sind
andauernd, unterschiedlich lang, geschehen nicht auf einmal und nicht von
auBen unter Druck.
Und — vor allem bei kleinen Kindern — gilt ganz besonders: Bildung basiert auf
Bindung, d. h. auf verlasslichen Beziehungen
e zu anderen Kindern — den Ko-Konstrukteuren —, den peers und
e zu den Erwachsenen, den Eltern und Erziehern.

Deshalb setzt die Bildung der Kinder die bestandige Selbstbildung

auf Seiten der Eltern und Erzieherinnen voraus; das ist es, was der groBe

Hermann Nohl mit , pddagogischem Takt” meinte.
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Von Nohl kénnen wir wieder neu lernen: beim Verhaltnis von Bildung und
Bindung, geht es nicht um An-Bindung (Einschréankung) oder um Abhéangig-
keit (hierarchisch). Es geht weder um AusschlieBlichkeit (immer die gleiche
Person) noch um gegenseitiges Verschmelzen (frihe Mutter-Kind-Dyade). Es
geht um etwas viel Komplexeres und Schwierigeres: es geht um wechselseiti-
ge Anerkennung, Wertschatzung, Hochachtung und — lassen Sie mich ganz
bewusst dieses Wort gebrauchen — es geht um Respekt. Respekt des Kindes
vor dem Erwachsenen, gewiss — aber auch — und dies ist hier das Thema:
Respekt des Erwachsenen vor dem Kind. Zugespitzt: Vor dem Kind im Prozess
der Selbst-Bildung.

Vom lateinischen Wort her gesehen bedeutet Respekt: Zurlicktreten und Hin-
schauen (re = zurlck, zurlcktreten, Abstand halten und spectare = anschau-
en). Wir mussen versuchen, Kinder zu verstehen, sie wahrzunehmen, zu be-
greifen, was fur Bildungsprozesse beim Kind ablaufen, wo es Unterstitzung
braucht (Souffleuse), wo es einen Mitspieler braucht (Komparse) — nach Nohl
aber vor allen Dingen: Wo nicht.

Kindergarten und Bildung

Der Kindergarten ist nach einem solchen Bildungsverstandnis nicht einfach
ein auf das Datum der Einschulung ausgerichtetes flankierendes Angebot, das
durch die Schule funktionalisiert werden kann. Er hat einen eigenstandigen
Bildungsauftrag. Wenn gilt, dass Bildung sich an allen Orten und durch vielfal-
tige Erfahrungen ereignet — insbesondere durch Begegnung mit Menschen
und in Gruppen —, mUssen alle Einrichtungen, Aktivitdten und Handlungs-
felder vorschulischer Betreuung und Erziehung ihre direkten oder indirekten,
bewusst geplanten oder impliziten Bildungspotenziale reflektieren und entwi-
ckeln. Auf ein solches umfassendes Bildungsversténdnis zielt bereits die grund-
legende Norm des Kinder- und Jugendhilferechts (§ 1 SGB VII/KJHG), namlich
das Recht junger Menschen auf Férderung ihrer Entwicklung und Erziehung
zu eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeiten.

Das durch Alltagsnahe, flexible Lernformen und erfahrungsférdernde Felder
gegebene Zusammenspiel von formellen, nicht-formellen und informellen
Bildungsmaoglichkeiten, wie es nicht nur fir die Jugendarbeit, sondern gerade
auch fur die Hort- und Kindergartenpadagogik typisch ist, bietet grundsatz-
lich die Chance zu einem hohen MaB an Selbstbestimmung, zu vielfaltigen
Gelegenheiten der Aneignung kognitiver und sozialer, dsthetischer und mora-
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lischer Kompetenzen. Es kann autonomes und gleichzeitig verantwortungs-

bewusstes Denken und Handeln unterstttzen und Handlungsféhigkeiten for-

dern, deren Eckpfeiler Verantwortung gegeniber den Mitmenschen und Ver-
antwortung gegendber sich selbst sind.

Der Auftrag wie die besonderen Méglichkeiten des Kindergartens im Zusam-

menhang mit der Einlésung des Recht auf Bildung zielen also darauf,

a) Kompetenzen der Alltags- und Lebensbewdltigung anzubieten.

b) Kinder zur Selbstbildung anzuregen, Gelegenheitsstrukturen fur eigen-
aktives Lernen, anregungsreiche Umwelten zur Verbesserung der Sprach-
kompetenz zu schaffen.

) Vielfalt der Bildungslandschaft zu garantieren, damit nicht alles, was mit
Bildung zu tun hat unter dem Dach von Schule stattfinden muss. Dies
bedeutet auch gegenzuhalten gegen Billiglésungen (Schule am Vormit-
tag, Betreuung am Nachmittag) und fir Qualitat z. B. in der Ganztags
betreuung einzutreten.

d) Orientierung auf eine demokratische Gesellschaft als Leitbild; Partizipa-
tion, Mitgestaltung, Offenheit sind nicht nur fur das Modell einer
Wissensgesellschaft unverzichtbar, sondern fundamentale Voraussetzung
fur ein demokratisches, tolerantes, solidarisches Gemeinwesen, kurz: fur
das Uberleben von Humanitat und Sozialitat.

Konsequenzen fiir Jugendhilfe und Kindergarten

lhre Aufgaben kénnen Kindergarten und Jugendhilfe also — entgegen vielfa-
cher Selbst- (und Fremd-)Wahrnehmung — nur dann einlésen, wenn sie diese
spezifischen Moglichkeiten erkennen und entschieden nutzen. Dies soll ex-
emplarisch an Beispielen verdeutlicht werden.

Die Familie ist ein wichtiger Ort von informeller Bildung. Die Realitat der Spat-
moderne mit ihren biografischen Unwéagbarkeiten und Entscheidungszwangen
spiegelt sich auch in der Familie wider. Deshalb ist es notwendig, dass die
heranwachsende Generation Gelegenheiten und Unterstitzung findet, nach
tragfahigen Lebensmustern zu suchen. Dies kann oft auch Auseinanderset-
zungen und Konflikte in der Familie hervorrufen. Das Chaos des Familien-
alltages mit den aufeinander prallenden Erwartungen, den notwendigen Kom-
promissen und den Frustrationen, aber auch mit Grunderfahrungen von Inti-
mitdt, von Solidaritdt und Verbundenheit bildet und befahigt eher zur Daseins-
bewaltigung, als dass sie diese etwa zerstért. Damit die Familie ihren
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unverzichtbaren Beitrag zur gesellschaftlichen Bildung erbringen kann, bedarf
es mehr als Appelle an die elterliche Verantwortung. In viel héherem MaBe als
bisher ist Familie durch eine soziale Versorgungsstruktur zu untersttitzen, die
sowohl Kinderbetreuung und Erziehungs-/Bildungsberatung als auch finanzi-
elles Auskommen sicherstellt. Flr Ersteres kann die Jugendhilfe eine maBgeb-
liche Rolle spielen, und zwar von der Familienbildung bis zur Kindertagesstat-
te, von der Beratung in Erziehungsfragen bis zum Hilfeplan, von der Sozialpa-
dagogischen Familienhilfe bis zur Ubernahme von Betreuung im Rahmen des
Umgangsrechts. Bei alledem geht es um die Gewahrung eines hinreichenden
Rahmens, nicht um die Verfolgung eines Ideals von , heiler Familie”.

Zunehmend werden auch andere Bildungsorte und -zeiten wiederentdeckt,
an denen sich Kinder und Jugendliche bilden, ohne dass diese Prozesse von
Erwachsenen vorstrukturiert, begleitet oder gar benotet werden. Es sind dies
Zeiten und Orte vor und nach dem schulischen Unterricht, aber auch in den
.Zeitporen” dazwischen und jenseits des Geschehens im Unterricht. Hier han-
delt es sich vor allem um Gruppenprozesse zwischen Kindern und Jugendli-
chen, den ,peers”, in denen Normen und Strategien des Zusammenlebens
ausprobiert, Konkurrenz und Streit, Solidaritat und Kooperation, Integration
und Ausgrenzung erfahren werden. Kinder- und Jugendforscher haben die
,Kids” als erstaunlich kompetent in diesen gegenseitig vernetzten Bildungs-
prozessen beschrieben, als Ko-Produzenten gemeinsamer Weltaneignung. Fur
diese Bildungsprozesse Raume und Ressourcen zur Verfligung zu stellen, ist
eine zentrale Aufgabe fir alle Bildungsinstitutionen — auch fir die Handlungs-
felder der Jugendhilfe, von der Jugendarbeit bis zu den Hilfen zur Erziehung.
Dies setzt voraus, Zeiten und Rdume nicht vollig durch Angebote auszuplanen
und durch Programme zu strukturieren, sondern fir die eigenbestimmten
Bildungsprozesse von Kindern und Jugendlichen offen zu halten, die Bildungs-
maoglichkeiten, die in ihnen stecken, zuganglich zu machen und somit die in
ihnen zu findenden Aneignungsmdglichkeiten zu qualifizieren. Mit den Tra-
gern und Geldgebern ist ein Verstandnis von Qualitat auszuhandeln, das sich
nicht im AuBerlichen und vordergriindig Z&hlbaren (wie Teilnehmer-
doppelstunden, Nutzerfrequenzen usw.) erschopft.

Kinderkrippe und Kindergarten gelten noch heute keineswegs unumstritten
als Bildungsinstitutionen, obwohl wir wissen, dass wesentliche Entwicklungen
des Gehirns in den ersten Lebensjahren abhdngig von Bildungsmaglichkeiten
stattfinden. Sie sind Einrichtungen, die ihre Ziele und ihre Praxis hauptsachlich
an unverzichtbaren und spéater nicht mehr nachzuholenden kindlichen Bildungs-
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prozessen zu orientieren haben. Demgegendber sehen viele in ihnen immer
noch vorrangig sozialpolitische Einrichtungen, Angebote fir berufstatige El-
tern, die Eltern entlastende Infrastruktur, eben Tagesbetreuungseinrichtungen.
Dabei hat der Kindergarten Bedingungen, die fir kindliche Bildungsprozesse
durchaus forderlich sein kdnnten. So werden Bildungsprozesse der Kinder nicht
zum Anlass fur Leistungsbewertung oder Selektion genommen. Es gibt Zeit
far Fehler und Wiederholung. Bildungsprozesse und -inhalte werden nicht
katalogisiert, standardisiert und zensiert. Kinder sind — zumindest bis zum Al-
ter von sechs Jahren — begeistert Lernende, sie mogeln nicht, sie sagen sich
nichts vor. Sie sind an den Sachen interessiert und nicht an Noten.

Im Vergleich mit anderen europaischen Landern ist der deutsche Kindergarten
das Schlusslicht, was die fur seinen Bildungsauftrag wesentlichen Ressourcen
angeht. Das betrifft ganz allgemein die Investitionen in diesen Bereich, die
eine vergleichsweise geringe Wertschatzung durch die Gesellschaft widerspie-
geln. Das betrifft auch die Beziehung von Wissenschaft und Praxis, die oft von
wissenschaftlichen Diskursen abgeschnitten ist und umgekehrt. Und schlieBlich
ist ein strukturell zu niedriges, wissenschaftsfernes Ausbildungsniveau fur Er-
zieherinnen und Erzieher sowie eine schlechte Bezahlung festzustellen, also
fehlende Attraktivitat und Entwicklungsmoglichkeiten im Beruf.

Der aktuell nicht zuletzt mit Verweis auf die PISA-Studie wachsende gesell-
schaftliche Erwartungsdruck auf die Bildungs-Fahigkeit des Kindergartens ware
eine Chance fur Veranderung. Sie wiirde allerdings verfehlt, wollte man den
Kindergarten zu einer Vor-Schule machen, deren Auftrag im Wesentlichen
darin besttinde, far eine bessere , Schulfahigkeit” der Kinder zu sorgen. Die
Chancen des Kindergartens zur Entfaltung elementarer Lebenskompetenz,
aber auch zur Entwicklung unverzichtbarer Fahigkeiten im Bereich von Sozi-
al- und Sprachverhalten, zur Entwicklung kognitiver wie sozial-moralischer
Bildung kénnen nur dann zum Zuge kommen, wenn die genannten beson-
deren Strukturen und Bedingungen nicht verschult, sondern gestarkt und
ausgebaut werden. Dies erfordert deutliche Verbesserungen in der Qualitat
der alltdglichen Kindergartenarbeit und als dringlichste Voraussetzung daftr
wesentlich verbesserte Chancen des Personals in seiner beruflichen Bildung
und Entwicklung.
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Die Chance der friihen Jahre nutzen -
Thesen zum Bildungsauftrag der Kindertagesstatte

| Gerd Harms |

Ich mochte Begrindungen liefern fir die notwendige Bildungsleistung der
Kindertagesstatte und fir die dafiir notwendigen Voraussetzungen.

Meine Thesen beziehen sich nicht auf die aktuelle politische Situation im Land —
vielmehr mochte ich grundsatzlich das Problem der Stellung der Kindertages-
statten im Bildungswesen thematisieren.

1. In den , friihen Jahren” lernen Kinder so viel und so schnell wie in keiner
anderen Phase ihres Lebens. Die Herausforderungen und Zumutungen des
Lernens ergeben sich zwingend. Kinder lernen ihren Kérper zu beherrschen,
aufrecht zu gehen, eine véllig neue Welt wahrzunehmen und zu begreifen.
Sie lernen zu sprechen, mit anderen Menschen absichtsvoll zu kommunizie-
ren, sie lernen zu sehen, im umgangssprachlichen wie im Ubertragenen Sinne.
Sie lernen aber auch mit anderen Kindern und mit Erwachsenen zusammen
zu arbeiten, sie lernen Entscheidungen zu treffen. Sie lernen den Unterschied
zwischen der eigenen Meinung und der anderer zu verstehen. Kinder sind in
den ersten sechs Lebensjahren einer riesigen Zahl von Zumutungen und Her-
ausforderungen ausgesetzt, die sie meistern mussen.

2. Wir wissen erstaunlich wenig Gber die Prozesse, die sich im Hirn von Men-
schen, kleinen wie groBBen, abspielen. Das, was uns zum Menschen macht, ist
nach wie vor eines der groBen Ratsel, denen die Wissenschaft gegentber-
steht. Was wir wissen ist, dass die neurologischen Aktivitaten zu keinem Zeit-
punkt umfassender und vielfaltiger sind, als etwa zum Ende des zweiten Le-
bensjahres. In diesen friihen Jahren, aber auch in den weiteren Jahren der Kin-
dergartenzeit, werden neurologisch die Grundlagen far Lern- und Wahrneh-
mungsfahigkeiten gelegt, die das ganze weitere Leben beeinflussen. Gelin-
gende Grundlagen fir lebenslanges Lernen werden in dieser Zeit gelegt. Die-
se sind eine entscheidende Voraussetzung fur ein erfolgreiches Leben in einer
Gesellschaft, in der Wissens- und Kompetenzerwerb immer wichtiger wird.

3. Die Kindergartenpadagogik wird bisher diesen Herausforderungen nicht

ausreichend gerecht. Wir unterfordern Kinder in diesem Alter systematisch.
Dies ist nicht als Vorwurf an die Erzieherinnen gemeint. Der Grund fur diese
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Unterforderung hat damit zu tun, dass der Kindergarten haufig als eine Art
Schonraum gesehen wird, der die Kinder vor der feindlichen Welt beschitzen
und behuten soll. Leistung, Bildungsanforderungen, gezielte Herausforderung,
diese Begriffe werden in der Regel nicht mit dem Kindergartenalter in Verbin-
dung gebracht. — Weshalb? Ein anderer Grund liegt m. E. in der berechtigten
Abgrenzung der Kindergartenpadagogik von der Schule. Dass damit auch eine
Abgrenzung von dem Bildungsauftrag der Kindertagesstatte verbunden ist,
wird vielfach nicht ausreichend wahrgenommen.

4. Der Kindergarten war in der DDR Teil des Bildungswesens. Die Zuordnung
zur Jugendhilfe wurde nach der Wende von den Beschaftigten in der Kita als
Herabwaurdigung erlebt, mit der Folge, dass ,Bildung” nun nicht mehr als der
eigene Auftrag verstanden wurde. Die Zuordnung des Elementarbereichs zum
Bildungswesen durch den Deutschen Bildungsrat in den Jahren 1970/71 hat
in der alten Bundesrepublik zwar zu erheblichen Aktivitaten auf dem Feld der
Modellversuche gefiihrt, eine eigenstandige bildungsorientierte Kindergarten-
padagogik ist daraus aber nicht entstanden. Der gesamtdeutsche Rechtsan-
spruch auf einen Kindergartenplatz, im Osten ldngst inzwischen wieder be-
drohte Realitat, konnte nur im Zuge der Beratungen zum Schwangeren- und
Familienhilfegesetz im Jahre 1992 durchgesetzt werden. Von der Bildungs-
leistung der Kindertagesstatte war damals kaum die Rede.

5. Der internationale Vergleich zeigt eine Nachziglerrolle der Bundesrepublik
Deutschland. In den meisten entwickelten Staaten wird der Forschung Uber
die frtihen Jahre, sei es entwicklungspsychologisch, pddagogisch oder curricu-
lar, eine deutlich groBere Bedeutung beigemessen. Archaologie kann in der
Bundesrepublik an 33 Universitaten studiert werden, Sinologie an 32 Hoch-
schulen, es existieren dagegen insgesamt nur vier Lehrstthle fur Kleinkind-
padagogik. Auch die Untersetzung des Bildungsauftrags durch inhaltliche
Konzepte ist von Neuseeland bis in die USA und von Schottland bis Finnland
erheblich starker entwickelt. Die Beliebigkeit der Ansatze in deutschen Kinder-
tagesstatten ist international eher die Ausnahme.

6. Der eigentliche Skandal der Ergebnisse der PISA-Studie, namlich der in kei-
nem anderen Land so starke Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft
und dem Schulerfolg, verweist auf die besondere Herausforderung fir die
Kindertagesstatten. Gerade in den Kitas kann und muss eine Kompensation
der unterschiedlichen familidaren Bedingungen erfolgen. Kinder, die in ihrer
Familie nicht ausreichend in ihrer kognitiven, emotionalen und motorischen
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Entwicklung gefordert werden, sind auf die Forderung in der Kindertagesstat-
te besonders angewiesen. Diese Aufgabe ist eine sozial-, gesellschafts- und
bildungspolitische Notwendigkeit.

7. Das Entdecken und Fordern besonderer Begabungen und Interessen von
Kindern, deren unterstitzende Begleitung durch Erzieherinnen und Eltern, kann
in der Kindertagesstatte besonders gut gelingen, wenn fir diese besonderen
Begabungen und Interessen eine Wahrnehmung vorhanden ist. Daftir missen
Erzieherinnen in Aus- und Weiterbildung vorbereitet und in der Fortbildung
bestandig sensibilisiert werden. Daftr missen Kindertagesstatten mit Einrich-
tungen zusammenarbeiten, die sich der Forderung besonderer Fahigkeiten
verschrieben haben.

8. Wir brauchen eine Reform der Aus-, Fort- und Weiterbildung, die die Fach-
hochschulen in die Ausbildung der Erziehungskrafte mit einbezieht, duale Ele-
mente aufnimmt, Module zur persénlichen und fachlichen Weiterbildung in
jeder Phase der beruflichen Entwicklung anbietet. Auch auf diesem Feld hilft
der internationale Vergleich: Deutsche Erzieherinnen werden auf Fachschul-
niveau ausgebildet, wahrend in den anderen Industriestaaten mit Ausnahme
Osterreichs eine akademische Ausbildung fiir den vorschulischen Bereich die
Regel ist. Die Ausbildung muss zukUnftig von Inhalt und Niveau so verbessert
werden, dass diagnostische, psychologische und padagogische Fahigkeiten
der groBen Bedeutung der Erziehung, Bildung und Betreuung in den frihen
Jahren entsprechen. Es muss zu jedem Zeitpunkt die weitere Entwicklung der
Fachkrafte geférdert werden.

9. Wir brauchen fur die zentralen Aufgabenfelder der Bildungsarbeit in den
Kindertagesstatten lander- und tragertbergreifend eine Verstandigung tber
Standards. Diese kénnen nicht ,von oben herab”, sondern nur gemeinsam
mit den Fachleuten in Praxis, Ausbildung und Beratung sowie Wissenschaft
entwickelt werden. Bei der Entwicklung dieser Standards mussen wir die inter-
nationalen Erfahrungen einbeziehen und von den Gesellschaften lernen, die
Uber entwickelte Vorstellungen der Bildungsarbeit in Kindertagesstatten ver-
figen. Diese Standards konnen Eltern, Erzieherinnen und Trdgern eine Orien-
tierung geben, an der entlang die konkrete praktische Arbeit auf der Basis der
unterschiedlichen Wertvorstellungen und Erziehungsvorstellungen entwickelt
werden kann.

44



Die Chance der friihen Jahre nutzen

10. Die Erarbeitung von Bildungsstandards fur die Kindertagesstatten geht
von einem Bildungsbegriff aus, der die Kinder selbst als Subjekte ihrer Bildung
sieht. Es geht nicht darum, schulische Arbeitsformen vorzuziehen. Vielmehr
muss die Kindertagesstatte als eigener Ort der Bildung qualifiziert werden.
Bildung ist zunachst Selbstbildung; Bildungsarbeit in der Kindertagesstatte ist
Unterstltzung, Herausforderung und Anregung der kindlichen Bildungs-
prozesse — Belehrungspadagogik ist nicht das Ziel, eine Verschulung der Kin-
dertagesstatte der falsche Weg. Nachvollziehbare Standards fur die Bildungs-
arbeit orientieren sich an drei Ebenen:

e der Leistung der Kindertagesstatte;
e den curricularen Vorgaben;
e den Entwicklungsvorstellungen fir die einzelnen Kinder.

Die Diskussion um die Bildungsleistung der Kindertagesstatten ist langst Gber-
fallig. Sie wird bisher durch die 6ffentliche Geringschatzung dieses Bildungs-
bereichs verhindert. Der eigenstandige, aber auf die Bildungsbiografie der Kin-
der und damit auch auf das institutionalisierte Bildungswesen insgesamt be-
zogene Bildungsauftrag der Jugendhilfe ist kaum ausformuliert. Es ist hochste
Zeit, eine die Lander und die Trager tbergreifende Verstandigung Uber diese
Bildungsaufgabe herzustellen und damit die Grundlage fur eine rationale Er-
folgskontrolle der Arbeit in den Kindertagesstatten zu schaffen. Die damit
einhergehende Aufwertung dieser wichtigen Arbeit und der dort Beschaftig-
ten kann diesem Prozess nur dienlich sein.
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Vorschulische Bildung und Erziehung bei unseren
europaischen Nachbarn - Ein Blick tGiber den Tellerrand

| Hertha Schnurrer |

Die Veroffentlichung der PISA-Studie |6ste in Deutschland eine breite Bildungs-
diskussion aus, welche auch das Kinderbetreuungssystem mit einschlie3t. Es
wird zunehmend anerkannt, dass die Zeit vor dem Schuleintritt ein ausschlag-
gebender Faktor ist hinsichtlich des spateren Schulerfolgs und der Schaffung
von gleichen Bildungschancen unabhéngig von der sozialen Herkunft. Bestimm-
te , Zeitfenster” bei der Entwicklung von Kindern missen fur das Anregen
von Bildungsprozessen besser genutzt werden, so Stimmen aus der Fachwelt,
von Arbeitgebern, Eltern und nicht zuletzt auch aus der Politik. Dartber hin-
aus gilt unser Kinderbetreuungssystem als nicht bedarfsgerecht. Insbesondere
in den alten Bundeslandern herrscht groBer Mangel an Krippenplatzen und
Ganztagsplatzen. Die Vereinbarkeit von Beruf und Familie ist ein groB3es Pro-
blem der jungen Familien. Der quantitative und qualitative Ausbau der Kinder-
betreuung wird sehr zégerlich in Angriff genommen. Nicht nur das, in den
neuen Bundeslandern wird der Zugang zu Krippe und Kindergarten zuneh-
mend eingeschrankt bzw. mit bestimmten Bedingungen wie der Erwerbs-
tatigkeit der Eltern verkntpft.

Im Gegensatz dazu haben Lander wie Schweden, Finnland, Portugal, Spanien,
England, die Niederlande und Italien schon Mitte der 90er Jahre wichtige Re-
formen im frihkindlichen Bereich auf den Weg gebracht. Andere Lander wie
Frankreich kénnen auf eine lange Tradition der 6ffentlichen Erziehung im
Elementarbereich verweisen. Wenn auch die Zeitpunkte und die inhaltlichen
Reformen unterschiedlich waren und sind, so weist diese Entwicklung auf ei-
nen Paradigmenwechsel hin: AuBerfamilidre ,frihkindliche” Erziehung wird
bei unseren europdischen Nachbarn nun vor allem als Lern- und Entwicklungs-
chance auch fur die jungeren Kinder und nicht mehr primér als Dienstleistung
flr erwerbstatige Elternteile gesehen. Die vorschulischen Einrichtungen wer-
den bei unseren europaischen Nachbarn zunehmend als Bildungseinrichtungen
ausgebaut, eben als erste Institution fir lebenslanges Lernen.

Dieser Beitrag gibt einen Uberblick tber die aktuelle Situation der Kinder-
betreuungssysteme in Europa. Verschiedene Indikatoren wie Platzversorgung
mit Krippen- und Kindergartenplatzen, Offnungszeiten der Einrichtungen,
PersonalschlUssel, die Finanzierung und Tragerlandschaft, administrative Zu-
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standigkeit und Arbeit nach Bildungsplanen stehen hier im Mittelpunkt. Die
vielféltigen Reformen und lang- und mittelfristigen Ziele im vorschulischen
Bereich werden an Landerbeispielen dargestellt.

Platzversorgung fiir Krippenkinder

Betreuungs- und Bildungsangebote fur Kinder unter drei Jahren sind europaweit
sehr viel weniger ausgebaut als Angebote fir Kinder zwischen drei und sechs
Jahren.

Im europaischen Vergleich gehéren die alten Bundeslander zu der Region mit
einer dufBerst gering ausgebauten Kinderbetreuungsinfrastruktur fur Kinder
von 0 bis 3 Jahren. So wurden dort im Jahr 2002 fur 1.000 Kinder im Alter bis
zu drei Jahren im Durchschnitt nur 27 Platze angeboten. Die Platz-Kind-Rela-
tion ist somit von zwei Prozent (Erhebungszeitraum Ende 1998) auf drei Pro-
zent (Erhebungszeitraum Ende 2002) marginal gestiegen. Die Stadtstaaten
Bremen und Hamburg weisen hierbei die héchsten Quoten mit zehn Prozent
bzw. 13 Prozent auf. Die Bundesldnder Bayern und Nordrhein-Westfalen bie-
ten nur fur zwei Prozent der Kinder im Krippenalter einen Betreuungsplatz an.
Die neuen Lander hingegen kommen im Durchschnitt auf eine Platz-Kind-
Relation von 37 Prozent im Jahr 2002. Sachsen-Anhalt hatte in Ostdeutsch-
land 2002 die hochste Platz-Kind-Relation. Hier reichte das Angebot fiir Gber
die Hélfte (57 %) aller Kinder im Krippenalter. Dann folgten Brandenburg
(45 %) und Mecklenburg-Vorpommern (38 %). Wenn dies auch einen Riick-
gang von 14 Prozentpunkten im Vergleich zu 1991 darstellt, kann man den-
noch von einer ungleich bedarfsgerechteren Versorgungssituation im Vergleich
zu dem friheren Bundesgebiet sprechen. Der Flachenstaat Thiringen weist
eine Platz-Kind-Relation im Krippenbereich von 22 Prozent auf. Dies sind immer-
hin rund 17 Prozentpunkte mehr als in den Flachenlander Saarland und Hes-
sen, welche im friheren Bundesgebiet die hochsten Relationen aufweisen.

Die Versorgungssituation fur Krippenkinder ist in Europa sehr unterschiedlich.
Auf der einen Seite haben wir Lander wie Déanemark, Norwegen und Schwe-
den, welche einen hohen Versorgungsgrad an Kinderplatzen (Krippe und Tages-
pflege) auch fur die unter 3-Jahrigen geschaffen haben bzw. diesen Bereich
noch ausbauen. Kinderbetreuung erfillt in den skandinavischen Léndern eine
doppelte Aufgabe. Zum einen soll sie den Eltern ermdglichen, Elternschaft
und Erwerbstatigkeit miteinander zu vereinbaren. Zum anderen soll die Kinder-
betreuung den Entwicklungs- und Lernprozess des Kindes positiv unterstit-
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zen und dies ganz besonders von den Kindern aus sozial und finanziell be-
nachteiligten Familien. So wird in Schweden und Norwegen der uneinge-
schrankte Zugang unabhangig vom Alter der Kinder, der Erwerbssituation der
Eltern oder der regionalen Gegebenheiten als politische Prioritat angesehen.
Auf der anderen Seite gibt es eine Reihe von Léndern, deren Angebot an
Krippenplatzen erheblich unter dem Bedarf liegt bzw. wo die Schaffung eines
bedarfsgerechteren Angebots in den 90er Jahren anscheinend nicht auf der
Prioritatenliste der Regierungen stand. Dazu gehdren u. a. Westdeutschland
als auch Osterreich, die Niederlande und die stideuropaischen Lander. Bei die-
sen Landern hat der Besuch einer Krippe weiterhin eher einen ,Nothilfe-
charakter”. Die Betreuung der Kinder durch Familienmitglieder bzw. Betreu-
ung durch die Mutter gilt hier als entwicklungsférdernder und der Staat unter-
stiitzt dies mit Regelungen beziiglich Elternzeit, Kindergeld und Ahnlichem.

Platzversorgung fiir Kinder im Kindergartenalter

Im Gegensatz zur Versorgung der Kinder im Krippenalter ist die Versorgung
mit Kindergartenplatzen europaweit besser ausgebaut und bedarfsgerechter.
Mit Ausnahme von Irland, den Niederlanden und Polen besuchten Ende der
90er Jahre mindestens ein Drittel der Dreijahrigen eine Einrichtung des
Elementarbereichs. AuBerordentlich hohe Beteiligungsraten der Dreijahrigen
weisen Belgien, Frankreich, Italien und Spanien auf. Praktisch alle Kinder ab
vier Jahren besuchten schon Ende der 80er Jahre in Frankreich und in den
Beneluxldndern eine vorschulische Einrichtung. Heutzutage ist in den meisten
europaischen Landern (15 von 18) spatestens fir Vierahrige ein Kindergarten-
bzw. Vorschulbesuch dblich. Mit Ausnahme von Luxemburg existiert in Europa
keine Vorschulpflicht. Luxemburg hat im Jahr 1992 fur die Vier- bis Sechs-
jahrigen eine solche eingefihrt. Griinde hierflr waren eine bessere Vorberei-
tung der Kinder auf die Schule und die Schaffung von Chancengleichheit
insbesondere bei Kindern aus Migrantenfamilien. Die Besuchsquoten in
Gesamtdeutschland liegen ja nach Alter etwas unter oder Gber dem EU-Durch-
schnitt.

Zum Jahresende 2002 errechnete sich fur Kindergartenkinder in der Alters-
gruppe der 3- bis unter 6,5-Jahrigen in Ostdeutschland eine Platz-Kind-Relati-
on von 105 Prozent, also eine Vollversorgung, wahrend sich ftr Westdeutsch-
land nur eine Quote von 88 Prozent ergab. Trotz Einflhrung des Rechtsan-
spruchs auf einen Kindergartenplatz ab dem vollendenden dritten Lebensjahr
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im Jahr 1996 besteht weiterhin in einigen Landern ein erheblicher Mangel an
Kindergartenplatzen. So wiesen Hamburg mit 65 Prozent und auch Nieder-
sachsen mit 77 Prozent auBerordentlich niedrige Versorgungsquoten auch im
Jahr 2002 auf, wahrend man in Baden-Wdrttemberg, Rheinland-Pfalz und
auch Saarland mit mehr als 100 Prozent von einer Vollversorgung ausgehen
kann.

Téagliche Besuchszeit

Das offentliche Angebot an Krippen- und Kindergartenpldtzen stellt nur einen
wichtigen Aspekt bezlglich bedarfsgerechten Angebots dar. Unbedingt mit
einzubeziehen sind die tégliche Besuchsdauer und jéhrliche Offnungstage. Nur
25 Prozent der Kindergartenpldtze wurden in den alten Bundesldndern im
Jahr 2002 als Ganztagsplatze angeboten. Hingegen entspricht das flachend-
eckende Ganztagsangebot (98 % im Jahr 2002) in den neuen Bundeslandern
weit eher europdischen Standards. Beispielsweise handelt es sich in den skan-
dinavischen Landern und in Frankreich in der Regel um Ganztagseinrichtungen
im Elementarbereich. Es ist Ublich, dass den Kindern in den Einrichtungen ein
warmes Mittagessen angeboten wird. Auch in den Niederlanden besuchen
fast alle vierjghrigen Kinder die so genannte Basisschool, welche von 8 bis 15
Uhr geoffnet ist. Ahnliche Regelungen sind in Nordirland und in England zu
finden. Tagliche Besuchsdauer von drei bis vier Stunden plus Abholzeit um 12
Uhr am Mittag, wie wir dies als Regelangebot im Kindergartenbereich in
Westdeutschland finden, stellt bei unseren europdischen Nachbarn ein No-
vum dar. In Portugal handelt es sich ebenfalls in der Mehrzahl um Halbtags-
platze im Kindergartenbereich. Das Mitte der 90er Jahre eigens verabschiede-
te Vorschulgesetz sieht vor, dass die Angebote die Berufstatigkeit der Eltern
durch verlangerte Offnungszeiten inklusive Mittagessen in der Einrichtung
unterstttzen mussen.

Aber auch in den Landern mit Ganztags(schul)angeboten ist das Angebot nicht
uneingeschrénkt bedarfsgerecht, da die Einrichtungen entsprechend des
Schuljahresrhythmus gedffnet sind. In den Schulferien, vor Schulbeginn und
nach Unterrichtsende am spaten Nachmittag mussen die Eltern bei Bedarf
zusatzliche Betreuungsarrangements wie Tagesmutter, Babysitter oder Freizeit-
statte treffen und dies auch privat bezahlen. Das staatlich subventionierte
Angebot ist eher gering in dieser Hinsicht und der Bedarf Ubersteigt das An-
gebot bei Weitem insbesondere in den Ballungsraumen. In den skandinavi-
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schen Landern hingegen sind die Einrichtungen ganzjahrig ge6ffnet und die
Offnungszeiten entsprechen in der Regel dem Betreuungsbedarf, welcher sich
aus der Berufstatigkeit der Elternteile ergibt. Dies betrifft den Kindergarten —
als auch den Krippenbereich.

Betreuungsverhaltnis

Neben den altersspezifischen Beteiligungsquoten und der taglichen Besuchs-
dauer der vorschulischen Einrichtungen kann das zahlenmaBige Betreuungs-
verhaltnis in den vorschulischen Einrichtungen auf den Wert der frahkindli-
chen Bildung in einer Gesellschaft hinweisen. Wahrend im OECD-Durchschnitt
15 Kinder von einer Fachkraft (fachlich qualifizierte Person, welche befugt ist,
eine Gruppe zu leiten) im Elementarbereich gefoérdert werden, kommen in
Deutschland im Durchschnitt 25 Kinder auf eine Erzieherin (Stand 2001). Die
in den Einrichtungen beschaftigten Hilfskrafte blieben hier unbertcksichtigt.
Relativ schlechte Betreuungsrelationen weisen Frankreich und auch das Verei-
nigte Konigreich auf. Hier kommt auf 19 bzw. 22 Kinder jeweils eine Fach-
kraft. In beiden Landern erfolgt die Férderung der Kinder im Kindergarten-
alter in altershomogenen Gruppen und ist stark schulvorbereitend. Im Gegen-
satz hierzu erfolgt die Gruppenzusammensetzung in den skandinavischen Lan-
dern altersheterogen und die Arbeit mit den Kindern zielt eher auf die indivi-
duelle Personlichkeitsforderung ab. Beispielsweise lag das Betreuungsverhéltnis
in Schweden 2001 im Elementarbereich bei 10:1, in Danemark bei 7:1 und in
Finnland bei 13:1.

Finanzierung und Tragerschaft

In Europa ist der Besuch von vorschulischen Einrichtungen fur Kinder vor Schul-
eintritt in der Regel nicht vollsténdig gebuhrenfrei im Gegensatz zu den meis-
ten staatlichen Schulangeboten. Im Elementarbereich belief sich im Jahr 2000
der private Anteil an den Gesamtausgaben fir Bildungseinrichtungen im OECD-
Durchschnitt auf 17 Prozent. In Deutschland hingegen werden die Kindergar-
ten zu 37 Prozent durch Elternbeitrage finanziert. In Osterreich mit seinem
vergleichbaren Kinderbetreuungssystem betrdgt der private Anteil ,,nur” 17
Prozent. In Belgien, Frankreich, Italien und in den Niederlanden (Basisschool)
finanziert die 6ffentliche Hand fast zu 100 Prozent die (Regel) Bildungsein-
richtungen fir Kinder im Kindergartenalter. Auch in den EU-Beitrittsstaaten
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Tschechien und Ungarn lag der Anteil privater Ausgaben fur Bildungsein-
richtungen im Elementarbereich mit neun Prozent bzw. zehn Prozent erheb-
lich unter dem in Deutschland. In Portugal ist der Besuch der staatlichen Ein-
richtungen kostenlos. Bei den privaten Einrichtungen werden Gebihren erho-
ben. Mittlerweile nutzen fast 50 Prozent der Kinder, welche einen Jardim de
Infancia besuchen, eine staatliche Einrichtung und erhalten somit eine beitrags-
freie Betreuung und Bildung fur zumindest funf Stunden am Tag.

In den Niederlanden ist nur der Besuch der Basisschool kostenfrei. Einrichtun-
gen fur Kinder zwischen 0 und 4 unterliegen erheblichen Elternbeitréagen. So
mussen die Eltern fir einen Ganztagsplatz fur diese Einrichtungen zwischen
sechs Prozent und 21 Prozent ihres Nettofamilieneinkommens aufbringen.
Angesichts der erheblichen GebUhren wird das Angebot an ganztagiger vor-
schulischer Bildung und Erziehung bis zum vierten Lebensjahr insbesondere
nur von Doppelverdiener- und Mittelschichtsfamilien wahrgenommen. Ein
Regelangebot hingegen bilden die Spielgruppen fur die zwei- bis vierjahrigen
Kinder. Die meisten Kinder besuchen diese 2-mal die Woche fir drei Stunden.
Die Spielgruppen werden von den Kommunen finanziert, aber auch hier sind
die Elternbeitrage erheblich.

In Finnland werden die Einrichtungen gemeinsam vom Staat, von Kommunen
und durch Elternbeitrage (15 %) finanziert. Seit August 2000 kénnen die Kin-
der ab finf bzw. sechs Jahren eine Vorschulklasse fur 18 bis 20 Stunden die
Woche gebuhrenfrei besuchen. Diese Einrichtungsform ist entweder an Kin-
dergarten (90 %) oder an Schulen (10 %, aber zunehmende Tendenz) ange-
gliedert. Fast alle Sechsjahrigen nehmen dieses Angebot in Anspruch.

Auch in Schweden werden die Einrichtungen aus dem staatlichen Haushalt,
Kommunalhaushalten und durch einkommensabhangige Elternbeitrage finan-
ziert. Die schwedische Regierung unterstiitzt die Gemeinden mit Finanzmitteln,
wenn diese von den Eltern keine erhéhten Gebhren verlangen. Im Jahr 2002
lag die Deckelung bei drei Prozent ihres Familieneinkommens fir das erste
Kind der Familie (hdchstens rund 100 Euro), bei zwei Prozent beim zweiten
Kind (hochstens rund 70 Euro) und fur das dritte Kind diirfen die Elterngebthren
hochstens rund 30 Euro betragen. Die Elterngebihren , durfen nicht so hoch
sein, dass die Eltern von einem Platz Abstand nehmen, der fur das Kind wert-
voll wére”, so das Zentralamt flr Schule zur Vorschultatigkeit. In Schweden
haben derzeit die Kinder keinen uneingeschrankten Zugang zu vorschulischen
Einrichtungen im Gegensatz zu Finnland. Die Gemeinden sind nur verpflich-
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tet, bedarfsgerechte Vorschultatigkeiten fur Kinder bereitzustellen, deren El-
tern berufstatig sind oder studieren, oder wenn das Kind einen besonderen
Bedarf an der Tatigkeit hat. Der Anspruch auf eine geblhrenpflichtige Vor-
schultatigkeit von Kindern erwerbsloser Eltern oder Elternurlaub umfasst
mindestens drei Stunden pro Tag oder 15 Stunden pro Woche. 1998 wurde
eine neue Einrichtungsform, die férskoleklass, in Schweden geschaffen. Die
Vorschulklasse ist eine freiwillige Schulform im &ffentlichen Schulwesen. Die
Gemeinden sind verpflichtet, allen Sechsjahrigen ein Jahr vor der Schulpflicht
einen Platz in einer Vorschulklasse zur Verfigung zu stellen. Die Forderzeit
umfasst 15 Stunden die Woche und ist kostenfrei. Das gebUhrenfreie Ange-
bot von rund drei Stunden taglich wurde nun seit Anfang 2003 auf die ande-
ren Vorschultatigkeiten fur alle ab Vierjahrigen ausgeweitet. Langfristig ist es
das Ziel der schwedischen Regierung, fir alle Kinder den Besuch von vorschu-
lischen Einrichtungen gebihrenfrei anzubieten.

Angebote fur Kinder im Krippenalter sind in Frankreich nicht beitragsfrei im
Gegensatz zu den écoles maternelle, welche heutzutage ein Drittel der Zwei-
jahrigen und praktisch alle 3- bis 6-Jahrigen ganztags besuchen. Die Tages-
betreuungseinrichtungen fir Krippenkinder werden aus den kommunalen
Haushalten als auch durch Elternbeitrage finanziert. Bei den écoles maternelle
handelt es sich um ein flachendeckendes, ganztagiges, homogenes Bildungs-
angebot, welches eine hohe gesellschaftliche Akzeptanz in Frankreich genieBt.
Der Besuch ist kostenlos und die Einrichtungen sind Gberwiegend in 6ffentli-
cher Trégerschaft. Finanziert wird die école maternelle durch Staat (Personal)
und Kommunen (Instandhaltung und Infrastruktur). Die Kommunen bieten
auf freiwilliger Basis Betreuungsmaglichkeiten fir die Zeit vor und nach der
. Vorschule” bzw. fur die Schulferien an. Dieses Angebot wird durch die Kom-
munen finanziert.

Vorschulische Einrichtungen unter Zustandigkeit der
Bildungsministerien

In den meisten EU-Landern, aber auch in Polen, Tschechien und Ungarn sind
die Einrichtungen des Elementarbereichs (3-Jahrige bis zur Schulpflicht) den
Bildungsministerien unterstellt. Die Ausnahme bilden, neben Deutschland,
derzeit noch die Lander Danemark, Finnland und Osterreich. Hier sind die
vorschulischen Einrichtungen den Sozial- und Gesundheitsministerien zuge-
ordnet.
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In Frankreich wurden bereits 1881 die salles d’asile, die Vorlaufer der heutigen
Vorschulen (écoles maternelle) in das allgemeine Bildungssystem integriert.
Eine Ubertragung der Zustandigkeit von den Sozial- und Gesundheitsministerien
hin zu den Bildungsministerien erfolgte in Schweden 1996, in England 1998
und in Italien im Jahr 2000.

In einigen EU-Landern wie beispielsweise in Schweden und Spanien ist nicht
nur der Elementarbereich den Bildungsministerien zugeordnet, sondern auch
die Einrichtungen fur Kinder im Krippenalter. So hat Spanien schon 1990 ein
Bildungsgesetz verabschiedet, in welchem die gesamte Altersspanne von 0 bis
6 Jahren als die erste Phase des spanischen Bildungssystems definiert wurde.
Das staatliche Ministerium fir Bildung legt hier die Mindeststandards beim
Curriculum und beim Personal fest. Damit soll gewahrleistet werden, dass die
vorschulischen Einrichtungen auch fiir die jingeren Kinder eine kompensato-
rische und entwicklungsférdernde Funktion innehaben. Eben weg von , Auf-
bewahrung” zu Férderung und ganzheitlicher Bildung. Die Uberwindung der
Trennung zwischen den Bereichen Erziehung und Bildung fir die 3- bis 6-
Jahrigen und Betreuung fur die 0- bis 3-Jahrigen wird damit angestrebt. In der
padagogischen Arbeit steht fir die gesamte Altersspanne der 0- bis 6-Jahri-
gen der Bildungsgedanke nun im Vordergrund, da die Internationalisierung
der Wirtschaft auch im Zusammenhang mit der EU-Mitgliedschaft hohere
Bildungsanforderungen mit sich bringt. Obwohl in Spanien jetzt das Bildungs-
ministerium auch fur die Einrichtungen vor dem Schuleintritt verantwortlich
ist, stehen spielorientiere und ganzheitliche Lernziele im Vordergrund und nicht
mehr die schulische Vorbereitung im Gegensatz zu der Zeit vor der groBBen
Bildungsreform in den 90er Jahren.

Auch Schweden und Norwegen haben Mitte der 90er Jahre den Krippen- und
Kindergartenbereich miteinander fusioniert. Nun ist die Férskola (Vorschule)
in Schweden und der Barnehager (Kindergarten) in Norwegen die gemeinsa-
me Einrichtung fir die 1- bis 6-Jahrigen. Die Fusion ging in Schweden einher
mit der Anderung der administrativen Zustandigkeit. Fiir die Férskola ist nun
das schwedische Bildungsministerium verantwortlich. In Norwegen hingegen
anderte sich nichts. Die Zustandigkeit blieb beim Ministerium fur Kinder- und
Familienangelegenheiten.
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Friihpadagogische Curricula fiir die padagogische Arbeit

Die Mehrzahl der EU-Lander haben spatestens Mitte der 90er Jahre nationale
Curricula fur die padagogische Arbeit mit Kindern in auBerschulischen Ein-
richtungen entwickelt bzw. eingefiihrt. Auch in dieser Hinsicht stellte Deutsch-
land bis vor kurzem eine Ausnahme dar. So hat Norwegen 1996 ein Nationa-
les Rahmencurriculum fir die Barnehager eingefiihrt. Schweden hat seit 1998
ein Nationales Curriculum fir die Arbeit mit den 1- bis 6-Jdhrigen und Eng-
land fihrte ein Curriculum fir seine 3- bis 6-Jahrigen im Jahr 2000 ein. Auch
in Frankreich, Polen, Spanien, Italien, Finnland und Ungarn, um nur einige
Beispiele zu nennen, arbeiten die Fachkrdfte nach nationalen frih-
padagogischen Curricula bzw. ihnen stehen Rahmenrichtlinien zur Verfligung.
Im Allgemeinen werden Curricula als Méglichkeit gesehen, (1) ein vergleich-
bares Qualitatsniveau der padagogischen Arbeit zu férdern, (2) den padago-
gischen Fachkraften eine bestimmte Orientierung und Unterstltzung fir ihre
Arbeit zu geben und (3) die Kommunikation zwischen Fachkréaften, Eltern und
Kindern zu erleichtern.

Nach PISA kristallisierte sich in Deutschland bundeslédnderibergreifend relativ
schnell heraus, dass die verbrachte Zeit in den Kindertagesstatten starker fiir
die Schaffung von Lern- und Bildungserlebnissen genutzt werden musse. Als
eine Moglichkeit werden nun landerspezifische Curricula und Rahmenrichtli-
nien gesehen, um die vorschulischen Einrichtungen zu qualitativ hochwerti-
gen Lernorten zu entwickeln und den Bildungsauftrag zu konkretisieren.
Mittlerweile erarbeiten alle Bundeslander vorschulische Curricula und einige
Lander befinden sich sogar schon in der Implementierungsphase wie
beispielsweise Sachsen-Anhalt, Berlin und Bayern (Stand April 2004). Die lander-
spezifischen Curricula in Deutschland werden fur duBerst unterschiedliche
Altersgruppen Anwendung finden. So betrifft das bayerische Curriculum die
Arbeit mit der Altersgruppe der 0- bis 6-Jahrigen, die , Grundsatze der Bildungs-
arbeit in brandenburgischen Kindertageseinrichtungen” zielen auf die Arbeit
mit Kindergartenkindern und Mecklenburg-Vorpommern entwickelte ein
Bildungsprogramm, welches explizit zehn Monate vor der Einschulung zur
Anwendung kommen soll. Rheinland-Pfalz und Sachsen-Anhalt hingegen rich-
ten ihre Curricula auf die Tatigkeit in den Krippen, Kindergéarten und Horten.

Auch bei unseren europaischen Nachbarn finden sich unterschiedliche Rege-

lungen und landerspezifische Traditionen. Frankreich fiihrte schon in den 70er
Jahren nationale Richtlinien flr seine écoles maternelle ein, welche die Sozia-
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lisation in die franzosische Wertegemeinschaft und das Lernen als Vorberei-
tung auf die Schule als Leitziele benannten. Die Schaffung von Chancengleich-
heit ist das Ubergreifende Ziel. Inhaltlich ist das Curricula relativ stark schul-
orientiert, wenn auch die neueste Entwicklung auf eine leichte Abschwachung
dieses Fokus deutet. So verzichtet das aktuelle Curriculum aus dem Jahr 2002
auf den Begriff ,strukturierte Aktivitaten” und Aussagen zu den Pausen-
regelungen wurden nun gestrichen. Ebenso wurden nun die kinstlerischen
Aktivitdten aufgewertet. Fir den weitaus schlechter ausgebauten Krippen-
bereich existiert in Frankreich kein Curriculum. Pflege und Gesundheit der Kinder
stehen hier im Mittelpunkt, wenn auch ein Erlass aus dem Jahr 2000 erstmals
auch padagogische Aspekte formuliert hat.

Auch Portugal sieht nur fir den Kindergartenbereich einen spezifischen
Rahmenplan vor. Im Jahr 1998 wurde erstmals ein Curriculum in diesem Sek-
tor eingefihrt. Der Bereich der vorschulischen Erziehung und Bildung gilt seit
Mitte der 90er Jahre als entscheidender Faktor fur die Entwicklung der portu-
giesischen Gesellschaft. Der Besuch eines Kindergartens wird nun als die erste
Stufe des lebenslangen Lernens und der Bildung betrachtet und erganzt die
padagogische Funktion der Familie. Alle Angebote fir die Kinder von drei bis
sechs Jahren missen so ausgestaltet werden, dass sie bildungsorientiert sind.
Seit 1998 mussen nun alle Einrichtungstrager gewahrleisten, dass taglich funf
Stunden nach dem nationalen Curriculum gearbeitet wird. Die Entwicklung
eines Curriculums wurde von den Fachkréften in den Einrichtungen gréBtenteils
begriiBt und sogar gefordert, da sie folgende Erwartungen damit verbanden:
(1) bessere Untersttitzung in ihrer téglichen beruflichen Praxis, (2) Aufwertung
des Kleinkindbereiches, (3) weg von einer Betreuungseinrichtung und hin zu
einer Bildungseinrichtung und (4) Besserstellung ihres beruflichen Status.

Waéhrend Portugal und Frankreich den Krippenbereich ohne Curricula belas-
sen, findet das im Jahr 1998 bzw. 1996 eingefihrte Curriculum in Schweden
und Norwegen auch bei der Arbeit mit Krippenkindern seine Anwendung.
Beide Léander sahen die Notwendigkeit der Einfihrung neuer Formen der Ziels-
teuerung im Rahmen der Dezentralisierung. Der Staat gibt mit dem Curricu-
lum die Ubergreifenden Ziele vor und kontrolliert, ob sie eingehalten werden
und die Entwicklung gestitzt wird. Die Kommunen sind verantwortlich fur die
Ausfiihrung und Zielerreichung. Dariber hinaus sahen beide Lander aufgrund
von neuen Gesellschaftsformen wie , Wissensgesellschaft” und , Kreativge-
sellschaft” die Starkung des frihpadagogischen Bereichs als vordringlich. Die
frihen Kindheitsjahre wurden in einem neuen Licht gesehen — als Grundstein
fdr die Entwicklung positiver Lerndispositionen fr ein lebenslanges Lernen.
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England fihrte im Rahmen einer allgemeinen Qualitatsoffensive im Bildungs-
bereich unter der 1998 gewadhlten Labour-Regierung im Jahr 2000 einen
Bildungsplan fiir Drei- bis Sechsjahrige ein. Dem relativ schlecht entwickelten
System der 6ffentlichen Bildung und Betreuung fir Kinder vor Schuleintritt als
auch dem erheblichen Anteil an schlecht ausgebildeten Beschaftigten in den
vorschulischen Einrichtungen soll mit dem Curricular Guideance for the
Foundation Stage etwas entgegengesetzt werden. Die MaBnahme dient der
Qualitatssteigerung. Des Weiteren soll damit die Bedeutung der Vorschuljahre
als Bildungsphase sichtbar unterstrichen werden. Ein weiterer Grund fir die
Einflhrung des Curriculums ist die Sicherung eines verbindlichen Rahmens fur
vergleichbare Bildungserfahrungen in der vorhandenen Vielfalt des Praxisfeldes.
Der ,Blick Gber den Tellerrand” macht deutlich, dass der Bereich der vorschu-
lischen Bildung und Erziehung als Bildungsbereich in Europa an Bedeutung
gewinnt. Zunehmend kénnen Kinder die Einrichtungen beitragsfrei besuchen
und Platze auch fur Kinder im Krippenalter werden ausgebaut. Vielfaltige
MaBnahmen dienen der Steigerung der padagogischen Erziehungs- und
Bildungsqualitat. Ein quantitativer und qualitativer Ausbau der Krippen- und
Kindergarteneinrichtungen ist nicht umsonst zu haben.

Der PISA-Schock hat auch in Deutschland vielfaltigste Aktivitaten im vorschu-
lischen Bereich ausgeldst. Angesichts der ernsten Haushaltslage der Kommu-
nen und Lander muss es sich erst noch erweisen, wie nachhaltig die angegan-
genen Reformen sind. Unsere Nachbarldnder haben schon spatestens Mitte
der 90er Jahre in der Bildungspolitik umgesteuert. Auch Deutschland braucht
eine neue Prioritatensetzung, ansonsten verliert es zunehmend den Anschluss
an europaische Standards.
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Den Weg nach Europa ebnen - Durchlassigkeit und
Flexibilisierung in der Erzieher/innenausbildung

| Sabine Hebenstreit-Muller |

Mit der Diskussion um Bildung im Elementarbereich erfahrt nun auch die Aus-
bildung von Erzieher/innen ein zunehmendes fach-/6ffentliches Interesse. Dabei
geraten hier Vergleiche mit anderen europaischen Landern ins Blickfeld, wo
die Ausbildung von Erzieher/innen zumeist auf einem anderen, hoheren Aus-
bildungsniveau, namlich an Hochschulen, erfolgt. Die Fragen, die sich dabei
fur die deutsche (Berufs)- Bildungslandschaft stellen, sind: Welche Konsequen-
zen ergeben sich aus der im internationalen Vergleich unterschiedlichen Ver-
ortung der Ausbildung im Schul- bzw. Hochschulbereich fur den Erzieherbe-
ruf? Sind Erzieher/innen in Deutschland schlechter qualifiziert als anderswo?
Welche Modelle gibt es in Deutschland, die Ausbildung zu reformieren?

Ich moéchte auf solche Fragen im Folgenden genauer eingehen. Dabei liegt
mein Ausgangspunkt bei den Urspriingen der Erzieher/innenausbildung im
Pestalozzi-Frobel-Haus in Berlin, in dem ich selbst tatig bin.

Urspriinge der Erzieher/innenausbildung im
Pestalozzi-Frobel-Haus (PFH)

Das Pestalozzi-Frobel-Haus wurde 1874 von Henriette Schrader-Breymann, einer
GroBnichte von Friedrich Frobel gegrindet. Ihr Anliegen war zum einen die
Orientierung des Kindergartens an Konzepten, die einen lebenspraktischen
Ansatz verfolgen, der die Alltagserfahrungen und das Alltagshandeln der Kin-
der in den Mittelpunkt stellt. Zum anderen ging es ihr — im Kontext und mit
Unterstitzung der burgerlichen Frauenbewegung — um die Entwicklung eines
weiblichen Berufsfeldes. Beides verband sich bei ihr mit einem Ausbildungs-
konzept, das neben einem hohen praktisch-fachlichen Anspruch die Verbin-
dung von Theorie und Praxis gewahrleisten sollte. Diesen Gedanken realisierte
sie mit der Griindung des Pestalozzi-Frobel-Hauses als einem auch raumlichen
Verbund von Ausbildungsstatte und sozialpadagogischen Einrichtungen. Von
Anfang an war das Pestalozzi-Frébel-Haus eingebunden in internationale Be-
zlige. Dem Beispiel des PFH folgend entstanden in einer Reihe europaischer
Lander und in Ubersee Einrichtungen, die Ausbildung und Praxis miteinander
verbanden. Das PFH pflegte zudem intensive Kontakte mit dem Ausland, Be-
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suchs-, Entsende- und andere Austauschaktivitaten (vgl. Schmidt 1999). Zur
damaligen Zeit ging von der Frihp&adagogik in Deutschland insgesamt eine
groBe Vorbildwirkung aus. In vielen Landern wurden Frobel-Kindergarten ge-
grindet. Der Begriff , Kindergarten”, der in anglo-amerikanischen Landern so
Gbernommen wurde, verweist auf solche Urspringe. Mit Beginn der Nazi-
Herrschaft und faktisch bis heute hat sich Deutschland im Bereich der Vor-
schuldebatte allerdings sehr weitgehend isoliert und von Entwicklungen im
internationalen Kontext tendenziell abgekoppelt (vgl. Liegle 2001). Die aktu-
elle Diskussion eroffnet jedoch die Chance, an die Tradition und Urspriinge
einer international orientierten Debatte um Frihpadagogik wieder anzuknip-
fen. Das Pestalozzi-Frébel-Haus hat hier als Verbund von Praxis und Ausbil-
dung - heute wie damals — die Mdglichkeit, die Fragen unmittelbar aufeinander
zu beziehen, um die es aktuell geht, namlich
¢ welche Bildung brauchen Kinder heute? Und
¢ welche Bildung brauchen diejenigen,

die Kinder in ihren Bildungsprozessen unterstitzen?

Wir kénnen versuchen, diese Fragen vor Ort praktisch anzugehen. Es ist je-
doch langst nicht so, dass die eigentlich notwendige Vermittlung von Bildung
und Ausbildung Allgemeingut geworden ware. Im Gegenteil. Nach wie vor
klaffen in der fachlichen und fachpolitischen Debatte beide Ebenen weit
auseinander. Ein Beispiel: Derzeit werden in der Nach-Pisa-Ara in den Bundes-
landern Bildungspléne fur Kitas entwickelt, die sich an internationalen Stan-
dards zu orientieren beginnen. Dies jedoch unbeeinflusst davon, dass parallel
dazu ebenfalls in den Landern die neue Rahmenvereinbarung fur die Ausbil-
dung von Erzieher/innen umgesetzt wird, die vor der ganzen neuen Bildungs-
debatte beschlossen wurde und in der auch deshalb die Fragen des europai-
schen Vergleichs und des Abschlussniveaus noch keine Rolle spielen. Beides
gehort jedoch zusammen, denn wer soll eigentlich die Bildungsplane umset-
zen, wenn nicht die Erzieher/innen, die dann aber auch dafur ausgebildet sein
mussen. Mit Nach-Qualifizierungen allein wird man dies Problem auf Dauer
wohl kaum [6sen kénnen. Und: ein guter Bildungsplan braucht eine gute Aus-
bildung derer, die ihn umsetzen sollen.

Strukturelle Probleme

Es gibt strukturelle Griinde dafir, weshalb die Fachdiskurse um Bildung im
Elementarbereich und Ausbildung weitgehend aneinander vorbei laufen. Kin-
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dertagesstatten fallen in die Zustandigkeit der Jugendhilfe und gehéren damit
in den Verantwortungsbereich der Kommunen. Die Fachschulen fur Erzieher/
innen dagegen gehoéren zum Bildungsbereich und der ist Landersache. Wis-
senschaft und Forschung wiederum findet an Hochschulen statt, wo es je-
doch, da die Erzieher/innen hier nicht ausgebildet werden, nur eine Hand voll
vereinzelter Lehrstihle gibt. Dies hat fir die Profession erhebliche Konsequen-
zen. In den Ubrigen europaischen Landern, die Erzieher/innen auch an Hoch-
schulen ausbilden, wird im Bereich der Friihpadagogik erheblich mehr auch
systematisch vernetzte Forschung betrieben. Ausbildung, Forschung und Pra-
xis sind unter solchen Bedingungen eng aufeinander bezogen, was dariber
hinaus auch den Stellenwert der Frihpadagogik insgesamt unterstreicht. In
Deutschland fihrt im Unterschied dazu die Tatsache, dass die Ausbildung von
Erzieher/innen auf Fachschulniveau stattfindet, in besonderer Weise zu einer
Trennung von Praxis, Forschung und Ausbildung. Zum anderen werden Koo-
peration und Abstimmungen der Ebenen von Praxis, Ausbildung und Forschung
erschwert durch unterschiedliche Zustandigkeiten, Verantwortlichkeiten und
Finanzierungssysteme (vgl. Hebenstreit-Muller/Muller 2002).

Forschungsergebnisse

Am Beispiel der Ergebnisse des EPPE-Projektes (EPPE= Effective Provision of
Pre-School Education [www.ioe.ac.uk/cdl/eppe/]) an der Universitdt London
lasst sich die Relevanz von Forschung fur die fachliche und fachpolitische Fun-
dierung der Frihpadagogik anschaulich nachweisen. EPPE ist die erste euro-
pdische Longitudinal Studie zur intellektuellen und sozialen Entwicklung mit
einem Sample von 3.000 Kindern im Alter von drei bis vier Jahren. Untersucht
wurde der Einfluss unterschiedlicher Betreuungssettings auf die Entwicklung
der Kinder im Unterschied zu Kindern ohne auBerh&usliche Betreuung. Das
Projekt weist empirisch nach, was wir ansonsten lediglich behaupten kénnen:
e Die Qualitat der vorschulischen Bildung und Betreuung hat unmittelbar
Einfluss auf eine bessere kognitive und soziale Entwicklung der Kinder.
¢ Die besten Erfolge erzielen Einrichtungen, die Bildung, Erziehung und
Betreuung auf hohem Niveau integrieren.
e Als wesentlicher Faktor fiir Qualitat erweist sich die Ausbildung der
Erzieher/innen, insbesondere der Leitungskrafte.
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Zur Ausbildungssituation in Deutschland

Bevor ich naher auf die Frage der Ausbildung in anderen europaischen Lan-
dern eingehe, mdchte ich kurz die Situation in Deutschland darstellen. Grund-
lage fur die Ausbildung von Erzieher/innen ist die Rahmenvereinbarung der
Kultusminister von 2000 zur Ausbildung und Prifung von Erzieherinnen und
Erziehern. Sie enthalt eine Vielzahl von Kompromissen und erfullt nicht alle
Winsche in Richtung auf eine starkere Qualifizierung und Anhebung des Ni-
veaus der Erzieher/innenausbildung, stellt aber gleichwohl einen wichtigen
Schritt auf diesem Weg dar. So umfasst die Rahmenvereinbarung eine Be-
schreibung der in der Ausbildung zu erwerbenden Qualifikationen, die sich
ausdricklich auf die Anforderungen der beruflichen Praxis beziehen. Zugleich
erfolgt eine Abkehr vom Facherunterricht hin zu Lernfeldern, die einen ganz-
heitlichen Zugang erméglichen. Die Kooperation von Praxiseinrichtung und
Schule wird damit auf eine neue Grundlage gestellt: ,Durch die der dualen
Berufsausbildung entlehnten Begriffe, zu denen auch der ,Lernort’ gehért,
und durch die nun auch in der Erzieherlnnen-Ausbildung praktizierte bewuss-
te Unterscheidung von ,Lernorten’ bzw. schulischen und praktischen Aus-
bildungsstatten wird der dualistische Ansatz der Erzieherlnnen-Ausbildung star-
ker als bisher auch bildungspolitisch akzentuiert. Demnach sind Praktika nicht
mehr wie bisher lediglich ,Austragungsort’ von schulisch definierten und vor-
gegebenen Leistungsanforderungen. Fachschule/-akademie und Praxisein-
richtung sind vielmehr selbststandige Kooperationspartner bei der Ausbildung
angehender Erzieherinnen und bringen ihre spezifischen Lernmoglichkeiten
zum Erwerb notwendiger Grundqualifikationen ein” (vgl. Ebert 2003, S. 8).
Ein wesentliches Problem der Rahmenvereinbarung ist jedoch, dass sie es in
wichtigen Kernfragen den Landern Uberlasst, die diesbezlglichen Regelun-
gen zu treffen. Dies gilt fir die Zugangsregelung ebenso wie fur die Dauer
und die Praxisbezlge der Ausbildung.
Laut Rahmenvereinbarung wird zur Ausbildung , zugelassen, wer
a) einen mittleren Schulabschluss oder einen fiir gleichwertig anerkannten
Bildungsabschluss nachweist und
b) Uber die geforderte berufliche Vorbildung verfiigt. Sie umfasst eine
abgeschlossene einschlagige Berufsausbildung oder eine in Abhangigkeit
von der Dauer der Ausbildung nach Landesrecht als gleichwertig anerkann-
te Qualifizierung.”

Offen bleibt hier beispielsweise, ob einschlagige berufliche Vorerfahrungen
auch fur Abiturienten und Seiteneinsteiger unverzichtbar sind, welche Quali-
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tat das Vorpraktikum haben muss, inwieweit hier eine schulische Betreuung
gegeben sein muss und welcher Art die berufliche Vorbildung zu sein hat. Es
wird zudem ein tendenziell unverbindlicher Rahmen gesetzt, wonach der Aus-
bildungsweg unter Einbeziehung der beruflichen Vorbildung in der Regel fiinf
Jahre dauern soll, mindestens jedoch vier Jahre. , Er enthalt eine in der Regel
dreijahrige, mindestens jedoch zweijahrige Ausbildung an einer Fachschule.
Eine Teilzeitausbildung dauert entsprechend langer. Praktische Ausbildung fin-
det in unterschiedlichen sozialpddagogischen Tatigkeitsfeldern statt.” Offen
bleibt hier nicht nur, welche Dauer die gesamte Ausbildung in den jeweiligen
Landern haben soll. Unklar bleibt auch die Verzahnung der verschiedenen
Ausbildungsteile.

Die neue Rahmenvereinbarung wird derzeit mit unterschiedlichen Akzentset-
zungen in den Landern umgesetzt. In Berlin beispielsweise werden ab August
2003 alle Klassen fur Sozialpadagogik nach dem vorlaufigen Entwurf der neuen
Ausbildungsordnung unterrichtet, der erhebliche Veranderungen der Struktur
der Ausbildung und bei den Zugangsvoraussetzungen vorsieht. Die Regelvor-
aussetzung fur den Besuch der Fachschule ist jetzt die Fachhochschulreife.
Die Ausbildung dauert drei Jahre und ist einphasig. Unterrichtsfacher existie-
ren nicht mehr. Vielmehr wird der Unterricht in Lernbereichen neu organisiert,
die sich in Themenfelder aufgliedern. Den Studierenden soll in der themen-
feldbezogenen Arbeit ein groBeres Mal3 an selbststandigem und praxis-
orientiertem Lernen ermdglicht werden.

Betrachten wir die Ausbildungsreform insgesamt, so ist zwar der Schritt in
eine Angleichung an eine Hochschulausbildung nicht erfolgt. Die Ausbildung
in Deutschland hebt sich jedoch von anderen européischen Landern auch auf
der positiven Seite ab, insofern kaum ein anderes europaisches Land eine so
starke Praxisorientierung aufweisen kann.

Vergleiche mit anderen europaischen Landern

Im Vergleich zu den Ubrigen europdischen Landern werden in Deutschland
und Osterreich Erzieher/innen regular bislang nicht — auch — an Hochschulen
ausgebildet. Ich méchte dabei gleich einem Eindruck entgegenwirken, der
sich in der deutschen Debatte zu verfestigen scheint, dass namlich in anderen
europdischen Landern Erzieher/innen an Hochschulen und nur dort ausgebil-
det werden. Dies stimmt so nicht. Zwar stellt auch die OECD in ihrer Studie
. Starting Strong” (vgl. OECD 2001, S. 96 ff.) insgesamt einen Trend in Rich-
tung einer Anhebung des formalen Ausbildungsniveaus und einer Verldnge-
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rung der Ausbildung fest. Es gibt jedoch in jedem Land ,kulturspezifische
Traditionen und Vorstellungen Uber den Stellenwert von &ffentlicher Bildung
und Betreuung fur jungere Kinder. Diese unterschiedlichen Orientierungen
haben Uber die Jahre diverse bildungs- und sozialpolitische Entscheidungen in
diesem Bereich hervorgebracht. Das Ergebnis ist eine Vielfalt von Einrichtungs-
formen, Ausbildungskonzepten und Berufsprofilen, die jeweils in einem be-
stimmten soziokulturellen Kontext zu sehen und verstehen sind” (Oberhuemer
u.a. 1999, S. 66).

Dies bedeutet in der Konsequenz, dass wir auf der einen Seite einen erhebli-
chen Ausbau der Erzieher/innenausbildung an Hochschulen feststellen kon-
nen. Unterhalb dieses Ausbildungsniveaus bleiben jedoch Ausbildungsgange
far Erzieher/innen bestehen, die in der Tendenz anschlieBend auf geringer
bezahlten Positionen und eher in privaten Einrichtungen arbeiten. Wenn sich —
was sehr zu winschen ist — der Trend zur Anhebung des Ausbildungsniveaus
auch in Deutschland durchsetzt, so wird sowohl die Aufspaltung des Arbeits-
feldes als auch die Praxisndhe der Ausbildung ein Schlusselproblem sein. Wichtig
dabei ist die hohe Durchlassigkeit der Systeme, die den Einzelnen eine Weiter-
qualifizierung und damit auch bessere Bezahlung erméglicht.

Im Folgenden mochte ich zwei Beispiele fir den enormen Ausbau der
Hochschulausbildung in den europaischen Landern in den letzten zehn Jahren
und die héhere Durchlassigkeit und Flexibilitat des Systems darstellen.

Das Beispiel Griechenland

Die Auswirkungen, die eine Verlagerung der Erzieher/innenausbildung an
Hochschulen haben kann, lassen sich am Beispiel Griechenlands deutlich able-
sen. Hier hat in den letzten zehn Jahren parallel zu einem enormen Ausbau
des Kindertagesstattenbereichs eine Verlagerung der Ausbildung an die Uni-
versitdten stattgefunden, wo 29 neue Fakultaten fur Friihpadagogik mit mehr
als 100 Professuren entstanden. Es werden nicht alle Erzieher/innen an Univer-
sitdten ausgebildet, sondern nur diejenigen, die anschlieBend in staatlichen
Einrichtungen arbeiten, wo sie wie Primarstufenlehrer/innen dotiert werden.
Die Ubrigen Erzieher/innen erhalten ihre Ausbildung an Akademien, arbeiten
bei privaten Tragern und werden schlechter bezahlt. Die bisher an staatlichen
Einrichtungen tatigen Erzieher/innen haben mit Hilfe von EU-Mitteln An-
passungsqualifizierungen erhalten, um die gleiche Bezahlung wie ihre Kolleg/
innen mit Hochschulabschluss zu bekommen.

Unterschiedliche Zugangswege, Bezahlungen und Einsatzorte sind charakte-
ristisch fir alle Ladnder, in denen Erzieher/innen auch an Hochschulen ausgebil-
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det werden und wo es einen gespaltenen Arbeitsmarkt gibt. So stellt die OECD
in ihrer Studie fest, dass in den von ihr untersuchten zwolf Landern Dauer
und Niveau der Ausbildung ebenso wie Bezahlung und Arbeitsbedingungen
abhangen davon, ob die Erzieher/innen im sozialen, privaten oder staatlichen
Bereich eingesetzt werden. In Landern mit einer unterschiedlichen Zuordnung
von Einrichtungen zum Sozial- und Bildungssektor finden sich auf der einen
Seite gut ausgebildete und bezahlte Beschaftigte im staatlich organisierten
vorschulischen Bildungssektor und auf der anderen Seite schlechter bezahltes
und ausgebildetes Personal im sozialen Bereich (vgl. OECD 2001, S. 96 f.). Es
bedarf angesichts solcher Befunde in Deutschland einer erheblich differenzier-
teren Debatte, wenn Uber die Hochschulausbildung von Erzieher/innen in an-
deren europdischen Landern die Rede ist.

Das Beispiel GroBbritannien

GroBbritannien ist ein Beispiel fir hdchst unterschiedliche Zugange zur Ausbil-
dung von Erzieher/innen und ein hohes Maf3 an Durchlassigkeit und Flexibili-
tat. Auch hier gilt, dass die Arbeit an staatlichen Einrichtungen bestimmte
AbschlUsse erfordert, wahrend private Einrichtungen beziglich der nachzu-
weisenden Abschlisse nicht festgelegt sind.

Um in einer staatlichen Einrichtung zu arbeiten, bedarf es eines Early Years
Diplomas, das in zwei Vollzeit-Schuljahren erworben wird. Mit diesem Diplom
kann man an der Universitat weiter studieren und dort ein , teacher training”
beginnen. Liane Friedrich beschreibt im Folgenden anschaulich die unterschied-
lichen Wege und Mdoglichkeiten, eine Ausbildung bzw. ein Zertifikat fir die
Arbeit in Kindertageseinrichtungen zu erwerben: , Die College-Ausbildung fur
angehende Mitarbeiter/innen in Kindergarten vollzieht sich auf drei verschie-
denen levels’. Das BTEC National Diploma, das mit mindestens vier C-Noten
im mittleren Bildungsabschluss GCSE entsprechend anspruchsvollere Zugangs-
voraussetzungen hat, entspricht dem Level 3.

Die Schuler/innen, die keinen mittleren Bildungsabschluss (GCSE) mitbringen,
konnen auf der Grundstufe (foundation level) innerhalb eines Jahres die Grund-
lagen der Kinderpflege erwerben, und zwar auch in Teilzeitform! Dazwischen,
also auf Level 2, gibt es ein breiter gefachertes Angebot in Teilzeit- und Voll-
zeitform. Bei diesen Kursen fiel mir auf, dass die Schiiler/innen, die ein eher
niedriges Leistungsniveau aufweisen, in die praxisorientierte Form der Ausbil-
dung strebten, den NVQ-Kursen (National Vocational Qualification), die mit
nur einem Berufsschultag pro Woche auf eine Berufstatigkeit als ,nursery
assistants’vorbereiten. Die anderen, die moglicherweise auch einen im Schnitt
ausreichenden mittleren Bildungsabschluss nachweisen kénnen, entscheiden
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sich eher flr die zweijahrige Vollzeitform, die der gréf3te nationale Anbieter
fdr derartige Kurse, ,CACHE’, in Zusammenarbeit mit den Colleges vorsieht”
(Friedrich 2003, S. 61).

Ein solches System bietet auch ganz andere Mdglichkeiten der Arbeit mit El-
tern. Das Pen Green Centre in Corby beispielsweise bietet — wie andere Early
Excellence Centres auch — NVQ-Kurse fur interessierte Eltern an, die anschlie-
Bend auf der Grundlage eines staatlich anerkannten Zertifikats in der Kinder-
tagesstatte mit arbeiten und auch daftr honoriert werden kénnen. Die Zertifi-
kate werden im Rahmen weiterfiihrender Studiengénge anerkannt und bie-
ten damit die Chance fir eine hohere Qualifizierung. So zeigt sich im Pen
Green Centre, dass einige der Erzieher/innen in der ,nursery” ehemals als El-
tern angefangen hatten.

Perspektiven fiir eine realistische Ausbildungsreform

Auch wenn sich die Ausbildung in Deutschland in den letzten Jahren refor-
miert hat, so bleiben dennoch die erheblichen strukturellen Nachteile der Er-
zieher/innenausbildung in Deutschland bestehen und verweisen deutlich auf
die Notwendigkeit weitergehender Reformen. So haben Erzieher/innen mit
ihrem Abschluss gewdhnlich weder die Méglichkeit, weiter zu studieren, noch
in einem anderen europdischen Land eine Anstellung z. B. als Gruppen-
erzieherin zu finden, da sie keine vergleichbare Qualifikation nachweisen koén-
nen. Sie haben dort allenfalls als schlechter bezahlte , Hilfserzieher/innen” eine
Chance. Der Erzieher/innenberuf erweist sich insofern im In- und Ausland als
eine Sackgasse, aus der letztlich nur eine bessere und hoéhere Qualifizierung
heraushelfen kann.

Wer dies erreichen will, darf jedoch nicht , das Kind mit dem Bade ausschit-
ten”. Wir kénnen in Deutschland auf eine lange Tradition der Ausbildung von
Erzieher/innen an Fachschulen zurlickblicken, wobei ein wesentliches Qualitats-
merkmal der enge Praxisbezug ist. Diese Kenntnisse und Erfahrungen mussen
Eingang finden in die Bemihungen um eine Anhebung des Ausbildungsniveaus.
Kooperationsmodellen von Fachschulen und Hochschulen kommt in diesem
Zusammenhang eine besondere Bedeutung zu. Entscheidend ist dabei, dass
Hochschulen und Fachschulen , auf gleicher Augenhthe” kooperieren. Die
Fachschulen dirfen in der Zusammenarbeit nicht lediglich zu Zulieferern von
Praxiswissen und Personal fur einen Studiengang reduziert werden, der
ansonsten ausschlieBlich als Hochschulstudiengang angelegt ist. Vielmehr
muUssen bestimmte Grundbedingungen erfillt sein, welche die Qualitat der
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Zusammenarbeit ebenso gewahrleisten wie die Qualitat der Ausbildung

insgesamt, zum Beispiel:

e |ernorte an der Fachschule und an der Hochschule

e Durchlassigkeit des Studiengangs von der Fachschule zur Hochschule

e Module, die sowohl an der Fachschule wie an der Hochschule absolviert
werden kdnnen, so dass das Studium an der Fachschule angerechnet
werden kann auf das Hochschulstudium

e Dozent/innenaustausch: Lehrer/innen der Fachschule unterrichten an der
Hochschule und umgekehrt.

Mittlerweile gibt es in dieser Weise praktische Modelle der Kooperation von

Fachhochschulen und Fachschulen, z. B. an der Fachhochschule Oldenburg/

Ostfriesland/Wilhelmshaven in Emden und an der Ev. Fachhochschule Hannover.

Zum Wintersemester 2004/05 wird in Emden der Bachelor-Studiengang

.Integrative Frihpadagogik” eingerichtet. Der Studiengang baut auf einer

Fachschulausbildung auf und strebt die Akademisierung der Ausbildung fur

padagogisches Fachpersonal in der Arbeit mit O- bis 6-jahrigen Kindern an.

+Absolventen der Kooperationsschulen werden nach einer Eingangsprifung

ins 3. Fachsemester aufgenommen.

e die FH fuhrt bereits in der Fachschulzeit ,integrierte Lehrveranstaltungen,
durch

¢ Eingangsprufung in Form einer Klausur und einem Kollogium

¢ Die Fachschulausbildung wird nach einer Eingangsprifung mit zwei
Semestern (60 Credits) auf den insgesamt sechssemestrigen Studiengang
(180 Credits) angerechnet” (Rocholl 2003).

Der Bachelorstudiengang Elementarpadagogik an der Ev. Fachhochschule
Hannover befindet sich derzeit in der Akkreditierung und soll zum WS 2004/
05 starten. Der Studiengang wird in Kooperation mit Ev. Fachschulen fur Sozi-
alpadagogik in Niedersachsen, aufbauend auf dem Abschluss zur staatlich
anerkannten Erzieher/in, angeboten. , Die Ausbildung soll Absolventinnen von
Fachschulen fur Sozialpddagogik, die ihre Ausbildung abgeschlossen haben,
die Moglichkeit bieten, den Bachelor of Arts fur den Bereich Elementar-
padagogik zu erwerben. Das Modellvorhaben bietet damit eine Mdéglichkeit
der Hochschulausbildung fur Elementarpadagogen, und eine Durchlassigkeit
in den tertidren Bereich. Der Bachelorstudiengang dauert sechs Semester. Die
Fachhochschule praft in einer Eingangspriafung, ob und welche Anteile der
Fachschulausbildung anerkannt werden kénnen, bzw. bietet mit den koope-
rierenden Einrichtungen Zusatzlehrveranstaltungen an, die den Anforderun-
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gen der Einstufungsprifung entsprechen. Es kdnnen maximal zwei Studien-
semester durch die elementarpdadagogischen und systematischen Anteile in
der Erzieherausbildung anerkannt werden” (Ev. Fachhochschule Hannover
2003, S. 2). Geplant ist zudem eine enge Kooperation mit der Emdener Fach-
hochschule, wo ein vergleichbarer Studiengang angeboten wird.

Solche Ansatze sind wichtige Schritte zu einer Anhebung des Niveaus der
Erzieher/innenausbildung in Deutschland. Sie kdnnen zugleich den Weg wei-
sen fur eine Reform, die auf den Qualitéten des jetzigen Systems aufbaut und
die zugleich ein Mehr an Durchlassigkeit und Flexibilitdt ermoglicht.
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Qualitatsentwicklungsprozesse in Magdeburger
Kitas und die Diskussion von Bildungsprozessen im
Vorschulalter

| Heike Pawletko |

Qualitatsentwicklungsprojekt in Magdeburger Kitas
im Zeitraum von 2000 bis 2002

Was gehért zum Weltwissen der Siebenjéhrigen?
Was verstehen wir unter Bildung?
Wie erwerben unsere Kinder Wissen?

Diese Fragen sind aktueller denn je. Aber wie kann sich eine Kindertagesein-
richtung der Losung dieser Fragen nahern? Sechs Magdeburger Einrichtun-
gen untersuchten als Projekt-Kitas Bildungsprozesse mit Hilfe eines Selbst-
evaluationsverfahrens, das im Verlauf der Jahre 2000 bis 2002 entwickelt wurde.

Selbstevaluation, also Selbstbewertung, ist aus meiner Sicht die Vorausset-
zung von Entwicklungsprozessen. Das ist bei Qualitatsentwicklungsprozessen
in Kindertageseinrichtungen und allgemein in sozialen Einrichtungen nicht
anders. Aber woher soll eine Einrichtung — und damit ein Team — wissen,
welche Entwicklungsrichtung wirklich zu Verbesserungen der vorhandenen
Qualitat fuhrt, wenn keine detaillierten Kenntnisse Uber die Qualitat der eige-
nen Arbeit vorliegen? Die Antwort auf diese Frage lag fur mich darin, dass
jede Einrichtung ihren eigenen Weg dahin finden musste, um herauszufin-
den, wie die Starken des Teams aussehen. Im Anschluss ging es dann darum,
diese Starken gezielt auszubauen und auBerdem Bereiche zu entdecken, in
denen weiteres Entwicklungspotenzial verborgen ist. Diese Suche nach einem
eigenen Weg fur Magdeburger Kitas haben wir im Jahr 2000 begonnen. Ein
weiterer Antrieb war die in Fachkreisen gefiihrte Diskussion zur Beliebigkeit
von Bildungs- und Erziehungsprozessen in Einrichtungen.

Wie kann man messen, was gut ist? Und wie ermittelt man, wie man etwas
verbessern kann? Nach gut vier Jahren im Umgang mit einem selbst entwi-
ckelten Verfahren fur die Selbstbewertung der Qualitat jeder einzelnen Ein-
richtung wissen wir, dass es nicht vordergrindig um das Messen und Bewer-
ten geht, sondern um die Prozesse im Team sowie mit Kindern und Eltern.
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Bemuhungen um die Verbesserung der Entwicklung der Kinder und der dazu
notwendigen Bedingungen gab es auch friher schon, aber es gibt nichts, was
nicht verbessert werden kann. So haben wir folgende drei Arbeitsschritte bzw.
Fragestellungen in einem detaillierten Verfahren mit einer dazugehérigen Be-
schreibung der einzelnen Arbeitsschritte in einem dreijahrigen Projekt entwi-
ckelt und erprobt (siehe Anlage S. 78):

1. Situationsanalyse: Wo stehen wir?
2. Zielfindung: Wo wollen wir hin?
3. Strategieentwicklung: Was muissen wir tun?
Ist-Analyse

Zielfindung

Strategieentwicklung

Die tagliche padagogische Praxis in der Kita wurde durch die Unterteilung in
Kernprozesse strukturiert:

e Spiel in altersgemischten Gruppen

e Mahlzeiten

e Eingewdhnung

e Elternarbeit

e Korperpflege (Selbststandigkeit, Selbstbedienung)
e Spiel im Freien

e Dienstplangestaltung

e Gestaltung von Schlaf- und Ruhephasen

e Bildung

e Geschlechtsspezifische Erziehung

Diese Kernprozesse sind in der Regel so komplex, dass fur die Beschreibung

der Qualitat der einzelnen Prozesse eine weitere Unterteilung in Merkmale
notwendig war.
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Beispiel Kernprozess ,Spiel in altersgemischten Gruppen”

Merkmale:

Altersgerechtes Spielmaterial
Freiflachengestaltung
Raumgestaltung

Zeit der Erzieher/innen

e Kommunikation

e Beobachtung

e |deen zulassen

e Zeit fur Kinder

e Personlichkeitsentwicklung
e Bedurfnisbefriedigung

Zu jedem dieser Merkmale ermittelten wir in Workshops mit Erzieherinnen
und Eltern, wie gute Qualitat aus Sicht der Beteiligten ausgestaltet werden
sollte. Die Ergebnisse hierzu dokumentierten wir in Form einer Bewertungs-
skala.

Beispiel: Merkmal Beobachtunag:

Bewertungsskala Kernprozess , Spiel in altersgemischten Gruppen”
Merkmal: Beobachtung (Tabelle rechts)

Um mit dem ermittelten Idealzustand verschiedener padagogischer Prozesse
auf den Ebenen von Strukturqualitat, Prozessqualitat und Ergebnisqualitat in
den einzelnen Kitas arbeiten zu kénnen, wurden so genannte Arbeijtshilfen
erarbeitet, z. B. zum Merkmal Beobachtung:

e Checkliste

e Protokoll Diskussion Spielbeobachtung

e Protokoll Elterngesprache

e Soziogramm — Gruppenanalyse

e Spielbeobachtungsbogen

e Beurteilungsbdgen der Entwicklung der Kinder

e Beobachtungsbogen/Elternfragebogen

Mit diesen Arbeitshilfen konnte endlich der Selbstevaluationsprozess in jeder

Kita beginnen. Die Projekt-Kitas wahlten zunachst einige anzuwendende Merk-
male aus und machten sich dann einen konkreten Zeitplan zur Anwendung
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Bewertungsskala Kernprozess ,,Spiel in altersgemischten Gruppen”
Merkmal: Beobachtung

Minimalzustand

Bei der Aufnahme eines
Kindes wird das Spiel-
verhalten erfragt.

Es werden bei Bedarf
Elterngesprache (,, Tr- und
Angelgesprache”) gefthrt.

Zwischen den Erzieherin-
nen findet ein
Beobachtungsaustausch
statt.

Entwicklungsstufe

Bei der Aufnahme eines
Kindes wird das Spiel-
verhalten erfragt.

Es werden bei Bedarf
Elterngesprache gefuihrt
und protokolliert.

Zwischen den Erzieherin-
nen findet ein
Beobachtungsaustausch
statt. Die Erzieherinnen
fihren dazu Spiel-
beobachtungsnotizen.

Die Erzieherinnen fertigen
Gruppenanalysen an,
welche sie jahrlich
weiterfuhren.

Idealzustand

Bei der Aufnahme eines
Kindes wird das Spiel-
verhalten erfragt.

Es werden jahrlich
Elterngesprache zum
Spielverhalten gefthrt
und protokolliert.

Zwischen den Erzieherin-
nen findet taglich ein
Beobachtungsaustausch
statt. Die Erzieherinnen
fuhren dazu mindestens
1-mal pro Woche fur
einzelne Kinder Spiel-
beobachtungsnotizen.

Die Erzieherinnen fertigen
Gruppenanalysen an,
welche sie halbjahrlich
weiterflihren. Zu diesen
Gruppenanalysen fiihren
die Erzieherinnen eine
gemeinsame Diskussion.
Diese wird dokumentiert.

Die Erzieherinnen fuhren
fur jedes Kind Beobach-
tungs- und Entwicklungs-
bogen. Diese sind jahrlich
zu aktualisieren und zu
besprechen.
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der einzelnen Arbeitshilfen. Den Einrichtungen stand flr diese Arbeit eine
Beschreibung der einzelnen Arbeitsschritte zur Verfligung sowie ein Hinweis-
papier zur Zielentwicklung. Das Ziel des gesamten Vorgehens bestand darin,
anhand erkannter auszubauender Starken und Entwicklungsbereiche gemein-
same Ziele im Team und mit den Eltern zu vereinbaren und im Ergebnis dessen
konkrete MaBBnahmen zur Verbesserung der Qualitdt mit festgelegten
Verantwortlichkeiten umzusetzen. Heute wissen wir, das diese Arbeit nicht
nach drei oder funf Jahren abgeschlossen ist, sondern dass es ein permanen-
ter Prozess ist, frei nach dem Motto: Wer aufhort besser zu werden, hat auf-
gehdrt gut zu sein!

Allgemeines zum Bildungsbegriff und zur Diskussion
von Bildungsprozessen in Kitas

Mit der aktuellen Bildungsdiskussion und einer Flut von Veréffentlichungen zu
Bildungsprozessen und zu neuesten Erkenntnissen der Hirnforschung wuchs
auch bei Magdeburger Einrichtungen der Wunsch, sich mit dem Kernprozess
Bildung auseinander zu setzen. Bildung ist nach Humboldt ein Prozess, in des-
sen Verlauf alle Krafte mit dem Ziel angeregt werden, sich die Welt anzueig-
nen und die Personlichkeit des Kindes harmonisch-proportionierlich zu einer
sich selbst bestimmenden Individualitat zu entfalten.

Hans-Joachim Laewen konkretisiert im ,, Werkstattbuch zum Bildungsauftrag
von Kindertageseinrichtungen — Forscher, Kunstler, Konstrukteure” die An-
wendung der Begriffe Bildung und Erziehung im aktuellen Kontext wie folgt:
. Wir schlagen deshalb vor, Bildung im Sinne Humboldts als Selbst-Tatigkeit
des Kindes zur Aneignung von Welt zu verstehen und Erziehung als Tatigkeit
des Erwachsenen mit dem Ziel, alle Krafte des Kindes daftr anzuregen.”
(Laewen, Andres; 2002; S. 41) Nun denkt manche Erzieherin in der Praxis:
Warum diese Aufregung? Wir haben Bildung schon immer als wichtig erkannt.
Was ist denn neu an der Diskussion?

Wie kann ich nun feststellen, wie ernst der Bildungsauftrag in der einzelnen
Kita genommen wird, wenn es gar keine Erfahrung mit Selbstevaluations-
prozessen gibt? Oder soll immer jemand ,von auBen (Schule?)” bewerten,
was in den Kitas gut und und was schlecht gemacht wird? Diesem spannen-
den Prozess der Verknipfung der Qualitatsdiskussion in kommunalen Kitas
mit der Umsetzung eines Bildungsauftrages wollen wir uns offensiv stellen.
Das Entscheidende, um dieses Ziel zu erreichen, sind engagierte und offene
Mitarbeiterinnen und Eltern. Und die hat es in Magdeburg in unserem Pro-
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jekt ,, Qualitatsentwicklung in Magdeburger Kitas” in den vergangenen drei
Jahren wirklich gegeben. Mit ihnen gelang es auch, weniger aufgeschlosse-
ne Mitarbeiterinnen und Eltern mitzureiBen und von der Notwendigkeit des
Vorhabens tberzeugen.

Die Bildungsdebatte und aktuelle Erkenntnisse der Hirnforschung machen
deutlich, dass es nicht nur um eine Optimierung von Bildungs- und Erziehungs-
prozessen geht, sondern — ganz grundsatzlich — um ein Umdenken fur uns
alle. In der Qualitatsdebatte geht es um die standige kritische Reflexion der
eigenen Praxis und damit um eine permanente Selbstevaluation. Weiterhin ist
in der Bildungsdebatte ein Uberdenken des Bildes vom Kind und der kindli-
chen Entwicklung notwendig sowie der Rolle der Erzieher/innen im Bildungs-
prozess.

Maria Montessori beschreibt das Kind als ,,Baumeister des Menschen”. Wah-
rend es heranwachst, absorbiert es seine Umwelt und entwickelt sich durch
die in ihm steckende schopferische Energie. Sie fordert dazu auf, dem Kind in
Ehrfurcht gegentberzutreten, seine Krafte anzuerkennen und ihm beste
Entwicklungschancen einzurdumen. Das darf aber nicht einfach durch immer
neue Lernprogramme, Sprachférderangebote oder Sonderangebote der Be-
gabtenfoérderung schulvorbereitend definiert und durchgesetzt werden. Wich-
tig ist aus meiner Sicht, neben sinnvollen ,, Sonderangeboten”, vor allem die
Einbeziehung der Ergebnisse der Motivations- und der Hirnforschung. Kinder
wirklich als Forscher, Entdecker und Konstrukteure am lustvollen Lernen in
der Gemeinschaft teilhaben zu lassen, sie durch eine anregungsreiche Umge-
bung zu motivieren und als Partner auf einem gemeinsamen Weg der
Weltentdeckung anzuerkennen, ist die groBe Herausforderung aller daran
Beteiligten.

Erzieherinnen der kommunalen Kitas in Magdeburg wollen mit Hilfe des im
Projekt , Qualitatsentwicklung” erarbeiteten Selbstevaluationsverfahrens ihre
Vorstellungen zum Bildungsauftrag unter die Lupe nehmen. Eine Rolle hierbei
spielt auch die aktuelle Diskussion um die strukturellen Rahmenbedingungen.
Als Tragervertreterin sehe ich in der Motivation der Erzieherinnen eine wichti-
ge Aufgabe. Dies wird nicht nur immer schwieriger, sondern es fihrt auch zu
dem Problem, mit den eigenen fachlichen Anspriichen authentisch bleiben zu
kénnen. Konkret sind damit gemeint: zusatzliche freie Verfligungszeiten fur
Teamberatungen, fur Workshops oder fur Vor- und Nachbereitungen. Diese
Aufzahlung kénnte beliebig weitergefihrt werden, denn zum padagogischen
Prozess in Kindertageseinrichtungen gehért mehr als ,nur” die direkte Arbeit
mit dem Kind. Und der ,,angemessene Umfang” fir die Leitungsfreistellung
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ist dabei noch gar nicht erwahnt. Ich mochte unbedingt dazu ermutigen, be-
rechtigte Forderungen auch konkret zu artikulieren. Dazu gehdren neben
einer sinnvoll strukturierten Arbeitszeit auch eine qualifizierte Ausbildung auf
hohem Niveau, wie es unsere europaischen Nachbarn vormachen. Um das
zu erreichen, mussen wir selbst aktiv werden und sowohl die Eltern als auch
die Politik vom Wert und dem volkswirtschaftlichen Nutzen unserer Arbeit
Uberzeugen.

Das Magdeburger Landesmodell zum Bildungsauftrag
nach § 5 KiF6G - LSA

Am Modell ,Bildung der Landeshauptstadt Magdeburg” sind sechs Kinder-
tageseinrichtungen beteiligt, die es sich zur Aufgabe gemacht haben, das zu-
kinftige Bildungsprogramm fir Kindertageseinrichtungen in Sachsen-Anhalt
auf Anwendungsmaglichkeiten in der Praxis zu erproben. Das von den Pro-
jekt-Kitas entwickelte Selbstevaluationsverfahren wird in dieser Erprobung dazu
dienen, die Erzieherinnen in die Lage zu versetzen, in einem ausgewahlten
Bildungsbereich ihre Arbeit auf Starken des Teams zu analysieren. Zugleich
sollen sie durch Zielfindungsprozesse ihre Entwicklungspotenziale herausfin-
den und durch geeignete MaBnahmen zu einer Weiterentwicklung der
Bildungsarbeit in ihrer Einrichtung kommen. Unterstiitzung erfuhren die sechs
Kindertageseinrichtungen auch durch gezielte Fortbildungsveranstaltungen,
z. B. zum Bildungsbegriff, zu beispielhaften europaischen Erfahrungen oder
zu Erkenntnissen der Hirnforschung bei Kleinst- und Vorschulkindern. Die Zie-
le des Modells sind:
e Reflexion, Uberpriifung und umfassende Bearbeitung des Entwurfes

zum Bildungsprogramm fur das Land Sachsen-Anhalt
¢ Untersuchung der Messbarkeit von Zielfindungsprozessen fir

einen Bildungsbereich
¢ Uberpriifung der Praxistauglichkeit der Inhalte der Bildungsbereiche

verbunden mit einer Situationsanalyse der sechs beteiligten Kitas

Das im Anhang beschriebene Verfahren zur Selbstevaluation enthalt Hinweise

und Arbeitsschritte, welche fur die Anwendung auf den gewahlten Bildungs-

bereich mit folgenden Verfahrensschritten bearbeitet wurden:

e Auseinandersetzung mit dem Bildungs-Begriff: Was wird von einem
Bildungsprogramm von Erzieherinnen, von Eltern und von Trager-
vertretern erwartet?
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e Beschreibung der Bildungsbereiche in allen Teams unter Einbeziehung
der Eltern: Was pragt die Qualitat der Bildungsbereiche?

e Wabhl eines Bildungsbereiches: Welcher Bildungsbereich soll intensiver
untersucht werden?

e Entwicklung einer Bewertungsskala zu einem Bildungsbereich: Welche
Qualitatsstufen zum gewahlten Bildungsbereich kénnen entwickelt
werden?

e Erarbeiten von Arbeitshilfen fur die Selbstevaluation: Wie stellen wir die
eigene Qualitat im Bildungsbereich fest?

* Prozess der Selbstevaluation in den sechs Kitas: Welche Arbeitshilfen
eignen sich fur die Situationsanalyse?

e Zielvereinbarungen/MaBnahmeentwicklung im Team: Wo wollen wir hin
und was missen wir dazu tun ?

Besonders schwer fiel den am Modell Beteiligten die Erarbeitung der Bewer-
tungsskala fir die Bildungsbereiche. Es wurde von der Bearbeitung mehrerer
Bildungsbereiche Abstand genommen, um nur einen Bildungsbereich intensiv
fur die Praxis zu erproben. Im Prozess der Auseinandersetzung mit den einzel-
nen Arbeitsschritten nahm die Zusammenarbeit mit der Projektgruppe
,bildung:elementar” der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg einen we-
sentlichen Platz ein. Im Ergebnis des sechsmonatigen Prozesses wurde von
den sechs Modelleinrichtungen im Verlauf von acht gemeinsamen Workshops
und einer Reihe von Teamberatungen eine Bewertungsskala fir das Handeln
der Erzieherin im Bildungsbereich ,, Kommunikation, Sprache(n) und Schrift-
verkehr” sowie entsprechende Arbeitshilfen fur den Selbstevaluationsprozess
entwickelt.

(Bewertungsskala fur das Handeln der Erzieherin Kernprozess ,Bildung”,
Bildungsbereich: Kommunikation, Sprache(n) und Schriftkultur S. 76)

75



Bewertungsskala fiir das Handeln der Erzieherin: Kernprozess ,,Bildung”
Bildungsbereich: Kommunikation, Sprache(n) und Schriftkultur

Minimalzustand

Die Erzieherin begrtt und
verabschiedet tdglich jedes
Kind.

Die Erzieherin spricht klar und
richtig (z. B. keine Baby-
sprache).

Die Erzieherin gestaltet ihre
Kommunikation dem Kind
zugewandt.

Die Erzieherin fordert bei
allen Kindern denErwerb der
deutschen Sprache, macht
Wort- und Sprachspiele zum
Bestandteil ihrer Arbeit.

Die Erzieherin fihrt Gesprache
mit einzelnen Kindern (bezo-
gen auf Alltagssituationen).

Die Erzieherin stellt den
Kindern Blicher, Zeitschriften,
Gesellschaftsspiele, Kassetten-
recorder zur Verfigung.

Schriftsprache (Symbole,
Zeichen und Beschriftungen)
sind in der Einrichtung
vorhanden.
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Entwicklungsstufe

Die Erzieherin begrit und
verabschiedet taglich jedes
Kind.

Die Erzieherin spricht klar und
grammatikalisch richtig und
reflektiert ihr Sprachverhalten.

Die Erzieherin gestaltet ihre
Kommunikation dem Kind
zugewandt und lasst es
ausreden.

Die Erzieherin fordert bei allen
Kindern gezielt den Erwerb
der deutschen Sprache und
macht Wort- und Sprachspiele
zum Bestandteil ihrer Arbeit.

Die Erzieherin ermutigt
einzelne Kinder zu Gesprachen
bezogen auf Alltagssituationen.

Die Erzieherin stellt den Kin-
dern standig Bucher, Zeitungen
Zeitschriften, Gesellschafts-
spiele, Kassettenrecorder zur
Verflgung.

Die Erzieherin sorgt daftr,
dass fur jedes Kind Schriftspra-
che (Symbole, Zeichen und
Beschriftungen) prasent sind
und die Kinder sich daran
orientieren).

Idealzustand

Die Erzieherin begrit und
verabschiedet jedes Kind taglich
mit seinem Namen.

Die Erzieherin spricht klar und
grammatikalisch richtig und
reflektiert ihr Sprachverhalten
vierteljahrlich im Team.

Die Erzieherin gestaltet ihre
Kommunikation vorwiegend
fragend, interessiert und
zugewandt und lasst das Kind
ausreden.

Die Erzieherin fordert bei allen
Kindern gezielt den Erwerb der
deutschen Sprache und macht
Wort- und Sprachspiele zum
Bestandteil ihrer taglichen
Arbeit. Sie fertigt mindestens
2-mal jahrlich eine Videodoku-
mentation an.

Die Erzieherin ermutigt jedes
Kind entsprechend seines Alters
und Entwicklungsstandes,
Einzelgesprache bezogen auf
Alltagssituationen mit ihr zu
fuhren (Stammgruppe =
wochentlich).

Die Erzieherin stellt den Kindern
standig Bucher (auch mehrspra-
chig), Zeitschriften, Zeitungen,
Gesellschaftsspiele, Kassettenre-
corder, Telefon, Computer,
selbst aufgenommene
Videofilme zur Verfugung.

Die Erzieherin sorgt daftr, dass
fur jedes Kind Schriftsprache
(Symbole, Zeichen und Beschrif-
tungen) prasent sind und die
Kinder sich daran orientieren.
Die Kinder werden durch die
Erzieherin angeregt, eigene
Symbole zu gestalten und sinn-
voll einzusetzen (z. B. Regeln,
Wegweiser).



Qualitasentwicklung in Magdeburger Kitas

Arbeitshilfen:

e Gesamtcheckliste

e Checkliste fir Erzieherinnen zu Tonbandaufnahmen

e Beobachtungsbogen zur Selbst- und Fremdevaluation

e Checkliste fiir Wort- und Sprachspielanalysen/Videoauswertung
e Erzieher-Kindanalysebogen

e Checkliste zum Bestand vorhandener Medien

e Checkliste zur Schriftsprache

Schon an den Beispielen dieser Arbeitshilfen ist deutlich zu erkennen, wie
stark die Auseinandersetzung mit Bildungsprozessen mit der Persénlichkeit
der einzelnen Erzieherin in Beziehung steht. Auch die Diskussionen in den
sechs Teams machten deutlich, dass Offenheit und die Bereitschaft zur Refle-
xion des eigenen Handelns wichtige Voraussetzungen fur erfolgreiche Bildungs-
tatigkeit sind. Erste Erprobungen der Arbeitshilfen in den sechs Kitas bewie-
sen, wie relativ leicht z. B. die unterschiedlichsten Materialien fir die Ausein-
andersetzung mit Sprache und Schriftkultur anzuwenden sind, wie schwierig
es jedoch ist, die Bewertung von Prozessen und Interaktionen oder sogar des
eigenen Verhaltens durchzufihren.

Anlage
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Handreichung zum Verfahren der Qualitatsentwicklung in
Kindertageseinrichtungen der Landeshauptstadt Magdeburg

V.

VL.

VII.
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Erstellen eines gemeinsamen
Begriffs von , Qualitat”

Entscheidung fur einen
Kernprozess
Beschreibung des Idealzustandes zum Kernprozess

!

Festlegung von zu beschreibenden Merkmalen

:

Merkmalsbeschreibungen in Form einer Bewertungsscala
Stufen von I. (Minimalzustand), Ill. und V. (Entwicklungsstufen)
bis VII. (Idealzustand)

v
Prioritatenfestlegung zur
Abarbeitung der Merkmale

|

Erarbeitung von Arbeitshilfen fur den Evalutionsprozess
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Frihe Bildung als professionelle Herausforderung.
Oder: Wie geht es weiter mit dem ,Programm fiir Bildung
in Kindertagesstatten Sachsen-Anhalts”?

| Ursula Rabe-Kleberg/Mathias Urban |

Nach einer etwa einjahrigen Vorbereitungszeit ist im April 2004 das ,,Pro-
gramm far Bildung in Kindertagesstatten Sachsen-Anhalts” der Praxis und
der Fachoffentlichkeit Ubergeben worden. Das Programm ist weder allein in
L~Amtsstuben” noch in ,,akademischen Elfenbeintirmen” entstanden, um es
dann der Praxis , Uberzustilpen” — wie dies gern ausgedrickt wird. Vielmehr
ist das ,,Programm™ vorlaufiges Ergebnis einer nicht immer einfachen Koope-
ration zwischen Ministerium, Landesjugendamt, Trédgervertretern, circa 50
Erzieherinnen in so genannten Konsultationskitas und der Arbeitsgruppe
.bildung:elementar” an der Martin-Luther-Universitat unter Leitung der Au-
toren. Der Entstehungsprozess wurde dartber hinaus durch eine regionale
Expertengruppe und einen Uberregionalen Wissenschaftlichen Beirat beglei-
tet und beraten.

Das nun vorliegende Programm wird von allen Beteiligten als ein Entwurf ver-
standen, der in nachster Zeit zwischen allen Beteiligten und Betroffenen im
Lande diskutiert, erganzt und verbessert werden wird, bevor er im Rahmen
einer Vereinbarung zwischen der Landesregierung und den Tragern als ver-
bindlich erklart werden soll. Dieser Prozess wird in der Praxis gestttzt durch
eine Reihe von Multiplikatorinnen, die sich in Kooperation mit der Arbeits-
gruppe , bildung:elementar” fur diese Arbeit qualifizieren werden.

Als sich die Projektgruppe ,bildung:elementar” vor gut einem Jahr auf die
Reise durch die Bildungslandschaft der Kindertageseinrichtungen in Sachsen-
Anhalt begab, konnte wohl niemand so recht voraussehen, wie die Strecke
verlaufen warde. Immerhin war die Richtung klar: hin zu einer zeitgemaBen,
den Anforderungen der heutigen Gesellschaft wie der Profession angemesse-
nen fachlichen Orientierung fur die Umsetzung des Bildungsauftrags der
Kindertageseinrichtungen. Klar war auch, dass die Anforderung, ein solches
Programm zu entwickeln, sich nur im professionellen Dialog der Akteure rea-
lisieren lassen wirde. Dementsprechend musste ein Projektdesign entworfen
werden, das eine systematische Verbindung zwischen Wissenschaft und Pra-
xis erlaubt und dabei den gesellschaftlichen und (bildungs)politischen Kontext
nicht aus dem Blick verliert.
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Frihe Bildung als Herausforderung

Die Aufgabe, die sich in Sachsen-Anhalt stellt, ist komplex. Entsprechend viel-
schichtig ist der Auftrag an die Projektgruppe: erstens ein Bildungsprogramm
far Kindertageseinrichtungen zu konzipieren, das kurzfristig vorgelegt wer-
den musste; zweitens Wege zur nachhaltigen Verwirklichung des Programms
vorzuschlagen (im Bewusstsein, dass wir uns auf einen wahrscheinlich zehn-
jahrigen Prozess einlassen mussen); und schlieBlich drittens einen (fach)-
offentlichen Diskurs Uber friihe Bildung im Lande zu initiieren.

Ein unauflésbares Dilemma im aktuellen bildungspolitischen Kontext besteht
darin, dass alle Teilaufgaben gleichermaBen und ohne weitere Verzdgerung
bearbeitet werden mussen, die Aufgabe in ihrer ganzen Komplexitat in der
Klrze eines einjahrigen Projektes aber nicht abschlieBend I6sbar ist. Dieses
Spannungsfeld zwischen fachlichem und politischem Handlungsdruck einerseits
und der Notwendigkeit, nachhaltige, zeitaufwendige Entwicklungsprozesse
zu initiieren und zu stltzen andererseits, ist nicht ohne Einfluss auf die Arbeit
an diesem Entwurf fir ein Programm fr Bildung in Kindertageseinrichtungen
in Sachsen-Anhalt geblieben.

Eine Eigenheit, die bewusst im Entwicklungsprozess dieses Programms ange-
legt wurde, besteht namlich darin, dass alle Zwischenschritte bereits wah-
rend der Entstehung in unterschiedlichsten Zusammenhangen diskutiert und
verandert wurden. Somit ist der vorliegende Entwurf nur der vorlaufige End-
punkt eines Prozesses, an dem im Zeitraum von circa zehn Monaten eine
Vielzahl von Menschen aus verschiedenen Bereichen des Systems der
Kindertageseinrichtungen in Sachsen-Anhalt — und bundesweit — beteiligt
waren. Ohne ihre konstruktive Mitarbeit und die intensiven Diskussionen in
den Bildungswerkstétten, bei den Treffen der Expertinnen-Gruppe und im
wissenschaftlichen Beirat hatte der Entwurf womaoglich schneller vorgelegt
werden kénnen. Ungestort von vielen Kommentaren, Nachfragen, Anregun-
gen, Widerspriichen und Ruckmeldungen hatten die Autoren durchaus ein
in sich schlissiges Papier verfassen kénnen. Aber die Gefahr war doch zu
groB, durch ein solches Vorgehen an der Wirklichkeit der Kindertagesein-
richtungen in Sachsen-Anhalt zu Beginn des 21. Jahrhunderts vorbeizuge-
hen. Bildungs- und Entwicklungsprozesse — sei es bei Kindern, bei Erwachse-
nen oder bei ganzen Organisationen und Systemen — brauchen Auseinander-
setzung, brauchen Diskurs und Dialog.

Es ist notig, den Stellenwert des Wissenschaft-Praxis-Dialogs und des prozess-

orientierten Verfahrens zu betonen, denn es ist durchaus nicht selbstverstand-
lich, dass sich Universitaten und Forscher fiir Kinder, Kindergarten und Erzie-
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herinnen interessieren. Wissenschaft und Forschung haben sich in Deutsch-
land nie sonderlich um die Bildung, Erziehung und Betreuung kleiner Kinder
in 6ffentlichen Einrichtungen gekimmert, im Osten mehr, im Westen so gut
wie gar nicht. Im Vergleich zu Landern wie Schweden, England, Portugal oder
auch Griechenland, wo Kleinkinderzieherinnen an Universitaten ausgebildet
werden, liegt hier ein entscheidendes Defizit, ein Riickstand, der in Deutsch-
land nun unter groBem Druck aufgeholt werden muss.

Die Frage nach den Bildungschancen in den ersten Lebensjahren erfahrt seit
einiger Zeit nun auch in Deutschland eine wachsende Aufmerksamkeit. So-
wohl im fachlichen Diskurs wie in der 6ffentlichen Meinung — und zuneh-
mend auch im politischen Raum. Allerdings sind andere Lander in Europa der
deutschen Debatte ein gutes Stlick voraus. Sei es bei der Einfihrung von nati-
onaler Curricula oder bei der Ausbildung der Erzieherlnnen an der Hochschu-
le. Beide Entwicklungen sind Ubrigens in der Regel miteinander verbunden,
wie man z. B. in England und Schweden deutlich nachvollziehen kann.

Die abgebrochene oder schon immer fehlende Kooperation zwischen Praxis
und Wissenschaft ist in Sachsen-Anhalt durch die Projektgruppe
Lbildung:elementar” nun (wieder) aufgenommen worden und hat zu einem
ersten wichtigen Ergebnis gefuhrt. Mit dem Entwurf zu ,,Bildung als Programm
—fur Kindertageseinrichtungen in Sachsen-Anhalt” legen wir einen fachlichen
Rahmen vor, der sich an internationalen Standards orientiert. Damit ist auch
gemeint, dass der nun vorliegende Entwurf kein abgeschlossenes Ergebnis
darstellt oder gar einen ,Plan”, der nun von den Erzieherinnen in den
Kindertageseinrichtungen abgearbeitet werden mdsste. Vielmehr sehen wir
es als eine Initiative — eine Anstiftung — zum professionellen Diskurs und zur
Weiterentwicklung. Er setzt auf die Kompetenz und die professionelle Auto-
nomie der Akteure ,vor Ort". Das sind zuerst die Erzieherinnen in den Einrich-
tungen, aber auch diejenigen, die bei Tragern und Aufsichtsbehorden fir die
Beratung und Qualifizierung der Fachkréfte Verantwortung tragen.

Wir reden also von Kooperation, auch von Diskurs, wenn wir als Universitat,
als Forscher und Entwickler unser Verhaltnis zu den Fachfrauen in der Praxis
kennzeichnen, nicht von Schulung, nicht von Fortbildung und auch nicht von
Implementation, d. h. von der Ubertragung oder Umsetzung wissenschaftli-
cher Konzepte in Praxis. Eine solche Top-Down-Vorstellung von Durchsetzung
bestimmter Vorstellungen von oben nach unten, vielleicht sogar auf Anwei-
sung, mag angesichts des gesellschaftlichen Drucks, es solle nun endlich was
passieren in deutschen Kindergarten, nahe liegen. Sie wird aber abgelehnt,

82



Frihe Bildung als Herausforderung

weil es so nicht geht, weil es nicht effektiv ist, und weil eine solche Muhe nur
kostet, aber nicht das Gewinschte bringt. Die Projektgruppe hat den schwie-
rigeren und langeren Weg gesucht, den des professionellen Dialogs zwischen
Praktikerinnen und Wissenschaftlern.

Konkreter Anlass fur den Start des Projekts in Sachsen-Anhalt ist die Novelle
des Kinderférderungsgesetzes vom Februar vergangenen Jahres. In diesem
Gesetz wird der Rechtsanspruch auf einen Platz in einer Kindertageseinrichtung
(§ 3) ausdricklich mit dem Bildungsauftrag der Tageseinrichtungen (§ 5) ver-
bunden. Dies ist eine Besonderheit in Sachsen-Anhalt. Der Bildungsauftrag
der Tageseinrichtungen wird konkretisiert — viel deutlicher als das z. B. im Kin-
der- und Jugendhilfegesetz des Bundes der Fall ist. ,Die Bildungsarbeit der
Tageseinrichtungen unterstitzt die natdrliche Neugier der Kinder, fordert Bil-
dungsprozesse heraus, greift Themen der Kinder auf und erweitert sie.” (§ 5)
Hier stehen also die Kinder im Zentrum — ihre Themen, ihre Fragen und ihre
Bildungsprozesse. Die knappe Formulierung des Gesetzestextes ist bemerkens-
wert: Denn was sich hier abzeichnet, ist nichts anderes als ein radikaler
Perspektivenwechsel, vielleicht eine Chance, die Sicht auf Kinder und ihre Bil-
dung neu zu bestimmen. In einem modernen Bildungsverstandnis sind Kinder
nicht langer zu belehrende, zu bildende Objekte. Sie sind vielmehr selbst die
Akteure wenn es um ihr Lernen und ihre Entwicklung geht. Das hat Konse-
guenzen: fur die alltédgliche Bildungspraxis, flr die Programmatik der Instituti-
onen und vor allem fiir das professionelle Selbstverstandnis der Erzieherinnen
und Erzieher.

Bildung als Eigentatigkeit von Kindern, begleitet von professionell handeln-
den Erwachsenen, verortet im gesellschaftlichen Raum des 21. Jahrhunderts.
Dies ist das Feld, auf das wir uns mit diesem Projekt begeben. Wir konnten
uns allerdings auf Erfahrungen und Vorarbeiten anderer beziehen, und haben
das auch ganz ausdrucklich getan. Eine wertvolle Orientierung war fir uns die
Arbeit des Bundesmodellprojekts ,, Zum Bildungsauftrag von Kindertagesein-
richtungen”, das unter Leitung von Hans-Joachim Laewen und Beate Andres
in Brandenburg, Sachsen und Schleswig-Holstein durchgefthrt wurde. Wir
haben zudem unsere internationalen Kontakte genutzt, um die Erfahrungen
mit Bildungsprogrammen vor allem aus Schweden und England auf die Arbeit
in Sachsen-Anhalt zu beziehen.

In den wissenschaftlichen Beirat des Projekts konnten wir schlieBlich die
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler berufen, die in nahezu allen Bun-
deslandern an der Entwicklung von Bildungsqualitat oder Fragen der Profes-
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sionalisierung im Elementarbereich arbeiten. Davon hat die Arbeit in Sachsen-
Anhalt ganz entscheidend profitiert.

Das Programm stellt den Bildungsprozess der Kinder ins Zentrum und setzt
dabei auf die Fahigkeit der Erzieherinnen, sich auf die Bedirfnisse, Kompeten-
zen und eigensinnigen Wege der kindlichen Weltaneignung einzulassen — kurz:
auf die Professionalitat der Erzieherinnen, besser, auf ihre Bereitschaft, sich
durch die kindlichen Bildungsprozesse immer wieder neu professionell her-
ausfordern zu lassen. Worin bestehen aber nun die Herausforderungen an
Fachfrauen, auch an Trager und an Wissenschaftlerinnen und die Politik, die
von der neuen Idee frihkindlicher Bildungsprozesse ausgehen? Warum spre-
chen wir von einer spezifischen professionellen Herausforderung an alle Betei-
ligten, vor allem aber Erzieherinnen, die taglich direkt mit den Kindern zu tun
haben?

Was heiB3t hier Gberhaupt ,neue Idee”? Bildung, werden viele Erzieherinnen
sagen, haben wir doch schon immer gemacht, sogar nach Plan. Nein, neu ist
die Idee nicht, aber wir missen ein wenig weiter zurickgreifen, wenn wir die
Idee von der Bildung des Menschen wieder aufgreifen. Auf niemand Geringe-
res als Humboldt und Schleiermacher oder historisch nicht ganz so weit zu-
rick auf Hartmut von Hentig beziehen wir uns, wenn wir das Kind als das
Subjekt seiner Bildungsprozesse begreifen — und zwar vom ersten Tag seines
Lebens an, nicht erst wenn es in die Grundschule eintritt oder gar ins Gymna-
sium. Bildung ist grundsatzlich als der umfassende Prozess zu verstehen, in
dessen Verlauf alle Krafte mit dem Ziel angeregt werden, sich die Welt anzu-
eignen und die Personlichkeit zu einer sich selbst bestimmenden Individualitat
zu entfalten, so etwa hat Humboldt es formuliert. Hartmut von Hentig hat es
klrzer gefasst als den Prozess, in dem die Dinge geklart und die Personen
gestarkt werden.

Die ersten Jahre der Entwicklung des Kindes werden allerdings schon immer
als die grundlegenden und auch entscheidenden fur weitergehende Bildungs-
prozesse gesehen, in der Praxis aber mit unterschiedlichen padagogischen
Konsequenzen. Heute verstehen wir frihkindliche Bildungsprozesse von An-
fang an als Selbst-Bildungsprozesse, d. h. als Prozesse, die von dem sich selbst
bildenden Subjekt Kind organisiert und gesteuert werden. Das Kind wird da-
mit zum Konstrukteur seiner Welt und seiner selbst. Es kann dabei angeregt
und unterstUtzt werden, aber nicht gendétigt oder gar gezwungen. Das heif3t
aber nicht, dass es in solchen Prozessen des Sich-Bildens als Subjekt allein
gelassen werden darf. Vielmehr finden die meisten Bildungsprozesse in Grup-

84



Frihe Bildung als Herausforderung

pen mit anderen Kindern statt. Diese sind deshalb als Ko-Konstrukteure zu
verstehen, sie kdnnen Bildungsprozesse beschleunigen, verandern, aber auch
(zer)storen.

Wissbegierde und Lernféhigkeit, Forscherdrang und Abenteuerlust der Kin-
der, kostbare Ressourcen fur die menschliche Entwicklung, werden aber oft
straflich vergeudet, behindert, aber auch (sicher unwillentlich) zerstort. Neben
raumlichen und anderen strukturellen Begrenzungen der Orte, an denen Kin-
der aufwachsen, ist der Grund hierflr vor allem in der Vorstellung vom Kind
als einem defizitdren Wesen zu suchen. Hier ist sozusagen eine , kopernikani-
sche Wende"” im Verstandnis der Kindheit notwendig: Das Kind muss aus ei-
nem hierarchischen Abhangigkeitsverhaltnis als Subjekt seiner Bildung ins Zen-
trum des Interesses gertickt und als hochkompetent wahrgenommen und re-
spektiert werden.

Gerade fur Kinder in den ersten Jahren sind diese Anderen auch Erwachsene,
Eltern, die weitere Familie, Nachbarn, vor allem aber — und darum soll es im
Folgenden gehen - sind dies die Erzieherinnen, fir die diese Vorstellung vom
Kind eine professionelle Herausforderung ist, ndmlich nicht mehr die Fiihren-
de, sondern die Begleiterin zu sein, nicht mehr die Regisseurin, sondern —
vielleicht — die Souffleuse oder die Ausstatterin und ab und zu Statistin — um
im Bild des Theaterspiels zu bleiben.

Aus diesem Verstandnis von Kindheit, Kindsein und kindlichen Bildungs-
prozessen ergeben sich drei professionelle Herausforderungen, die in der Pra-
xis selbstverstandlich nicht getrennt von einander auftreten. Fur das Verstand-
nis ist es aber sinnvoll, sie hier einmal zu unterscheiden:

Professioneller Habitus: Die erste Herausforderung bezieht sich auf den
so genannten professionellen Habitus, also auf die Grundhaltung gegentber
den Kindern. Fir einige Erzieherinnen bedeutet diese Forderung sicher, einen
biografisch-schmerzlichen Prozess des Umdenkens und Neudenkens zu voll-
ziehen. Das geht nicht von heute auf morgen.

In der Zusammenarbeit mit Erzieherinnen sind wir immer wieder auf die Frage
oder gar die Beflirchtung gestoBen: Und was wird aus mir, als Erzieherin? Sind
Erwachsene nicht Uberfllssig, von wem sollen die Kinder denn was lernen,
und Uberhaupt, das kann doch nur im Chaos enden ...Vertrauen auf die Neu-
gierde, die Lernwilligkeit und Lernfahigkeit der Kinder, Respekt vor den Fahig-
keiten, vor ihrer strahlenden Intelligenz — wie Goethe das nannte — und viel
Geduld und Toleranz gegentber den Wegen und Umwegen, die die Kinder
nehmen, mit den Kindern auf Augenhdhe handeln und verhandeln, das sind
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die Ziele. Solchen Anforderungen werden die meisten Erwachsenen nicht ge-
recht oder nicht immer — auch wenn sie es wollen. Fur Erzieherinnen aber
gehoren sie zu den unabdingbaren Voraussetzungen fir ihre Praxis. In jeder
ihrer Handlungen in der Praxis, bei ihren Planungen, ihren Ideen wird diese
Grundhaltung vorauszusetzen sein, das ist der Kern der professionellen Her-
ausforderung, von der die Rede ist.

Professionelle Wahrnehmung: Die zweite Herausforderung bezieht sich
auf die Fahigkeit der Erzieherin, Bildungsprozesse, d. h. Fragestellungen und
Interessen, Themen und Motive, Erkenntnisse und Erkldrungen der Kinder wahr-
zunehmen, zu erklaren und zu dokumentieren, aber auch Note, Probleme
und Behinderungen der Kinder zu erkennen. Und es geht um die Fahigkeit,
die Welterkldrungen der Kinder ins Verhaltnis zu dem Wissen und den Erkla-
rungen der Erwachsenen zu setzen sowie den Kindern dorthin eine Briicke so
zu bauen, dass die Kinder diese betreten kdnnen und wollen. Unter Umstan-
den muss fur jedes Kind eine eigene Briicke gebaut werden. Hier geht es also
um im weitesten Sinne didaktische Fahigkeiten, die auf dem Prinzip des Dia-
logs basieren.

Professionelles Wissen: Die dritte Herausforderung an die Professionalitat
der Erzieherinnen ist das Wissen oder anders formuliert, das Bildungsniveau
der Erzieherin selbst. Wenn wir die Fragen der Kinder als die Grundlage ihrer
Bildungsprozesse wirklich so ernst nehmen, wie notwendig, dann mdisste die
Erzieherin wissen, warum der Himmel blau ist, was eine Seele ist und ob Amei-
sen Haufen machen. Sie musste wissen und den Kindern, Eltern und der inte-
ressierten Offentlichkeit erklaren kénnen, was eine Zahl ist oder was die Kin-
der an grundlegender Physik lernen, wenn sie im Wasser plantschen.
Es geht nicht darum, das Weltwissen der Erwachsenen nur in , kleinen Portio-
nen” oder gar in ,kindgerechten Versionen” zu beherrschen und an die Kin-
der weiterzureichen, vielmehr muss die Erzieherin fur das vorher skizzierte
dialogische Prinzip der Bildungsdiskurse mit den Kindern Gber ein Niveau von
Bildung, von allgemeinem und speziellem Wissen verfligen, das den Anspri-
chen der Kinder gerecht wird, und diese sind nicht bescheiden.

Die hier skizzierten Grundorientierungen —zwischen kindlicher Weltaneignung,
professionellem Habitus und gesellschaftlicher Verortung —finden sich auch in
der Struktur des Programms wieder. Es besteht aus drei Teilen, die jeweils
aufeinander bezogen sind:
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Voraussetzungen: Padagogische Professionalitat — fachliche Grundorien-
tierungen — Bildungsbereiche Kindertageseinrichtungen im Bildungssystem

Der erste Teil (Voraussetzungen) dient der Klarung der Grundlagen und Vor-
aussetzungen fur Kindertageseinrichtungen als Bildungseinrichtungen. Wir
sprechen — in Anlehnung an eine Formulierung des Forums ,Bildung” von
,Hausern des Lernens”. Beschrieben werden das Selbstverstandnis und der
gesetzliche Auftrag der Tageseinrichtungen mit den Aspekten Bildung, Erzie-
hung und Betreuung. Es wird kurz definiert, was wir im Weiteren unter diesen
Begriffen verstehen. Hier werden auch die besonderen Voraussetzungen fur
die Arbeit in Kindertageseinrichtungen in den neuen Bundeslandern,
insbesondere in Sachsen-Anhalt erértert. Gesellschaftliche und demografische
Entwicklungen — und die Konsequenzen daraus — werden hier ebenso disku-
tiert wie die fachlichen Anforderungen, die durch die Auseinandersetzung mit
der Bildungstradition des DDR-Kindergartens entstehen. Es wird erortert, wa-
rum das Programm diese Tradition nicht ignorieren, aber auch nicht einfach
an ihr anschlieBen kann und welche Konsequenzen sich fiir Praxis und Theorie
daraus ergeben. SchlieBlich wird der fachliche und gesellschaftliche Rahmen
skizziert, der die Bildungs- und Erziehungsarbeit in der Kinder- und Jugend-
hilfe bestimmt. Es werden die Chancen diskutiert, die aus informellen und
nicht-formellen Bildungsprozessen entstehen und das Verhaltnis zwischen
Eigen-Sinn von Bildungsprozessen und gesellschaftlicher Anforderung wird
erortert. Daran schlieBen sich grundsatzliche Uberlegungen an, wie man
Bildung und Erziehung als Gestaltung des Verhéltnisses zwischen den Genera-
tionen verstehen kann.

Der zweite Teil des Programms (Paddagogische Professionalitdt — fachliche
Grundorientierungen — Bildungsbereiche) erortert die fachliche An- und Her-
ausforderung, Bildungsprozesse anzuregen, zu begleiten und zu férdern —
und dabei zu wissen, dass der eigentliche Kern, das ,, Sich-Bilden”, eine Tatig-
keit und Eigenleistung der Kinder, nicht der Erwachsenen ist. Dieses grundle-
gende Spannungsfeld, dem jedes fachliche Handeln in padagogischer und
sozialer Praxis ausgesetzt ist, wird hier an allgemeinen Kennzeichen professio-
nellen Handelns beschrieben. Es wird diskutiert, wie es sich in der Praxis der
Erzieherinnen und Erzieher auswirkt, d. h. mit welchen Schwierigkeiten und
Widersprichen sie sich taglich auseinander zu setzen haben.

Daraus entwickeln wir weiter eine Reihe von Grundorientierungen, an denen
Fachkréafte ihre Bildungspraxis ausrichten und aus denen sie Ziele fur ihr tagli-
ches Handeln ableiten kénnen. Wir schlagen dazu vor:

87



e Elementare Bildung — verstanden als Anregung, Beziehungsgestaltung
und Anerkennung kindlicher Kompetenzen

¢ Bildung von Anfang an — verstanden als Pladoyer fur ein lebenslanges
Lernen und als Forderung nach reichhaltigen Erfahrungsmaglichkeiten
fur alle Kinder — auch die kleinsten.

e Forderung von Schltsselkompetenzen als grundlegendes Ziel elementarer
Bildung.

e Partizipation — verstanden als Grundvoraussetzung fir Bildungsprozesse
und als Grundhaltung von Erzieherinnen und Erziehern.

e Diversitat und Integration — weil Entwicklung nur aus Unterschieden
entstehen kann. Es geht um den Reichtum der Unterschiede zwischen
Jungen und Madchen, zwischen Familien und Kulturen und darum, dass
jedes Kind einzigartig ist.

e Kontextorientierung — meint, dass sich das Leben und Lernen von
Kindern nicht nur in der Kindertageseinrichtung abspielt. Kontext-
orientierung fordert dazu auf, gemeinsam mit den Kindern die Lebens-
welt zu erkunden und nach Mdglichkeit etwas zu ihrer Verbesserung
beizutragen.

SchlieBlich schlagen wir im Bildungsprogramm sechs Bildungsbereiche vor, die
jeweils einen Weltausschnitt beschreiben, der wichtige Erfahrungsméglichkeiten
flr Kinder bietet:

e Korper, Bewegung und Gesundheit

e Kommunikation, Sprache(n) und Schriftkultur

¢ (Inter)kulturelle und soziale Grunderfahrungen

e Asthetik und Kreativitat

¢ Mathematische Grunderfahrungen

e Welterkundung und naturwissenschaftliche Grunderfahrungen

Dass diese Ausschnitte nicht vollstandig sind, ist offensichtlich — und gewollt.
Wir regen an, sie im Team, mit Eltern, in Arbeitskreisen, lokalen und tberregi-
onalen Bildungswerkstatten weiter auszudifferenzieren, zu verandern und zu
erganzen. Jeder Bildungsbereich enthalt eine fachliche Einfihrung, Vorschla-
ge fur Erfahrungen, die jedes Kind in diesem Bereich machen sollte, sowie
Leitfragen fur die Beobachtung und Anforderungen an das erzieherische Han-
deln in diesem Bereich.

Der dritte Teil des Programms (Kindertageseinrichtungen im Bildungssystem)
ordnet die fachlichen Anforderungen an jede Erzieherin in den Gesamt-
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zusammenhang des Bildungs- und Betreuungssystems ein. Es werden spezifi-
sche Perspektiven fir die Weiterentwicklung der Kindertageserziehung in Sach-
sen-Anhalt vorgeschlagen. In diesem Teil geht es vor allem um Ubergénge
und Passungen: zur Schule, zur Familie und zu anderen Institutionen. So be-
waltigen Kinder in ihrem Leben zahlreiche Ubergénge, in aller Regel erfolg-
reich. Dennoch wird der Ubergang vom Kindergarten zur Grundschule haufig
als besonders bedeutsam angesehen. Hier wird er als Leistung von Kindern,
als Herausforderung far Familien und als fachliche Aufgabe der beteiligten
Institutionen erortert.

Die wichtigsten Partner fur Erzieherinnen und Erzieher sind die Eltern. Nur mit
ihnen kann die Arbeit in der Kindertageseinrichtung letztlich erfolgreich sein.
Das Programm beschreibt dementsprechend haltungsmaBige Voraussetzun-
gen und fachliche Anforderungen, die zum Gelingen einer echten Erziehungs-
partnerschaft bertcksichtigt werden missen.

SchlieBlich betont der letzte Abschnitt im Programm, dass Bildungsqualitat
nicht ohne Qualitatsentwicklung im gesamten System der Kindertagesein-
richtungen zu erreichen ist. Dazu gehdren mindestens
* cine breit angelegte Qualifizierungsinitiative,
e die Verbindung von Ausbildung, Praxisentwicklung und Forschung,
e Tragerqualifizierung und neue Wege in der administrativen Steuerung
des Systems,
e systematische interne und externe Evaluation,
e der Aufbau eines fachlichen Entwicklungsnetzes —, etwa durch
Konsultationseinrichtungen.

In Sachsen-Anhalt werden wir uns in Zukunft von diesen Herausforderungen
provozieren lassen missen. Als ein erster Schritt hierzu wird ein Netz von
Multiplikatorinnen und Konsultations-Kitas aufgebaut werden mit dem Ziel,
gemeinsame professionelle Bildungsprozesse in den Teams anzustoBen. Dartber
hinaus werden wir uns aber auch in Abstimmung und in Kooperation mit
anderen Hochschulen und Universitdten an der Etablierung der Erzieherinnen-
ausbildung auf akademischem Niveau beteiligen und damit einen entschei-
denden Schritt fur eine allgemeine Reform der Kleinkinderziehung tun und
uns dem Niveau anderer Lander anndhern. An der Martin-Luther-Universitat
wird hierzu ein Masterprogramm fr so genannte Change Manager, d. h. fur
Fachleute, die vor allem mit der Reform und Entwicklung des Systems der
offentlichen Kleinkinderziehung befasst sind, vorbereitet. Wir wenden uns mit
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diesem Aufbaustudiengang an zuklnftige Absolventinnen der nun vereinzelt
anlaufenden Fachhochschulstudiengénge far Erzieherinnen, aber auch an er-
fahrene Praktikerinnen und junge Wissenschaftlerinnen.

Den Rahmen dazu bildet ein universitares Zentrum fr Forschung, Lehre und
Professionsentwicklung im Bereich elementarer Bildung im Kleinkindalter, des-
sen Grindung an der Martin-Luther-Universitat vorbereitet wird. Auf diese
Weise kénnte die enge Verknlpfung zwischen Praxis und Wissenschaft auf
Dauer gestellt werden. Dies ist eine der Grundvoraussetzungen fir die Profes-
sionalisierung der Praxis. Ohne sie werden wir den Herausforderungen, die
mit frihkindlichen Bildungsprozessen entstehen, in der Praxis nicht gerecht
werden kénnen.
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