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Qualitat der Kinderbetreuung in den
Vereinigten Staaten von Amerika

Fiir die meisten amerikanischen Kinder ist Fremdbetreuung heute ein Teil ihres
Lebens. Von den ersten Lebensmonaten bis zu dem Zeitpunkt, wo sie alt genug
sind, um nach der Schule selbst fiir sich zu sorgen, verbringen mehr und mehr
Kinder immer mehr Zeit in der Obhut eines anderen Erwachsenen als den Eltern,
in irgendeiner Form der Tagesbetreuung oder in einem friihkindlichen Forder-
programm. Derzeit werden etwa 60% der amerikanischen Kinder im Vorschulal-
ter fremdbetreut: Rund die Hilfte besucht eine Tageseinrichtung; die Ubrigen
sind in Tagespflege (zu Hause oder in der Wohnung der Pflegeperson), bei einer
Tante, bei einer GroSmutter oder einem Kinderméadchen.

Trotz ihrer grofien und zunehmenden Verbreitung ist die Fremdbetreuung in
den Vereinigten Staaten widerspriichlich und desorganisiert. Sie variiert extrem
von Bundesstaat zu Bundesstaat und von Familie zu Familie — mit einer Bandbrei-
te von hochster Qualitit bis zum Unertriiglichen. Diese Unterschiedlichkeit in der
Qualitiit von Fremdbetreuung ist grofitenteils das Ergebnis des mangelnden En-
gagements der Bundesregierung. In den 60er Jahren, als die Zahl der erwerbstiti-
gen Miitter rapide zuzunehmen begann, war die Regierung aktiv an der Regelung
der Kinderbetreuung beteiligt. Sie finanzierte eine Vielzahl von Programmen und
verabschiedete Vorschriften fiir sie. Im Jahr 1968 wurden durch die »Federal
Interagency Day Care Requirements« die Standards fiir die Ausbildung des Per-
sonals, Sicherheit und sanitire Einrichtungen, Gesundheitspflege und Ernihrung,
erzieherische und soziale Dienste, Elternarbeit, das Verhiltnis von Kindern pro
Erwachsenem (3 : 1 bei Siduglingen, 5 : 1 bei Zwei- und Dreijidhrigen, 7 : 1 bei
Vierjihrigen) und die Gruppengrofie (maximal 10 Kinder unter drei, 16 Dreijih-
rige oder 20 Vierjihrige) vereinheitlicht. Diese Regelungen wurden nicht strikt
durchgesetzt, aber zumindest mit Nachdruck empfohlen. Als jedoch die Republi-
kanische Partei an die Macht kam, kiilmmerte sich die Bundesregierung immer
weniger um soziale Programme, einschliefllich der Fremdbetreuung. Unter Prisi-
dent Nixon wurden 1975 die Regelungen betreffs der Hochstzahl von Kindern pro

* Aus dem Amerikanischen iibersetzt von Martin R, Textor.
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Erwachsenem ausgesetzt. Und 1981 wurden unter Prisident Reagan die Standards
ginzlich abgeschafft und die Bundesstaaten dafiir verantwortlich gemacht, ihre
eigenen Kinderbetreuungsprogramme zu regeln und zu iiberwachen.

Heute wird Fremdbetreuung iiberwiegend vom Privatsektor angeboten und von
den Bundesstaaten und Kommunen iiberwacht. Die meisten Linder haben von
sich aus die Elternbeitrige erhoht, Dienste abgebaut, die Standards verschlechtert,
Regelungen weniger streng und konsequent durchgesetzt sowie die Vorschriften
auf immer weniger Einrichtungen beschrinkt (z.B. auf solche, die keinen Kirchli-
chen Triger haben und linger als halbtags geoffnet sind). Dies hat zu einem
Riickgang in der Qualitit vorhandener Betreuungsangebote gefiihrt, insbesondere
bei solchen fiir Eltern mit niedrigem oder mittlerem Einkommen, da der Quali-
tiatsgrad sehr stark von den staatlichen oder ortlichen Vorschriften fiir die Aner-
kennung abhingt (Hofferth et al. 1991; Kisker/Hofferth/Phillips 1990). Es zeigt
sich, dass die Qualitit der Fremdbetreuung nur so gut ist, wie es das Gesetz ver-
langt; wenn eine hohe Qualitéiit nicht vorgesehen ist, stellt sie sich nicht ein. In den
Bundesstaaten mit den besten Standards sind die Lehrkriifte heute iiber die kind-
liche Entwicklung ausgebildet, und das Verhiltnis zwischen Personal und Kindern
betrigt 1 : 3 bei Siduglingen und 1 : 5 bei Vierjihrigen. In den Lindern mit den
niedrigsten Standards haben die Lehrer die »High School« absolviert, und die
Relation zwischen Erwachsenen und Kindern ist 1 : 7 bei Sduglingen und 1 : 20 bei
Vierjihrigen. Im Durchschnitt kommen in amerikanischen Kindertageseinrich-
tungen zehn Kinder auf einen Erwachsenen; die durchschnittliche Klassengrofie
liegt bei 17 Kindern (Hofferth et al. 1991; Kisker/Hofferth/Phillips 1990).

Laut der »National Child-Care Staffing Study« (Whitebook/Howes/Phillips
1990), einer Untersuchung iiber 227 Kindertagesstitten in fiinf amerikanischen
Stiadten, wurde die Qualitiit der Betreuung in der Mehrzahl der Einrichtungen als
gerade ausreichend bewertet. Ein Grund dafiir war der rasche Personalwechsel,
der im Jahr rund 41% der Fachkriifte umfasste. Das Hauptmotiv hierfiir waren
die niedrigen Lohne. Fachkrifte im Bereich der Kinderbetreuung wurden wohl
noch nie gut bezahlt. Hinzu kommt aber, dass ihr Einkommen in den Vereinigten
Staaten in den letzten 10 Jahren um mehr als 20% gesunken ist. Sie sind nun die
am zweitschlechtesten bezahlten Arbeitnehmer (nach dem Klerus) und verdienen
weniger als die Hilfte von dem, was Frauen mit vergleichbaren Ausbildungen in
anderen Berufen verdienen, und weniger als ein Drittel von dem Einkommen ver-
gleichsweise ausgebildeter Miinner. Eine Untersuchung iiber die Qualitit von Ta-
gespflege im Haushalt der Tagesmiitter erbrachte dhnlich schaurige Ergebnisse.
Bei dieser Studie des »Families and Work Institute« (1994) wurden Tagespflege-
personen und Miitter in drei amerikanischen Stédten befragt und beobachtet. Die
Ergebnisse lassen vermuten, dass nur 9% der Tagespflegepersonen das anbieten,
was Wissenschaftler als eine qualitativ gute Betreuung betrachten. In 56% der
Fille war sie ausreichend und in 35% der Fille eindeutig unzulinglich.

So ist es nicht iiberraschend, dass sich sowohl Wissenschaftler als auch Eltern
Sorgen iiber die Auswirkungen dieser Art von Fremdbetreuung auf Kinder ma-
chen. Deshalb wurde seit den friithen 70er Jahren eine grofie Zahl von Untersu-
chungen durchgefiihrt, um dieser Frage nachzugehen. Die Ergebnisse sind viel-
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leicht am deutlichsten hinsichtlich der kognitiven Entwicklung von Kindern, die
Tageseinrichtungen und friihpidagogische Programme besuchen. Hier gibt es eine
namhafte Anzahl von Untersuchungen, nach denen Fremdbetreuung im Rahmen
der erforschten Programme — und dies waren relativ gute oder modellhafte Ange-
bote in anerkannten Einrichtungen (die sich zumeist an Universititen befanden)
oder Programme in anderen Lindern wie Schweden (wo Kinderbetreuung durch-
gingig von guter Qualitit ist) — Kinder nicht schidigt und sogar deren Entwick-
lung zu unterstiitzen vermag. Unter den rund zwei Dutzend Untersuchungen, in
denen die Entwicklung von Kindern, die unterschiedliche vorschulische Einrich-
tungen besuchten, mit derjenigen von nicht fremdbetreuten Kindern aus dhnli-
chen Familienverhiltnissen verglichen wurde (vgl. die Uberblicksartikel von
Belsky 1984, Clarke-Stewart/Fein 1983; Hayes/Palmer/Zaslow 1990), waren nur
ein oder zwei, nach denen sich fremdbetreute Kinder intellektuell schlechter ent-
wickelten als solche, die zu Hause erzogen wurden. Dabei handelte es sich um Un-
tersuchungen qualitativ schlechter Kinderbetreuung, mit einer erschreckend gro-
en Zahl von Kindern pro Erwachsenem und einer unzureichenden Ausbildung
der Fachkrifte (z.B. Peaslee 1976). Alle anderen Studien ergaben, dass die Kinder
in Tagesbetreuungsprogrammen genauso gute — und oft bessere — Ergebnisse bei
Tests iiber ihre geistige oder intellektuelle Entwicklung erbrachten als Kinder, die
nie fremdbetreut wurden (z.B. Andersson 1989; Burchinal/Lee/Ramey 1989;
Clarke-Stewart 1984, 1987; Cochran 1977; Fowler 1978; Garber/Heber 1980;
Golden et al. 1978; Kagan/Kearsley/Zelazo 1978; Ramey/Dorval/Baker-Ward
1983; Robinson/Robinson 1971; Rubenstein/ Howes 1983; Scarr/Lande/McCart-
ney 1988; Stukat 1969; Winnett et al. 1977).

Laut diesen Untersuchungen erzielten fremdbetreute Kinder bessere Ergebnis-
se bei Intelligenztests, konnten besser Auge und Hand koordinieren, waren kreati-
ver im Umgang und Spiel mit Materialien, wussten mehr iiber die physische Welt,
verfiigten iiber mehr arithmetische Fertigkeiten wie Zihlen und Messen, konnten
Informationen besser behalten und akkurater wiedergeben und waren fihig, einen
komplexeren Sprachstil zu verstehen und selbst einzusetzen. Beispielsweise waren
bei einer Studie, die wir Ende der 70er Jahre in Chicago durchfiihrten, die zwei-
bis vierjiahrigen, in Tageseinrichtungen betreuten Kinder aus unterschiedlichen
Familienverhiltnissen im Durchschnitt um sechs bis neun Monate weiter in ihrer
Entwicklung (laut den eingesetzten Tests iiber die vorgenannten kognitiven Kom-
petenzen) als Kinder, die zu Hause von ihren Miittern bzw. Babysittern oder in
Tagespflege betreut wurden (Clarke-Stewart 1984, 1987). Signifikante Unterschie-
de wurden nicht in allen Untersuchungen, bei allen Stichproben oder in allen Be-
reichen der intellektuellen Kompetenz gefunden — wenn jedoch Unterschiede er-
fasst wurden, gingen sie in diese Richtung.

Das bedeutet nicht, dass Kinder, die Tageseinrichtungen besuchen, auf Dauer
einen Vorsprung in ihrer Intelligenzentwicklung erhalten. Nach den Forschungs-
ergebnissen ist anzunehmen, dass ihre Fortschritte nur eine zeitweilige Zunahme
intellektueller Fihigkeiten wihrend der Vorschuljahre und nicht eine permanente
Verbesserung bedeuten. Im Allgemeinen bleibt der Vorsprung nur so lange beste-
hen, wie die Kinder die Tageseinrichtung besuchen. Zu dem Zeitpunkt, zu dem sie
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die erste Schulklasse absolvierten, wurden sie in der Regel von den Kindern einge-
holt, die kein vorschulisches Programm durchlaufen hatten (Fowler 1978; Lally/
Honig 1977; Ramey/MacPhee/Y eates 1982). Die Zunahmen sind also nicht kumu-
lativ; sie stehen in keinem Bezug zu der Dauer der Fremdbetreuung oder zu dem
Alter, in dem diese begann (Clarke-Stewart/Fein 1983). Sie zeigen sich, wenn die
Kinder etwa ein Jahr in den Einrichtungen verbracht haben, und werden dann
kaum noch grofler.

Die Fortschritte sind am deutlichsten hinsichtlich schulischer Kenntnisse und
Fertigkeiten. Unterschiede tauchen nicht in allen Entwicklungsbereichen auf (z.B.
emotionale Angepasstheit, Beziehungen zu den Eltern, Empathie, zwischen-
menschliche Sensibilitit). Sie zeigen sich jedoch manchmal auch im Sozialverhal-
ten der Kinder. Vorschulkinder, die relativ gute Tageseinrichtungen besuchen,
sind zumeist selbstbewusster, offener, durchsetzungskriftiger und selbstgeniigsa-
mer, fithlen sich in neuen Situationen behaglicher, sind weniger zaghaft und idngst-
lich, hilfsbereiter und kooperativer sowie verbal expressiver als Kinder, die nicht
fremdbetreut werden (Cochran 1977; Fowler 1978; Kagan/Kearsley/Zelazo 1978;
Lally/Honig 1977; Rubenstein/Howes/Boyle 1981; Schwarz/Krolick/Strickland
1973). Sie wissen mehr iiber gesellschaftliche Regeln (Siegal/Storey 1985) und Ge-
schlechtsrollen (Clarke-Stewart 1984). Auch werden sie eher von Erwachsenen
gemocht, die sie zum ersten Mal treffen (a.a.0.). Wie die Unterschiede bei kogniti-
ven Kompetenzen tauchen diejenigen iiber soziale Fertigkeiten nicht in allen Un-
tersuchungen iiber alle vorschulischen Programme bei allen Kindern auf. Wo sie
jedoch festgestellt werden, gehen sie in die beschriebene Richtung.

So scheint Fremdbetreuung von relativ guter Qualitit relativ gut fiir Kinder zu
sein; sie fordert bzw. behindert zumindest nicht deren kognitive und soziale Ent-
wicklung. Es gibt aber noch eine andere Seite: Dieselben Untersuchungen zeigen
auch, dass fremdbetreute Kinder neben den vorgenannten positiven Eigenschaften
oft unhéflicher, weniger vertriglich, ungehorsamer beziiglich der Bitten und For-
derungen ihrer Mutter oder der Fachkraft, lauter und ungestiimer, leichter reiz-
bar, rebellischer und aggressiver sind sowie hiaufiger »schmutzige« Worter ver-
wenden als Kinder, die nicht fremdbetreut werden oder wurden (Bates et al. 1991;
Haskins 1985; Rubenstein/Howes 1983; Schwarz/Strickland/Krolick 1974; Thorn-
burg et al. 1990; vgl. Clarke-Stewart/Fein 1983).

Ein Problem ist offensichtlich, wie man diese Unterschiede interpretieren soll:
Sind fremdbetreute Kinder im Sozialverhalten mehr oder weniger kompetent? Sie
waren hilfsbereit, aber auch fordernd, kooperativ, aber auch herrisch, freundlich,
aber auch aggressiv, offen, aber auch grob. Meine Interpretation ist, dass fremd-
betreute Kinder im Vorschulalter als Gesamtheit im Sozialverhalten wie auch im
intellektuellen Bereich entwicklungsméflig weiter sind und dass sie deshalb kennt-
nisreicher, selbstgeniigsamer und kooperationsbereiter sind. Zugleich sind sie aber
auch unabhiingiger und entschlossener, ihren eigenen Weg zu gehen, ohne jedoch
immer iiber die sozialen Fertigkeiten zu verfiigen, um dies glatt zu erreichen.
Deswegen sind sie auch aggressiver, reizbarer und ungehorsamer.

Allerdings betreffen diese Forschungsergebnisse alle Kinder in allen vorschu-
lischen Programmen verglichen mit allen Kindern, die zu Hause betreut werden.
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Um die Bedeutung einer qualitativ hochwertigen Fremdbetreuung feststellen zu
konnen, miissen wir aber auch wissen, ob einige Programme eher als andere die
Intelligenz der Kinder fordern oder mehr als andere zu aggressivem Kkindlichem
Verhalten fithren. So haben Wissenschaftler ermittelt, dass Unterschiede im Ver-
halten und Lernen von Kindern der Art des jeweiligen Betreuungsprogrammes ent-
sprechen. Mehrere Untersuchungen haben signifikante Beziechungen zwischen der
kognitiven und sozialen Entwicklung von Kindern und Messwerten zur allgemei-
nen Qualitit von Kinderbetreuungsangeboten aufgezeigt (Howes 1988; Ho-
wes/Olenick 1986; McCartney 1984; Ruopp et al. 1979; Vandell/Henderson/ Wil-
son 1988). Aus diesen Forschungsergebnissen ergibt sich die Frage: Sind die Be-
ziehungen das Ergebnis eines einzelnen wichtigen Faktors, wie beispielsweise das
Verhiltnis Erwachsene — Kinder, oder gibt es eine Anzahl kritischer Variablen,
die iiber die Qualitit der Fremdbetreuung bestimmen?

Wenn man die Ergebnisse von allen Untersuchungen auswertet, bei denen die
kindliche Entwicklung mit verschiedenen Arten von Kinderbetreuungsangeboten
in Beziehung gesetzt wird, findet man vier unterschiedliche Aspekte der vorschu-
lischen Programme, die am deutlichsten und hiufigsten mit dem Verhalten und
der Entwicklung der Kinder Kkorrelieren: die physische Umgebung, das Verhalten
der Betreuer/innen, das Curriculum und die Zahl der Kinder.

Der physische Kontext

Uberraschenderweise steht die kognitive und soziale Entwicklung von Kindern
nicht in Beziehung zu der Zahl vorhandener Spielsachen oder zu der Grofie des
Raumes in der Tageseinrichtung — aufler diese ist sehr iiberfiillt, was negative
Auswirkungen hat (Conolly/Smith 1978; Smith/Conolly 1980). Viel wichtiger sind
die Raumgestaltung und die Qualitit nutzbarer Materialien. Kinder entwickeln
sich besser in Einrichtungen, die geschmackvoll, sauber, sicher und ordentlich
sind, den kindlichen Interessen entsprechende Spielecken haben und sich an den
Aktivititen von Kindern orientieren (Clarke-Stewart 1987; Howes 1983; Pres-
cott/David 1976). Thre Entwicklung verliuft besser in Tagesstéitten, in denen Spiel-
sachen und Materialien vielfiltig und bildend sind (Clarke-Stewart 1987; Conol-
ly/Smith 1978; Howes/Rubenstein 1985). Kinder beschiiftigen sich hiiufiger sowie
auf konstruktive und geistig stimulierende Weise, wenn sie Baumaterialien vorfin-
den, fiihren interessantere und reifere Gespriche im Rollenspiel, wenn es entspre-
chende Requisiten gibt, kooperieren mehr mit Gleichaltrigen, wenn Spiele wie
Miihle und Mikado angeboten werden (Sylva/Roy/Painter 1980). Auch wird die
Bandbreite bildender Erfahrungen grofier, wenn das Material sehr vielfiltig ist.

So lisst sich auf Grundlage der Forschungsergebnisse iiber die physische Um-
gebung die allgemeine Schlussfolgerung ziehen, dass nicht die Quantitiit, sondern
die Qualitiit ausschlaggebend ist. Wenn man also nur mehr Biille, weitere Spiele
oder mehr Raum anbietet, wird dies nicht notwendigerweise das Programm
verbessern oder die Entwicklung der Kinder fordern, sofern es in der Einrichtung
bereits einige Biille und Spiele sowie ausreichend Platz gibt. Hinzu kommt, dass
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das Ergéinzen von im Gruppenraum vorliegenden Materialien nur dann zu kogni-
tiven Entwicklungsfortschritten fiihrt, wenn das entsprechende Lehrerverhalten
auftritt (Ruopp et al. 1979). Dies bringt uns zum zweiten wichtigen Aspekt vor-
schulischer Programme.

Das Verhalten der Fachkriifte

Generell ist die Wahrscheinlichkeit grofier, dass Kinder soziale und kognitive Fer-
tigkeiten entwickeln, wenn die Fachkriifte respektvoll und nicht erniedrigend sind
sowie stimulierend und erzieherisch — also nicht rein betreuerisch — wirken (Ca-
rew 1980; Clarke-Stewart 1984, 1987; Clarke-Stewart/Gruber 1984; Golden et al.
1978; McCartney 1984; Philipps/Scarr/McCartney 1987). Bei unserer Chicagoer
Untersuchung hatten die Kinder, die sich am besten entwickelten, Erzieher/innen,
die verantwortungsbhewusst, positiv, akzeptierend und mitteilsam waren, den Kin-
dern vorlasen, ihnen Wahlmoglichkeiten boten und nichtdirektive Vorschlige
machten, anstatt sie einfach zu umarmen, sie festzuhalten, ihnen zu helfen, sie
anzuweisen, zu kontrollieren, einzuschrinken oder zu bestrafen. Die letztgenann-
ten Verhaltensweisen der Lehrer/innen zeitigten weniger gute Ergebnisse: Fach-
krifte, die mehr Korperkontakt initiierten, motorisch halfen und die ihnen anver-
trauten Kinder physisch kontrollierten, betreuten Kinder, die bei unseren Unter-
suchungen iiber ihre soziale und geistige Kompetenz schlechter abschnitten. Wenn
Lehrer/innen sehr beschiiftigt waren und viele Kinder ihre Aufmerksamkeit ver-
langten, schien es einen Unterschied zu machen, wie viel Interaktion mit dem ein-
zelnen Kind moglich war. Wenn jedoch relativ viele Gespriche mit einzelnen Kin-
dern erfolgten, schien deren Qualitiit (positiver Ton, offene und annehmende Hal-
tung, informativer Inhalt) wichtiger als der reine Umfang zu sein. Wieder einmal
sehen wir, dass sobald eine gewisse Quantitit erreicht wurde, die Qualitit der
Betreuung ausschlaggebend ist.

Wissenschaftler haben sich natiirlich auch gefragt, ob diese positiven Verhal-
tensweisen mit Charakteristika der Fachkrifte zusammenhéingen — ihrem Alter,
ihrem Bildungsstand, ihrer Ausbildung und Berufserfahrung. Ihre Untersuchun-
gen zeigen, dass Fachkrifte, die besonders hiiufig auf die genannte positive Weise
reagieren, diejenigen sind, die mehr professionelle Erfahrung in der Kinder-
betreuung gesammelt und héhere Abschliisse im Rahmen ihrer Ausbildung iiber
die kindliche Entwicklung erworben haben (Arnett 1987; Clarke-Stewart 1987;
Howes 1983; Rosenthal 1988; Ruopp et al. 1979). Bei beiden dieser Dimensionen
scheint es jedoch einen Punkt zu geben, ab dem noch mehr Erfahrung oder Aus-
bildung nicht léinger von Vorteil ist.

Lehrer/innen mit mehr Berufserfahrung sind hiufiger mehr stimulierend, ver-
stindnisvoll, akzeptierend und sicher als solche mit weniger Erfahrung (Clarke-
Stewart/Gruber/Fitzgerald 1994; Howes 1983; Kontos/Fiene 1987) — aber nur bis
zu einem bestimmten Punkt. Lehrer/innen mit besonders viel Erfahrung in dem
Bereich bieten nach Beobachtungen eine weniger stimulierende Betreuung an
(Ruopp et al. 1979). Obwohl es noch zu wenig Untersuchungen gibt, um zu einer
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verlisslichen Schlussfolgerung zu kommen, Lisst sich aufgrund der vorliegenden
Ergebnisse vermuten, dass die optimale Léinge der Berufserfahrung rund zehn
Jahre betrigt (Kontos/Fiene 1987; Philipps/Scarr/McCartney 1987; Ruopp et al.
1979). Hierfiir gibt es mehrere mogliche Erklirungen: Die wahrscheinlichsten sind
das Burnout-Syndrom (die Lehrer/innen sind nach vielen Jahren unter schwieri-
gen und anstrengenden Arbeitsbedingungen und nach fortwihrendem Geben —
ohne eine angemessene finanzielle Entschiidigung — erschopft), Generationen- bzw.
Alterseffekte (die jiingere Generation mag mehr stimulieren als die iltere), Selek-
tionsmechanismen (die besseren Lehrer/innen sind aufgestiegen und Verwaltungs-
krifte oder Politiker geworden) — oder einfach unzureichende Information (wir
haben noch nicht die ganze Bandbreite der Berufserfahrung von Fachkriften in
einer einzigen umfassenden Studie systematisch untersucht). So sind weitere For-
schungsarbeiten notig, um die genannten Moéglichkeiten abzukliren und den ge-
nauen Verlauf der »Erfahrungskurve« zu ermitteln.

Lehrer/innen, die einen hoheren Bildungsabschluss erreicht und eine léingere
Ausbildung erhalten haben, verhalten sich Kindern gegeniiber besser (Arnett
1987; Clarke-Stewart 1987; Howes 1983; Klinzing/Klinzing 1974; Lazar et al.
1982; Ruopp et al. 1979). Aber auch hier ist das Bild nicht so einfach: Obwohl das
Fehlen einer Ausbildung iiber die kindliche Entwicklung eindeutig schlechter als
das Vorhandensein einer solchen ist, bedeutet mehr Ausbildung nicht eine Garan-
tie fiir eine bessere Betreuung — das Absolvieren von zehn Kursen ist nicht not-
wendigerweise besser als das Durchlaufen von sechs Kursen. Ausschlaggebend
sind Inhalt, Qualitat und Vielfalt der Kurse.

Betrachtet man die derzeitige Ausbildung der Fachkrifte in den Vereinigten
Staaten, so scheinen Lehrer/innen, die intensiver im Bereich der kindlichen Ent-
wicklung ausgebildet wurden, eher eine akademische Orientierung zu entwickeln.
Diese zeigt sich dann im Klassenzimmer der Tageseinrichtung in der Betonung
schulischer Aktivititen (Lesen, Zihlen, Unterrichtsstunden, Lernen) auf Kosten
von Aktivititen, die der Forderung der sozialen oder emotionalen Entwicklung
von Kindern dienen. Eine formale Ausbildung iiber die kindliche Entwicklung
scheint durchaus eine gute Grundlage fiir die Schaffung einer Umwelt zu sein,
durch die die intellektuelle Entwicklung von Kindern gefordert wird — die sich
aber nicht so positiv auf deren soziale Entwicklung auswirkt. Beispielsweise hatten
in unserer Chicagoer Untersuchung die Fachkrifte, die eine lingere Ausbildung
iiber die kindliche Entwicklung absolviert hatten, Kinder, die wohl auf intellektu-
ellem Gebiet fortgeschritten, aber signifikant weniger kompetent in Interaktionen
mit ihnen unbekannten Gleichaltrigen waren. Fachkriifte, die eine mittlere Ebene
in ihrer Ausbildung erreicht hatten, betreuten Kinder, die sowohl im sozialen als
auch im kognitiven Bereich gut abschnitten.

Curriculum

Dieselbe Art komplexer Beziehungen wird deutlich, wenn Wissenschaftler die
Bedeutung des Curriculums des Betreuungsprogramms untersuchen — die dritte
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wichtige Komponente der Fremdbetreuung. Das Vorhandensein irgendeiner Art
von Curriculum — einige Lehrstunden, etwas Strukturierung, einige organisierte
und iiberwachte Aktivititen — ist eindeutig besser als ihr Fehlen (Clarke-
Stewart/Fein 1983; vgl. Clarke-Stewart 1987; McCartney 1984).

Za viel Struktur und zu viel Reglementierung sind jedoch nicht zutriglich
(Miller/Dyer 1975; Sylva/Roy/Painter 1980). Auf der einen Seite miissen fremd-
betreute Kinder ihre Bediirfnisse und Interessen ausleben konnen, kann der Leh-
rer/die Lehrerin nicht alle Aktivititen des Tages vorausplanen. Kinder profitieren
von der Gelegenheit und ihrer Ermutigung, etwas selbst zu erforschen, fiir sich zu
spielen und zu lernen. Auf der anderen Seite machen Kinder, die wihrend der
ganzen in der Tageseinrichtung verbrachten Zeit nur mit anderen Kindern spielen
und nicht an bildenden Aktivititen teilnehmen konnen oder von der Fachkraft
nicht angeleitet werden, nicht die ansonsten beobachteten Fortschritte in ihrer
intellektuellen und sozialen Entwicklung.

Die Art des Curriculums — nach Montessori, nach Piaget, mit lerntheoretischer
Ausrichtung — scheint fiir die kognitive Entwicklung nicht von Bedeutung zu sein;
es gibt augenscheinlich viele Curricula, die den Erwerb von Kenntnissen fordern
(Miller/Dyer 1975; Royce/Darlington/Murray 1983; Schweinhart/Weikart/Larner
1986).

Das Curriculum mag groflere Auswirkungen auf die soziale und motivationale
Entwicklung zeitigen. Kinder, die hiaufiger kooperativ, selbstbewusst, durchset-
zungskriftig und aggressiv sind, haben Lehrer/innen, die 6fter direkt oder indi-
rekt Selbstbestimmung und Unabhéingigkeit, Zusammenarbeit und Wissenser-
werb, Selbstausdruck und zwischenmenschliche Interaktion, intellektuelle Ent-
wicklung und schulische Fertigkeiten fordern — selbst wenn sie keinen Schwer-
punkt auf das Lehren sozialer Kompetenzen legen (Miller/Dyer 1975; Schwein-
hart/Weikart/ Larner 1986). Fremdbetreute Kinder, die sich nach Beobachtungen
dreizehnmal aggressiver gegeniiber anderen Kindern verhielten, nahmen bei-
spielsweise an einem modellhaften, an einer Universitiit angegliederten Programm
teil, das besonders die Forderung der intellektuellen Entwicklung anzielte
(Haskins 1985). Kinder, die soziale Fertigkeiten in Tagesbetreuung oder friihpi-
dagogischen Programmen erwarben und die nichtaggressive Strategien zur Lo-
sung zwischenmenschlicher Probleme lernten, haben diese anscheinend nicht zu-
fillig aufgelesen, indem sie sich zusammen mit anderen Kindern in einem freund-
lichen und permissiven Kontext aufhielten, selbst wenn sie gemeinsam das ABC
aufgesagt oder mit Bausteinen gespielt haben. Diese sozialen Fertigkeiten werden
nur in frithpidagogischen Programmen erworben, in denen besondere Anstren-
gungen unternommen werden, sie zu lehren. In der besten Fremdbetreuung
scheint den Kindern ein ausbalanciertes »Menu« aus sozial und intellektuell orien-
tierten Lehrstunden angeboten zu werden.

Zahl der Kinder

SchlieB3lich ist noch die Zahl der Kinder, die an dem Programm teilhaben oder in
der Klasse sind, eine wichtige Dimension der Fremdbetreuung. Die Themen »Qua-

121



litit versus Quantitit« und »Man kann zu viel von einer guten Sache haben« wie-
derholend, lisst sich aus den Forschungsergebnissen zu dieser Dimension folgern,
dass die Moglichkeit, mit anderen fremdbetreuten Kindern zu interagieren, positiv
zu bewerten ist — weil andere Kinder gute Verhaltensmodelle sein konnen, direkt
lehren und im Spiel herausfordern —, dass aber zu viel Interaktion mit anderen
Kindern gewohnlich nicht so gut ist. Wenn Kinder mehr Zeit in Tageseinrichtun-
gen damit verbringen, anderen Kindern zuzuschauen, mit ihnen zu spielen oder zu
kimpfen und sie (insbesondere jiingere Kinder) zu imitieren, sind sie hiufig weni-
ger kompetent im sozialen und intellektuellen Bereich (Clarke-Stewart 1987; Mc-
Cartney 1984, 1986; Phillips/Scarr/McCartney 1987).

Oftliegt der Grund, dass fremdbetreute Kinder die meiste Zeit nur mit anderen
Kindern »herumlungern«, darin, dass die Klasse oder die Zahl der Kinder pro
Erwachsenem zu grof} ist. Wir sind uns der Bedeutung der Gruppengrofie und des
Verhiiltnisses von Kindern zu Erwachsenen als Voraussetzungen fiir die Qualitit
der Tagesbetreuung wohl bewusst (Howes 1983; Howes/Rubenstein 1985; Hollo-
way/Reichhart-Erickson 1988; Ruopp et al. 1979; Smith/Conolly 1980; Sylva/Roy/
Painter 1980).

Jedoch ist auch die Beziehung zwischen Klassengrofle bzw. dem Verhéltnis von
Kindern zu Erwachsenen und dem Verhalten von Kindern keine einfache. Zum
einen entwickeln sich nach Beobachtungen Kinder in groflen Klassen in einigen
Messbereichen der Kompetenz besser. Beispielsweise hatten bei unserer Chicagoer
Untersuchung Kinder aus grofien Gruppen mehr Kenntnisse iiber zwischen-
menschliche Regeln und emotionale Ausdrucksformen; sie vermieden weniger
einen ihnen unbekannten Gleichaltrigen. Kinder aus Klassen mit vielen Kindern
pro Erwachsenem verhielten sich sozial kompetenter gegeniiber ihnen unbekann-
ten Erwachsenen und Gleichaltrigen (Clarke-Stewart 1987; Clarke-
Stewart/Gruber 1984). Zum anderen hiingt das Ausmaf} des negativen Einflusses
auf die kindliche Entwicklung von der Klassengrofle und dem zahlenm:ifigen
Verhiiltnis von Kindern zu Erwachsenen sowie vom Alter der untersuchten Kin-
der ab. Signifikante Beziehungen wurden in Studien ermittelt, die eine weite
Bandbreite von Gruppengrofien, besonders grofle Klassen oder jiingere Kinder
umfassten (Howes 1983, 1987; Howes/Rubenstein 1985; Howes et al. 1988; Phil-
lips/Scarr/McCartney 1987; Ruopp et al. 1979), nicht aber in Untersuchungen mit
einer engen Bandbreite, kleineren Klassen oder ilteren Kindern (Clarke-Stewart
1987; Kontos/Fiene 1987; McCartney 1984).

Aus diesen Forschungsergebnissen lisst sich folgern, dass Kinder in ihrer Ent-
wicklung mehr beeintrichtigt werden, wenn sehr viele Kinder in der Klasse sind
(bei Drei- bis Vierjihrigen mehr als 20), das Verhiltnis zwischen Erwachsenen
und Kindern sehr grof} ist (grofBler als 1 : 10) oder die Kinder sehr jung sind (unter
drei Jahren), als wenn sich die Unterschiede im Rahmen dieser Grenzen bewegen.

Zusammenfassung

Es sind also vier Aspekte der Fremdbetreuung — der physische Kontext, das Ver-
halten der Fachkrifte, das Curriculum und die Zahl der Kinder — die in eindeuti-
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gen und spiirbaren, aber nicht einfachen Beziehungen zum Verhalten und zur
Entwicklung der Kinder stehen. Zum einen sind die Beziehungen beziiglich dieser
Dimension nicht einfach, weil »mehr« nicht notwendigerweise »besser« bedeutet
(sei es ein Mehr an Ausbildung oder Berufserfahrung bei den Fachkriften, an
Spielsachen oder Raum, an Strukturierung oder an bildenden Aktivititen, an An-
leitung oder Korperkontakt seitens der Betreuer/innen, an Spielkameraden oder
an Zeit, um mit ihnen zu spielen). Zum anderen sind diese Beziehungen nicht ein-
fach, da bei den genannten Dimensionen Qualitit von groflerer Bedeutung als
Quantitit ist. Jenseits des als Minimum anzusehenden quantitativen Standards ist
die Qualitiit des Programms ausschlaggebend — die Raumgestaltung, die Sensibili-
tit der Fachkrifte, der Inhalt des Curriculums, die Art der Interaktion mit
Gleichaltrigen — und nicht die Quantitiit, wie mehr Raum, mehr Spielzeug, mehr
Interaktionen mit Betreuer/innen oder Kindern, mehr Unterricht iiber das ABC.

Auf der Grundlage vorliegender Forschungsergebnisse diirften folgende vier
Schlussfolgerungen sehr verlisslich sein: (1) Sofern sie von grofler Qualitiit ist,
wirkt sich Tagesbetreuung oder friihkindliche Erziehung potentiell positiv auf das
Lernen und Verhalten von Vorschulkindern aus. (2) Eine Fremdbetreuung von
hoher Qualitiit ldsst sich am eindeutigsten durch Folgendes definieren: eine gut
strukturierte und stimulierende physische Umgebung, eine sensible und ausgebil-
dete Fachkraft, ein ausgeglichenes Curriculum und relativ kleine Klassen. (3)
Aufgrund des Forschungsergebnisses, dass die Beziechungen zwischen diesen Di-
mensionen von Qualitit und den Folgen fiir die kindliche Entwicklung kurvilinear
zu verlaufen scheinen, ist es wahrscheinlich wichtiger, sicherzustellen, dass alle
Tagesbetreuungsprogramme akzeptablen Standards entsprechen, als die Qualitit
bereits zufriedenstellender Betreuung weiter zu verbessern. Es ist wahrscheinlich
sinnvoller zu verlangen, dass das Verhiltnis von Kindern pro Fachkraft von 15: 1
auf 10 : 1 als von 10 : 1 auf 7 : 1 verringert wird oder dass alle Fachkrifte ange-
messen ausgebildet werden, als dass wenige eine besonders hochwertige Ausbil-
dung erhalten. (4) Eine bessere Finanzierung der Fremdbetreuung wiirde die Le-
bensqualitit der Kinder verbessern und ihre Chancen fiir eine optimale Entwick-
lung vergroflern.
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Christine Pascal und Tony Bertram

GroBbritannien”

Nationale Statistiken iiber friihkindliche Erziehungs- und Betreuungsangebote im
Vereinigten Konigreich verschleiern eine grofie Vielfalt hinsichtlich dessen, was
vor Ort vorhanden ist. Im Vergleich zu unseren Nachbarn im kontinentalen Eu-
ropa hat die Regierung in diesem Bereich nur wenig koordiniert. Das hat zur Fol-
ge, dass Bildungs-, Gesundheits- und Wohlfahrtsinstitutionen, freiwillige Zusam-
menschliisse und private Unternehmen unterschiedliche Ansétze sowie verschie-
dene Beratungs- und Aufsichtssysteme entwickelt haben, um ihre Einrichtungen
zu iiberpriifen, zu bewerten und weiterzufiihren. Auflerdem haben die vielen
Spielarten von ad hoc Betreuungsarrangements, die von verzweifelten Eltern ge-
schaffen wurden, zu einer weiteren Fragmentierung gefiihrt. Das Ergebnis dieser
Situation ist, dass im Vereinigten Konigreich einige der weltweit besten Betreu-
ungsangebote fiir Kleinkinder mit einigen der schlechtesten koexistieren.

Die Erziehung und Betreuung britischer Kinder vor Beginn der Schulpflicht
(mit fiinf Jahren) wurde kiirzlich als »diversity and mess« charakterisiert (Times
Educational Supplement 1995). Das Fehlen einer nationalen Politik beziiglich der
vorschulischen Kinderbetreuung und Erziehung hat zu einem Durcheinander
verschiedener ortlicher Reaktionen auf diesen Bedarf gefiihrt. Auch gibt es einen
deutlichen Unterschied zwischen Angeboten fiir Unter-Dreijihrige und fiir Drei-
bis Fiinfjihrige, wobei Erstere groBitenteils betreuungsorientiert sind und Letztere
den Schwerpunkt eher im Erzieherischen haben. Allerdings ist selbst diese Unter-
scheidung oft nicht klar gegeben.

Die meisten Kinder in der Kleinkindphase (drei bis fiinf Jahre) haben einige
Erfahrung mit institutioneller Betreuung und/oder Erziehung gemacht. Die Kin-
der fangen im Vereinigten Konigreich die Schule friiher als in den meisten ande-
ren Lindern an. Die Schulpflicht beginnt wohl mit fiinf Jahren, aber schon 84%
der Vierjihrigen befinden sich bereits in »reception«-Klassen, den ersten Grund-
schulklassen, in die sie aufgenommen werden. Vier- bis fiinfjéihrige Kinder in sol-
chen Klassen besuchen die Schule Vollzeit fiir etwa sechs Stunden am Tag und
befinden sich in der Regel in Klassen mit 25 bis 35 Schiiler/innen. Fachkreise be-

" Aus dem Englischen iibersetzt von Martin R. Textor.
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fiirchten, dass in der Grundschule zu eng, zu formell und zu friih ein landesweit
vorgeschriebenes Curriculum umgesetzt wird. Es besteht die Gefahr, dass die
wahren Bediirfnisse und Interessen der Kinder nicht angesprochen werden und
dass das Curriculum nicht ihrem Entwicklungsstand entspricht. Offentlich finan-
zierte nachschulische oder Ferienbetreuung fiir junge Kinder ist minimal; es gibt
sie fiir weniger als 1% von ihnen.

Diejenigen 26% der drei- und vierjihrigen Kinder, die in Regionen mit 6ffent-
lich geforderten Vorschuleinrichtungen leben, konnen jedoch von Betreuungs-
schliisseln zwischen 1:10 und 1:15 profitieren. Die Einrichtungen befinden sich
zumeist in fiir diesen Zweck erstellten Gebiuden. Die Lehrer/innen haben eine
vierjihrige Ausbildung nach ihrem 18. Lebensjahr absolviert und werden von
angemessen ausgebildeten Hilfskriften unterstiitzt. Die meisten Kinder, die eine
Vorschuleinrichtung besuchen, tun dies halbtags fiir vier Stunden pro Tag — ent-
weder in Vormittags- oder Nachmittagsklassen. Das Curriculum ist aktivierend,
fordert den Forschungsdrang und bietet Gelegenheiten zur Bewegung, zur Aus-
wahl und zum Spiel. Die meisten Drei- bis Vierjihrigen, die weder eine »recepti-
on«-Klasse an einer Grundschule noch eine Vorschuleinrichtung besuchen, befin-
den sich in Spielzentren (1986: 40%). Diese werden vor allem von Eltern und
Freiwilligen betrieben. Eine von vier dieser Zentren oder Spielgruppen wird zum
Teil mit 6ffentlichen Mitteln gefordert. Die durchschnittliche Aufenthaltsdauer
eines Kindes liegt bei sechs Stunden pro Woche. Spielzentren sind gew6hnlich in
Gebiuden untergebracht, die zumeist andere zentrale Funktionen haben, wie Kir-
chengebiude oder Gemeindezentren. Die Ausbildungskurse fiir ihr Personal dau-
ern zwischen zehn und 120 Stunden. Privat finanzierte vorschulische Einrichtun-
gen werden gegenwiirtig erst von 3% der Drei- bis Fiinfjidhrigen besucht. Dieses
Angebot wird aber wahrscheinlich aufgrund neuer Regierungsinitiativen grofler
werden, die wir weiter unten beschreiben. Die Offnungszeiten sind eher linger als
in offentlich geforderten Einrichtungen und entsprechen mehr den Wiinschen
erwerbstitiger Eltern.

Es gibt viel weniger Angebote fiir Unter-Dreijihrige. Sie werden vor allem in
Familientagespflege versorgt, falls eine Fremdbetreuung notig ist. Institutionelle,
offentliche Angebote fiir diese Altersgruppe werden iiberwiegend von Gesund-
heits- und sozialen Diensten gefordert; sie sind kaum vorhanden. Ihre Zielgruppen
sind Kinder mit besonderen Bediirfnissen und solche aus »Problemfamilien«. Von
allen Kindern zwischen null und zwei Jahren konnen nur 2% ein 6ffentlich finan-
ziertes Betreuungsangebot nutzen. Die meisten anderen Kinder, deren Eltern kei-
ne Verwandten oder Freunde haben, die aushelfen konnen, werden aufler Haus
von Tagespflegepersonen versorgt, die »child minders« genannt werden. Sie soll-
ten bei den ortlichen Behorden registiert sein —in der Realitiit lassen sich die meis-
ten aber nicht erfassen.

Vor kurzem hat sich die Regierung »eisern verpflichtet«, institutionelle Erzie-
hung fiir alle Vierjihrigen zur Verfiigung zu stellen, deren Eltern dies wollen. Sie
will das mit Hilfe eines Gutscheinsystems tun — eine Idee, die in den USA entstand.
Die Eltern sollen einen Gutschein iiber £ 1.100 fiir jedes Kind im Alter von vier
Jahren bekommen und konnen dann entscheiden, fiir welche anerkannte Einrich-
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tung sie den Gutschein verwenden wollen. Die Gutscheine sollen nicht entspre-
chend dem Familieneinkommen vergeben werden, sondern fiir alle erhéltlich sein.
Die Regierung hat angedeutet, dass sie das neue System mit Geldern finanzieren
will, die sie derzeit den ortlichen Schulbehérden gibt. An dem Versuchsprogramm,
fiir das sich alle Behorden melden konnten, beteiligen sich aber nur zwei von mehr
als iiber 100 Behorden. Die Labour Partei, beim Verfassen dieses Kapitels noch in
der Opposition, hat eine Arbeitsgruppe gegriindet, die »ein Programm fiir eine
integrierte, zusammenhingende und umfassende Versorgung mit friihkindlichen
Diensten« entwickeln soll, das sicherstellen will, dass »alle Drei- und Vierjahrigen
auf Wunsch ihrer Eltern Zugang zu einer qualitativ hochwertigen Vorschulerzie-
hung haben«. Keine Partei beriicksichtigt aber die Bediirfnisse der Unter-
Dreijihrigen.

Die sozialen und Umweltverinderungen bedeuten fiir unsere Kleinkinder, dass
der Betreuungsbedarf noch niemals grofier war. Die Realitéit heutiger Angebote
fiir die Unter-Fiinfjihrigen zeigt aber, dass diese dringenden Bediirfnisse bei wei-
tem nicht erfiillt werden. Ob Kinder eine qualitativ hochwertige Erziehung und
Betreuung erhalten, ist ein Lotteriespiel, wobei der Erfolg von Faktoren wie
Wohnort, Alter und Familieneinkommen abhiingt. Wo Angebote vorhanden sind,
lernen Kleinkinder in einer groflen Vielfalt unterschiedlicher Erziehungs- und
Betreuungsformen, die sich iiber die ganze Bandbreite 6ffentlicher, privater und
selbstorganisierter Bereiche des Erziehungs-, Sozial- und Gesundheitswesens
erstrecken. Hier eingeschlossen sind Vorschuleinrichtungen und Grundschulen
der ortlichen Behorden, Tageseinrichtungen, Familienzentren, (vorschulische)
Spielgruppen, private Kindergérten sowie Betriebskrippen und -kindergirten.
Jede dieser Einrichtungen hat verschiedene Ziele, Finanzierungsquellen, Ressour-
cen, Mitarbeiter/innen und Methoden zur Qualitatskontrolle. Diese Vielfalt bedeu-
tet in der Realitit auch, dass die jeweils gegebene Qualitit unterschiedlich ist.

Jedoch waren wir noch nie besser informiert iiber die Notwendigkeit einer ho-
hen Qualitéit von Kinderbetreuungsangeboten. Es gibt eine zunehmende Menge
von verlisslichen Befunden aus der ganzen Welt, die aufzeigen, dass eine qualita-
tiv hochwertige Vorschulerziehung deutliche und langfristige Auswirkungen auf
das Lernen von Kindern haben, das Sozialverhalten verbessern und zu produkti-
veren Biirger/innen fithren kann (Sylva/Wiltshire 1993). Aus vielen Bereichen und
in zahlreichen aktuellen Berichten (Ball 1994; Department of Education and
Science 1990; House of Commons 1994; National Commission on Education 1993;
Pascal 1990) wurde Betroffenheit iiber die schlechte Qualitit des frithkindlichen
Lernens geiduflert, das bei vielen Kleinkindern in dieser auflerordentlich wichtigen
Zeit ihrer Entwicklung festzustellen ist. Die unzureichende Qualitéit hingt von
vielen Faktoren ab: schlechte riumliche Unterbringung, Mangel an Ausstattung
und Spielgeriten, ungeeignete Erwartungen und Ziele, unangemessenes Curricu-
lum, niedriger Betreuungsschliissel, ungeniigende Kontrolle sowie — wahrschein-
lich am wichtigsten — das Fehlen einer geeigneten Aus- und Fortbildung. Jeder
Bericht betonte die Notwendigkeit des Ausbaus und spezifizierte recht detailliert,
was ein qualitativ hochwertiges Angebot sowohl auf der politischen als auch auf
der praktischen Ebene umfasst. Zugleich wurde der Bedarf an einem nationalen
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System der Qualititsiiberpriifung und -sicherstellung sowie an einer abgestimm-
ten Strategie zur Evaluation und Verbesserung friihkindlicher Betreuungsformen
hervorgehoben. Das Fehlen zentraler Vorgaben und nationaler Standards fiihrt
zur Aufrechterhaltung der Ungleichheiten und Unzulinglichkeiten der Angebote,
mit denen heutzutage Familien mit Kleinkindern im Vereinigten Konigreich kon-
frontiert sind.

Gegenwiirtige Forschungsinitiativen im Vereinigten Konigreich

Die Forschung iiber Angebote fiir Kleinkinder ist in Grofibritannien nie besonders
ausgeprigt gewesen. Auflerdem hat das wenige, was getan wurde, kaum Aufmerk-
samkeit oder Anerkennung auf sich gezogen. Es handelt sich weiterhin um einen
Forschungsbereich, der unterfinanziert und ungeschiitzt ist sowie in vielen Féllen
um seine Existenzberechtigung kimpft. Allerdings gibt es eine kleine und lebendi-
ge nationale Gemeinschaft von Wissenschaftlern, die zumeist an Universititen und
Forschungszentren arbeiten und iiber Organisationen wie die »European Early
Childhood Education Research Association« vernetzt sind. Sie entwickeln langsam
ein Profil und machen bei Politikern und Praktikern auf sich aufmerksam. Diese
Gruppe hat hart gearbeitet, um einen Beitrag zur Weiterentwicklung der Kinder-
betreuung und friihkindlichen Bildungspolitik im Vereinigten Konigreich zu leis-
ten, erlebt es aber als schwierig, Wirkungen zu zeitigen. Ungliicklicherweise wird
die Regierungspolitik weiterhin von ideologischen und 6konomischen Erwigungen
bestimmt, anstatt von den neuesten Forschungsergebnissen und Erkenntnissen
iiber Kleinkinder und deren Entwicklung. Vielmehr sind noch vor kurzem dieje-
nigen mit Fachwissen in diesem Bereich von Regierungsvertretern als Reprisen-
tanten »veralteter Dogmen« (Woodhead 1995) eindeutig abgewiesen worden. Diese
Situation hat bei Geldgebern keinen fruchtbaren Grund fiir friihkindliche For-
schungsarbeiten geschaffen.

Trotz dieses Zogerns, Forschung als wichtigen Bestandteil des politischen Ent-
scheidungsprozesses zu sehen, ist es in den 90er Jahren zu einer Zunahme an
frithkindlichen Forschungsprojekten gekommen. Diese Entwicklung wurde von
Wohlfahrtsstiftungen eingeleitet, von denen einige der frithen Kindheit in ihren
Budgets fiir Forschungsforderung Prioritiit eingerdumt haben. Dies erfolgt aus
dem landesweit vertretenen Gedanken heraus, dass die Zukunft unserer Gesell-
schaft grofitenteils von der Generation derzeit noch kleiner Kinder abhiingen
wird, die am meisten von den gerade erfolgenden gesellschaftlichen Verinderun-
gen und der abnehmenden Zuteilung von Ressourcen betroffen sind. Dieser kiirz-
liche Auftrieb scheint zu Forschungsaktivititen auf dem Gebiet der friihen Kind-
heit in sechs Teilbereichen gefiihrt zu haben: Politik, Lingsschnittuntersuchungen
zur kindlichen Entwicklung, Wandel von Familie und Kindheit, Curriculument-
wicklung, Ausbildung sowie Qualitiitsmessung und -verbesserung. Wir werden
nun einen kurzen Uberblick iiber einige der gegenwirtigen Forschungsarbeiten
beziiglich jedes dieser Bereiche geben und dabei Beispiele fiir laufende Projekte
nennen. AnschlieBend wird eine detaillierte Darstellung einer der grofiten Initiati-
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ven, des »Effective Early Learning Project« einen Eindruck von der Bewegung hin
zu einer deutlich praxis- und politikorientierten Forschung vermitteln.

1. Politik: Forschung in diesem Bereich ist vor allem als Antwort auf die Frage
»Welche Art von friihkindlichen Angeboten benétigen wir und wie konnen wir
diese am besten einsetzen?« entstanden. Kinderbetreuung und Bildungspolitik
reagieren im Vereinigten Konigreich auf sich verindernde Familienstrukturen
und die daraus resultierende Forderung nach mehr Fremdbetreuung. Obwohl
die Regierungspolitik nur langsam auf diesen Wandel reagiert, gibt es auf regi-
onaler Ebene eine deutliche Bewegung hin zur Erweiterung des Angebots an
Kinderbetreuung und -erziehung sowie den Versuch, die Grenzlinie zwischen
Bildungs- und Betreuungsmalinahmen zu iiberwinden, damit solche Angebote
miteinander verkniipft und den Familienbediirfnissen entsprechend gestaltet
werden konnen. Die Notwendigkeit, diese Verinderungen in der Kommunalpo-
litik zu begleiten und auszuwerten, ist sowohl von den Anbietern selbst (in der
Regel ortliche Behorden) als auch von einigen nationalen Organisationen (Nati-
onal Children's Bureau, Association of Metropolitan Authorities) bestitigt
worden. Diese Institutionen fordern eine Reihe von Forschungsprojekten, die
derzeit die Entwicklung integrierter Angebote und deren Auswirkung auf
Kommunalpolitik und Praxis untersuchen.

2. Langsschnittuntersuchungen: Diese Forschungsarbeiten versuchen eine Ant-
wort auf die Frage »Welche Art friihkindlicher Erfahrungen férdert am besten
die Entwicklung und das Lernen von Kindern?« zu geben. Schon seit einiger
Zeit bestehen ein dringender Bedarf und eine weitverbreitete Forderung nach
britischen Léingsschnittuntersuchungen iiber die friihkindliche Entwicklung
(Department of Education and Science 1990; National Commission on Educati-
on 1993; Ball 1994). Jedoch wurden bisher solche Untersuchungen aufgrund
ihrer Kosten und ihres langfristigen Zeitplans nicht finanziert. Beispielsweise
wurde vor kurzem trotz der Ausschreibung eines solchen Lingsschnittsprojekts
durch das Bildungsministerium die Entscheidung gefillt, diese Initiative nicht
weiterzuverfolgen. Es gibt aber eine grofie fortlaufende Lingsschnittuntersu-
chung an der Universitit Bristol, die als »Child Health and Education Study«
bezeichnet wird (Osborn/Milbank 1987) und in den 70er Jahren begann. Aller-
dings geht es hier hauptséichlich um die Gesundheit von Kindern, und so ist die
Studie nur von begrenztem Nutzen fiir die Entwicklung einer Kinderbetreu-
ungs- und Bildungspolitik. Ferner gibt es eine britische Lingsschnittuntersu-
chung zur Tagesbetreuung, das »Thomas Coram Research Unit (TCRU) Pro-
ject« (Hennessy et al. 1990; Melhuish 1991). Es begann 1982 und erbrachte
wertvolle Erkenntnisse iiber die Entwicklung von Kindern in verschiedenen
Formen der Tagesbetreuung. Allerdings ist die Stichprobe relativ klein (255
Familien aus dem Londoner Gebiet), umfasst die Untersuchung nur drei Arten
der Fremdbetreuung (Verwandte, Tagespflegepersonen und private Tagesein-
richtungen), obwohl es in der Realitit viele weitere Formen gibt. Es fehlt im
Vereinigten Konigreich eine Lingsschnittuntersuchung iiber die Auswirkungen
verschiedener Formen der Betreuung und Erziehung auf die spéitere Entwick-
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lung von Kindern, was Politikern wichtige Informationen als Grundlage fiir ih-
re Entscheidungen beziiglich dieses Bereichs liefern wiirde.

3. Wandel von Familien und Kindheit: Forschungsarbeiten auf diesen Gebieten
versuchen, eine Antwort auf folgende Frage zu finden: »Was sind die Auswir-
kungen der sich indernden gesellschaftlichen Rahmenbedingungen auf die Fa-
milie und welche Bedeutung hat dies fiir Kinder?« Im Vereinigten Konigreich
spielen sich gerade weitreichende gesellschaftliche und wirtschaftliche Ver-
dnderungen ab, die direkte und tief gehende Folgen fiir die értlichen Gemein-
schaften, die Struktur von Familien sowie die Art und Weise der Kindererzie-
hung haben. Die Medien haben in der letzten Zeit sich diesen Themen hiufig
gewidmet, und das hatte eine Reihe von bedeutenden Untersuchungen zur Fol-
ge. Von ihnen wurden zwei von Barnado's Children's Society (Holtermann
1995; Wilkinson 1994) und eine von der Joseph Rowntree Foundation (1994)
gefordert, in denen die besorgniserregenden Auswirkungen der zunehmenden
Armut und Ungleichheit auf die Lebensqualitit von Kleinkindern dokumen-
tiert wurden. Zusétzlich zu diesen Untersuchungen gibt es eine Anzahl von Ini-
tiativen, bei denen nach Wegen gesucht wird, wie man Eltern bei der Kinderer-
ziehung unterstiitzen konnte. Dazu gehéren »Parents in a Learning Society«,
die von der Royal Society of Arts gefordert und von John Bastiani geleitet wird,
und »Parents of Under 8's«, ein gemeinsames Projekt des National Children's
Bureau und der Open University.

4. Curriculumentwicklung: Mit diesen Forschungsarbeiten soll die Frage »Welche
Arten von Lernerfahrungen benétigen Kleinkinder?« beantwortet werden. Die
Untersuchungen gehen von der zunehmenden Zahl von Befunden aus, dass die
Jahre von der Geburt bis zur Einschulung von gréfiter Bedeutung fiir die zu-
kiinftigen Schulleistungen von Kindern sind. So konnen wir nicht linger die
Bildungsaspekte bei der Kinderbetreuung vernachlissigen. Obwohl die Kinder
im Vereinigten Konigreich friiher als anderswo mit der Schule beginnen, wird
immer deutlicher, dass die Unter-Fiinfjihrigen ein entwicklungsgeméfies Cur-
riculum benétigen — und nicht eine verwisserte Form eines Curriculums, das
urspriinglich fiir fltere Kinder gedacht war. Aber auch die Unter-Dreijihrigen
miissen in ihrem Lernen gefordert werden. So gibt es eine Reihe nationaler
Forschungsprojekte, die wichtige bildende Erfahrungen fiir Kleinkinder identi-
fizieren und fordern wollen. Die Erkenntnisse tragen schon zur Weiterentwick-
lung der Praxis bei. Zu nennen sind u.a. das »Quality and Diversity Project«
des Early Childhood Education Forum, das »Frobel Block Play Project« (Gura
1992), das »Quality for Under Three's Project« (Goldschmied/Hughes 1987;
Rouse 1990) und das »Principles Into Practice Project« des Goldsmith College
der Universitit London. Der Mangel an Studien beziiglich der Erziehung der
Unter-Dreijihrigen macht besonders betroffen, da dies der am schnellsten
wachsende Bereich der Kinderbetreuung ist.

5. Ausbildung: Diese Forschungsarbeiten dienen der Suche nach Antworten auf
die Frage »Welche Art der Ausbildung haben Arbeitnehmer/innen, die Klein-
kinder betreuen, und was benétigen sie?« Wenig ist iiber die Qualifikationen
und die Zugangsvoraussetzungen fiir die Ausbildung solcher Personen bekannt,
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aufler dass es sich um ein »Durcheinander« handelt (Hevey 1986). Doch wissen
wir, dass dies wichtige Faktoren sind, die iiber die Qualitit der Betreuung
bestimmen. Derzeit laufende Untersuchungen ermitteln allméhlich die Ausbil-
dungsarten der Praktiker/innen im Vereinigten Konigreich. Sie zeigen, dass
viele Personen, die mit Kleinkindern arbeiten, schlecht qualifiziert sind und
dass einige iiberhaupt keine Qualifikationen vorweisen konnen (z.B. laut »Prin-
ciples Into Practice Project« des Goldsmiths College). Die Arbeitnehmer/innen
messen ihrer Professionalisierung Prioritiit bei und bemiihen sich aktiv um eine
solche (Pascal et al. 1995).

6. Qualititsmessung und -verbesserung: Diese Forschungsarbeiten reagieren auf
die Frage »Wie ist es um die Qualitiit derzeitiger Angebote fiir Kleinkinder be-
stellt und wie kann diese gesteigert werden?« Dies ist wahrscheinlich der For-
schungsbereich, der gegenwiirtig als der vordringliche gesehen wird, und so gab
es vor kurzem mehrere grof3 angelegte Untersuchungen. Sie wurden als direkte
Antwort auf das Bediirfnis von Landes- und Kommunalpolitikern entwickelt,
die nur in qualitativ hochwertige friihkindliche Programme investieren und die
Qualitit der meisten bestehenden Angebote verbessern wollen. Zu diesen Pro-
jekten gehoren das »Strathclyde Evaluating Ourselves Project« (Wilkin-
son/Stephen 1992), das »Thomas Coram Self Evaluation Project« (Mooney et
al. 1994) und das »Effective Early Learning Project« (Pascal et al. 1995). Dabei
handelt es sich immer um praxisorientierte Forschungs- und Entwicklungspro-
jekte, durch die die Qualitéit und Effektivitit der Bildungspolitik und der erzie-
herischen Praxis auf allen Ebenen verbessert werden sollen, wobei mit Prakti-
ker/innen direkt gearbeitet wird. Auf diese Weise verdeutlichen sie das, was un-
seres Erachtens die zukiinftige Richtung der Forschung iiber die friihe Kind-
heit im Vereinigten Konigreich sein wird. Das »Effective Early Learning Pro-
ject« ist das grofite und umfassendste dieser Projekte. Als solches ist es ein
sinnvolles Beispiel fiir die Art der praxis- und politikorientierten Forschung,
die gerade in Grofibritannien entsteht.

Das »Effective Early Learning Project«

Dieses Forschungsprojekt wurde im Mai 1993 begonnen und néhert sich gerade
dem Ende der zweiten Phase, der Entwicklungsphase. Die dritte Phase wird ein
Weiterverbreitungsprogramm fiir den im Rahmen des »Effective Early Learning
Project« entwickelten Evaluations- und Verbesserungsprozesses sowie eine Ver-
gleichsstudie iiber die Qualitiit verschiedener Arten friihkindlicher Betreuungs-
formen umfassen. Das Projekt entstand aufgrund des dringenden Bedarfs nach
Verfahren zur Qualititsmessung und -verbesserung in der ganzen Bandbreite von
Einrichtungen, in denen Unter-Fiinfjihrige im Vereinigten Kénigreich erzogen
werden. Es reagiert auch auf das Fehlen einer soliden empirischen Datenbasis
iiber die Qualitit und Effektivitit des friithkindlichen Lernens in diesen Einrich-
tungen. Dabei konzentriert es sich insbesondere auf Betreuungsangebote fiir Drei-
und Vierjihrige, da sich diese Kinder derzeit in einer grofleren Vielfalt von
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Betreuungsformen befinden als alle anderen Altersgruppen. Die Ergebnisse lassen
sich aber auf die ganze Zeit der friihen Kindheit (und sogar dariiber hinaus) an-
wenden. Das Projekt erstreckt sich iiber ganz Grofibritannien und wird von einem
Team praxisorientierter Forscher ausgefiihrt, das von Christine Pascal und Tony
Bertram vom Worcester College of Higher Education geleitet wird. Die Hauptziele
sind

1. die Entwicklung einer effizienten Strategie zur Evaluation und Verbesserung
der Qualitit und Effektivitit des frithkindlichen Lernens von drei- und vier-
jahrigen Kindern in einer grofien Bandbreite von Erziehungs- und Betreuungs-
formen in Schottland, Nordirland, England und Wales.

2. der griindliche, systematische Vergleich und die Evaluation der Qualitit des
frithkindlichen Lernens, wie es in hochst unterschiedlichen friihkindlichen Bil-
dungs- und Betreuungseinrichtungen im Vereinigten Konigreich erfolgt.

Das Projekt stellt eine klare und zielorientierte Strategie zur Verinderung und
Verbesserung bereit, die auf der bestehenden Bandbreite von Kinderbetreuungs-
angeboten aufbaut und versucht, die Fertigkeiten und Kenntnisse von allen Perso-
nen zu erweitern, die mit Kleinkindern arbeiten. Es bringt Bildungs- und Betreu-
ungsangebote zusammen und umfasst diejenigen im 6ffentlichen, im privaten und
im selbstorganisierten Sektor. Der Schwerpunkt liegt auf der Entwicklung und
Anwendung eines innovativen und effizienten Sets von »Evaluations- und Ver-
besserungs«-Verfahren, die in der Aus- und Fortbildung, Organisationsentwick-
lung, Uberpriifung und Bewertung von allen friihkindlichen Betreuungsformen
eingesetzt werden konnen (Pascal et al. 1995). Die Entwicklung von quantitativen
und qualitativen Messinstrumenten zur Bewertung der Qualitiit der Betreuung in
unterschiedlichen Settings ist ein anderes zentrales Merkmal des Projekts.

Durch die Projektarbeit haben wir sehr viel iiber Evaluationsprozesse in der
frithen Kindheit und deren Potential fiir die Verbesserung der Qualitit, die pro-
fessionelle Entwicklung und das Empowerment der Personen gelernt, die mit
Kleinkindern arbeiten. Dieses werden zentrale Themen in der Weiterentwicklung
der Tagesbetreuung und Bildung im Vereinigten Konigreich sein. Qualitativ hoch-
wertige Lernerfahrungen fiir alle Kleinkinder zu erméglichen wird nicht iiber
Nacht erreicht werden konnen und wird auch nicht preiswert kommen. So miissen
wir ganz deutlich machen, wie die zur Verfiigung gestellten begrenzten Ressour-
cen am effektivsten eingesetzt werden konnen und welche Arten qualitativ hoch-
wertiger Betreuungsangebote angestrebt werden. Die Entwicklung von rigorosen,
systematischen, leicht einsetzbaren und angemessenen Evaluations- und Verbesse-
rungsstrategien fiir die friihkindliche Erziehung wird Kritisch fiir den politischen
Prozess sein. Die Frage nach der Qualitit der Kinderbetreuung ist die entschei-
dende Frage und eine, bei der wir es uns nicht leisten konnen, eine falsche Antwort
zu geben.
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Eric Plaisance

Die Vorschulerziehung und die Institutionen
fiir Kleinkinder in Frankreich:
Aktuelle Debatten und Qualitiitsproblematik

Wie in vielen anderen Lindern der Welt hat sich die Kleinkinderziehung nach
dem Zweiten Weltkrieg auch in Frankreich weiterentwickelt. Wihrend friiher das
traditionelle Erziehungsmodell auf die Rolle der Mutter oder ihrer moglichen
Ersatzpersonen konzentriert war, riumt das aktuelle Modell einen wichtigen Platz
den kollektiven Formen der Betreuung und Erziehung ein, die erginzend zu den
familiéiren Rollen konzipiert werden. Die Situation in Frankreich scheint sich heu-
te aber etwas von der in anderen europiischen Lindern zu unterscheiden. So er-
folgte die Griindung von Institutionen fiir die Kleinkinderziehung vor langer Zeit;
die école maternelle ist die Nachfolgerin der Pflegeanstalten (»salles d'asile«)
des 19. Jahrhunderts und ist bereits seit 1881 in das System der Grundschulerzie-
hung integriert, in Zustindigkeit des Ministeriums fiir 6ffentliche Ausbildung
(heute Ministerium fiir Nationale Erziehung). Das sehr hohe Niveau der gegen-
wirtigen Besuchsquote ist eine zweite Besonderheit: 1993/94 nahmen etwa 84%
der Kinder zwischen zwei und fiinf Jahren die so genannte »vorschulische« Erzie-
hung in Anspruch, obwohl diese nicht obligatorisch ist, sondern von den jeweiligen
Familien freiwillig gewihlt wird. Das einzige vergleichbare europiische Land in
dieser Hinsicht ist Belgien. Neben den écoles maternelles gibt es noch weitere Insti-
tutionen, wie etwa die Krippen, die aber den Gesundheits- und Sozialdiensten zu-
gerechnet werden und die viel weniger besucht werden, grofitenteils aus Platz-
mangel.

Im folgenden Text werden wir eine kurze Aufstellung der Institutionen der
Kleinkinderziehung in Frankreich vornehmen, wobei erst ihre geschichtliche Ent-
wicklung behandelt wird und dann das heutige AusmaB ihrer Inanspruchnahme.
Wir werden danach auf die Problematik der Qualitit von Angeboten fiir Klein-
kinder eingehen — bezugnehmend auf die aktuellen Debatten iiber die école mater-
nelle, die grofitenteils durch Argumente pro oder contra die Aufnahme von zwei-
jahrigen Kindern geprigt ist. Zum Schluss werden kurz die Perspektiven von er-

* Aus dem Franzosischen iibersetzt von Katherina E. Fthenakis und Martin R. Textor.
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ginzenden Analysen skizziert.
Geschichte und Gegenwart der Institutionen fiir Kleinkinder

Das Problem der Betreuung und Erziehung von Kleinkindern durch andere Per-
sonen als der Mutter ist in Frankreich kein neues Phiinomen. Im 18. Jahrhundert
war z.B. die Fortgabe der Kleinkinder in allen stiadtischen Gesellschaftsschichten
iiblich. Die verschiedenen Regierungen versuchten, das Phinomen zu kontrollie-
ren und insbesondere etwas gegen die Sduglingssterblichkeit zu unternehmen, die
sehr oft beim Transport der Kinder zu den Ammen oder wihrend des Aufenthal-
tes bei ihnen auftrat. Dies traf vor allem Kinder, die aus einem drmlichen Milieu
kamen und weit weg von ihrem Elternhaus untergebracht wurden. Im Jahr 1781
wurde ein »Gesetz« iiber das Ammenwesen erlassen, das den Berufsstand ordnete
und Anforderungen an die Qualitit der Milch festlegte. Ende des 19. Jahrhunderts
regelte des Gesetz Roussel (1874) die Betreuung mit folgenden Worten: »Jedes
Kind unter zwei Jahren, das gegen Bezahlung bei einer Amme platziert, fortgege-
ben oder auflerhalb der elterlichen Wohnung betreut wird, wird durch diese Tat-
sachen das Objekt der Aufsicht der staatlichen Gewalt, die den Schutz seines Le-
bens und seiner Gesundheit zum Ziel hat.«

Im 19. Jahrhundert wurden neue 6ffentliche Institutionen fiir die Betreuung
von Kleinkindern gegriindet, die Krippen und die Bewahranstalten (»salles d'asi-
le«). Letztere entwickelten sich hauptsichlich nach 1825 und unterschieden sich
immer mehr von den Krippen. In einer ersten Phase waren sie private Einrich-
tungen karitativer Natur, die der Aufsicht der 6ffentlichen Fiirsorge unterstanden
und gleichberechtigt mit den Hilfsorganisationen fiir Mittellose waren. Sie nah-
men Kinder aus armen Familien auf, insbesondere wenn deren Miitter arbeiteten;
sie waren »Hiiuser der Gastfreundlichkeit«. In einer zweiten Phase waren die Be-
wahranstalten das Objekt einer Reglementierung, die sie der Zustindigkeit des
Ministeriums fiir 6ffentliche Ausbildung unterstellte: die Funktion der Gast-
freundschaft oder Zuflucht fiir arme Kinder erlosch nicht, aber die piidagogischen
Intentionen wurden bestiitigt und offizielle Ubungsprogramme veréffentlicht. Der
konigliche Erlass von 1834 bestimmte, dass Kinder bis zum Alter von sechs Jahren
von den Bewahranstalten, definiert als »karitative Anstalten«, aufgenommen wer-
den konnen, um »Pflege entsprechend der miitterlichen Aufsicht« und eine »erste
Erziehung« zu empfangen. Im Jahr 1848 schlug die Regierung der Zweiten Repu-
blik die Abiéinderung der Benennung vor: Ab diesem Zeitpunkt hief3en die Einrich-
tungen »écoles maternelles«, die als »Anstalten fiir die 6ffentliche Erziechung« kon-
zipiert wurden. Jedoch wurde diese Sprachneuigkeit erst ab 1881 verwendet, un-
ter der Dritten Republik. In dieser Zeit erfolgte eine neue gesetzliche Regelung der
»écoles maternelles«, die diese als »Anstalten fiir die erste Erziechung« definierte.
Sie wurde im Jahre 1887 ergiinzt und blieb griofitenteils bis 1975/76 in Kraft.

Die Krippen haben hingegen seit dem 19. Jahrhundert ihre Bezeichnung nicht
geindert. Die erste unter diesem Namen gegriindete Institution entstand 1844 in
Paris dank der Initiative von Marbeau und wurde neben dem Rathaus eingerich-
tet. Die Kinder konnten im Alter von 15 Tagen bis drei Jahren aufgenommen
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werden, unter Vorbehalt einer irztlichen Bescheinigung. Die Mutter musste
zweimal am Tag kommen, um das Kind zu stillen. Ziele waren der Kampf gegen
die kindliche Sterberate und gegen das Aussetzen von Kindern, aber auch die sitt-
liche Besserung der Arbeiterfamilien. Die Krippen entwickelten sich weiter unter
dem Schutz von privaten Gesellschaften, z.B. der »Gesellschaft der Krippen«
(nach 1846), aufgrund der Initiative von einigen Fabrikanten in der zweiten Hilfte
des 19. Jahrhunderts oder in Zustindigkeit der Stadtverwaltung. Die offizielle
Satzung der Krippen wurde 1862 festgelegt, wobei der Staat sowohl kirchliche als
auch weltliche Initiativen ermunterte, sofern sie die Richtlinien fiir den Betrieb
und die Hygiene befolgten.

Die Institutionen fiir Kleinkinder erfuhren einen groflen und sehr spektakuli-
ren Aufschwung nach dem Zweiten Weltkrieg, von dem vor allem die école ma-
ternelle betroffen war. Die »vorschulische« Erziehung, die hauptsichlich in der
école maternelle erfolgte, erlebte einen eindrucksvollen Anstieg der Besuchsquo-
ten: von 27% der Zwei- bis Fiinfjihrigen im Jahre 1945/46 bis rund 84% zum
heutigen Zeitpunkt. Verschiedene, voneinander nicht unabhéngige Variablen er-
kliren diese Zunahme an Einrichtungen und Kindern: der »demografische
Boomg, der in Frankreich schon wihrend des Krieges erfolgte und in der Folge-
zeit fortdauerte; die zunehmende Urbanisierung; die Tatsache, dass immer mehr
Frauen einen bezahlten Beruf ergreifen (die aber nicht an sich der Grund fiir die
frithzeitige und andauernde Zunahme der Besuchsquoten der écoles maternelles
ist); die Verinderung in der Struktur des Familienlebens; die neuen gesellschaftli-
chen Vorstellungen vom Kleinkind (nach denen es immer mehr als eine Person-
lichkeit betrachtet wird und nicht mehr nur als ein zu »stopfendes Maul«) usw.
Zugleich verinderte sich die Zusammensetzung der Klientel von Krippen und
écoles maternelles: Die »traditionellen« Nutzer waren die Arbeiterfamilien oder
die Familien der unteren Angestellten. Die neuen Benutzer sind jetzt Familien aus
den mittleren und hoheren Schichten, die ein Interesse daran entwickelt haben,
dass ihre Kinder — erginzend zur familialen Erziehung — eine kollektive Erziechung
in Verantwortung von Kleinkind-Spezialisten erfahren.

Die aktuellen Besuchsquoten

Die Volkszihlungen in Frankreich von 1982 und 1990, ergéinzt durch Befragungen
von Familien, erlauben uns, eine Bilanz iiber die Modalititen der Kleinkind-
betreuung zu ziehen und vor allem die Entwicklung zwischen diesen beiden Zeit-
punkten zu beschreiben. Betrachten wir zunéchst die Situation der Kinder unter
drei Jahren. Diese Zahl Anderte sich kaum: 2.250.000 im Jahre 1982,2.260.000 im
Jahre 1990. Jedoch verinderte sich die Nutzung der verschiedenen Formen der
Betreuung und Erziehung stark. Die Zahl der Kinder unter drei Jahren, die einge-
schult wurden, erhdhte sich von 8,8% auf 11%. Im Gegenzug gab es proportional
weniger Kinder, die in der Familie betreut wurden (der Prozentsatz sank von 67%
auf 59,7%), und speziell von ihrer Mutter (Riickgang von 60% auf 52,6%). Man
kann somit feststellen, dass die auflerfamiliale Betreuung eine steigende Tendenz
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aufweist — nicht nur wegen der Einschulung, von der wir schon gesprochen haben,
sondern auch wegen der Vielzahl anderer Modalititen, die eine aulerfamiliale
Betreuung ermdglichen und von 24% auf 29,2% gestiegen sind. Hierzu gehéren im
Einzelnen z.B. die Betreuung in Krippen (Zunahme der Besuchsquote von 4% auf
6,2%), durch qualifizierte Kinderfrauen (Anstieg von 10,2% auf 12,4%) oder
durch eine Person, die zur Familie gehort, aber nicht die Mutter ist (Zunahme von
6,2% auf 7,1%).

Die Familienbefragungen von 1982 und 1990 haben uns Erkenntnisse iiber die
verschiedenen Moglichkeiten der Betreuung von Kindern unter drei Jahren ver-
mittelt, deren Miitter beruflich aktiv sind. Wir konnen infolgedessen auch die
Betreuungformen nach der beruflichen Stellung der Mutter klassifizieren. Ohne in
die Details zu gehen, lisst sich festhalten, dass Miitter aus dem Arbeitermilieu
tendenziell 6fter als andere erwerbstitige Miitter die Betreuung ihrer Kinder ei-
ner Person aus ihrer Familie iiberlassen. Anders gesagt, sie nehmen tendenziell
seltener Krippen in Anspruch. Die finanzielle Beanspruchung von Familien durch
Krippen erklirt diese geringere Nutzung vonseiten der Arbeiterinnen nicht voll-
stindig, weil die Kostenbeitrige so kalkuliert werden, dass sie den tatséichlichen
Einkiinften der jeweiligen Familie entsprechen. Man kann vermuten, dass die
kulturellen Unterschiede zwischen den Familien, d.h. ihre Vorlieben fiir die eine
oder andere Art der friihkindlichen Sozialisation, ausschlaggebend fiir die Nut-
zung der Krippe sind. Aus diesem Grund nehmen die mittleren und héheren Be-
volkerungsschichten (Miitter in einer leitenden Position, Lehrerinnen, Technike-
rinnen usw.) 6fter Krippen in Anspruch, weil sie sich fiir die kollektive Sozialisati-
on ihrer Kleinkinder entschieden haben.

Die herausragende Position der école maternelle unter den Einrichtungen fiir
Kleinkinder wird durch das klassische Indiz der Besuchsquoten fiir die Alters-
gruppen von zwei bis fiinf Jahre bestiitigt. Nach Informationen des Ministeriums
fiir Nationale Erziehung ist die spektakulirste Entwicklung die Zunahme der Be-
sucherzahlen bei zweijihrigen Kindern: circa 10% waren 1960/61 eingeschult;
1993/94 waren es bereits rund 35% (Wir miissen anmerken, dass dieser Prozent-
satz zu niedrig ist, weil die statistische Berechnung nicht beriicksichtigte, dass fiir
die Aufnahme in die école maternelle das zweite Lebensjahr vollendet sein muss:
die eigentliche Quote wire dann circa 52%). Die Kinder im Alter von drei Jahren
sind zu 99% eingeschult und die Vier- bis Fiinfjihrigen zu 100%.

Im Gegensatz zu den iiblichen Vorstellungen sind die Besuchsquoten von Zwei-
jahrigen nicht sehr viel anders, je nachdem, ob die Mutter berufstitig ist oder
nicht. Man muss wissen, dass auch die Kinder von nichterwerbstitigen Miittern
von der école maternelle aufgenommen werden; die einzige Beschrinkung ist, dass
nur die iibrig gebliebenen Pléiitze belegt werden konnen. Da fast alle Kinder ab
drei Jahren diese Einrichtungen besuchen, muss man davon ausgehen, dass dann
alle Bevilkerungsschichten abgedeckt werden. Unterschiede gibt es also nur fiir
die zweijihrigen Kinder. Aber auch hier sind die Variationen bei nach der sozia-
len Schicht unterschiedenen Besuchsquoten minimal (circa zwei bis drei Punkte
bei einer durchschnittlichen Quote von 35%). Es sind vielmehr die geografischen
Ungleichheiten bei der Einschulung mit zwei Jahren, die unsere Aufmerksamkeit
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verdienen: Die Quote von 35% variiert nimlich je nach Kreis oder Region mehr
oder weniger stark. Sie iiberschreitet 50% in Regionen wie der Bretagne, den Pays
de la Loire, dem Sudes des Massif Central. Sie betrigt weniger als 20% im Elsass,
in der Normandie, in der Umgebung von Paris und in manchen Kreisen des medi-
terranen Siidens. Man kann annehmen, dass die Politik in den verschiedenen
Kreisen und Regionen eine wichtige Rolle hinsichtlich der Schaffung von Pléitzen
fiir Kleinkinder gespielt hat. Die vermehrte Einschulung in der Bretagne kann z.B.
durch ein grofes institutionelles Angebot erklirt werden, das zum iiberwiegenden
Teil aus der alten und lebendigen Konkurrenz zwischen dem 6ffentlichen und dem
privaten (hauptsichlich katholischen) Sektor hervorgeht.

Aktuelle Debatten und die Qualititsproblematik

Im Laufe der 60er Jahre bestimmte nur ein Thema die Diskussionen: das der
Chancengleichheit. Es wurde angesprochen im Zusammenhang mit der Ermitt-
lung von tief gehender Ungleichheit zwischen den verschiedenen Schichten der
Gesellschaft, von unterschiedlichen Verlaufen der Schulkarrieren, von verschie-
denen Erfolgs- bzw. Misserfolgsquoten in der Schule, von dem Erwerb von mehr
oder weniger hochwertigen Abschliissen usw. Mit anderen Worten, das Ziel der
Chancengleichheit entsprach — wie ein Spiegel — den Beobachtungen iiber soziale
Ungleichheiten in der Schule und in der Kultur. Dieses Thema ergab sich grofiten-
teils aus soziologischen Untersuchungen iiber die Schule als Institution der Repro-
duktion kultureller Privilegien (hier kann man auf die Arbeiten von Bourdien und
Passeron ab 1964 verweisen, dem Erscheinungsjahr ihres Buches iiber die »Er-
ben«, d.h. die Universititsstudenten). Von diesem Zeitpunkt an wurde in Frank-
reich die école maternelle offiziell als wichtigste Schulstufe fiir die effiziente Be-
kimpfung der Ungleichheit anerkannt. Daraus ergaben sich Ziele — teilweise dhn-
lich wie in amerikanischen Programmen der 60er Jahre — wie das der Kompensa-
tion soziokultureller Nachteile.

Heutzutage werden dhnliche Handlungsperspektiven in offiziellen Grundsatz-
erklirungen nicht abgelehnt, aber sie werden auf realistischere Weise formuliert.
Es geht nicht mehr um die Frage der Kompensation, sondern um die praktische
Vorbereitung auf die spitere Schulzeit und in diesem Sinne »um bessere Erfolgs-
chancen an der Grundschule«, wozu eine grofle Zahl von sehr vielfiltigen Aktivi-
titen vorgesehen ist (Verordnung vom 6.9.1990). Ein weiteres Ziel ist die friihzei-
tige Erfassung von Wahrnehmungs-, motorischen und kognitiven Storungen.

Man versteht, dass unter diesen Umstinden das Thema der Qualitit des Unter-
richts, das in Frankreich nicht neu ist (auch wenn man es anders genannt hat),
heute die Tendenz zeigt, dass Thema der Chancengleichheit zu verdringen. In
diesem Sinne wird die alltéigliche pidagogische Handlung aufgewertet, aber zu-
gleich auch mit dem Ziel der Effizienz verbunden. Die Evaluation ist die genaue
und operationalisierte »Ubersetzung« dieses Ziels. Es scheint also, dass diese Be-
ziehung zwischen dem Ziel der Effizienz, das im Frankreich der 80er Jahre immer
deutlicher hervortritt, und den Evaluationsverfahren das wirklich Neue in der
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aktuellen Debatte iiber die »Qualitiit« ist. Es gilt, die durchgefiihrten Handlungen
auszuwerten und gegebenenfalls zu verbessern.

Diese Uberlegungen beziiglich der Effizienz bzw. Rentabilitit gelten auch fiir
die école maternelle: Entspricht diese gut besuchte Institution nur den Bediirfnis-
sen der Familien oder bereitet sie die Kinder wirklich besser auf die néchste
Schulzeit vor, wie dies in den offiziellen Bestimmungen proklamiert wird? Die
heftigsten Debatten der Gegenwart betreffen die Vor- und Nachteile der école
maternelle — einerseits hinsichtlich der Aufnahme und Erziehung von zweijihri-
gen Kindern und deren Bedeutung fiir die Rolle der Familie und andererseits be-
ziiglich des Ubergangs von Fiinf- bis Sechsjihrigen von der école maternelle in die
Grundschule.

Es gibt sehr unterschiedliche Standpunkte in Bezug auf zweijihrige Kinder. Die
gegnerischen Positionen beziiglich der friihzeitigen Einschulung beziehen sich am
héiufigsten auf die psychobiologischen Theorien der Mutter-Kind-Bindung oder —
auf weniger theoretisch ausgearbeitete Weise — auf die traditionelle Rolle der
Frau, die »geschaffen sei«, um zu Hause zu bleiben und auf ihr Kind aufzupassen.
Die befiirwortenden Standpunkte beziehen sich hingegen auf die allgemeine Be-
deutung der Schule fiir die Entwicklung der Kinder und die Notwendigkeit
frithstmoglicher erzieherischer Eingriffe, insbesondere was die Kinder der unteren
Gesellschaftsschichten betrifft. Dieser Standpunkt kann aber genauso ideologisch
wie der vorgenannte sein, wenn er die Form annimmt: »Alles spielt sich vor dem
sechsten Lebensjahr ab.«

Fiir die fiinf- bis sechsjihrigen Kinder ist die wichtigste sich stellende Frage
diejenige nach der bestmoglichen Vorbereitung auf die Grundschule. Manche
Piddagog/innen betonen in diesem Zusammenhang die Notwendigkeit des Schrei-
ben- und Lesenlernens schon in den jiingsten Jahren. Andere wiederum sind der
Meinung, dass das Wesentliche die Sicherstellung einer grundlegenden sozio-
kognitiven und affektiven Entwicklung und der Sprachbeherrschung durch eine
grofle Vielfalt von Aktivitiiten sei — erst dann solle man mit dem systematischen
Lernen von Lesen und Schreiben beginnen.

Eine neue Organisation des »Lernzyklus« in den écoles maternelles und in den
Grundschulen wurde 1990 offiziell eingefiihrt (Verordnung von 6.9.1990). Sie
fiihrt wahrscheinlich zu neuen Aspekten in der laufenden Diskussion und zu Aus-
wirkungen auf die pddagogische Wirklichkeit selbst. Der Zyklus des Erstunter-
richts findet in der école maternelle statt und betrifft die ersten und mittleren
Klassen; der Zyklus des »grundlegenden« Unterrichts erstreckt sich iiber die letzte
Klasse der école maternelle, die Vorbereitungsklasse und die erste Grundschul-
klasse (die Vorbereitungsklasse befindet sich iibrigens ebenfalls an der Grund-
schule); der Zyklus der »Vertiefung der Grundkenntnisse« betrifft schlieBlich die
iibrigen Grundschulklassen. Die Durchfiihrung des »grundlegenden« Unterrichts-
zyklus in der école maternelle und der Grundschule entspricht der Notwendigkeit
eines kontinuierlichen Lernens und ist mit der Evaluation der Kompetenzen jedes
einzelnen Kindes verkniipft: Auf diese Weise soll dem Wunsch nach einem »vor-
zeitigen« Ubergang (mit fiinf Jahren) in die Vorbereitungsklasse entgegnet wer-
den, der im Wesentlichen von Eltern aus hoheren Schichten kommt. Was das Be-
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sondere fiir die école maternelle betrifft, so soll sie einen neuen Sinn aus der Ver-
kniipfung mit der Grundschule erhalten, die auch den Dialog zwischen den betrof-
fenen Lehrkriften nach sich zieht.

Grundlegende Forschungsarbeiten

Einige Untersuchungen erlauben die Beantwortung der Fragen, die mit der Rolle
der Einschulung von Kleinkindern und mit ihrer schulischen Zukunft zusammen-
héingen. Es ist die Problematik der »Effekte« der friihzeitigen Einschulung, die
richtungsbestimmend fiir die meisten Forschungen ist, die in Frankreich Anfang
der 70er Jahre begonnen wurden (in den USA ab den 60er Jahren). Die verwende-
ten Kriterien sind entweder der Verlauf der Schulzeit mit bzw. ohne Klassenwie-
derholungen oder die Schulleistungen in der einen oder anderen Disziplin.

Tab. 1: Haufigkeit der Wiederholung der Vorbereitungsklasse in Abhangigkeit von der
Dauer der vorschulischen Erziehung (nach Duthoit 1988)

Dauer des Besuchs vor- Prozentsatz der Wieder- Zahl der Kinder
schulischer Einrichtungen | holung der Vorbereitungs-

klasse

kein Besuch 30,5% 300
1 Jahr 18,3% 1 855
2 Jahre 14,5% 4313
3 Jahre 10,4% 7 931
4 Jahre 10,0% 1776
Zusammen 12,8% 16 521

In Bezug auf das erste Kriterium hat das Ministerium fiir Nationale Erziehung
eine Untersuchung iiber rund 17.000 Schiiler veranlasst, die die Grundschule mit
der Vorbereitungsklasse im Schuljahr 1978/79 begannen (Duthoit 1988). Man
untersuchte also, ob es eine Beziehung zwischen der Besuchsdauer an der école
maternelle und der Tatsache gibt, dass sie im Laufe ihrer Grundschulzeit eine
Klasse wiederholen mussten oder nicht. Die Erfassung von Wiederholungen der
Vorbereitungsklasse zeigte, dass diejenigen, die eine liingere vorschulische Erzie-
hung erhielten, seltener sitzen blieben als die anderen (siehe Tabelle 1). Bei einer
Besuchsdauer von drei oder vier Jahren blieben rund 10% der Kinder sitzen, bei
nur zwei Jahren aber 14,5% und bei nur einem Jahr 18,3%. Bei Kindern, die gar
keine »Vorschulerziehung« erhalten hatten, erhéhte sich die Quote sogar auf
30,5%. Somit wurde fiir Kinder, die liinger eine »Vorschulerziechung« genossen
hatten, ein deutlicher Vorteil fiir ihre weitere Schullaufbahn ermittelt. Dieses Re-
sultat lief3 sich bei allen sozialen Schichten beobachten, d.h., dass innerhalb jeder
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gesellschaftlichen Gruppierung ein Vorteil (gemessen an weniger Wiederholungen
von Klassen) fiir diejenigen feststellbar war, die mindestens drei Jahre lang eine
»vorschulische« Erziehung erhielten.

Das bedeutet natiirlich nicht, dass die sozialen Unterschiede hinsichtlich des
Schulerfolgs beseitigt wurden: Auch diejenigen Kinder blieben seltener sitzen, die
auch sonst bessere Resultate erzielt hiitten, d.h. die Kinder aus hoheren Schichten.
Die »Vorschulerziehung« kompensierte also nicht die sozialen Ungleichheiten (sie
beseitigte nicht die Unterschiede), sondern trug nur ihren Teil zur Verminderung
von Ungleichheiten zugunsten derjenigen bei, die eine »Vorschulerziehung« erhal-
ten hatten.

Tab. 2: Durchschnittliche Untersuchungsergebnisse von Schiiler/innen zu Beginn und
zum Ende der Vorbereitungsklasse und zum Ende der ersten Grundschulklasse in
Abhéangigkeit vom Eintrittsalter in die école maternelle (nach Jarousse/Mingat/Ri-

chard 1992)

Eintrittsalter in die Zunahme
école maternelle bei Eintritt
mit 2
2 3 4-5 statt mit
Jahre Jahre Jahre | 3 Jahren
Untersuchungser- kognitiv-instru- 104,4 100,2 89,0 +4,2
gebnisse zu Beginn mentell
der Vorbereitungs-
klasse Sprache 104,0 100,4 98,4 +3,6
Verhalten 102,0 99,8 98,4 +2,2
Untersuchungser- Franzosisch 103,5 99,7 98,5 +3,8
gebnisse zum Ende
der Vorbereitungs- Mathematik 103,5 100,3 98,3 +3,2
klasse
Untersuchungser- Franzosisch 103,1 98,8 98,2 +4,3
gebnisse zum Ende
der ersten Grund- Mathematik 103,3 99,6 98,3 +3,7
schulklasse

*

auf der Grundlage einer Untersuchung des Forschungsinstituts fiir Bildungsokono-
mie an der Universitat der Bourgogne, die mit einer Stichprobe von 1.900 Kindern
zwischen 1986 und 1989 durchgefiihrt wurde. Die Untersuchungsergebnisse sind in
Punkten ausgewiesen, wobei der Wert 100 der standardisierte Mittelwert ist und
die Standardabweichung 15 betragt.

143



Man muss allerdings die vorgenannten Ergebnisse als sehr begrenzt betrachten,
da nicht die erworbenen Kenntnisse der Kinder in dem jeweiligen Schulfach di-
rekt gemessen wurden. Die Untersuchung, die vom Forschungsinstitut fiir Bil-
dungsékonomie der Universitit der Bourgogne vorgenommen wurde, bietet An-
gaben dieser Natur und zeigt dariiber hinaus, dass die Einschulung in die école
maternelle mit zwei Jahren giinstiger ist als erst mit drei Jahren (Jarous-
se/Mingot/Richard 1992). Sie wurde von 1986 bis 1989 mit einer Stichprobe von
1.900 Kindern durchgefiihrt, deren Kenntnisse in Franzosisch und Mathematik in
der Vorbereitungsklasse und in den beiden folgenden Klassen erfasst wurden. Die
wichtigsten Ergebnisse sind:

— Das mittlere Niveau der Kenntnisse von Schiilern, die mit zwei Jahren in die
école maternelle kamen, war viel hoher als das von Kindern, die spiter an-
gefangen hatten. Tabelle 2 zeigt, dass z.B. die Schiiler, die mit zwei Jahren ein-
geschult wurden, einen Durchschnittswert von 103,5 Punkten in Franzosisch
und Mathematik am Ende der Vorbereitungsklasse erzielten, wihrend die Kin-
der, die mit drei Jahren angefangen hatten, einen Wert von 99,7 in Franzosisch
und 100,3 in Mathematik aufwiesen. Das bedeutet einen Gewinn von 3,8 Punk-
ten in Franzosisch und 3,2 Punkten in Mathematik. Dieser Vorteil war noch
deutlicher am Ende der ersten Grundschulklasse: ein Gewinn von 4,3 Punkten
in Franzosisch und von 3,7 Punkten in Mathematik.

— Beiden obigen Ergebnissen wird die Moglichkeit nicht beriicksichtigt, dass sich
Kinder, die in einem unterschiedlichen Alter in die école maternelle kamen,
auch hinsichtlich ihres Geschlechts, ihrer Nationalitit, ihrer Schichtzugehorig-
keit usw. unterscheiden konnten. Es empfiehlt sich also, die gleiche Fragestel-
lung wie oben beizubehalten, aber gleichzeitig diese Variablen zu neutralisieren
und den Effekt nicht mehr »brutto«, sondern »netto« zu berechnen. Dann zeigt
sich, dass auch bei der gleichen sozialen Herkunft die Einschulung in die école
maternelle mit zwei Jahren einen positiven Effekt auf die spéiteren Schulergeb-
nisse ausiibte. Am Ende der Vorbereitungsklasse waren wohl die Punktgewinne
bei denjenigen, die als Zweijahrige eingeschult wurden, relativ niedriger (0,7
Punkte in Franzosisch und 1,1 Punkte in Mathematik), aber sie erhohten sich
am Ende der Grundschulklasse (2,8 Punkte in Franzosisch und 2,9 Punkte in
Mathematik). Das lasst vermuten, dass Kinder, die mit zwei Jahren die école
maternelle besuchten, dort dauerhafte Kenntnissen erworben haben, die aber
weniger am Ende der Vorbereitungsklasse als am Ende der Grundschulklasse
mobilisiert wurden.

— SchlieBlich kann man sich fragen, ob diese Vorteile nicht fiir Kinder aus der
einen oder anderen Schicht von gréflerem Nutzen sind: Ist die friithe Einschu-
lung vorteilhafter fiir Kinder aus unteren oder fiir solche aus hoheren Schich-
ten? Die Forschungsergebnisse bieten keine Belege fiir die eine oder die andere
Moglichkeit. Die friithe Einschulung scheint vielmehr fiir alle Gruppierungen
der Gesellschaft von Vorteil zu sein, »sie hinterlisst im Allgemeinen positive
Spuren — Spuren, die in den benachteiligen Milieus nicht stirker sind«. Die Au-
toren fassen zusammen: »Die Einschulung im Alter von zwei Jahren scheint
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kein wirklicher Ersatz fiir eine benachteiligende familiire Umgebung zu sein«
(Jarousse/Mingat/Richard 1992, S. 9).

Diese neuen Erkenntnisse bringen viele Interpretationsprobleme mit sich. Wir
werden nur einige mogliche Denkrichtungen andeuten. Sehr vereinfachende Inter-
pretationen fiihren die besseren Kenntnisse der Kinder, die sehr friih in die école
maternelle eingetreten sind, auf einen direkten Effekt der Erziehung in dieser
Schule zuriick. Man kann aber auch annehmen, dass andere Faktoren ebenfalls
eine Rolle spielen — wie z.B. Einstellungen der Familien, die eine friihe Einschu-
lung favorisieren und auf spiter erworbene Kenntnisse ihrer Kinder aufmerksam
reagieren. Die schulischen Leistungen der Kinder, die die école maternelle absol-
viert haben, wiirden auf diese Weise durch die Erwartungen der Erwachsenen
vermittelt. Laut dem Soziologen Jean-Claude Chamboredon (1988) »konnten sich
positive Einstellungen gegeniiber der Schule (...) als vielgestaltige Investition in die
schulische Karriere erweisen« (S. 83). Diese Diskussion auf Grundlage franzosi-
scher Daten kann auch mit den amerikanischen Forschungsarbeiten iiber die
mehr oder weniger langjihrigen Effekte von vorschulischen Erziehungsprogram-
men verglichen werden, die in den 60er Jahren im Namen der Kompensation so-
ziokultureller »handicaps« begonnen wurden. Ihre Auswertung scheint zu belegen,
dass es langfristige Auswirkungen gibt, die nicht ausschliellich durch den Inhalt
der Programme zu erkliiren sind, sondern auch durch einen »Strukturwandel,
durch welchen positive Erwartungen der Erwachsenen — der Eltern und Lehrer —
den betroffenen Kindern gegeniiber entstehen. Das Erklirungsmodell ist somit
kein lineares Ursache-Wirkung-Modell, sondern eines, in dem viele Variablen in
einer komplexen Interaktion miteinander integriert sind.

Schlussfolgerungen und Perspektiven

Die Ergebnisse der Erhebungen, die wir besprochen haben, zeigen recht deutlich
die vorteilhaften und mehr oder minder langfristigen Auswirkungen, die der Be-
such von »vorschulischen« Institutionen mit sich bringt. Sie erlauben auch, die
Frage nach der Wirksamkeit dieses Besuchs fiir Kinder aus diversen sozialen
Schichten zu stellen und dabei auf objektive Grundlagen zuriickzugreifen. Ein
solcher Schulbesuch kann nicht die sozialen Probleme als solche losen und kann
infolgedessen auch nicht die sozialen Ungleichheiten »kompensieren«. Trotzdem
darf eine solche Feststellung nicht dazu genutzt werden, die fundamentale Wich-
tigkeit von friihpidagogischen Mafinahmen fiir Kinder aus sehr »benachteiligten«
sozialen Gruppen zu leugnen. Eine Voraussetzung ist, dass das Niveau der Maf}-
nahme genau definiert wird: Bei den interessantesten Modellversuchen und erzie-
herischen Innovationen, die derzeit in Frankreich mit Kindern aus solchen gesell-
schaftlichen Gruppierungen erfolgen, geht es darum, ihren Wissensdrang zu we-
cken und ihnen Zugang zu Ausbildungen zu verschaffen. Ein handlungsorientier-
tes Forschungsprojekt wurde z.B. iiber die Aufnahme von Kleinkindern in Krip-
pen und écoles maternelles durchgefiihrt (CRESAS 1991). Die Beschéiftigung mit
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der Problematik der Eingewohnung, die von Praktiker/innen mit Bezug auf die
Mutter-Kind-Trennung angesprochen wurde, hat in der Folge zur praktischen
Entwicklung konkreter Verbesserungen gefiihrt (Ankunft der Kinder, Offnungs-
zeiten, Beziehungen zu den Familien, Abbau von Altersgrenzen usw.). Das zentrale
Ziel ist die Vertiefung und Anreicherung der Kindererziehung durch »péidagogi-
sche Projekte«. Es geht also nicht um das friihzeitige Lesen oder die Leseanbah-
nung, sondern um eine Abfolge von Lernerfahrungen iiber die Beziehung zum
anderen und zur Gruppe, die Konzepte von Raum und Zeit, die Verwendung von
Objekten usw. Als komplementiire Malnahmen kann man Innovationen nennen,
die neue Verbindungen zu den am meisten benachteiligten und ausgeschlossenen
Familien kniipfen: Aktionen, die zwischen diesen Familien und der Schule vermit-
teln und von manchen »Briickenmafinahmen« genannt werden, sollen den Betrof-
fenen wieder Vertrauen in ihre erzieherischen Fihigkeiten geben (Dupraz 1995;
Lentin 1995).

Diese Handlungsperspektiven, die durch die Aktualitiit gesellschaftlicher Aus-
schlieBungsprozesse notig geworden sind, verweisen ihrerseits auf die Notwendig-
keit, erzieherische Praktiken in Beziehung zu der sozialen Zugehorigkeit von Fa-
milien zu analysieren. Bei einer Voruntersuchung haben wir uns bemiiht, die Ent-
wicklung von Erziehungsansitzen der école maternelle im Vergleich zur Ent-
wicklung der sozialen Zusammensetzung der Besucher/innen der Institution zu
verstehen. Wir haben uns gefragt, ob das Erziehungsmodell, das den freien Aus-
druck der Personlichkeit des Kleinkindes hoch schéitzt (in Frankreich bis Anfang
der 80er Jahre erkennbar), nicht eine »kulturelle Ubereinkunft« ist, die auf den
Werten und sozialen Erfahrungen der mittleren und hoheren Schichten beruht
(Plaisance 1986). Die Weiterentwicklung der Praktiken gegeniiber Kleinkindern
im Verlauf der 80er Jahre und die neuartigen Praktiken, die wir im Hinblick auf
Familien aus unteren Schichten erwihnt haben, fiithren zu neuen Fragen iiber die
Beziehungen zwischen Familien und friihkindlichen Institutionen. Die derzeitige
Debatte iiber die Qualitit der Einrichtungen darf nicht nur beziiglich der Triftig-
keit und Effektivitit der einen oder anderen erzieherischen Maflnahme gefiihrt
werden, sondern muss sich notwendigerweise auch der komplexen, aber essentiel-
len Frage nach der Beziehung zwischen Bildungseinrichtungen und den sie nut-
zenden Familien widmen.
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Egle Becchi und Monica Ferrari

Die Qualitat von italienischen Erziehungs-
einrichtungen: Initiativen, Erfahrungen und
Probleme in Krippe und Kindergarten

Im Gegensatz zu den traditionell anerkannten Bildungseinrichtungen des Schul-
wesens ist in Italien das Problem der pidagogischen Qualitit, des Wertes der Er-
ziehungsarbeit, des Niveaus, auf dem den Bediirfnissen aller Beteiligten Rechnung
getragen wird, und des Wertes des erzieherischen Angebots der einzelnen Bil-
dungseinrichtung zuerst und besonders intensiv von den Kinderkrippen formu-
liert worden — und im geringeren Mafle von Kindergirten. Nun wird diese Fra-
gestellung langsam und mit unterschiedlichem Verlauf auch auf die anderen
Schultypen iibertragen. Es gibt verschiedene Griinde fiir diese Tatsache, und es
lohnt sich, die unserer Ansicht nach wichtigsten anzufiihren und kurz zu kommen-
tieren. Parallel dazu wollen wir Fragestellungen und Probleme behandeln, die im
heutigen Italien diejenigen zwei Bildungseinrichtungen auszeichnen, die der
Grundschule vorangehen.

Griinde fiir Qualititsuntersuchungen

Eine erste Reihe von Griinden fiir die Untersuchung der Qualitiit betrifft Krippen
und Kindergiirten in lokaler Trigerschaft. Hier ist von Bedeutung, dass es sich um
von den Kommunen organisierte und verwaltete Einrichtungen handelt. Einem
Gesetz von 1971 zufolge wird der Betrieb von Kinderkrippen zu einem Teil aus
staatlichen Geldern finanziert, zu einem weiteren Teil von den Kommunen und
schlie8lich von den Familien. Das Gleiche gilt fiir eine grofie Anzahl von Kinder-
giirten, die in Italien kommunal, staatlich oder privat sein konnen. Die Nihe dieser
Einrichtungen zum Triger bewirkt, dass sich die von den Kommunen eingeschla-
gene Politik fiir Kinder im Vorschulalter stirker bemerkbar macht. Auch sind
Kindergirten und Krippen — vermittelt iiber die Kommunen — offen fiir Initiati-
ven, die in manchen Fillen von den Kommunen iibergeordneten Behorden, vor
allem den Regionen, zugunsten von Kindern ergriffen werden. Daher erklirt sich,
dass Qualititsuntersuchungen vor allem Einrichtungen in lokaler (Franchi 1994)
oder regionaler (Regione Toscana 1993; Becchi/Cipollone 1994) Trigerschaft
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betreffen und den Untersuchungen iiber staatliche Einrichtungen vorangingen.
Letztere sind zwar weitaus verbreiteter, aber sozusagen auch weiter entfernt von
dem Bestreben, die Bediirfnisse von Familien zu befriedigen oder in manchen
Fillen erst zu wecken, — einem Betreben, dass den lokalen Trigern eher eigen ist.

In zweiter Linie liegen die Griinde darin, dass die Kinderkrippe in Italien eine
relativ junge Einrichtung ist (Mantovani 1975) und dass iiber ihre erzieherische,
soziale und politische Bedeutung Diskussionen entfacht wurden — die bis heute
nicht ganz erloschen sind. Diese Auseinandersetzungen haben ihre Einrichtung,
ihre Verbreitung und in vielen Fillen auch Organisation und Pidagogik beein-
flusst. Eine neue Realitit, der die Kinder anvertraut werden, ist auch ein Anreiz,
neue Arbeitsmethoden und neue erzieherische Inhalte zu entwickeln, die Bedin-
gungen des eigenen Handelns flexibler zu gestalten und sowohl den Kindern als
auch den Familien qualitativ verbesserte Leistungen anzubieten.

Der Kindergarten fiir Kinder von drei bis sechs Jahren hat in Italien eine weit
lingere Geschichte hinter sich. Er entstand im 19. Jahrhundert als Ort zur Beauf-
sichtigung von Kleinkindern, verwandelte sich langsam in eine Bildungsanstalt
und wird jetzt immer mehr als Einrichtung zur Vorbereitung auf die Grundschule
gesehen — wenn auch nicht ohne Kritik und Vorbehalte (Becchi/Bondioli 1989).
Aber der Kindergarten ist auch in manch einem beriihmt gewordenen Fall Ort fiir
die Entwicklung einer neuen und faszinierenden Pidagogik, wo Kunst und Bil-
dung sich erginzen, um die Welt des Kindes zu bereichern. Als Beispiele seien die
erzieherischen Richtungen genannt, die in den letzten 25 Jahren vor allem in Reg-
gio Emilia (Edwards/Gandini/Forman 1993) und Pistoia (Galardini 1995) ausge-
arbeitet wurden. Hier konnten von originellen Pidagogen und dank der grofziigi-
gen Unterstiitzung seitens der Kommunen neue Wege der Kindererziehung von
der Geburt bis zur Einschulung eingeschlagen werden. Es handelt sich dabei um
eine Pidagogik, die durchaus in der 6ffentlichen Meinung ihren Platz gefunden
hat — man denke z.B. nur an den Preis fiir die schonsten Schulen der Welt, der von
der Zeitschrift »Newsweek« den Kindergirten von Reggio Emilia verliehen wurde.
Das Bild von Kindergirten ist deshalb in der Offentlichkeit vielfiltig, wird jedoch
konkreter ausformuliert in Angebot und Nachfrage von den Familien und Kin-
dern auf der einen Seite und von den Verwaltungen und Fachkriften auf der an-
deren. So werden Optionen moglich, durch die auch die Frage der Qualitiit ins
Spiel kommt.

SchlieB3lich sind die Kindergérten fiir Kinder von drei bis sechs Jahren nicht
obligatorisch; es gibt — wie schon gesagt — sowohl staatliche als auch private Ein-
richtungen (mehr als 40% der Kindergérten sind privat). Somit miissen die Eltern
selbst entscheiden, welchen Kindergarten ihr Kind besuchen soll. Das bedeutet,
dass sie auch herausfinden miissen, welche Einrichtung einen pidagogischen An-
satz verfolgt, der am meisten mit dem von der Familie praktizierten Erziehungsstil
iibereinstimmt. Eine solche Entscheidung bedeutet auch Auswahl nach Qualitit.
Diese Nachfrage nach qualitativ guten Kindergirten setzt Qualitiits-
untersuchungen seitens der Einrichtungen selbst in Gang (Ferrari 1994b) und
fordert den Wettbewerb zwischen éffentlichen und privaten, staatlichen und kom-
munalen Kindergirten. Diese Entwicklung ist bei Grundschulen und bei aufihnen
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aufbauenden Schulen nicht zu beobachten, obwohl es auch hier private Einrich-
tungen gibt — aber nicht in dem Mafle, dass Auswahlentscheidungen und Abwi-
gungen hinsichtlich der Qualitit notwendig wiren. Deshalb stellt sich fiir 6ffentli-
che und private Schulleitungen weniger das Problem, wie hoch die Qualitit ihrer
Schule zu bewerten ist und wie eine Optimierung erreicht werden kann.

Die Kinderkrippe

Durch das »Gesetz 1044« von 1971 gegriindet, ist die Kinderkrippe die 6ffentliche
Institution fiir Kinder im Alter bis drei Jahren mit der grofiten Verbreitung in
Italien — auch wenn 1990 immer noch nicht die Zahl von 3.800 Krippen erreicht
wurde, die das Rahmengesetz fiir den Zeitraum von 1972 bis 1976 vorgesehen
hatte. Dariiber hinaus sind von Region zu Region starke Ungleichgewichte fest-
zustellen (Ferrari 1992b), da die Regionen unterschiedliche Gesetze erlassen haben
hinsichtlich wesentlicher Aspekte von Kinderkrippen, wie Zweck, Zahl der Kinder
pro Erzieher/in (fiinf oder sechs Kleinkinder unter 12 Monaten pro Erzieher/in,
sieben oder acht groflere Kinder pro Erzieher/in), maximale und minimale Aus-
lastung, Bezahlung des Personals, Bauvorschriften, Betrieb und Finanzierung. Die
Versorgung mit Krippenplitzen im Staatsgebiet hiingt deshalb unvermeidlich von
einer Reihe von politischen Entscheidungen ab, die in den jeweiligen regionalen
Rechtsvorschriften ausgefiihrt werden. Die Regionen des Siidens und die Inseln
sind hier stark benachteiligt (Ferrari/Ascone 1990).

Uber die Kinderkrippen in privater Triigerschaft wei man wenig, denn sie
werden nicht durch die Regionen, die Finanzmittel zur Verfiigung stellen, erfasst.
Es ist jedoch in den letzten Jahren ein Zuwachs zu verzeichnen, vor allem weil die
offentlichen Angebote aufgrund von wachsenden Engpéssen in der Versorgung
mit staatlichen Finanzmitteln nicht zugenommen haben. Daneben gibt es Koope-
rativen von privaten Betreibern in Absprache mit lokalen Behérden sowie von
Unternehmen oder religiosen Vereinigungen betriebene Einrichtungen, auflerdem
neue Formen und Leistungen der Kinderbetreuung (Spielotheken, Halbtagserzie-
hungsstiitten) in 6ffentlicher und privater Trigerschaft. Alle diese Initiativen sol-
len die Nachfrage von Familien (besonders in den groflen Stidten) befriedigen, fiir
deren Kleinkinder kein Platz in den 6ffentlichen Krippen vorhanden war.

Wo sich die Angebote des 6ffentlichen und privaten Dienstleistungsbereiches
rasch dndern — als Reaktion auf die Bediirfnisse der Familien, aber auch als Re-
aktion auf die Krise des Wohlfahrtsstaates, die sich unvermeidlich auf die Finanz-
mittel fiir Kindertageseinrichtungen auswirkt, — da gehen die Verinderungen im
sozialen und politischen Gefiige auch nicht unbemerkt an der pidagogischen Dis-
kussion vorbei. Zwischen Mitte der 70er und 80er Jahre haben Zeitschriften wie
wZerosei«, »Infanzia« und »Bambini« Uberlegungen mehr oder weniger breiten
Raum gewidmet, die die Krippe in den sozialen Kontext einordneten und aus ihr
einen Ort der pidagogischen Begegnung zwischen Grofien und Kleinen machten.
Gleichzeitig wurden in einer Reihe von Tagungen der »Gruppo nazionale di lavo-
ro e studio sugli asili nido« — gegriindet 1980 in Reggio Emilia — in Zusammenar-

150



beit mit einzelnen lokalen Behorden die dringlichsten Fragestellungen beziiglich
der Kinderkrippen diskutiert (z.B. die erzieherische Erfahrung, die Sozialisation
des Kindes in den ersten Lebensjahren, die zwischenmenschliche Dimension der
Kindergruppe, die Zusammenarbeit von Erzieher/innen und Vertretern der El-
terngemeinschaft zum Zwecke der Planung und Organisation). Zugleich wurden
Gelegenheiten zur Auseinandersetzung und Weiterbildung von Erzieher/innen,
pidagogischen Koordinator/innen, Erziehungswissenschaftler/innen und Politi-
ker/innen geboten. In der Folge hat sich die Sichtweise geindert; der politische
Einfluss ist zuriick- und die psychopidagogische Perspektive deutlich hervorgetre-
ten.

Viele Studien (siehe z.B. Bondioli/Mantovani 1987) haben gezeigt, dass die
Krippe zu einem bevorzugten Ort der Beobachtung und Untersuchung der friihen
Kindheit geworden ist. Dabei wird versucht, eine pidagogische Theorie der friihen
Kindheit zu formulieren und umzusetzen, die auch die Rolle der Erwachsenen und
die Interaktionsweisen mit Kindern beriicksichtigt. Die Untersuchung der Einstel-
lungen von Eltern und Erzieher/innen zur Krippe hat in diesen Jahren aufierdem
ein Auseinanderklaffen zwischen dem Niveau der Planung, der Versorgungsleis-
tung und den gesellschaftlichen Vorstellungen von der Krippe ermittelt (Emiliani
1982). Die Notwendigkeit, die Teilnahme der Eltern und die berufliche Qualifika-
tion der Erzieher/innen zu verbessern, hat am Ende der 80er Jahre einige Regio-
nen — an erster Stelle die Emilia Romagna — dazu bewegt, durch eine repriisentati-
ve Umfrage die Bediirfnisse der Benutzer zu analysieren (Ingrosso 1988) und iiber
die Lebensqualitit im Kindesalter nachzudenken (Bertolini/Cardarello 1989). Die
Ergebnisse dieser Umfrage haben die schon in den jiingsten Diskussionen bemerk-
ten Tendenzen bestitigt — die Notwendigkeit, diversifizierten und in stindigem
Wechsel befindlichen gesellschaftlichen Bediirfnissen gerecht zu werden. Besonde-
res Interesse besteht am Problem einer Gesamtokologie von erzieherischen Mikro-
situationen, in denen die vielfiltigen Beziehungen zwischen dem Zustand der Um-
welt und dem wachsenden Individuum hervortreten. Den direkt Betroffenen —
Eltern, Erzieher/innen, Beamt/innen — miissen deshalb Orientierungshilfen bei der
Beurteilung der den Kindern konkret gebotenen Leistungen gegeben werden.

Auch an Untersuchungen von Universititswissenschaftlern (Becchi/Bondioli
1994; Ferrari 1992a, 1994c) hat es nicht gefehlt, die in jiingster Zeit — dank der
Methoden und Instrumente, die aus der amerikanischen Forschung auf italieni-
sche Verhiltnisse iibertragen wurden — die Zustiinde in verschiedenen Regionen
sondiert haben. Zugleich wurden in der Feldforschung Instrumente erprobt, die
der Selbsteinschiitzung dienen sollen. So wurde in zwei Untersuchungen (Ferrari
1990; Livraghi 1994) eine Skala zur Beurteilung der Qualitit von Institutionen fiir
Kinder zwischen drei und 36 Monaten ausprobiert und an italienische Verhiltnis-
se angepasst, die von amerikanischen Wissenschaftlern entwickelt worden war
(Harms/ Cryer/Clifford 1990). Dabei wurde eine Stichprobe von 25 Krippen aus
vier Regionen Italiens (Venetien, Emilia Romagna, Kampanien, Sardinien) und
alle 33 Krippen der Provinz Pavia von einem Beobachterpaar anhand dieser Skala
beurteilt ITERS, »Infant and Toddler Environment Rating Scale«; in italieni-
scher Ubersetzung: SVANI, »Scala per la valutazione dell'asilo nido«). Die
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Schwerpunkte, die bei SVANI Riume und Materialien, Routinehandlungen, au-
gewihlte Lernschritte, Modalititen der sozialen Interaktion, organisatorische
Besonderheiten und die Befriedigung der Bediirfnisse von Erzieher/innen umfas-
sen, erlauben es, ein Qualititsprofil der jeweiligen Kinderkrippe zu umreifien und
die schlechteren Bereiche von den besseren zu unterscheiden. Vor allem aber ist es
moglich — auf der Grundlage klarer Indikatoren, die einen intersubjektiven Ver-
gleich erlauben —, die Faktoren zu beurteilen, die eine »gute« Krippe ausmachen.
Wihrend die Untersuchungen der Krippen in Pavia dazu beigetragen haben, Un-
terschiede zwischen den Klassen fiir die groBleren und die kleineren Kinder stir-
ker hervorzuheben, hat die auf der nationalen Ebene durchgefiihrte Untersuchung
klar die enge Beziehung zwischen der Qualitiit des erzieherischen Umfeldes und
den Gelegenheiten zu Fortbildung und beruflicher Weiterqualifikation der Erzie-
her/innen aufgewiesen. Die italienischen Krippen scheinen durch ein hohes sozial-
emotives Profil gekennzeichnet. Hingegen sind groflere Anstrengungen notig, um
ein auf die einzelnen Altersstufen abgestimmtes Lernverhalten zu fordern (Bec-
chi/Bondioli/Ferrari 1993).

Diese Untersuchungen haben deutlich den Zusammenhang aufgezeigt, der zwi-
schen Qualitiit, Kosten und Professionalitit der Erzieher/innen besteht. Sie legen
FortbildungsmaBBnahmen fiir die Fachkrifte und die zustiindigen Beamt/innen
nahe (Ferrari 1994a). Die Untersuchungsergebnisse sind in Projekte eingeflossen,
die von Regionen oder einzelnen Kommunen ins Leben gerufen wurden. Drei Re-
gionen — Emilia Romagna, Umbrien und Toskana — ziehen neben Wissenschaft-
ler/innen auch Beamt/innen und Erzieher/innen zu Uberlegungen heran, wie sich
unter Beachtung einer Empfehlung der Européischen Gemeinschaft, die 1992 ein
Dokument zu vorschulischen Erziehungseinrichtungen veroffentlicht hat, Quali-
tatsindikatoren fiir die Krippe formulieren lassen (Balaguer/Mestres/Penn 0.J.).
Einzelne Kommunen — so Verona, Mailand, Pavia, Cremona, Bologna, Citta di
Castello, Gubbio und Terni — haben bei ihren Krippen — und nicht nur dort— Un-
tersuchungen zur Bewertung veranlasst auf der Basis von schon existierenden
Kriterien oder solchen, die die Verantwortlichen fiir Krippen und Kindergirten
erst entwickelt haben. Das Ziel besteht darin, Qualititskriterien fiir die Krippen
zu erarbeiten, die ein Erfassen von Mikroelementen moglich machen, die ein gutes
Funktionieren der Einrichtungen und die Befriedigung der Bediirfnisse von Kin-
dern, Eltern und Erzieher/innen sicherstellen. Dadurch wurde eine umfassendere
Reflexion iiber die Griinde dieser Bediirfnisse sowie die qualitativen Entscheidun-
gen stimuliert, die die Herstellung einer positiven erzieherischen Umwelt unver-
meidlich impliziert (so weit die Kosten nicht das einzige Kriterium fiir Qualit:it
darstellen).

Der Kindergarten
Fiir Kindergirten ergibt sich ein anderes Bild. Diese sind verbreiteter, besser er-
fasst, einheitlicher iiber das Land verteilt und in der Bevilkerung bekannter als

Krippen. Auch kann seit einigen Jahren deutlich festgestellt werden, dass die Qua-
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lititsfrage bei der Planung und dem Betrieb eine wesentliche Rolle spielt. Die
Schaffung einer Bildungseinrichtung auf der Hohe der Zeit steht im Mittelpunkt
der »Orientierungen fiir die erzieherische Praxis der staatlichen Kindergérten,
ein Ministerialdekret vom 3.6.1991, an das sich nicht nur die staatlichen, sondern
auch die kommunalen und privaten Kindergirten halten miissen und das als nati-
onaler Bezugsrahmen fiir die erzieherische Praxis in Kindergérten fungiert. Hier
ist von der allgemeinen Qualitit der pAdagogischen Versorgung die Rede — wobei
es das erste Mal ist, dass im programmatischen Teil eines offiziellen Dokumentes
dieser Begriff gebraucht wird. Es ist aufschlussreich, dass er auf die pidagogische
Praxis eines Bereiches des Bildungswesens bezogen ist.

Obwohl der Kindergarten nicht obligatorisch ist, so ist er doch eine Institution,
die im letzten Jahrzehnt einen betrichtlichen Zuwachs zu verzeichnen hat. Der
Tabelle 1 kann entnommen werden, wie sich die Besuchsquoten in den letzten zwei
Jahrezehnten verindert haben.

Tab. 1: Besuchsquoten von Kindergarten, 1971 bis 1993
Kindergartenjahr Kindergartenbesuch in Prozent
1971/72 57,1%
1981/82 79,3%
1988/89 88,8%
1989/90 91,9%
1990/91 91,4%
1991/92 91,9%
1992/93 92,7%

Deutlich wird, dass wir uns einer Besuchsquote von fast 100% néihern. Jedoch ist
nicht nur eine steigende Nachfrage nach Kindergartenplitzen festzustellen, son-
dern auch nach mehr Qualitiit. Diese Nachfrage entspricht sowohl einer grofieren,
wissenschaftlich fundierten Kenntnis von der friihen Kindheit als auch den Vor-
stellungen der éffentlichen Meinung iiber die ersten Lebensjahre, die das Kind
aufwerten und es als Nutzniefler einer immer perfekteren aullerfamilialen Erzie-
hung sehen. Tatséchlich ist es im 6ffentlichen Kindergarten im Laufe der letzten
Jahre zu einer immer stirkeren Verbesserung gekommen: So wurde die Zahl der
Kinder pro Klasse reduziert (wihrend 1982/83 noch 12,4 Kinder auf eine Fach-
kraft kamen, sind es heute in den staatlichen Kindergirten im Durchschnitt 10,7
Kinder; das ist eines der giinstigsten Verhiiltnisse in Europa), wurden mehr
Gruppen geschaffen (von 1982/83 bis 1992/93 ist die Zahl der Klassen um 0,3%
gestiegen, withrend sie in den Grundschulen um 28% zuriickgegangen ist) und
Modellversuche in die Wege geleitet. Ein deutliches Zeichen des Engagements fiir
mehr Qualitit war der bereits erwiihnte Erlass der »Orientierungen« von 1991 —
die vorangegangenen Richtlinien, die ersten fiir die staatlichen Kindergirten, wa-
ren von 1969. Hier wird der Kindergarten als eine Schule des Lernens und Soziali-
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sierens entworfen und der Lehrplan nach den erzieherischen Erfahrungsfeldern
organisiert (als da sind Korper und Bewegung, Sprechen und Woérter, Raum,
Ordnung und Maf}, Dinge, Zeit, Natur, Formen der Kommunikation und Medien,
das Selbst und die anderen). Auch wird eine Didaktik vertreten, die auf das Spiel,
die Entdeckung, die Interaktion von Kindern verschiedenen Alters sowie die In-
tegration von behinderten und von auslindischen Kindern setzt.

Seit drei Jahren gibt es nun diese nationalen Leitlinien fiir die erzieherische
Praxis, und die Diskussionen und pidagogischen Untersuchungen reifien nicht ab
(siehe die schon zitierten Zeitschriften »Infanzia« und »Bambini«; auflerdem:
Becchi 1995; Insegnamenti pedagogici del Dipartimento di filosofia dell' Universi-
ta di Pavia 1993; Harms/Clifford 1994). Es ist heute an der Zeit, die Strukturen,
die Stundenpliine, die Arbeit und die Aufgaben der Erzieher/innen, die Riume
und Projekte besser zu beschreiben, die zu mehr Qualitit fiihren. Zwei Tatsachen
scheinen uns in dieser Hinsicht von Bedeutung: Die erste ist die erneute Vorlage —
nach einer ersten Prisentation am Ende der vergangenen Legislaturperiode —
eines Gesetzesvorschlages durch Abgeordnete der Fortschrittsparteien vor der
Schul- und Kulturkommission der Deputiertenkammer im Juni 1994. Er betrifft
Vorschriften fiir staatliche und private Kindergirten — also beziiglich Ziele, Orga-
nisation, finanzielle Zuwendungen, Kompetenzen des Staates und kommunaler
Amter, Stundenpliine und Lehrpersonal. In diesem Gesetzesvorschlag ist ein Arti-
kel den »nationalen Qualititsindikatoren« gewidmet, die alle drei Jahre vom Kul-
tusminister neu definiert werden sollen. Die Indikatoren betreffen die Baulichkei-
ten, die Organisation der Versorgungsleistungen innerhalb der Einrichtung, die
Zahl der Erzieher/innen pro Kindergarten, ihre Weiterbildung, die Zahl der Klas-
sen, in denen der Kindergarten traditionell organisiert ist, die Zahl der Kinder pro
Klasse, die Tages- und Jahresunterrichtszeit, das Vorhandensein zusétzlicher Leis-
tungen, insbesondere fiir behinderte Kinder, und die Kooperation mit auerschu-
lischen sozialen Diensten. Den privaten und kommunalen Schulen, die sich nach-
weislich diese Normen zu eigen machen, sollen aus einem nationalen Fonds Fi-
nanzmittel zur Verfiigung gestellt werden, um die Qualitit ihrer Leistungen zu
garantieren. Die Gesetzesinitiative muss noch im Parlament diskutiert werden,
und es ist zu wiinschen, dass der Umfang der Qualititsindikatoren nicht zu stark
beeintrichtigt wird und dass vor allem die Qualitit der Kindergérten aufgrund
der aktuellen Krise des Sozialstaates nicht vernachlissigt oder zur Disposition
gestellt wird.

Die zweite Tatsache ist das Rundschreiben ASCANIO (eine Abkiirzung aus den
Anfangsbuchstaben der Worte »Attivita sperimentale coordinata avvio nuovi indi-
rizzi organizzativi«, koordinierte experimentelle Aktivitit zur Einleitung neuer
organisatorischer Modelle) vom Februar 1994. Danach soll eine Art Wettbewerb
unter den staatlichen Kindergérten gefordert werden — fiir 1994/95 ist vorgesehen,
nur etwa 5% der Klassen auf der nationalen Ebene zuzulassen. Die Einrichtungen
sind aufgefordert, Projekte zu entwerfen und auszuprobieren, die eine Reform der
Stundenpléine, der Rdume und Zeiten, der Gruppeneinteilungen und der didakti-
schen Strategien zum Ziel haben, und zwar zur Umsetzung der »Orientierungen«
(»um qualifizierte Bildungsergebnisse zu erzielen«). Fast 700 Projektvorschlige
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sind den Provinzkommissionen zugegangen, denen die Priifung anvertraut wurde.
Innovation und Anstrengung zu einer Verbesserung des Kindergartenwesens sind
somit zu einer Aufgabe der Fachkrifte geworden, die im Kindergarten arbeiten
und somit dessen authentischste Fiirsprecher sind.

Wihrend in der Krippe das Problem der Qualitit heute dank der schon er-
wihnten Weitsicht einiger regionaler Verwaltungen in konkreter und spezifischer
Weise angegangen wird, hat es in den Kindergérten, besonders den staatlichen,
eine unterschiedliche Behandlungsweise erfahren: durch die Anregung von Basis-
initiativen, durch eine stirkere Eigenverantwortung des Kindergartens und durch
seine »Erhebung« zu einem zentralen Thema im Bildungswesen, ohne dass aber
bisher Entwiirfe und Losungen mit dem entsprechenden Angebot an Hilfe und
Unterstiitzung vorgebracht worden wiren. Fiir den ersten Bereich gibt es somit
paradigmatische Beispiele, im zweiten Bereich sind erst Anfinge festzustellen. Es
ist jedoch unbestreitbar, dass das Bestreben, Malinahmen zur Hebung der Quali-
tit zu entwickeln und umzusetzen, heute von wesentlicher Bedeutung ist.
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Jesus Palacios, Maria-José Lera und Alfredo Oliva

Die Qualitiit der Kinderbetreuung in Spanien

Das Anfang der 90er Jahre in Angriff genommene Vorhaben, das Bildungswesen
zu reformieren, betrifft sowohl die Struktur des Systems (so wurde z.B. die Schul-
pflicht fiir 14- bis 16jéihrige eingefiihrt) als auch die Lerninhalte und Didaktik
(beispielsweise wurden Ziele und Methoden geiindert). Eine der wichtigsten Ver-
anderungen bezieht sich auf die Erziehung von Kindern unter sechs Jahren, denn
zum ersten Mal wird diese Altersstufe als eigener Bereich des Bildungswesens auf-
gefasst.

Somit berichten wir in diesem Kapitel iiber eine Situation, die sich in einer U-
bergangsphase befindet. Dies macht es interessant, einen Uberblicksartikel wie
den unsrigen zu verfassen, da analysiert werden kann, in welchem Ausmaf} die
Reform die Qualitiit der Erziehung von Kindern unter sechs Jahren bereits ver-
andert hat.

Obwohl die vorschulische Bildung eine lange Tradition in Spanien hat, sind
wissenschaftliche Untersuchungen iiber das, was wirklich in den Vorschulklassen
passiert, selten. Ein Teil der Forschungsarbeiten bezieht sich auf die Vorstellungen
von Eltern und Lehrern beziiglich der Vorschulerziehung, ihrer Ziele und Funkti-
onen. Ferner gibt es einige Untersuchungen iiber die Qualitiit der Vorschulerzie-
hung.

Eine der anspruchvollsten dieser Studien ist Teil eines internationalen Projekts
zur Erforschung des Lebens von Kindern im Vorschulalter zu Hause und in Bil-
dungseinrichtungen (International Child Care and Education, ICCE). Zu dem
Zeitpunkt, als der vorliegende Text verfasst wurde, lagen die Daten dieser Unter-
suchungen bereits vor, waren aber noch nicht vollstindig analysiert. Deshalb ent-
hélt dieses Kapitel neben den Forschungsergebnissen der wenigen vorhandenen
Studien einige vorliufige Daten aus dem ICCE-Projekt.

" Aus dem Englischen iibersetzt von Martin R. Textor.
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Historischer Abriss der Kinderbetreuung in Spanien

Die Betreuung und Erziehung junger Kinder findet in Spanien an zwei Orten
statt: in der Familie und in formalen aulerfamilialen Kontexten. Die meisten Kin-
der unter zwei Jahren werden ausschliefllich in ihren Familien betreut. Hingegen
gibt es nun schon viele zwei- oder dreijihrige Kinder, die aulerfamilial betreut
werden (insbesondere mit drei Jahren), und nahezu alle Kinder — mehr als 98% —
im Alter von vier und fiinf Jahren sind eingeschult. Die Schulpflicht beginnt mit
sechs Jahren, und dann besuchen 100% der spanischen Jungen und Miidchen die
Schule.

Wir haben diese Situation in einem langen Entwicklungsprozess erreicht, der
vor einigen Jahrhunderten begann. Aufgrund vorliegender Dokumente konnen
wir sagen, dass die Geschichte der aullerfamilialen Erziehung bis zum Jahr 1415
zuriickreicht (Palacios 1989). Jahrhundertelang war Bildung dann Sache von Pri-
vatlehrern, religiosen Gruppierungen oder Orden. Belege fiir Aktivititen des
Staates sind neueren Datums und reichen bis Mitte des 19. Jahrhunderts zuriick,
wobei der private Sektor weiterhin eine grof3e Rolle spielte. In der Tat besuchten
z.B. Anfang der 70er Jahre noch mehr als die Hiilfte derjenigen Kinder unter
sechs Jahren, die in einer Bildungseinrichtung angemeldet waren, eine private
Tagesstitte (56% gegeniiber 44%).

Wenn wir auf die letzten drei Jahrzehnte zuriickblicken, sind die wichtigsten
Ereignisse Verinderungen in der Politik beziiglich der Unterstiitzung von Famili-
en bei der Erziehung ihrer Kinder sowie hinsichtlich des Besuchs von aufierfami-
lialen Kindertageseinrichtungen. Zum erstgenannten Punkt liisst sich sagen, dass
die Gesetzgebung zur Unterstiitzung von Familien 1980 erfolgte, obgleich es spiter
Verinderungen in Teilaspekten gab. Neben anderen Vorschriften umfasst das
Gesetz eine viermonatige Mutterschutzfrist mit vollem Lohn und allen Rechten,
eine einstiindige Beurlaubung von der Arbeit pro Tag wihrend der ersten neun
Lebensmonate eines Siuglings sowie die Moglichkeit, dass Vater oder Mutter ei-
nen allerdings unbezahlten Erziehungsurlaub wihrend der ersten drei Lebensjah-
re des Kindes nehmen.

Hinsichtlich der aulerfamilialen Kinderbetreuung konnen die 70er Jahre als
das Jahrzehnt angesehen werden, in dem die Forderung nach Schulunterricht fiir
vier- und fiinfjihrige Kinder weite Verbreitung fand, wobei private gegeniiber
offentlichen Einrichtungen eindeutig eine Vormachtstellung erhielten. In den 80er
Jahren wurde Bildung fiir vier- und fiinfjihrige Kinder allgemein zuginglich,
wobei nun 6ffentliche Zentren das Ubergewicht gewannen. Die 90er Jahre sind das
Jahrzehnt, in dem das System der Betreuung und Erziehung von Kindern zwi-
schen null und sechs Jahren umorganisiert wird. So wird ein Vorschulbesuch nun
auch fiir dreijihrige Kinder allgemein méglich gemacht. Zugleich kommt es zu
einer klaren Konsolidierung des hoheren Prozentsatzes von Vorschulplitzen in
den offentlichen Einrichtungen.

Es geschieht mit Absicht, dass wir den Begriff »Vorschulplitze« verwenden,
wenn wir von Kindern unter sechs Jahren sprechen. In den letzten drei Jahrzehn-
ten haben sich in Spanien zwei Systeme entwickelt: eines fiir jiingere Kinder, das

158



auf die Betreuung und Sozialisation von Kindern unter drei Jahren ausgerichtet
ist (die so genannten »nursery schools«), und ein anderes fiir Kinder im Vorschul-
alter mit einer viel stirkeren akademischen Orientierung (die so genannten Vor-
schulzentren oder -klassen). In der Tat bestehen die meisten Vorschulzentren aus
Klassen fiir Kinder unter sechs Jahren, die sich in einer Schule fiir Kinder im
schulpflichtigen Alter befinden. Die Vorschulerziehung hat sich in Spanien nicht
zu einem Bildungsbereich entwickelt, der autonom und unabhingig von dem
Schulsystem ist. Vielmehr ist sie eine Erweiterung des Schulwesens nach unten,
und dies hat unzweifelhaft eine grofle Auswirkung auf die Organisation und die
Erziehungspraktiken in Schulzentren.

Erwartungen von Eltern und Lehrern

In einer Untersuchung mit einer Stichprobe von 1.573 spanischen Frauen mit
Kindern unter sechs Jahren, die das Center for Sociological Research (CIS) 1983
durchfiihrte, wurden die Frauen gefragt, weshalb sie ihre Kinder Vorschulzentren
besuchen lassen. Der am hiufigsten genannte Grund war, dass die Kinder akade-
mische Fertigkeiten erwerben sollten. Mit kurzem Abstand folgten Griinde, die
sich auf die Sozialisation der Kinder bezogen. Andere Griinde waren von weitaus
geringerer Bedeutung. Auch in einer Umfrage, die wir Ende der 80er Jahre im
Kontext einer internationalen Vergleichsstudie durchfiihrten, herrschten Griinde
vor, die sich auf das Lernen der Kinder bezogen (sieche die spanischen Daten in
Kapitel 5 des Buches von Olmsted/Weikart von 1994).

Tab. 1: Prozentsatz der Miitter von zwei- oder fiinfjahrigen Kindern und der Vor-
schullehrer, die eine der folgenden Ziele als eins der drei wichtigsten fiir die Vor-
schulerziehung bezeichneten (Oliva 1992)

Mutter Lehrer/

innen

Vorbereitung auf die Schule 47,3% 20,4%
Beaufsichtigung der Kinder 10,8% 1,8%
Fordern von Kreativitat und Einbildungskraft 46,6% 69,5%
Sozialisation 69,2% 81,4%
Intelligenzforderung 24,3% 30,4%
Forderung der motorischen Entwicklung 34,3% 60,3%
Disziplin 27,6% 17,9%
Lehren von Lesen und Schreiben 12,0% 2,5%

Einige Jahre spiter fiihrte einer von uns eine Untersuchung iiber diesbeziigliche
Vorstellungen von Miittern und Lehrern durch, mit zwei- bzw. vier- bis fiinfjih-
rigen Kindern (Oliva 1992). Dabei mussten die Personen die Frage »Weshalb be-
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suchen Kinder Vorschulzentren?« beantworten, wobei sie von einer Liste mit acht
Vorgaben die ihrer Meinung nach drei wichtigsten Griinde auswiihlen mussten.
Der Tabelle 1 kann entnommen werden, wie viel Prozent der Befragten die jewei-
lige Option nannten. Deutlich wird, dass sich die Einstellungen tendenziell geéin-
dert haben: Nun nehmen bei Miittern mit Kindern aus beiden Altersgruppen Ziele
hinsichtlich der Sozialisation den ersten Platz ein.

Es ist interessant, anhand Tabelle 1 die Einstellungen von Miittern und Leh-
rer/innen zu vergleichen. So nennen auch die Lehrer/innen die Sozialisation der
Kinder an erster Stelle. Bei den anderen Vorgaben unterscheiden sich die Einstel-
lungen aber stirker: Allgemein gesagt, legen Miitter auf die traditionellen akade-
mischen Ziele mehr Wert als Lehrer/innen (Schulvorbereitung, Disziplin, Lehren
von Lesen und Schreiben), wihrend Lehrer/innen mehr die anderen Aspekte wie
das Stimulieren von Fantasie und Vorstellungskraft oder die Forderung der moto-
rischen Entwicklung betonen.

Die Ergebnisse der Untersuchungen zeigen in ihrer zeitlichen Abfolge, dass sich
zwischen den frithen 80er und den friihen 90er Jahren die Tendenz der elterlichen
Einstellungen hinsichtlich der Griinde, weshalb ihre Kinder vorschulische Erzie-
hung erhalten sollen, geindert hat. Ohne Zweifel spiegelt dieser Einstellungswan-
del den Einfluss von Lehrer/innen fiir Kinder unter sechs Jahren, von Psychologen
und Erziehungswissenschaftlern sowie von Fachleuten des Bildungsministeriums
wider. Tatséiichlich haben in den vergangenen Jahren alle Genannten betont, dass
die Hauptziele der vorschulischen Erziehung keine akademischen seien. Diese Bot-
schaft muss einen tiefen Eindruck auf Eltern gemacht haben, da die meisten nun
nicht mehr erwarten, dass ihre Kinder vor Beginn der Grundschule das Lesen,
Schreiben und Lésen einfacher Rechenaufgaben lernen.

Die von Miittern genannten Griinde stehen in Bezug zu deren Bildung und
Wohnort, auf dem Lande oder in der Stadt. So ergab die CIS-Untersuchung von
1983, dass 45% der Miitter mit geringer Bildung im Gegensatz zu 23% der Miitter
mit einem Universititsabschluss das akademische Lernen an erste Stelle setzten.
Die von Oliva (1992) gesammelten Daten weisen in dieselbe Richtung: Danach
betrachten 60% der Miitter mit geringer Bildung die Schulvorbereitung als ein
Ziel der vorschulischen Erziehung, aber nur 30% der Miitter mit einem Universi-
tatsstudium. Je geringer die Bildung der Miitter ist, umso traditioneller sind im
Allgemeinen ihre Vorstellungen (Wertschiitzung von Gehorsam, Disziplin sowie
dem Lernen von Lesen und Schreiben). Je hoher die Bildung ist, umso mehr wer-
den personale und interpersonale Aspekte betont, mit einer moderneren Sichtwei-
se hinsichtlich der Erziehung von Kindern. Miitter aus liindlichen Regionen haben
eher akademisch-orientierte bzw. traditionelle Einstellungen, wihrend die meisten
modernen Vorstellungen in stidtischen Gebieten gefunden werden.

Aber auch die Lehrer/innen sind keine homogene Gruppe, wenn man ihre Vor-
stellungen von der Vorschulerziehung vergleicht. Dies zeigen die Daten der vorge-
nannten Befragung, die durch eine spéitere Untersuchung von Lera (1994) besti-
tigt wurden. Beide Studien belegen die Existenz von drei Arten von Theorien: Eine
Gruppe von Lehrer/innen hélt die soziale und ganzheitliche Entwicklung von Kin-
dern fiir sehr wichtig, betont die interaktionale Natur des Erziehungsprozesses,
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hilt die Kooperation zwischen sich selbst und den Eltern fiir sehr wichtig hinsicht-
lich der Erziehung und Entwicklung von Kindern sowie schreibt diesen unter-
schiedliche Fertigkeiten ab dem Zeitpunkt zu, wo sie sehr jung sind. Eine zweite
Gruppe von Lehrer/innen sieht akademische Werte und Gehorsam fiir sehr wich-
tig an, achtet auf eine sehr strenge Disziplin, betrachtet sich als ganz verantwort-
lich fiir die kindliche Entwicklung, glaubt an angeborene Entwicklungsanlagen
und vertreten, noch allgemeiner gesagt, traditionelle Konzepte hinsichtlich der
Erziehungsziele. Die dritte Gruppe von Lehrer/innen weist schlieflich eine Kom-
bination der Charakteristika der beiden vorgenannten Gruppen auf. Sie betont
Gehorsam, aber in Verbindung mit einem kontextuellen Konzept von Erziehung,
iibt Disziplin auf induktive Art aus, erwartet, dass Kinder relativ spit bestimmte
Fertigkeiten entwickeln, und vertritt eher widerspriichliche Vorstellungen hin-
sichtlich der Rolle von Eltern in der Erziehung. Von diesen drei Gruppen, die sich
anhand der beiden Untersuchungen (Lera 1994; Oliva 1992) unterscheiden lassen,
war die erste mit etwa 50% die grofite. Das Alter der Lehrer, die Berufserfahrung
(in Jahren) und die Region, in der sie arbeiten, stehen in einem eindeutigen Bezug
zu der Gruppenzugehdrigkeit. So gehoren jiingere Lehrer/innen mit wenig Erfah-
rung und einem Arbeitsplatz in lindlichen Gebieten gewohnlich in die Gruppe der
modernen Lehrer/innen.

Die Qualitiit der Erziehung in Vorschulzentren

Spanische Kinder im Vorschulalter verbringen zwischen fiinf und sechs Stunden
pro Tag in den Einrichtungen. Die meisten von ihnen besuchen Klassen in Schu-
len, in denen es auch iltere Schiiler gibt (s.o.). Die typische Vorschulklasse hat
einen Lehrer/eine Lehrerin und durchschnittlich 24 Schiiler/innen — mit einer
Standardabweichung von 8, was bedeutet, dass die kleinsten Klassen mehr als 15
und die grofiten Klassen etwas mehr als 32 Kinder umfassen. Die Schiiler/innen
werden altershomogenen Gruppen zugeordnet. Die weitaus meisten Lehrer/innen
haben einen Universititsabschluss erworben und irgendeine Art einer spezifischen
Ausbildung fiir die Erziehung von Kindern im Vorschulalter erhalten.

Mit Hilfe der ECERS (Early Childhood Environment Scale; Harms/Clifford
1980) kann man die Qualitiit von Einrichtungen messen, wobei die erfassten Werte
zumeist im mittleren und unteren Bereich des Spektrums liegen. Die einzelnen
Items der Skala werden mit 1 bis 7 bewertet; der Wert 1 bedeutet unzureichende
Qualitiit, der Wert 3 schlechte Qualitit, der Wert 5 gute und der Wert 7 heraus-
ragende Qualitit. Bei einer Untersuchung von 59 Vorschulklassen in der Provinz
von Sevilla, die Lera (1994) durchfiihrte, wurde ein Durchschnittswert von 3,58
mit einer Standardabweichung von .09 ermittelt. Die erste Analyse der Daten von
dem ICCE-Projekt, bei dem 60 Klassen aus drei verschiedenen Provinzen (Barce-
lona, La Coruiia, Sevilla) untersucht wurden, ergab einen Gesamtwert auf der
ECERS von 3,98 mit einer Standardabweichung von .88. Falls diese Werte best:i-
tigt werden, wiirden die Durchschnittswerte fiir Sevilla etwas unter dem allgemei-
nen Durchschnitt liegen, wenn auch der Unterschied gering ist.
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In Ubereinstimmung mit den Untersuchungsergebnissen von Lera (1994) wur-
den bei denjenigen Items der ECERS die hochsten Werte erzielt, die sich auf das
Programm und die Anleitung der Aktivititen der Schiiler/innen durch die Leh-
rer/innen bezogen, wihrend die Items mit den niedrigsten Werten Mobel und Ma-
terialien betrafen. Die vorlaufigen Daten von dem ICCE-Projekt weisen in diesel-
be Richtung, da die Items beziiglich der erzieherischen Interaktion hoher bewertet
wurden (4,3 mit einer Standardabweichung von .96) als diejenigen beziiglich der
Unterrichtsmaterialien (3,4 mit einer Standardabweichung von .97).

Um einen genaueren Eindruck von dem zu erlangen, was in spanischen Vor-
schulklassen passiert, entwickelten wir das Beobachtungsinstrument »Observation
of Activities in Preschools« (OAP; Palacios/Lera 1991). Mit ihm konnen sieben
Bereiche erfasst werden: die Organisation des Raumes im Klassenzimmer, die
Rolle des Lehrers, die Lehrer-Schiiler-Beziehung, die Art von Aktivititen der
Kinder, deren Inhalt und deren Ausdrucksform (verbal, grafisch, physisch ...)
sowie der soziale Kontext (ob die Aktivitit in einer Kleingruppe, einer grofien
Gruppe oder alleine ausgeiibt wurde). Die Klassen werden regelmifig an einem
Tag in Zehn- Minuten-Intervallen beobachtet, sodass ein ziemlich vollstindiges
Bild von den Abliufen gewonnen wird.

Eine Clusteranalyse anhand der von Lera (1994) gewonnenen Daten zeigt, dass
Ahnlichkeiten zwischen Vorschulklassen gegeniiber Unterschieden iiberwiegen. So
zeigen die drei erfassten Cluster, dass eine riumliche Anordnung von Kindern in
Kleingruppen am héufigsten ist. In rund 80% der Zeit vermitteln die Leh-
rer/innen den Kindern entweder Informationen iiber die von diesen auszufiihren-
den Aktivititen (strukturieren Aktivititen) oder helfen ihnen und korrigieren sie
beim Ausfiihren ihrer Aufgaben (iiberwachen Aktivititen). Wihrend der meisten
Zeit beziehen sich die Lehrer/innen entweder auf die ganze Klasse oder auf einzel-
ne Kinder. Somit scheint es sich bei der iiblichen Aufteilung der Kinder in Klein-
gruppen mehr um ein riumliches Arrangement als um eine erzieherische Strategie
zu handeln. Die hiufigsten Aktivititen sind strukturiert (Ziel und Weg zur Aus-
fithrung der Aktivitit werden festgelegt) und werden mit Papier und Stiften aus-
gefiihrt. Deshalb nehmen feinmotorische Funktionen und grafische Methoden
einen Grofiteil der Unterrichtszeit ein. Wihrend der meisten Zeit werden die Ak-
tivitiiten von den Kindern einzeln ausgefiihrt. Dieses Vorherrschen von struktu-
rierten Aktivititen, die jedes Kind fiir sich macht, in Verbindung mit einer Leh-
rerrolle, bei der das Vermitteln von Informationen oder das Korrigieren individu-
eller Auftrige im Vordergrund stehen, ldsst spanische Vorschulklassen traditio-
nell akademisch orientiert wirken.

Als logische Konsequenz aus der vorangegangenen Darstellung ergibt sich, dass
Zeitangaben fiir erzieherische Praktiken sehr niedrig sind, die von der traditionel-
len akademischen Ausrichtung abweichen. Im Gegensatz zu der vielen Zeit, die fiir
den Umgang mit der ganzen Gruppe oder mit einzelnen Kindern und fiir struktu-
rierte Aktivititen aufgewendet wird, wird beispielsweise fiir die Arbeit mit Klein-
gruppen oder das Freispiel nur etwa 5% der Zeit verwendet. Im Durchschnitt
wird niemals mehr als 10% der Zeit ausschlielich dem Spiel, kreativen oder mu-
sisch-rhythmischen Aktivititen gewidmet. Tabelle 2 bietet nun eine Zusammenfas-
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sung einiger der Daten, auf die wir uns in diesem und dem vorausgegangenen Ab-
satz bezogen haben.

Tab. 2: Erzieherische Praktiken in Vorschulklassen, die im Verlauf eines ganzen
Schultages beobachtet wurden (Lera 1994; die Zahlen geben den Zeitanteil wieder,
den die jeweilige Aktivitat am ganzen Schultag hatte)
Rolle des Lehrers Uberwachen 41%
Strukturieren von Aktivitaten 40%
Vorbereiten von Materialien 8%
Mitwirken an Aktivitaten mit den Kindern 4%
andere 7%
Form der Aktivitat strukturiert 63%
dem Lehrer zuhoren 17%
halb strukturiert 12%
frei 4%
Ubergang 4%
Art der Aktivitat feinmotorisch 27%
schreibvorbereitend 22%
Sprache 17%
Mathematik, Logik 16%
rhythmisch-musisch 3%
grobmotorisch 3%
kreativ 2%
Spiel 2%
Natur und Gesellschaft 1%
andere (keine Aktivitat, essen ...) 7%
Ausfiihrung der allein 65%
Aktivitaten gemeinsam 30%
in Kleingruppen 5%
Ausdrucksform der | grafisch 62%
Aktivitat verbal 23%
korperlich 9%
andere 5%

Trotz dieser Gleichférmigkeit kann mit Hilfe einiger der genannten Charakteris-
tika zwischen Gruppen von Lehrer/innen differenziert werden. So umfasst einer
der von Lera (1994) errechneten Clusters Lehrer/innen, die hiufiger ihre Klasse
als Gesamtgruppe organisieren (die Tische wurden in einem grofien Quadrat auf-
gestellt), die mehr Zeit der Informationsvermittlung widmen und die besonders
die Sprachférderung und das Stimulieren verbaler Aussagen der Kinder betonen
(Lera bezeichnete diese Gruppe als die am wenigsten traditionellen Lehrer/innen).
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Der zweite Cluster weist ein noch groBeres Ubergewicht von strukturierten Aktivi-
tiaten auf, die dem Lernen akademischer Inhalte (schreibvorbereitende I"Jbungen,
Schneiden, Kleben, Ausmalen ...) dienen, wobei besonderer Wert auf die Uberwa-
chung jedes einzelnen Kindes gelegt wird (traditionelle, akademisch orientierte
Lehrer/innen). Der dritte Cluster dhnelt dem vorherigen; die Lehrer/innen iiber-
wachen die Kinder aber nicht so stark und deren Aktivititen sind weniger akade-
misch ausgerichtet (traditionelle, permissive Lehrer/innen). Der am stirksten ver-
tretene Cluster ist derjenige der traditionellen, akademisch orientierten Leh-
rer/innen (40%), gefolgt von den Clustern der wenig traditionellen Lehrer/innen
(36%) und der traditionellen, permissiven Lehrer/innen (24%).

Wenn wir die bisher analysierten Daten verkniipfen, so stellen wir beispielswei-
se fest, dass die Lehrer/innen mit den traditionellen akademischen Praktiken die-
jenigen sind, die die niedrigsten ECERS-Werte erhalten (durchschnittlich 3,31 mit
einer Standardabweichung von .80), wihrend die wenig akademisch orientierten
Lehrer/innen die hochsten ECERS-Werte (3,94 mit einer Standardabweichung
von .49) bekommen und die traditionellen, permissiven Lehrer/innen die mittlere
Position einnehmen (3,59 bei einer Standardabweichung von .49). Lera (1994) hat
aufgezeigt, dass die Lehrer/innen mit den weniger akademisch orientierten Vor-
stellungen die hochsten ECERS-Werte erhalten, weil sie mehr Aufmerksamkeit als
Lehrer mit vorwiegend akademischen Einstellungen der personlichen Betreuung
der Kinder, der Strukturierung und Ausschmiickung des Klassenzimmers und der
Forderung kreativer und sozialisierender Aktivititen widmen. Entsprechend zeigt
sich bei der Beobachtung der tiglichen Aktivititen, dass Lehrer/innen mit weniger
akademisch orientierten Vorstellungen auch weniger akademische Praktiken ver-
wenden.

Ein Uberblick

Die Vorschulerziehung ist in Spanien gut etabliert, mit einer sehr hohen Versor-
gungsquote fiir vier- und fiinfjihrige Kinder und mit einem schnell zunehmenden
Platzangebot fiir Dreijidhrige. Im Gegensatz zu Kindern unter drei Jahren besu-
chen die Kinder ab drei Jahren mehr éffentliche als private Einrichtungen. Die
weitaus meisten Lehrer/innen, die mit Kindern im Vorschulalter arbeiten, haben
einen Universitiitsabschluss. Das Lehrer-Schiiler-Verhiiltnis ist 1:24. Die Schii-
ler/innen werden in altershomogenen Gruppen betreut, wobei sich die meisten
Vorschulklassen in Schulzentren befinden, in denen auch Kinder im Alter von
mehr als sechs Jahren unterrichtet werden.

Sowohl die Lehrerkrifte als auch die Eltern messen der Vorschulerziehung ei-
nen groflien Wert hinsichtlich der kindlichen Sozialisation bei (bis vor kurzem
hielten Eltern das akademische Lernen fiir wichtiger), wobei es in beiden Gruppen
Personen gibt, deren Vorstellungen eher traditionell-akademisch sind (vor allem
Eltern mit einem niedrigeren Bildungsstand und iltere Fachkrifte), und solche,
deren Einstellungen moderner sind (besser gebildete Eltern und jiingere Fachkrif-
te).
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Die Daten iiber die Qualitit der Vorschulerziehung in spanischen Klassen-
zimmern zeigen, dass noch ein langer Weg vor uns liegt: Die Messwerte befinden
sich im mittleren Bereich. Beobachtet man die Aktivititen im Klassenraum und
das Verhalten der Lehrer/innen, scheinen die Unterrichtspraktiken stark das A-
kademische hinsichtlich der Inhalte und Ausfiihrungsmethoden von Aktivititen zu
betonen. Die meiste Zeit fithren die Kinder fiir sich die ihnen gestellten Aufgaben
aus, mit Papier und Stiften, wobei die schulischen Inhalte so typisch wie Sprache,
Schreibvorbereitung, Einfithrung in die Mathematik und Logik etc. sind. Hinge-
gen machen freie, kreative Aktivititen wie Spielen, Drama usw. nur einen sehr
kleinen Prozentsatz der Zeit aus. Zweifelsohne sind weder alle Klassen noch alle
Lehrer/innen gleich, und dies gilt sowohl fiir ihre Einstellungen als auch fiir ihre
Unterrichtspraktiken, bei denen ein gewisses Mafl an Unterschiedlichkeit beo-
bachtet werden kann. Aber es ist symptomatisch, dass wir bei der Kategorisierung
dieser Unterschiede im Handeln Bezeichnungen wie »weniger traditionell« ver-
wenden miissen, da sie nicht wirklich modern genannt werden kénnen.

Die Bildungsreform, die Anfang der 90er Jahre begann, fiihrte zur offiziellen
Anerkennung der Vorschulzeit als einer eindeutig erzieherischen Phase, die ein
eigenes Wesen hat und einer besonderen Methodologie bedarf. Diese muss den
Entwicklungs- und Erziehungsbediirfnissen der Kinder unter sechs Jahren ent-
sprechen; dementsprechend darf es sich nicht einfach um eine Vorbereitung auf
die Grundschule handeln. Falls sich der Geist dieser Reform auf die Erziehungs-
praktiken auswirkt und sie entsprechend seiner Prinzipien verindert, werden
zukiinftige Berichte iiber die Qualitiit der spanischen Vorschulerziehung eine ganz
andere Realitit widerspiegeln als hier beschrieben wurde.
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Teresa Leal, Isabel Abreu-Lima, Maria Barbosa, Orlanda Cruz,
Margarida Henriques und Joaquim Bairrao

Kinderbetreuung in Portugal

Der Zweck dieses Kapitels ist es, einen Uberblick iiber die Betreuung und Erzie-
hung von Kindern von drei bis sechs Jahren in Portugal zu geben. Die Betreuungs-
situation von Kindern unter drei Jahren ist in unserem Land iiberwiegend infor-
mell und erfolgt zu Hause. So gibt es iiber sie keine systematischen Daten. Nach
einem kurzen historischen Uberblick behandeln wir Themen in Hinblick auf die
vorhandenen vorschulischen Angebote, nimlich die formellen und informellen
Optionen. AnschlieBend werden wir zwei wissenschaftliche Untersuchungen zu-
sammenfassen, die das Thema der Qualitiit auf nationaler Ebene angegangen sind.

Die Vorschulerziehung hat in Portugal dieselben Entwicklungsphasen wie in
anderen européiischen Lindern durchlaufen — allerdings mit ziemlicher Verspé-
tung, was die Griindung und den Ausbau staatlich geférderter Vorschulen betrifft.
In diese Entwicklung eingeschlossen ist die Abfolge 6konomischer und politischer
Ereignisse, die die portugiesische Geschichte seit dem 19. Jahrhundert charakteri-
sieren. Die ersten vorschulischen Einrichtungen entstanden 1834 wihrend der
Monarchie. Sie waren fiir deprivierte Stadtkinder bestimmt, und ihr Hauptzweck
war, Hilfe und Unterstiitzung zu gewihren. Obwohl 1879 die Regierung ein be-
sonderes Budget zur Schaffung von Kindergirten verabschiedete, wurde vermut-
lich nur eine Einrichtung in dieser Zeit und bis zur Revolution von 1910 gegriin-
det.

Die erste republikanische Regierung veranlasste viele Verinderungen. Dazu
gehorten Gesetzesbestimmungen iiber Vorschulerziehung und die Schaffung von
12 Kindergirten. Die so genannte Zweite Republik, die 1926 entstand, war mit
Elend und Not im ganzen Land konfrontiert. Die schweren Wirtschaftsprobleme
in Verbindung mit der Vorstellung, dass vorschulische Erziehung nicht ein Bil-
dungsziel, sondern im Wesentlichen eine Familienaufgabe sei, fithrte zur Auflo-
sung der meisten bestehenden éffentlichen Kindergiirten. Die wenigen iibrig ge-
bliebenen Einrichtungen wurden Zentren der sozialen Fiirsorge.

Diese Situation blieb nahezu unverindert bis 1971. Zu diesem Zeitpunkt wurde
eine Bildungsreform initiiert, die unter dem Namen des damaligen Bildungsminis-

" Aus dem Englischen iibersetzt von Martin R. Textor.
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ters, Professor Veiga Simao bekannt wurde. Durch sie wurde die vorschulische
Erziehung in das 6ffentliche Bildungssystem reintegriert. Jedoch wurde diese Re-
form durch die Revolution vom April 1974 unterbrochen. Die Ideologie des neuen
politischen Systems verlangte die Ausweitung der Vorschulerziehung auf alle Kin-
der, um soziookonomische Benachteiligungen in der Bevolkerung abzubauen. Die
Besuchsquote fiir Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren nahm von 3% im
Jahre 1970 auf 17% in den frithen 80er Jahren zu. Dieser wichtige Fortschritt
wurde von zwei anderen qualitativen Verbesserungen begleitet, nimlich der Ent-
stehung von Ausbildungseinrichtungen fiir Vorschullehrer/innen und die Griin-
dung neuer staatlicher Vorschulzentren in den am meisten benachteiligten Lindli-
chen Gebieten.

Die gegenwiirtige nationale Besuchsquote vorschulischer Einrichtungen liegt
bei circa 40% aller Kinder von drei bis sechs Jahren. Dieser Wert kann gleichzei-
tig als niedrig und als hoch bezeichnet werden: Er ist niedrig, wenn man den Ver-
gleich zu anderen Lindern der Européischen Union zieht. Aber er ist recht hoch,
wenn man die Entwicklung in Portugal im Verlauf der letzten 25 Jahre beriick-
sichtigt. Somit ist offensichtlich, dass vorschulische Erziehung in Portugal nicht
verpflichtend ist. Es gibt eine grof3e Vielfalt von sowohl formellen als auch infor-
mellen Situationen der Kinderbetreuung und Erziehung. Die bestehenden Vor-
schulzentren und Kindergérten werden entweder vom Bildungsministerium oder
vom Ministerium fiir Arbeit und Soziale Sicherheit gefordert. In beiden Zustiin-
digkeitsbereichen gibt es 6ffentliche und private Zentren, wobei Letztere entweder
einen Gewinn erwirtschaften wollen oder gemeinniitzig sind.

Es gibt kein offizielles Programm oder Curriculum fiir die vorschulische Erzie-
hung, obgleich das grundlegende Bildungsgesetz von 1986 allgemeine und be-
sondere Ziele fiir alle Formen der institutionellen Betreuung und Erziehung be-
nennt. Dennoch gibt es einige Unterschiede zwischen den Zentren, je nachdem,
von welchem der beiden Ministerien sie gefordert werden. Vorschulprogramme in
der Zustindigkeit des Bildungsministeriums betonen Erziehungsziele. Das Alter
des Kindes ist das wichtigste Aufnahmekriterium; wenn die Zahl der Aufnahme-
antrige hoher als die Zahl der freien Pliitze ist, wird ilteren Kindern der Vortritt
eingeriumt. In der Regel befinden sich die Zentren nahe der Grundschulen, haben
die gleichen Ferienzeiten und sind maximal sechs Stunden am Tag an fiinf Tagen
pro Woche gedffnet. Vorschulprogramme in Zustindigkeit des Ministeriums fiir
Arbeit und Soziale Sicherheit sind meistens so gestaltet, dass sie die Bediirfnisse
der Familien, insbesondere von erwerbstiitigen Eltern, befriedigen. Kinder aus
Familien in sozio6konomischen Notlagen werden bei der Aufnahme bevorzugt. Die
Zentren 6ffnen an fiinf Tagen pro Woche fiir zehn bis 12 Stunden am Tag; Mahl-
zeiten werden gereicht. Das Verhiltnis von Erwachsenen zu Kindern und die fiir
jedes Kind zur Verfiigung stehende Fliche sind gesetzlich geregelt. Fiir Dreijihri-
ge betrigt das Verhiltnis 1:15, wihrend es fiir Vier- und Fiinfjdhrige auf 1:25
sinkt. Fiir alle Altersgruppen sind zwei Quadratmeter pro Kind vorgesehen.

Wenn man die Besonderheiten der Vorschulerziehung in Portugal bedenkt,
insbesondere ihre freiwillige Natur, ist es nicht iiberraschend, dass die in Vor-
schulzentren und Kindergirten entwickelten Curricula vor allem durch die Aus-
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bildung der Lehrer, ihre personlichen Charakteristika und ihre Berufserfahrung
geprigt werden, und nicht so sehr durch explizite theoretische Modelle. Einer der
am weitesten verbreiteten Ansiitze ist die so genannte »Projektpidagogik«, die
eine Anzahl von Aktivititen umfasst, die von humanistischen Werten geleitet wer-
den und direkt mit der sozialen und menschlichen Realitiit zu tun haben. Die Kin-
der arbeiten mit dem Lehrer zusammen, um einen Handlungsablauf zu entwickeln
und zu verfolgen, der integriert und den Gruppenaktivititen Sinn gibt. Der Leh-
rer greift auf halbstrukturierte Weise ein, koordiniert die Aktivititen und gibt
ihnen eine Richtung vor. Das Programm ist flexibel; die bestimmten Zielen zuge-
ordneten Aktivititen definieren jeden Zeitabschnitt. Der Hauptzweck ist die Ent-
wicklung von Selbststindigkeit, Kreativitit und sozialen Fahigkeiten (Bairrao et
al. 1989).

Zwei Ausnahmen von diesem allgemeinen und flexiblen Programm sind das
»Jodao de Deus« und das »Movimento da Escola Moderna«-Vorschulprogramm.
Das erste reicht bis in die letzten Jahre der Monarchie zuriick. Kindergirten ha-
ben seit dieser Zeit nach dem genannten Modell gearbeitet, das durch ein struktu-
riertes Programm und akademische Ziele gekennzeichnet ist. Die Lehrer/innen
haben eine besondere Ausbildung und nehmen eine eher fiithrende Rolle ein, um
die Schulreife und den spiteren Erfolg der Kinder in der Schule zu férdern. Kin-
dergirten, die das »Movimento da Escola Moderna«-Modell einsetzen, wurden
von Freinet beeinflusst. Sie wirken wie Workshops mit besonderen Ecken fiir be-
stimmte Aktivititen. Das Pressen ist eine wichtige Tétigkeit, um das friihzeitige
Lernen von Lesen und Schreiben sowie die Zusammenarbeit von Kindern zu for-
dern. Fihigkeiten wie individueller Ausdruck, Teilnahme an Gruppenaktivititen,
Kooperation und Solidaritiit werden besonders betont.

Das »Preprimary Project«

Das »Preprimary Project« war eine gemeinsame transnationale Untersuchung
iiber die Betreuungssituation vierjihriger Kinder in 11 européischen, asiatischen,
afrikanischen und nordamerikanischen Staaten. Es nahmen Belgien, Deutschland,
Finnland, Hongkong, Italien, Nigeria, Portugal, Spanien, Thailand, die U.S.A. und
die Volksrepublik China teil. In Portugal wurde die Studie von der Fakultit fiir
Psychologie und Erziehungswissenschaften der Universitit Porto durchgefiihrt.

Jedes teilnehmende Land veranlasste eine nationale Befragung von Familien
mit vierjihrigen Kindern, um eine empirisch fundierte Typologie von Sozialisati-
onsfeldern zu gewinnen. Der Hauptzweck war die Identifizierung und Auflistung
aller Sozialisationsfelder, in denen die Kinder lebten. Auflerdem sollte ermittelt
werden, wie sie organisiert sind, um zur tiglichen bzw. wochentlichen Routine zu
werden. Der Begriff »Sozialisationsfeld« wurde definiert als die Kombination von
dem Ort, an dem sich das Kind regelméfig fiir mindestens zwei Stunden pro Wo-
che aufhalt, und der Person, die wihrend dieses Zeitabschnitts fiir es verantwort-
lich ist. Die Daten wurden zwischen April und Juni 1988 durch direkte Interviews
mit den Miittern (oder Ersatzmiittern) der Kinder aus der Zielgruppe ermittelt.
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Die Interviews enthielten Fragen zu acht Dimensionen, die sich auf die Betreu-
ungssituation des Kindes bezogen: Zusammensetzung des Haushalts, tigliche und
wochentliche Betreuungsroutinen, gewiinschte Kinderbetreuung, Art und Haufig-
keit von Eltern-Kind-Aktivititen, Verhaltnisse des Haushalts, Gesundheit des
Kindes und Beruf der Eltern. Die Stichprobe bestand aus 581 Kindern beider Ge-
schlechter mit einer Altersbandbreite von drei Jahren und sechs Monaten bis vier
Jahre und sechs Monate.

Die Analyse der Befragungsergebnisse ergab drei Hauptarten der Betreuung:
171 Kinder hielten sich ausschlieBlich bei der Mutter auf; 177 Kinder besuchten
den Kindergarten und 184 Kinder befanden sich in informellen Betreuungsfel-
dern, hauptsichlich bei GroBmiittern oder Tagesmiittern. Die Ergebnisse zeigten
somit, dass — obwohl die meisten Familien auflerfamiliale Betreuungsformen fiir
ihre Kinder nutzten — eine grofle Zahl von Kindern (30%) ausschlieBlich bei ihrer
Mutter waren. Der Aufenthalt in einem aulerfamilialen Betreuungsfeld war die
Regel bei der Hiilfte der Kinder aus der Zielgruppe.

Hinsichtlich der 30% der Kinder, die einen Kindergarten besuchten, wurde he-
rausgefunden, dass 31% von ihnen einen o6ffentlichen, 49% einen privaten ge-
meinniitzigen und 20% einen privaten gewinnorientierten Kindergarten auf-
suchten. Beziiglich der Situation der informell betreuten Kinder war eins der inte-
ressantesten Untersuchungsergebnisse die Bedeutung der Grofimutter als Betreu-
ungsperson, wobei die Betreuung entweder in ihrer eigenen Wohnung oder im
Heim des Kindes stattfand. Tagesmiitter spielten ebenfalls eine grofie Rolle (in 7%
der Fille), zumal die Kinder bei ihnen sehr viele Stunden pro Woche verbrachten.
Wenn die Kinder nur eine aufierfamiliale Betreuungsform aufsuchten, handelte es
sich zumeist um eine informelle. Hielten sie sich hingegen in zwei auflerfamilialen
Betreuungssituationen auf, war die eine von ihnen immer der Kindergarten. Dar-
aus lésst sich schlielen, dass die institutionelle Betreuung wohl nicht ausreichte,
um die Bediirfnisse der Eltern zu befriedigen.

Eine genauere Analyse der Charakteristika von Familien, deren Kinder einen
Kindergarten besuchten, ergab, dass sich diese Gruppe aus Eltern mit dem hochs-
ten Bildungsstand zusammensetzte. Hingegen gehorten die Kinder, die nur bei der
Mutter waren, zu den am wenigsten gebildeten Familien. Auf die Frage nach den
Griinden, weshalb sie eine bestimmte Betreuungsform fiir ihre Kinder ausgesucht
hatten, antworteten Miitter am hiufigsten, dass sie keine Wahlmoglichkeiten hat-
ten und gezwungen waren, mehr entsprechend ihrer Lebensverhiiltnisse als ent-
sprechend der Bediirfnisse ihrer Kinder zu entscheiden. Obwohl viele Miitter den
Wunsch ausdriickten, ihr Kind moge einen Kindergarten besuchen, waren sie sich
héiufig der Bedeutung nicht bewusst, den dieser fiir die Entwicklung ihres Kindes
haben kénnte. Zu den Familienverhéltnissen, die die Betreuungssituation des Kin-
des bedingten, gehorten u.a. die auflerhiusliche Erwerbstitigkeit der Mutter, das
Familieneinkommen, der berufliche Status und der Bildungsstand der Mutter.

Weitere Analysen der Daten bezogen sich beispielsweise auf die Identifizierung
idealer und unerwiinschter Betreuungssituationen, auf die von den Kindern in
verschiedenen Settings verbrachte Zeit, den Wechsel zwischen Settings, die Hiiu-
figkeit und kognitive Komplexitit von Eltern-Kind-Aktivititen sowie die sozio-
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okonomischen Faktoren, die in Zusammenhang mit der Betreuungssituation stan-
den. Eine detaillierte Darstellung dieser Analysen findet sich in anderen Publika-
tionen iiber die Ergebnisse der nationalen Untersuchung (Barbosa et al. 1992;
Olmsted/Weikart 1994).

Die Forschungsergebnisse lassen zudem nach Interventionsmoglichkeiten fra-
gen wie: Erhohung der Besuchsquote vorschulischer Einrichtungen; Unterstiit-
zung von Miittern bei der Organisation tiglicher Routinen fiir ihre Kinder; Ent-
wicklung von Alternativen auf der informellen Ebene; Ausbildung und Unterstiit-
zung informeller Betreuungspersonen; Schaffung von Erwerbsmaoglichkeiten fiir
Miitter, die ihnen mehr Zeit fiir die Betreuung ihrer Kinder lassen.

Die »International Early Childhood Care and Education Study«

Die »International Early Childhood Care and Education Study« (I.C.C.E.) ist e-
benfalls eine gemeinsame transnationale Vergleichsuntersuchung iiber die Vielfalt
und Qualitiit erzieherischer Erfahrungen von Vorschulkindern in verschiedenen
Sozialisationsfeldern, nimlich der Familie und dem Kindergarten. Teilnehmende
Linder sind Deutschland, Osterreich, Portugal und Spanien sowie vier Staaten
der U.S.A. (California, Colorado, Connecticut und North Carolina). Auf der nati-
onalen Ebene wird die Untersuchung wieder von der Fakultit fiir Psychologie und
Erziehungswissenschaften der Universitit Porto durchgefiihrt. Sie geht auf die
vorgenannte Studie zuriick und zielt die tiefer gehende Analyse der dort identifi-
zierten Fragestellungen an.

Auf der Grundlage des 6kologischen Ansatzes, der die Entwicklung des Kindes
als Ergebnis der Interaktion zwischen Kind und verschiedenen Okosystemen be-
schreibt, in denen dieses lebt (Bronfenbrenner 1979) wird bei der I.C.C.E. nach
Antworten auf folgende Fragen gesucht:

— Wie ist es um die Qualitit der Erfahrungen der Kinder in friihkindlichen
Betreuungs- und Erziehungssituationen bestellt?

— Wie werden die ausgesuchten Settings in die Tagesroutine des Kindes integ-
riert?

— Was denken Vorschullehrer/innen und Miitter iiber die Entwicklung und Er-
ziehung von Kleinkindern?

— Wie wirken sich erzieherische Erfahrungen auf die Entwicklung der Kinder
aus?

— Wie gut entsprechen die Betreuungs- und Erziehungssituationen den Bediirf-
nissen der Kinder und Eltern?

— Inwieweit beeinflussen die Betreuungsarrangements das Familienleben?

— Was sind die spezifischen und was sind die gemeinsamen Aspekte und Frage-
stellungen hinsichtlich der vorschulischen Betreuung und Erziehung in den
teilnehmenden Staaten?
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Es wird erwartet, dass sich aus den Untersuchungsergebnissen Empfehlungen zur
Verbesserung der Qualitit von Angeboten fiir Kleinkinder ergeben werden.

Die portugiesische Stichprobe besteht aus 88 Kindergérten, von denen sich je-
weils die Hélfte im Norden und im Siiden des Landes befindet. Einbezogen sind 44
offentliche und 44 private Kindergirten (22 gemeinniitzige und 22 gewinn-
orientierte Einrichtungen). Die 44 6ffentlichen Kindergiirten liegen gleichermafen
in stidtischen und léindlichen Gebieten. In jeder Vorschule wurde eine Klasse und
in dieser vier Kinder als Zielgruppe ausgewiihlt. Die gesamte Stichprobe umfasst
345 Kinder, die alle im Jahr 1989 geboren wurden (im Alter von drei Jahren neun
Monate bis vier Jahre drei Monate am 30.9.1993). Zusétzlich wurden 79 Kinder
gleichen Alters ausgesucht, die nicht eine Vorschule besuchen. Die verwendeten
Untersuchungsinstrumente dienen der Erfassung von Charakteristika der Famili-
ensituation, des Vorschulsettings und des Kindes, wobei verschiedene Dimensio-
nen beriicksichtigt werden. Die Daten wurden in drei Zeitabschnitten wihrend des
Schuljahres 1993/94 gesammelt.

Die Analyse der Daten erfolgt derzeit; Ergebnisse liegen noch nicht vor. Wir
gehen davon aus, dass eine so umfassende Untersuchung zu einer tief gehenden
Beschreibung und zum Verstindnis der Qualitéit der Vorschulerziehung aus ver-
schiedenen Perspektiven beitragen wird — aus den Perspektiven der Eltern, der
Vorschullehrer/innen und des iibrigen Personals sowie der Kinder. Auch wird es
moglich sein, Wechselbeziehungen zwischen verschiedenen Aspekten von Qualitit,
Beziehungen zwischen Kindergarten- und Familiencharakteristika sowie schliel3-
lich Beziehungen zwischen der Qualitit des Kindergartens und der Entwicklung
der Kinder zu analysieren.

Schlussfolgerungen

Hinsichtlich des Gesagten sind zwei Fragestellungen besonders interessant und
bediirfen weiterer Aufmerksamkeit: (1) Wie erwihnt, besuchen nur 40% der drei-
bis sechsjihrigen Kinder eine vorschulische Einrichtung. Das bedeutet, dass fast
60% der portugiesischen Kinder dieser Altersgruppe von keiner Form einer for-
malen Erziehung profitieren konnen. Ihre Situation ist besonders ernst, wenn man
bedenkt, dass sie aus Familien stammen, in denen die erzieherischen und kulturel-
len Ressourcen knapp sind. Wenn Miitter nach den Griinden fiir diese Situation
gefragt werden, verweisen sie auf das Fehlen oder die hohen Kosten einer in-
stitutionellen Betreuung. Auffallend ist auch das Faktum, dass sie sich der Bedeu-
tung der Vorschulerziehung fiir die Entwicklung ihrer Kinder wenig bewusst sind.
(2) Eine grofle Zahl von Kindern besucht einen Kindergarten plus andere Formen
der informellen Betreuung. Diese Tatsache zeigt, dass die Offnungszeiten der Kin-
dergirten nicht den Bediirfnissen der Familien entsprechen. Zugleich verweist sie
auf die iibermiflige Zahl von Stunden, die Kinder in auflerfamilialen Settings
verbringen. Diese beiden Aspekte lassen es als notig erscheinen,
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— die Zahl der 6ffentlichen oder wenigstens der erschwinglichen institutionellen
Fremdbetreuungsangebote zu vermehren, insbesondere fiir Kinder aus depri-
vierten Familien;

— die Familien iiber die Vorteile der Vorschulerziehung und deren Auswirkungen
auf die kindliche Entwicklung, die Sozialisation und die spéitere Schulanpas-
sung aufzukliren;

— alternative Formen der Betreuung und Erziehung zu entwickeln, die eher den
geografischen und kulturellen Charakteristika einiger Regionen des Landes
entsprechen, wie mobile Lehrer/innen oder andere Formen der Vor-Ort-
Betreuung;

— die Bediirfnisse von Familien hinsichtlich einer Fremdbetreuung genauer ken-
nen zu lernen, um eine bessere Ubereinstimmung zwischen Arbeitszeiten der
Eltern und Offnungszeiten der Einrichtungen erreichen zu konnen.

Der letztgenannte Punkt wirft aber viele Fragen auf, insbesondere beziiglich des
Risikos, dass eine zu grofle Ausdehnung der Betreuungszeit in der Einrichtung zu
einer Verarmung in Hinsicht auf die Vielfalt kindlicher Erfahrungen fiihren kénn-
te. Einige Eltern wiirden hier von einer Anleitung beim Umorganisieren ihrer
tiaglichen Routinen profitieren, wenn dieses die Zahl der mit ihren Kindern ver-
brachten Stunden erhéoht und eine groflere Vielfalt in der Betreuung bewirkt. So-
mit kann das Hauptziel fiir den Bereich der vorschulischen Betreuung und Erzie-
hung in Portugal nicht die blole Vermehrung der Zahl vorhandener Ressourcen
sein — obwohl dringend und wiinschenswert. Vielmehr ist es unumgénglich, die
Bediirfnisse der Kinder, ihrer Familien und der Gemeinden ernsthaft zu beriick-
sichtigen, um die Lebensqualitiit verbessern zu konnen.
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Konstantin Zacharenakis

Qualitit der Kinderbetreuung und -erziehung
in Griechenland

In einer modernen griechischen Konsumgesellschaft und im Rahmen der Tenden-
zen nach Emanzipation und Gleichberechtigung der Frau (Bildung der Frau, ar-
beitende Miitter usw.) verfolgt man wihrend der letzten Jahrzehnte in zunehmen-
dem Mafe einen Funktionswandel der griechischen Familie. Er ist einerseits mit
einer Liberalisierung der traditionellen Familie, andererseits mit deren Umwand-
lung von der herkommlichen »Grofifamilie« in die »moderne« »Kernfamilie« ver-
bunden. Damit einher geht eine gewisse Krise im Hinblick auf die Kinderbetreu-
ung und -erziehung, die sich zunehmend auf andere — 6ffentliche oder private —
Institutionen (Kindergirten, Kindertagesstitten) verlagert hat bzw. sich bei »frei-
en Produzenten« derartiger Leistungen (Babysittern, Tagesmiittern, Nachhilfeleh-
rer/innen u.a.) »kaufen« liisst. Diese Entwicklung bzw. Problematik hat viele Ahn-
lichkeiten mit der Situation in anderen europiischen Lindern (vgl. Falmann et al.
0.J.; Tietze/Rofibach 1993).

In Griechenland gibt es ein duales System fiir die institutionelle Betreuung und
Erziehung von Vorschulkindern: einerseits die Kindergirten (unter dem Bil-
dungsministerium) und andererseits die Kindertagesstitten (unter dem Ministeri-
um fiir Gesundheit, Fiirsorge und Soziales). Organisation, Funktion, Inhalte, Zie-
le, Tagesplan, Qualifikation des Personals usw. der jeweiligen Einrichtungen diffe-
rieren mehr oder weniger voneinander. Demnach ist zu erwarten, dass es auch
Differenzen in Bezug auf die Qualititskriterien der o.g. Institutionen gibt. Sie be-
ziehen sich hauptsichlich auf vier Punkte: (1) Zugangsmoglichkeiten, (2) Arbeits-
zeit, (3) Ziel und Curriculum sowie (4) Qualifikation des Personals.

Auch die Betreuung von Schulkindern nach ihrem Unterricht und wihrend der
Zeit der beruflichen Titigkeit ihrer Eltern ist mittlerweile zu einem ernsten Prob-
lem geworden. Die entsprechenden Pline des Bildungsministeriums sind lange
programmatisch geblieben. Erst im Jahr 1995 sollen in jeder Schule die Schiiler,
deren Eltern arbeiten, in Gruppen »kreativer Beschiiftigung« von einer Lehrkraft
taglich bis 16.00 Uhr betreut bzw. bei ihrer Vorbereitung auf den niichsten Schul-
tag unterstiitzt werden.
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Im Folgenden haben wir vor, zunichst einen Einblick in die Problematik der
Qualitiit der vorschulischen Betreuung und Erziehung in Griechenland anhand
ausgewihlter Arbeiten zu vermitteln. Dabei werden wir feststellen, dass es eine
umfassende Untersuchung dieses Themas in Griechenland noch nicht gibt. Daran
anschliefend werden wir versuchen, die einschligige Problematik fiir das ganze
Land mittels einer Sekundéranalyse niher zu bestimmen und unsere Pline fiir
weitere Untersuchungen kurz zu skizzieren.

Qualitit der Kinderbetreuung und -erziehung in
Athener Kindertagesstitten

Anfang der 80er Jahre fand in Athen eine Explorationsstudie iiber die Qualitit
der Kinderbetreuung in 20 Athener Kindertagesstitten statt (Tsiantis et al. 1988).
Ihr Hauptziel war die Evaluation einer dazu entwickelten Skala (»>Child Care Fa-
cility Schedule«). Den Ergebnissen dieser Untersuchung nach ist die Qualitit der
Dienstleistungen in Bezug auf »Erniihrung« und »Kind-Kind-Interaktion« relativ
gut. Andererseits lassen die Bereiche »Qualifikation und Ausbildung des Perso-
nals« und »Evaluation« der Kindertagesstitte noch viel zu wiinschen iibrig. Die
»Personal-Kinder-Relation« ist gut und liegt auf einem niedrigeren Niveau im
Vergleich zu den internationalen Standards.

Die mangelhafte Ausbildung des Personals erkliirt die Schwierigkeiten dessel-
ben, Kinder mit Verhaltensstorungen zu erkennen, die Auffilligkeiten zu diagnos-
tizieren und zu behandeln. Solche Kinder, wie auch sozial benachteiligte oder kor-
perbehinderte Kinder, vermeidet das Personal, in die Kindertagesstiitte aufzu-
nehmen. Somit wird aber jeder Versuch zur Integration dieser Kinder in die Ge-
sellschaft behindert. Viele Miingel weisen iibrigens auch die Gebiude der Kinder-
tagesstiitten und besonders ihre Spielanlagen in Bezug auf eine kindgerechte Aus-
stattung und hinsichtlich des freien Raums auf, iiber den jedes Kind verfiigen
kann.

Obwohl die Stichprobe (20 Kindertagesstiitten) die Struktur der Grundgesamt-
heit (521 Kindertagesstiitten) nicht getreu widerspiegelt und deshalb nicht als re-
prisentativ gelten kann, wurde sie dennoch als fiir das Hauptziel der Studie geeig-
net erklirt. Auch bezieht sich diese Untersuchung nur auf Kindertagesstitten in
Athen und kann deshalb keine Information iiber die Qualitit in den anderen
Betreuungs- und Erziehungsformen in Athen noch iiber die entsprechende Situa-
tion auf dem Land und in anderen Stidten geben.

Probleme des Kindergartens aus der Sicht seines Personals
Auf die offene Frage »Was sind die Probleme IThres Kindergartens?« haben

1992/93 600 Vorschulpidagogen (300 auf dem Land, d.h. Attika und Kreta, und
300 in den Stidten Athen, Iraklio und Rhethymno) eine Reihe von Problemen
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beschrieben (Koffas/Metochianakis 1994). Laut der Analyse der Umfrageergebnis-
se kommen die Probleme, die mit der Anlage eines Kindergartens zusammenhéin-
gen (Gebiude, Innen- und Auflenriume), mit 24,7% an erster Stelle. Mit 20,5%
folgen Probleme, die aus der unzureichenden Ausstattung der Riume fiir Kinder
abgeleitet werden. Den dritten Platz nehmen die mit dem Curriculum verbunde-
nen Schwierigkeiten (18,2%) ein, wihrend die Fortbildung des Personals als vier-
tes Problem (13,3%) eingeschiitzt wird. Das Fehlen von Hilfspersonal bereitet
11,8% der Befragten Schwierigkeiten, wiihrend 10,5% sich nach ihrer eigentlichen
Rolle als Vorschulpidagogen fragen. Mangelnde Finanzierung (9,7%) und grof3e
Kinderzahl pro Vorschulpidagoge (8,5%) bilden die néichsten Problembereiche.

Es folgt eine Reihe von 12 Problemen, die sich aus der Teilnahme lernbehinder-
ter bzw. verhaltensgestorter oder besonders intelligenter Kinder an der Kinder-
gartengruppe ergeben. Diese differenziert aufgefiihrten Probleme bilden insge-
samt 60,3% (also den groflten Teil) simtlicher Probleme, mit denen sich das Per-
sonal auseinander zu setzen hat. Sie weisen auf eine mangelhafte Ausbildung des
Personals der Kindergérten vor allem im Bereich der Sonder- bzw. Heilpidagogik
hin, was eine gewisse berufliche Unsicherheit zur Folge hat.

Die Stichprobe dieser Umfrage ist leider nicht reprisentativ. Die Ergebnisse
konnen deshalb nicht auf das ganze Land generalisiert werden. Es ist wohl offen-
sichtlich, dass es sich hier um das Personal von Kindergéirten und nicht von Kin-
dertagesstitten oder anderen vorschulischen Einrichtungen handelt. Es ist jedoch
nicht deutlich, wer der Triger dieser Kindergirten ist. AuBlerdem ist es evident,
dass die Untersuchung auf die Erfassung der Probleme von Kindergirten aus der
Sicht ihres Personals gezielt hat. Sie ist also der Frage der Evaluation der pid-
agogischen Qualitiit der griechischen Vorschulzentren anhand einer hierzu entwi-
ckelten Theorie bzw. einer Bewertungsskala nicht nachgegangen.

Schlussfolgerungen des Kreta-Kongresses von 1992

Im April 1992 fand auf Kreta der 6. griechische Kongress der Vorschulpida-
gog/innen und Grundschullehrer/innen aus Griechenland und Zypern mit dem
Thema »Vorschulerziehung in Griechenland und auf Zypern« statt (D.O.E. 1993).
Dabei ist vor allem hervorgehoben worden, dass im Bereich der griechischen Vor-
schulerziehung noch eine erhebliche Differenz zwischen Anspruch und Wirklich-
keit festzustellen ist. Besonders Kritisiert wurden u.a. die vom Staat gemieteten
Gebiude, die fiir die Kindergartenarbeit in der Regel ungeeignet sind, sowie die
fehlenden Spielplitze, die mangelhafte oder nicht kindgerechte Ausstattung der
Kindergirten, die ungleichen Zugangsmaoglichkeiten zu einem Kindergarten usw.

Dem griechischen Staat wurden u.a. folgende Vorschlige gemacht: (1) Aus-
dehnung der Vorschulerziehung, sodass jedes Kind im Vorschulalter freien Zu-
gang zu einem Kindergarten hat; (2) Reform der Arbeitszeit des Kindergartens
und Einfiihrung des Ganztagskindergartens; (3) »Education permanente« fiir das
Personal; (4) Verbesserung der Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und
Schule sowie auch zwischen Kindergarten und anderen Bezugsgruppen, Instituti-
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onen usw. sowie (5) deutliche Trennung der Institution »Kindergarten« von der
Institution »Kindertagesstitte«.

Mit der letzten Forderung wollte man eigentlich den besseren Status des Kin-
dergartens und seines Personals (Vorschulpidagog/innen) gegeniiber der Kinder-
tagesstiitte und ihrem Personal (Erziehungsfachkrifte) verteidigen. Damit ist die
Qualitit der pidagogischen Arbeit im Kindergarten im Vergleich zu der iiberwie-
gend auf Betreuung der Kleinkinder gerichteten Arbeit in der Kindertagesstitte
noch einmal betont worden. Dahinter steckt aber auch eine gewisse gewerkschaft-
liche Haltung des Personals der Kindergérten, die sich aus einer der beruflichen
Qualifikation des Grundschullehrers dquivalenten Ausbildung und aus dem Be-
amtenstatus der Vorschulpidagog/innen (im Zustéindigkeitsbereich des Bildungs-
ministeriums) ableitet. Die Vorschulpidagog/innen wollen eine Gleichstellung mit
den Erziehungsfachkriiften (unter dem Ministerium fiir Gesundheit, Fiirsorge und
Soziales) auf jeden Fall vermeiden.

Kinderbetreuung und -erziehung in Athen

Eine empirische Untersuchung des »Instituts fiir Kinderforschung« iiber »Familie
und Kind in Athen« (Mousourou 1985) hat u.a. folgende Ergebnisse iiber die Be-
treuung der Vorschulkinder in Athen erbracht: Wie Tabelle 1 illustriert, macht
die institutionelle Betreuung 20,52% der Vormittagsbetreuung der Athener Vor-
schulkinder aus — das heift, nur jedes fiinfte Vorschulkind besucht einen Kinder-
garten bzw. eine Kindertagesstitte. Je nach Altersgruppe lautet die entsprechende
Besuchsquote folgendermafien: 4,71% im Alter von 0 bis 18 Monaten, 4,15% im
Alter von 18 bis 35 Monaten und 34,62% im Alter iiber 36 Monate. Diese Daten
sind aber nicht einheitlich fiir alle Stadtteile Athens. So differieren z.B. die Chan-
cen auf einen Kindergarten- bzw. Kindertagesstitten-Besuch in den verschiedenen
Stadtteilen zwischen 12 und 31%. Der iiberwiegende Anteil der unter sechsjéihri-
gen Kinder (79,48%), die weder einen Kindergarten noch eine Kindertagesstiitte
besuchen, wird entweder im Rahmen der Kernfamilie (Mutter, Vater, Geschwis-
ter),im Rahmen des sozialen Netzwerkes (Grofieltern, andere Verwandte, Freun-
de, Nachbarn) oder von bezahlten Personen (Babysitter/Kinderfrauen, Tagesmiit-
ter usw.) betreut.

In Bezug auf die Erwerbstitigkeit der Miitter werden 30,26% der Vorschul-
kinder erwerbstiitiger Miitter, aber nur 16,33% der Vorschulkinder nicht-
erwerbstitiger Miitter institutionell betreut. Diese Differenz fillt noch viel deutli-
cher auf, wenn man die institutionelle Betreuung der Kinder unter 36 Monaten
betrachtet (siehe Tabelle 1).

Diese umfangreiche Untersuchung ist aufschlussreich in Bezug auf die Kinder-
betreuung und -erziehung in Athen. Sie umfasst nicht nur die institutionelle Kin-
derbetreuung und -erziehung, sondern auch diejenige, die von der Kernfamilie,
vom »sozialen Netzwerk« und von »bezahlten Personen« angeboten wird. Dennoch
sind (1) ihre Ergebnisse mittlerweile 12 Jahre alt und gibt sie (2) keine Informati-
on iiber die Qualitiit der Kinderbetreuung und -erziehung landesweit.
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Tab. 1: Kinder unter sechs Jahren nach ihrem Kindergarten- bzw. Kindertagesstat-
tenbesuch, ihrem Alter und der Erwerbstatigkeit ihrer Mutter (Quelle: Mousourou
1985, Tabelle 63)
Vorschulkinder nach ihrem Alter und dem Besuch bzw. Nicht-Besuch eines Kinder-
gartens oder einer Kindertagesstatte
Kinder insge- Kinder er- Kinder nicht-
samt werbstatiger erwerbs-
Miitter tatiger Miitter
Kinder insge- Kinder insge- 1.262 380 882
samt samt 100,00% 100,00% 100,00%
Besuch 259 115 144
20,52% 30,26% 16,33%
Nicht-Besuch 1.003 265 738
79,48% 67,74% 83,67%
Kinder unter Kinder insge- 276 96 180
18 Monaten samt 100,00% 100,00% 100,00%
Besuch 13 11 2
4,71% 11,46% 1,11%
Nicht-Besuch 263 85 178
95,29% 88,54% 98,89%
Kinder von 18 | Kinder insge- 313 89 224
bis 35 Mona- samt 100,00% 100,00% 100,00%
ten Besuch 13 10 3
4,15% 11,24% 1,34%
Nicht-Besuch 300 79 221
95,85% 88,76% 98,66%
Kinder uber 36 | Kinder insge- 673 195 478
Monate samt 100,00% 100,00% 100,00%
Besuch 233 94 139
34,62% 48,21% 29,08%
Nicht-Besuch 440 101 339
65,38% 51,79% 70,92%

Entwicklung der Versorgung mit Kindergartenpliitzen

Seit den 30er Jahren ist in Griechenland eine zunehmende Ausweitung der Ver-
sorgung dreieinhalbjihriger Kinder bis zu ihrem Schuleintritt mit Kindergarten-
plitzen zu verzeichnen (Kitsaras 1991, S. 131). Zum Ende des Schuljahres 1991/92
gab es folgende Daten: (5.488 staatliche und 144 private =) 5.632 Kindergirten,
(7.953 staatliche und 270 private =) 8.223 Stellen fiir die Vorschulpidagog/innen
sowie (128.041 staatliche und 6.580 private =) 134.621 Kindergartenplitze. Die
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durchschnittliche »Vorschulpidagoge-Kinder-Relation« betrigt 1:16,4 (Quelle:
Statistisches Amt des Bildungsministeriums).

Sowohl diese positive Entwicklung als auch die Verringerung der Anzahl der
Kinder, die einen Kindergarten besuchten, von 162.155 (im Schuljahr 1984/85) auf
134.621 (im Schuljahr 1991/92) diirfen nicht dariiber hinwegtiuschen, dass doch
der Bedarf an auBlerfamililirer Kinderbetreuung (hauptsichlich in den stadtischen
bzw. groBstidtischen Regionen) inzwischen eher zugenommen als abgenommen
hat. Irrefiihrend ist iibrigens die durchschnittlich auf 1:16,4 zuriickgegangene
»Vorschulpidagoge-Kinder-Relation« von Anfang der 90er Jahre. Wir stellen hier
eine an sich widerspriichliche Entwicklung fest: Einerseits hat sich die Anzahl der
besetzten Kindergartenpliitze (trotz einer parallelen Vermehrung der Anzahl von
Kindergirten und Vorschulpidagog/innen) vermindert, wihrend andererseits der
Bedarf nach auBlerfamiliiirer Betreuung der Vorschulkinder kontinuierlich zuge-
nommen hat.

Der besorgniserregende Geburtenriickgang der letzten zehn Jahre mag zwar
der wichtigste Grund fiir die Verminderung der besetzten Kindergartenplitze
sein. Das trifft aber verstindlicherweise nur fiir die Kindergirten zu, die in den
letzten Jahren alle Vorschulkinder ihres Bereichs problemlos aufnehmen konnten
— also fiir die nicht iiberlasteten Kindergéirten, worunter die grofle Mehrheit der
lindlichen Kindergirten fillt. Fiir die iibrigen lindlichen und fiir die Mehrheit
der stidtischen und grofistidtischen Kindergérten sieht die Situation aber anders
aus. Auf jeden Fall ist diese widerspriichliche Entwicklung nicht so einfach zu
beurteilen. An dieser Stelle sei nur auf folgende zu untersuchende Tatsachen hin-
gewiesen: Die immer noch anhaltende Landflucht, die gesetzlich auf héchstens
1:30 verbesserte »Vorschulpidagoge-Kinder-Relation« (vgl. Gesetz Nr. 1566/85,
Art. 3, § 5), die Tatsache, dass es in Griechenland keine Ganztagskindergirten
gibt und die sich entwickelnden alternativen Betreuungsmoglichkeiten.

Chancen auf einen Kindergartenbesuch (Zugangsmoglichkeiten)

Die Ungleichheit der Betreuungschancen von Vorschulkindern im Rahmen der
institutionalisierten Vorschulerziehung (Kindergérten) in Griechenland hiingt mit
dem Alter der Kinder zusammen: Den Daten des Nationalen Statistischen Amtes
Griechenlands nach besuchten im Schuljahr 1991/92 116.454 Kinder die erste
Grundschulklasse. Davon hatten im vorhergehenden Schuljahr 1990/91 insgesamt
93.338 Kinder (d.h. 80,2%) offentliche oder private Kindergirten besucht. Die
iibrigen, also 23.116 Kinder (d.h. 19,2%), hatten die Betreuungs- bzw. Erziehungs-
umwelt eines Kindergartens nicht erfahren. Daraus kann man leicht schlieflen,
dass landesweit durchschnittlich jedes fiinfte Kind im Alter von viereinhalb bis
fiinfeinhalb Jahren keine Chance auf einen Kindergartenbesuch hat. Die Situation
filr Kinder im Alter von dreieinhalb bis viereinhalb Jahren sieht aber noch
schlechter aus (circa 2:1 zugunsten der ilteren Kinder). Die Ungleichheit der
Betreuungschancen hat aber auch einen interessanten, vorwiegend regionalspezifi-
schen Charakter, wie dies anhand der Tabelle 2 zu ersehen ist. Dabei scheinen die
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in den lindlichen Bereichen wohnenden Kleinkinder die besseren Chancen zu
haben, von einem Kindergarten aufgenommen zu werden.

Tab. 2: Regionale Verteilung der griechischen Bevolkerung und entsprechende Ver-
teilung der Gesamtzahl von Kindergarten und den sie besuchenden Kleinkindern
wahrend des Schuljahres 1983/84

Charakterisierung Bevolkerung Kindergarten Besetzte Kinder-

gartenplatze

Urban 1.938 90.162
58,1% 38,7% 56,8%

Semi-urban 584 21.545
11,6% 11,7% 13,6%

Rural 2.481 47.109
30,3% 49,6% 29,6%

Gesamt 5.003 158.816
100% 100% 100%

Die Hauptdaten dieser Tabelle sind dem Nationalen Statistischen Amt Griechenlands
entnommen und vom Verfasser des Berichts weiterverarbeitet, kommentiert und
tabellarisiert worden.

Bei einem Anteil der grofistiidtischen Bevolkerung von 58,1% an der gesamten
Population Griechenlands kommt die entsprechende Versorgung mit Kindergér-
ten zu kurz, denn nur 38,7% der vorhandenen griechischen Kindergiirten stehen
der groBstidtischen Bevolkerung zur Verfiigung (vgl. die zweite mit der dritten
Spalte der Tabelle 2). Die hier besetzten Kindergartenpliitze machen zwar 56,8%
aus, was aber eine piadagogisch nicht vertretbare Uberfiillung der Kindergarten-
raume mit Kleinkindern zur Folge haben muss (vgl. die dritte mit der vierten
Spalte der Tabelle 2). Die entsprechende Situation auf dem Lande sieht anders
aus, da fast die Hilfte der Kindergirten (also 2.481 von 5.003) auf dem Lande
sind. Das sind 49,6% der vorhandenen Kindergirten, wihrend die Landbevolke-
rung nur 30,3% der Gesamtbevilkerung ausmacht (vgl. die zweite mit der dritten
Spalte der Tabelle 2).

In einem weiteren Vergleich (der ditten mit der vierten Spalte der Tabelle 2)
wird die unterschiedliche Situation der Versorgung mit Kindergartenplitzen zwi-
schen Land und Grofistadt noch deutlicher: Mit nur 1.938 Kindergérten in den
GrofBstidten werden 90.162 Kinder versorgt. Auf dem Lande werden aber nur
halb so viele (d.h. 47.109) Kinder durch Kindergérten versorgt, obwohl die Anzahl
der Lindlichen Kindergirten 2.481 betrigt, also beachtlich hoher als die des grof3-
stidtischen Bereichs ist. Die Tatsache, dass viele liindliche Kindergiirten mit ex-
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trem kleinen Kindergruppen arbeiten, ist aber irrefiihrend: Die 0.g. Einschitzung
iiber die anscheinend besseren Chancen der Landkinder, von einem Kindergarten
aufgenommen zu werden, diirfte zwar nicht falsch sein. Vorerst miisste jedoch ein
Kindergarten in jeden Dorf vorhanden sein, was aufgrund der Relation zwischen
den circa 5.700 Dorfern und den 2.481 vorhandenen léindlichen Kindergérten of-
fensichtlich nicht der Fall ist.

Gesamtiiberblick iiber die institutionelle Betreuung und
Erziehung von Vorschulkindern

Im Gegensatz zu den Kindergirten, die Kinder im Alter von 42 bis 66 Monaten
(also von dreieinhalb bis fiinfeinhalb Jahren — ab Schuljahr 1995/96 von vier bis
sechs Jahren) aufnehmen, erstreckt sich die von den Kindertagesstitten angebote-
ne Kinderbetreuung auf Kinder von 0 bzw. 8 bis 66 Monaten. 131.975 (also
58,13%) von den 227.020 Vorschulkindern, die im Jahr 1988 institutionell betreut
wurden, besuchten Kindergirten, wihrend die Betreuung in Kindertagesstitten
nur noch 95.045 Kleinkinder (also 41,87%) umfasste, obwohl es aufgrund der
Aufnahmebestimmungen (vgl. Aufnahmealter der Kinder) anders zu erwarten
gewesen wire. Das lasst sich zwar leicht begriinden, wenn man in Erwigung zieht,
dass die Anzahl der Kindergérten (5.655) fast dreimal hoher als die der Kinderta-
gesstitten (1.905) ist. Es gibt aber auch andere Griinde dafiir, wie z.B. die hohen
Kosten fiir den Besuch einer privaten Kindertagesstiitte oder die Tatsache, dass je
kleiner die Kinder sind, desto mehr sie im Rahmen der Familie betreut werden
(Mousourou 1985).

Aufschlussreich sollte noch die folgende Feststellung sein: Die oben genannten
227.020 institutionell betreuten Vorschulkinder machen nur 32,9% der Gesamt-
zahl der (circa 690.000) unter sechsjihrigen Vorschulkinder aus (laut dem Natio-
nalen Statistischen Amt Griechenlands). Fiir den Rest, also fiir 463.000 Vorschul-
kinder (67,1%), mussten andere Betreuungsméglichkeiten in Anspruch genommen
werden.

Auf Grundlage der Daten in Tabelle 3 kann man noch Folgendes feststellen: Die
Betreuungszeit in Kindergirten betrigt vier Stunden téiglich bzw. 20 Stunden wo-
chentlich und kann nur teilweise das Problem der Kinderbetreuung fiir erwerbs-
tiatige Eltern losen. Die Betreuungszeit in Kindertagesstiitten betrigt dagegen
mindestens neun Stunden tiglich bzw. 45 Stunden wochentlich (in einigen privaten
Kindertagesstitten sogar iiber 66 Wochenstunden mit Abendessen) und kann so-
mit — insofern sie in Anspruch genommen wird — durchaus das Betreuungsprob-
lem fiir erwerbstiitige Eltern losen.

Allerdings miissen die Eltern fiir den Service der privaten Kindertagesstitte
»tief in die Tasche greifen«, wihrend ihr Beitrag fiir den Besuch der staatlichen
Kindertagesstitte eher einen symbolischen Charakter hat. Betrichtlich sind auch
die Kosten fiir den Besuch der privaten Kindergirten im Gegensatz zu den staatli-
chen, wo die Kinderbetreuung und -erzichung unentgeltlich erfolgen. Fiir die Auf-
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nahme in einen (staatlichen) Kindergarten spielt vorwiegend das Alter des Kindes
die entscheidende Rolle (Vorbereitung auf die Schule), wihrend die Aufnahme in
eine (staatliche) Kindertagesstitte aufgrund sozialokonomischer Kriterien erfolgt.

Tab. 3: Tagliche bzw. wochentliche Kinderbetreuung und -erziehung in den wichtigs-
ten Institutionen fiir Vorschulkinder

Institutio- Betreuungszeit Kosten | Betreuung/Ernahrung
nentyp
taglich | Wo- Ent- Uber- Friih- Mittag- | Essen
von ... chen- geltlich | Mittag- | stiick essen am
bis ... stunden Betreu- Nach-
ung mittag
mit
Essen
Staatliche 08.30- 20 nein nein ja nein nein
Kindergar- | 12.30
ten
Private 08.30- 20 ja nein ja nein nein
Kindergar- | 12.30
ten
Staatliche | 07.00- 45 ja ja ja ja ja
Kinder- 16.00
tagesstat-
ten
Private 07.00- 45 ja ja ja ja ja
Kinder- 16.00 (+
tagesstat- (bzw. (bzw. Abend-
ten bis 66 1) essen)
20.00)

Die Hauptdaten dieser Tabelle sind dem Nationalen Statistischen Amt Griechenlands
entnommen und vom Verfasser des Berichts weiterverarbeitet, kommentiert und
tabellarisiert worden.

Um dem Mangel an qualifizierten Kinderbetreuerinnen einigermafien abzuhelfen,
sind in den letzten Jahren zwei Trainingsprogramme (NOW und MIDA) in Athen
entwickelt worden und sollen fhnliche Initiativen in anderen stéidtischen und in
liindlichen Gebieten anregen.
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Schlussfolgerungen und Perspektiven

Die Kinderbetreuung von Vorschulkindern ist vom Staat nicht einheitlich geregelt
worden. Da zwei Ministerien zustindig sind, ist ein duales System entstanden
(Kindergarten und Kindertagesstitte). Die Versorgung mit Betreuungspliitzen in
staatlichen Kindereinrichtungen reicht fiir den wachsenden Bedarf nicht aus. Des-
halb hat sich ein privates Netz von Kindergirten und Kindertagesstitten entwi-
ckelt; auflerdem wird von anderen Betreuungsmaglichkeiten (z.B. »soziales Netz-
werk«, »bezahlte Personen«) Gebrauch gemacht. Die Qualit:it solcher Alternati-
ven gibt allerdings zu denken.

Ein Betreuungsplatz in einem Kindergarten, wo dreieinhalbjihrige bis fiinfein-
halbjihrige Kinder vier Stunden tiglich betreut werden, lost das Problem der
Kinderbetreuung von erwerbstiitigen Eltern nur teilweise und nur wihrend des
Schuljahres. Jedoch bietet der Kindergarten einen pidagogisch fundierten Tages-
plan, im Rahmen dessen die Entwicklung der Kinder von gut ausgebildetem Per-
sonal vielseitig gefordert wird. Ein Betreuungsplatz in einem Kindergarten wird
also von Eltern bevorzugt, die mehr Wert auf eine gute Forderung ihrer Kinder
legen. Allerdings werden (besonders in den Grofistidten) grof3e Kindergruppen
gebildet (bis zu 30 Kindern sind erlaubt), was die Qualitit der padagogischen Ar-
beit mit den Kindern stark beeintrichtigt. Der unentgeltliche Besuch der staatli-
chen Kindergirten ist auch ein Grund, weshalb sie vorgezogen werden. Dennoch
werden die staatlichen Kindergiirten von den Eltern oft freiwillig finanziell unter-
stiitzt.

Eine sich abzeichnende Verschulung des Kindergartens ist mit einer Reihe von
Problemen verbunden und hat in der letzten Zeit eine entsprechende péidagogische
Diskussion ausgelost. Solange das beschriebene duale System in seiner bisherigen
Form besteht bzw. solange der Kindergartenbesuch nicht fiir alle Kinder méglich
ist, kann von gleichen Startchancen im Bildungswesen nicht die Rede sein.

Die staatliche Kindertagesstitte mit einer Kinderbetreuung von neun Stunden
taglich fiir alle Altersstufen unter fiinfeinhalb Jahren, wofiir sie einen nach dem
Einkommen der Eltern gestuften Beitrag kassiert, bietet sich vor allem fiir er-
werbstitige Eltern als die beste Losung an, die iiber keine andere Betreuungsmog-
lichKeit fiir ihre Kinder verfiigen und sich den kostspieligen Besuch einer privaten
Kindertagesstiitte nicht leisten konnen. Dadurch entsteht aber auch hier das Prob-
lem der iiberfiillten Riume, was die Qualitiit der Kinderbetreuung negativ beein-
flusst.

Aufgrund der ersten Ergebnisse einer Pilotstudie, die wir in drei Regionen (I-
raklio-Kreta, Athen, Thessaloniki) mit der »Early Childhood Environment Rating
Scale« (Harms/Clifford 1980) sowohl in Kindertagesstitten als auch in Kindergér-
ten durchgefiihrt haben, konnten wir schon feststellen, dass sowohl staatliche als
auch private Vorschulzentren im Hinblick auf die Kinderbetreuung im Grofien
und Ganzen vor den gleichen Problemen stehen. Die Annahme, die Qualitiit der
Kinderbetreuung sei bei allen privaten Einrichtungen besser als bei den staatli-
chen, hat sich vorerst nicht bewahrheitet. Feststellen konnten wir ferner zum ei-
nen eine bessere pidagogische Forderung der Kinder in den Kindergérten als in
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den Kindertagesstitten im Hinblick auf die Vorbereitung auf den Schulbesuch
und zum anderen in der Regel mangelhafte Gebiude, Spielpliitze und Ausstattung
bei gemieteten Anlagen sowohl bei Kindergéirten als auch bei Kindertagesstitten.

Diese Untersuchung, die anliisslich einer internationalen Zusammenarbeit ent-
standen ist (»International Early Childhood Care and Education Study«, vgl.
Bairr_o/Tietze 1993), wollen wir fortsetzen und die Resultate mit den entspre-
chenden Ergebnissen der anderen beteiligten Linder vergleichen. Dies wird die
Fortsetzung unserer friitheren Arbeiten im Bereich der Sozialisation im Vorschul-
alter und der kompensatorischen Erziehung sein (Zacharenakis 1985, 1992). Eine
weitere internationale Zusammenarbeit mit dem Staatsinstitut fiir Frithpidagogik
in Miinchen (W. Fthenakis) und im Rahmen der O.M.E.P. (Curtis 1994) wie auch
unser Anschluss an das européiische »Netzwerk Kinderbetreuung« (Moss 1993;
Balageur et al. 1992) werden uns zusiitzlich motivieren.

Alles in allem lisst sich zum Schluss sagen, dass eine drastische Vermehrung
von Betreuungsplitzen und eine Verbesserung besonders der materiellen Kompo-
nenten der institutionellen Kinderbetreuung erforderlich sind. Eigentlich sollte
das ganze Betreuungssystem reformiert und den aktuellen Gegebenheiten ange-
passt werden. Damit konnte man sowohl die Rechte des Kindes besser gewiihrleis-
ten als auch die erwerbstiitigen Miitter vom Dilemma »Erwerbstitigkeit, Gleich-
berechtigung und Kinderbetreuung« befreien, ohne dass dies auf Kosten der Kin-
der geschieht. Zu den zu treffenden Mafinahmen der Sozial- und Bildungspolitik
gehoren meines Erachtens vor allem:

1. Generalisierung des Kindergartenbesuchs auf alle dreieinhalb- bis fiinfeinhalb-
jahrigen bzw. (ab 1995/96) vier- bis sechsjihrigen Kinder (d.h. Realisierung des
Gesetzes 1566/1985),

2. Einfithrung des Ganztagskindergartens und bedarfsgerechte Einrichtung von
Gruppen fiir die »kreative Beschiiftigung« von Schulkindern erwerbstiitiger El-
tern,

3. gleichzeitige Einstellung des dazu notwendigen Personals, wodurch das Prob-
lem der Arbeitslosigkeit Tausender von ausgebildeten und noch nicht einge-
stellten Vorschulpidagog/innen und Lehrer/innen gelost werden konnte, und

4. Einrichtung der notwendigen Kindertagesstitten fiir die Betreuung von unter
vierjahrigen Kindern, deren Eltern erwerbstitig sind.

Es ist nun abzuwarten, wie der Staat auf das Problem der Kinderbetreuung und
deren Qualitiit reagiert. Da jedoch einerseits bisher kein umfassender Plan (Re-
form) entwickelt worden ist und da sich andererseits eine solche Absicht nicht von
heute auf morgen realisieren lisst (wegen Einigung der betroffenen Ministerien,
Sicherstellung des entsprechenden Budgets, Bauzeit usw.), ist nicht zu erwarten,
dass das Ziel, jedem Kind erwerbstiitiger Eltern bis Anfang 1996 einen Betreu-
ungsplatz zu garantieren, voll erfiillt werden kann.
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Ingrid Pramling

Die Qualitat der Kinderbetreuung
aus schwedischer Sicht’

In Schweden haben wir nicht nur eine der hochsten Geburtenraten Europas (2,14
Kinder pro Frau), sondern auch den grofiten Anteil (90%) berufstiitiger Miitter
mit Kindern im Vorschulalter, eine liberale Einstellung zu Abtreibung und Emp-
fingnisverhiitung und relativ wenig Teenager-Schwangerschaften. Wie gehen wir
mit diesen scheinbar widerspriichlichen Tatsachen im Alltag um?

Die personliche Entscheidungsfreiheit und die Gleichstellung von Mann und
Frau sind seit langem Kernstiick der schwedischen Familienpolitik. Das Grund-
prinzip ist, dass es einer Frau moglich sein sollte, einen Beruf auszuiiben und
gleichzeitig Mutter zu sein! So ist im Rahmen des Gesamtsystems der sozialen
Sicherheit in Schweden ein zwolfmonatiger Elternurlaub bei der Geburt eines
Kindes vorgesehen, wihrend dem ein Elternteil das Kind zu Hause versorgen
kann und weiterhin 80% des Gehalts bezieht. Aulerdem stehen den Eltern 60
Tage pro Jahr fiir jedes Vorschulkind zu, an denen sie das Kind im Krankheitsfall
selbst zu Hause betreuen konnen. Die Zahl der Tageseinrichtungen fiir Kinder hat
sich in den letzten 20 Jahren stark erhoht, denn dies ist der Betreuungstyp, der
von der Mehrzahl der Eltern gewiinscht wird (Gunnarsson 1985). Mehr als 50%
der Kinder zwischen zwei und sechs Jahren besuchen Tageseinrichtungen. Die
iibrigen Kinder werden von anerkannten Tagesmiittern betreut, besuchen Halb-
tags-Vorschulen oder sind zu Hause. Kurz gesagt, der schwedische Staat hat einen
groflen Teil der Verantwortung fiir die Betreuung und Erziehung der Kinder im
Vorschulalter iibernommen. Vor kurzem wurden die Gesetze, die den Bereich der
Vorschulerziehung regeln, sogar noch erweitert. Der neue Gesetzesantrag von
1993/94 (Regeringens proposition, § 11) zielt u.a. auf qualitative Aspekte und die
Qualifikation des Personals ab. Gleichzeitig soll festgelegt werden, dass die Kom-
munen fiir jedes Kind einen Platz in einer Tageseinrichtung innerhalb einer zu-
mutbaren Frist (zwei bis drei Monate) zur Verfiigung stellen miissen, wenn die
Eltern dies wiinschen. Dieses neue Gesetz betrifft Kinder im Alter von ein bis 12
Jahren (d.h., Schulkinder und die auflerschulische Betreuung sind eingeschlossen).

" Aus dem Englischen iibersetzt von Gabriele Leonhardt und Martin R. Textor.

185



Kinderbetreuung in Schweden aus internationaler Sicht

In zahlreichen Vergleichsstudien zur Qualitiit der Kinderbetreuung steht Schwe-
den an der absoluten Spitze der untersuchten Linder (siehe z.B. Cochran 1993;
Lande 1992; Moss/Melhuish 1991). Dafiir lassen sich wahrscheinlich viele Griinde
anfiihren. Einer dieser Griinde ist wohl, dass Schweden bereits zu einem sehr frii-
hen Zeitpunkt (1960) gesetzliche Bestimmungen z.B. zu Gesundheits- und Sicher-
heitsstandards, zur Mindestfléiche pro Kind, zum Personalschliissel sowie zu den
raumlichen Bedingungen und zur Ausstattung festgelegt hat. Diese Richtlinien
wurden jedoch mittlerweile abgeéindert bzw. aufgegeben, da die Politik immer
mehr in Richtung einer Dezentralisierung und Privatisierung geht. Das beunru-
higt viele, denn die meisten Untersuchungen haben gezeigt, dass die Qualitit der
privaten Betreuungseinrichtungen relativ gering ist (siche z.B. Bethelsen et al.
1994; Podmore/Craig 1991).

Seit Beginn der 70er Jahre legt man grofien Wert darauf, Kindergiirten als
Halbtags- und Kindertagesstitten als Ganztagseinrichtungen zu betrachten (SOU
1972). Diese Trennung wird im schwedischen Gesetz zur Vorschulerziehung ganz
offensichtlich, in dem Richtlinien in Bezug auf die Ziele und Arbeitsmethoden fiir
Vorschuleinrichtungen und fiir Freizeitangebote festgelegt sind (Socialstyrelsen
1987, 1988). Anders gesagt besteht auf Staatsebene das Bestreben, die Betreuung
und Erziehung von jiingeren Kindern in eine Einheit zu integrieren. Diese In-
tegration von Betreuung und Erziehung, die in vielen Lindern als getrennt be-
trachtet werden, stellt hohe Anforderungen an das Personal (Ferri et al. 1981).

Ein grofler Teil der Vorschullehrer/innen und des Personals des Hort- und
Freizeitbereichs (iiber 50%) arbeitet in Tagesstitten und in Einrichtungen der
auflerschulischen Betreuung. Ein angehender Vorschulpidagoge muss heute ein
dreijiahriges Hochschulstudium absolvieren. In den 70er Jahren wurden diese
Fachkriifte zwei Jahre lang in Lehrerbildungsstitten ausgebildet. Das iibrige Per-
sonal besteht hauptsichlich aus Kinderkrankenschwestern, die einen zweijihrigen
Ausbildungsgang absolviert haben. Nur sehr wenige Mitarbeiter/innen haben kei-
ne angemessene Qualifikation.

Die Zahl der gut ausbildeten Fachkriifte in Tageseinrichtungen ist wahrschein-
lich einer der Hauptfaktoren, die zu dem hohen qualitativen Standard der Betreu-
ung beitragen. Aus allen Evaluationsstudien geht hervor, dass die Kompetenz des
Personals einen wesentlichen Einfluss auf die Qualitit hat (siehe z.B. Phillips
1987). Ein kompetentes Personal hat in Verbindung mit einem guten Personal-
schliissel und mit allgemeinen Richtlinien, die einerseits die Werte einer demokra-
tischen Gesellschaft vertreten und andererseits Raum fiir Entwicklungen lassen,
zu einer qualitativ hochwertigen Erziehung und Betreuung im Vorschulbereich
gefiihrt.

Ein weiterer wichtiger Faktor, der sich auf die Qualitit auswirkt, ist die Orga-
nisationsform. Heute werden die fremdbetreuten Kinder hauptsichlich eingeteilt
in Kleinst- und Kleinkindgruppen (ein bis drei Jahre) sowie in altersgemischte
Gruppen (vier bis sechs oder sieben Jahre; die Schulpflicht beginnt in Schweden
mit dem siebten Jahr, jedoch ist derzeit eine Tendenz zur Einschulung von erst
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Sechsjihrigen festzustellen). In den 80er Jahren gab es eine Phase mit vielen al-
tersgemischten Gruppen, die zum Teil eine Altersspanne zwischen einem und zehn
Jahren aufwiesen. Die Intention war die Forderung des sozialen Lernens, d.h., die
Kinder sollten auf natiirliche Art voneinander lernen und aufeinander achten. Der
Trend zu weit altersgemischten Gruppen wurde durch einen Regierungsbericht
ausgelost (Familjestodsutredningen 1978), in dem es hief3, dass die Betreuung in
Kleinst- und Kleinkindgruppen zu wenig nach padagogischen Grundsiitzen erfolge
— was sich darauf zuriickfiihren lie8, dass Mitte der 70er Jahre die jiingsten Kin-
der in Tageseinrichtungen von Kinderkrankenschwestern betreut wurden. Mit der
Bildung von altersgemischten Gruppen und der Einstellung von Vorschulleh-
rer/innen hofften die zustiindigen Behorden, die Qualitit der Betreuung fiir alle
Kinder anheben zu konnen.

Forschung und Erfahrung haben jedoch gezeigt, dass die Bediirfnisse der jiin-
geren Kinder sich sehr stark von denen der élteren Vorschulkinder unterscheiden.
So beruht die Philosophie der altersgemischten Gruppen auf der Sozialisations-
theorie, die zum traditionellen spielorientierten Ansatz der friihkindlichen Erzie-
hung passt. In Schweden hat sich aber die Entwicklung in Richtung auf eine Bil-
dungstheorie hin verlagert, wenn auch nicht auf den traditionellen, den Unterricht
betonenden Ansatz. Es gibt jedoch eine durch Forschungsergebnisse unterstiitzte
Grundhaltung, dass viele Interaktionen und zielgerichtete Arbeit notwendig sind,
um die Fertigkeiten, die Kenntnisse und das Weltverstindnis der Kinder zu erwei-
tern.

Verschiedene Forschungsergebnisse haben uns gezeigt, dass es Lehrer/innen
schwer fillt, ihre Aktivititen einer grofien Altersbandbreite anzupassen und sich
auf diese zu beziehen. Es ist leicht, die dlteren Kinder zu vergessen, wenn einen die
jiingeren beanspruchen. Aber es zeigt sich auch in Untersuchungen, dass die Leh-
rer/innen mehr mit den ilteren als den jiingeren Kindern kommunizieren (Aamlid
1991, 1992). Auch wird eine extrem grof3e Menge an Vorbereitungszeit benotigt,
um fiir verschiedene Altersgruppen zu planen — Zeit, die stattdessen mit den Kin-
dern verbracht werden konnte (Nystrom 1992). SchlieBBlich mussten wir erfahren,
dass weit altersgemischte Gruppen nicht die sozial-emotionale und die intellektuel-
le Entwicklung der Kinder fordern (Sundell 1994). Auf der Grundlage einer pro-
fessionelleren Sicht der Tatsache, dass man die kindliche Entwicklung beeinflus-
sen kann, und von Forschungsergebnissen, die keine oder sehr wenig Vorteile von
weit altersgemischten Gruppen zeigen, trennen wir nun zunehmend die beiden
Altersgruppen wieder.

Kinderbetreuung von hohem qualitativen Standard

Im Folgenden werde ich die qualitativ hochwertige Betreuung und Erziehung von
Kindern im Vorschulalter vom wissenschaftlichen Standpunkt aus betrachten,
zuniichst fiir die Gruppe der Kleinst- und Kleinkinder, anschlieflend fiir die élte-
ren Kinder in den Tageseinrichtungen. Als Erstes mochte ich festhalten, dass als
Kriterien fiir die Qualitit der Betreuung in erster Linie Faktoren gelten, die sich
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auf die kindliche Entwicklung auswirken (Kirrby 1992). Clarke-Stewart (1987)
hat eine Zusammenstellung der wichtigsten und am hiufigsten genannten Krite-
rien versucht, die in fast allen Qualitiitsstudien auftauchen. Dabei handelt es sich
um die Art der padagogischen Arbeit und der Beziehung des Personals zu den
Kindern, Ziele und Planung des Programms, Zusammenarbeit mit den Eltern,
Lernumwelt und Materialausstattung, Qualifikation des Personals, ihre Weiter-
bildungsmaéglichkeiten, das zahlenmiilige Verhiltnis von Kindern und Betreu-
ungspersonen, Evaluation und administrative Unterstiitzung.

Es sollte jedoch nicht auller Acht gelassen werden, dass die Qualitit auch im-
mer inhalts- und kontextabhéngig ist, wobei sich Letzteres auf den historischen
Hintergrund und die heutige Gesellschaft bezieht. Das bedeutet, dass — wenn ich
im Folgenden die Qualitiit der Kinderbetreuung beschreibe — dies immer vor dem
Hintergrund der schwedischen Gesellschaft zu sehen ist, in der die Betreuung von
Kindern zu den Aufgaben des Sozialstaates gehort. Das oberste Ziel des »Social
Service Act« (das Gesetz, unter das die Kinderbetreuung fillt) ist, die Entwicklung
von demokratisch eingestellten Menschen zu fordern — von Personen, die offen
sind, andere respektieren, mit ihnen zusammenarbeiten konnen, sich eine eigene
Meinung bilden sowie Probleme fiir sich selbst und andere lésen konnen. Das
heiBit, es ist Aufgabe der Vorschuleinrichtungen, den Kindern die Entwicklung
einer positiven Identitéit zu ermoéglichen und ihnen die Fihigkeiten, das Wissen
und das Verstindnis fiir die sie umgebende Welt zu vermitteln.

Die Betreuung von Kleinst- und Kleinkindern

Laut Morris (1991) steckt ein Neugeborenes bereits voller Energien und verfiigt
iiber ein erstaunliches Potential, so klein und verwundbar es auch ist und so wenig
es sich sprachlich ausdriicken kann. Wihrend seiner ersten Lebensjahre entwi-
ckelt sich das Kind sehr rasch. Es ist fast pausenlos in Bewegung, kommuniziert
mit seiner Welt, ist neugierig, beobachtet, lernt schnell und experimentiert; es ist
erfinderisch, denkt, bildet Konzepte und beeinflusst alles und jeden in seiner Um-
gebung.

Gerade aufgrund dieser enormen Entwicklungsschritte sind die ersten Lebens-
jahre so wichtig fiir die Zukunft des Kindes. Das bedeutet, dass Kinder, deren
physische Entwicklung und Personlichkeitsentfaltung positiv verlaufen, besser fiir
das Leben geriistet sind als andere Kinder.

Da das Kind Vertrauen als Erstes in der Familie erfiihrt und dort auch entwi-
ckelt, ist es besonders wichtig, dass die Gesellschaft die Eltern in ihrer Rolle als
Forderer und Erzieher unterstiitzt. Die Betreuung von Kleinstkindern wird von
der Gesellschaft oft als eine Selbstverstiindlichkeit betrachtet; die tief greifenden
Verinderungen, die sich jedoch in hoch entwickelten Lindern innerhalb der letz-
ten Jahrzehnte vollzogen haben, haben dazu gefiihrt, dass das Wissen um die Be-
diirfnisse der Kinder und die Art, diesen gerecht zu werden, nicht immer von ei-
ner Generation zur nichsten weitergegeben werden kann (Hundeide/Hillestad
1994). Hier konnten in Zukunft gut ausgebildete Fachkriifte in Tageseinrichtun-
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gen eine wichtige Rolle in Bezug der Elternbildung und Forderung junger Famili-
en iibernehmen.

Sowohl die Kinder als auch die Eltern benétigen Zeit, um sich an die neue Um-
gebung der Tagesstitte und die dort arbeitenden Menschen zu gewohnen. Kleinst-
und Kleinkinder brauchen immer eine zentrale Bezugsperson, die fiir das jeweilige
Kind zustindig ist — und zwar nicht nur wihrend der Eingewohnungsphase, son-
dern stindig und fiir den groften Teil des Tages (Goldschmied/Jackson 1994).
Laut wissenschaftlicher Erkenntnisse benotigen Kleinkinder drei bis sechs Mona-
te, um eine enge Beziehung aufzubauen und sich in der Tageseinrichtung sicher zu
fiihlen (Fein/Gariboldi/Boni 1993). Kinder brauchen in dieser Zeit viel Unterstiit-
zung.

Der wichtigste Aspekt bei der Arbeit mit Kleinkindern ist die Erkenntnis, dass
sie in Gespriiche einbezogen und bei der Entdeckung der sie umgebenden Welt
angeleitet werden miissen. Heute sind Wissenschaftler der Uberzeugung, dass ein
Sédugling zum Dialog pridisponiert ist, wobei dieser sowohl den Ausdruck von
Emotionen als auch Dimensionen des Sinns umfasst (Treverthen 1980). Das heifit,
dass eine Betreuung dann gut ist, wenn die Fachkraft (1) fiir die Signale des Kin-
des empfinglich ist und versteht, was das Kind auszudriicken versucht, (2) sich
der Situation des Kindes anpassen kann und (3) in der Lage ist, auf die Gefiihle
und Absichten des Kindes angemessen zu antworten. Fiir eine qualifizierte
Betreuung von Kleinkindern ist es unabdingbar, dass das Personal jedes einzelne
Kind als ein vollwertiges menschliches Wesen anerkennt, das eigene Absichten hat
und auf seine Auflerungen Reaktionen erwartet. In diesen Interaktionen entwi-
ckeln Kinder dann Kompetenzen und ein Verstindnis von sich selbst. In einer
Studie iiber die ersten drei Monate von Kleinkindern in Tageseinrichtungen be-
schreiben Lindahl und Pramling (1993), wie hiufig die Absichten von Kindern
vernachlissigt oder nicht beriicksichtigt werden.

Zwei besonders groflie Probleme fiir das Kleinst- und Kleinkinder betreuende
Personal scheinen zu sein, wie innerhalb einer Gruppe von Kindern individuali-
siert werden kann und in welcher Art Erziehung und Betreuung erfolgen sollen. In
einer Studie von Palmérus, Pramling und Lindahl (1991) gaben alle Fachkriifte
anfangs an, dass sie die Kleinkinder grofltenteils nur versorgen konnten und Ge-
fahr liefen, nicht mehr geniigend Zeit aufbringen zu konnen, um auf die Kinder so
individuell einzugehen, wie sie es gerne wollten. AnschlieBend nahmen drei Grup-
pen von Fachkriften an einem Programm teil, das mit einer Fortbildungswoche
iiber die Ziele der kindlichen Entwicklung, die schwedischen Richtlinien mit dem
besonderen Schwerpunkt Spiel sowie die Kriterien fiir gute Interaktionen begann,
die von Professor Pnina Klein (1989) formuliert wurden. Dieses » Vermittelte Ler-
nerfahrung« genannte Programm ist kognitiv orientiert und beeinflusst laut Klein
sowohl die Intelligenz als auch die Empfinglichkeit des Kindes fiir seine Umwelt.

Uber einen Zeitraum von 18 Monaten wurde das Personal in den drei Tagesein-
richtungen gefilmt. Die Videoaufnahmen wurden einmal im Monat in jeder Grup-
pe analysiert. Als Gesamtentwicklung konnte beim Personal festgestellt werden,
dass alle Mitarbeiter/innen kindzentrierter wurden, also die Intentionen der Kin-
der besser zu verstehen lernten und sich der kindlichen Welt anpassten. Zudem
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wurden sie sich ihrer eigenen Rolle in der Entwicklung des Kindes bewusster. Das
fiihrte dazu, dass kleinere Gruppen von Kindern mit einer fiir sie zustindigen
Lehrkraft gebildet wurden. Alle Untersuchungen zur Gruppengréfie haben ge-
zeigt, dass sich die Kinder in einer kleinen Gruppe mit einer Fachkraft wohler
fiithlen und besser entwickeln als in einer doppelt so grolen Gruppe mit zwei Leh-
rer/innen (Phillips 1987).

Die fiir Kleinst- und Kleinkinder ideale Tagesbetreuung ist diejenige, die dem
Bediirfnis der Kinder nach emotionaler und intellektueller Interaktion mit einer
Person erfiillt und die ihnen das Verstindnis fiir und den Umgang mit der sie um-
gebenden Welt erschlieft. Eine grofle Gruppe sollte in kleinere Gruppen unterteilt
werden, in der die Lehrkraft jedes Kind miihelos fiir Gespriche oder zum Beruhi-
gen erreichen kann. Neben der zwischenmenschlichen Interaktion sollten die Kin-
der in ihrer Umgebung Moéglichkeiten vorfinden, verschiedenartige Gegenstinde
des alltiglichen Lebens, grofie Bauklotze, Gefille usw. kennen zu lernen und mit
ihnen zu experimentieren. Es sollte dariiber hinaus immer wieder iiberpriift wer-
den, ob Gesundheits- und Sicherheitsstandards eingehalten werden, wie die Lern-
moglichkeiten sind, ob das Personal die physische, geistige, soziale und emotionale
Entwicklung der Kinder fordert, ob es die Bediirfnisse der Kinder adiquat lenkt
und angemessen erfiillt, ob die Beziechungen zwischen Eltern und Personal gut sind
sowie ob die Fachkrifte bei ihrer Arbeit die Ziele und das Konzept der Tagesein-
richtung beriicksichtigen und zugleich den individuellen Bediirfnissen eines jeden
Kindes gerecht werden. Wenn all die genannten Faktoren beriicksichtigt werden,
ist dies der Beweis fiir eine qualitativ hochwertige Tagesbetreuung von Kleinst-
und Kleinkindern.

Die Fremdbetreuung von ilteren Vorschulkindern

In Schweden fiihrten vor einigen Jahren zahlreiche Diskussionen iiber das beste
Schuleintrittsalter zur Verabschiedung eines Gesetzes, das die Einschulung der
dlteren Vorschulkinder zu dem Zeitpunkt erméglicht, den die Eltern fiir richtig
erachten. Wider Erwarten blieb die grofle Invasion der Schule durch die Sechsjih-
rigen aus. Dafiir gibt es sicherlich zahlreiche Griinde. In erster Linie liegt dies
jedoch wohl an der Aufgekliirtheit der Eltern, die sich informierten, was die Schu-
le ihrem Kind im Vergleich zur Vorschule an Vorteilen bieten konnte. Die meisten
Kommunen konnten mit keinen besonderen Vorziigen aufwarten, und so lieen
die Eltern ihre Kinder in der Vorschule. Die Behérden mussten somit eine andere
Losung fiir das Problem finden, da die Grundidee war, Kosten durch die Ein-
schulung der Sechsjihrigen zu sparen. Viele Kommunen sind deshalb dazu iiber-
gegangen, die Vorschullehrer/innen mit ihren Kindern in die Schule zu versetzen.
Mit dieser Regelung wurde ein ganzes Spektrum an neuen Betreuungsformen
geschaffen, das von der Weiterfiihrung der iiblichen Vorschule, in der die Vor-
schullehrer/innen das tun, was sie schon immer mit Sechsjihrigen gemacht haben,
bis zur tatsichlichen Integration reicht, bei der Vorschul- und Grundschulleh-
rer/innen zusammenarbeiten.
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Die Regierung hat ein Komitee zur Untersuchung der Situation der Sechsjih-
rigen eingesetzt (SOU 1994), das bei seinen Recherchen zu dem Ergebnis kam,
dass das bestehende Grundschulsystem nicht fiir die Sechsjihrigen geeignet sei.
Das Komitee befiirwortet fiir diese Altersgruppe vielmehr die traditionelle Form
der Vorschule. In Schweden ist somit eine merkwiirdige Situation entstanden, in
der immer mehr sechsjihrige Kinder eingeschult werden und gleichzeitig in den
offiziellen Richtlinien die Vorschule fiir diese Altersstufe empfohlen wird.

Vom wissenschaftlichen Standpunkt aus betrachtet, bin ich der Meinung, dass
fiir die Erziehung der dlteren Vorschulkinder ein dritter Weg notig ist. Sowohl
Inhalte als auch Methoden miissen iiberarbeitet werden. Die konventionelle spiel-
orientierte Vorschule reicht nicht aus, und das traditionelle Schulsystem macht
junge Kinder passiv. Wir miissen die Grundlagen an Fertigkeiten und Kenntnis-
sen schaffen (Pramling 1994), und eine beeindruckende Zahl neuerer Forschungs-
arbeiten verdeutlicht, dass der Grundstein fiir den Erwerb von Fihigkeiten und
Wissen die Erfahrungen der Kinder sind und wie dies ihr Bewusstsein formt
(Dahlgren/Olsson 1985; Marton 1988; Neuman 1987; Pramling 1983).

Dieser Ansatz basiert auf der Annahme, dass die Menschen entsprechend ihrem
eigenen Verstindnis von der Welt handeln (Marton 1988). Die Art, in der Kinder
die sie umgebende Welt begreifen, erfahren, analysieren, wahrnehmen und ver-
stehen, bildet das Fundament fiir die weitere Entwicklung ihrer Fihigkeiten und
Kenntnisse. Das bedeutet, dass die friihkindliche Erziehung den Schwerpunkt vor
allem auf die unterschiedliche Weise legen sollte, wie Kinder die verschiedenen
Phanomene ihrer Welt wahrnehmen. Als Erstes sollten wir herausfinden, welches
die entscheidenden und zumeist fiir selbstverstindlich erachteten Aspekte sind,
unter denen wir die Welt erfahren und auf denen unsere Fihigkeit zum Umgang
mit der Welt beruht. Lernen unter dieser Perspektive heifit lernen, die Welt auf
verschiedene Weise zu verstehen.

Die Phinomenografie wird als die empirische Erfassung der qualitativ unter-
schiedlichen Arten betrachtet, in denen die Menschen die verschiedenen Aspekte
ihrer Umgebung erfahren und verstehen (Marton 1981). Der in diesem Kapitel
beschriebene Ansatz der friihkindlichen Erziehung bezieht sich auf die Art und
Weise, in der Kinder Phiinomene und Aspekte der sie umgebenden Welt erleben
und wahrnehmen. Ich méchte deshalb von einem phinomenografisch orientierten
Ansatz der Vorschulerziehung sprechen. Im Folgenden werde ich fiinf wichtige
Prinzipien vorstellen, die auf die Erfahrungs- und Bewusstseinsbildung der Kin-
der einen Einfluss haben (Pramling/Mardsjo 1994):

1. Lernen beinhaltet sowohl einen Handlungs- als auch einen inhaltlichen Aspekt.
Obwohl der Inhalt in verschiedenen Schulklassen oder Situationen variiert,
sollte er immer in Beziehung zu der Handlung betrachtet werden — und umge-
kehrt. Inhalt und Handlung miissen beide thematisiert werden. Ausgangspunkt
und Ziel der Erziehung sind die Gedanken der Kinder sowohl iiber den Inhalt
als auch iiber die Handlung - das Was und Wie des Lernens. Nach unserem An-
satz hat die Handlung metakognitiven Charakter, d.h., in der Handlung soll die
Aufmerksamkeit der Kinder aufihre eigene Denkweise iiber den Inhalt gelenkt
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werden.

2. Der Schwerpunkt liegt auf den scheinbar selbstverstindlichen Aspekten ver-
schiedener Phinomene oder Merkmale der Umgebung. Nimmt ein Kind ein be-
stimmtes Phinomen nicht wahr, ist es sinnlos, etwas dariiber lernen zu sollen.
Das Ziel des Lernens muss fiir das Kind relevant sein.

3. Die Reflexion ist eine Erziehungsmethode. Um Kinder zum Reden und Nach-
denken zu animieren, miissen sie zu Aktivititen angeleitet werden (mit Mate-
rialien, Situationen, Spielangeboten, Aufgaben usw.), die sie dazu bringen, ein
bestimmtes Phinomen zu reflektieren, fiir das die Fachkraft ihr Verstindnis
entwickeln will. Wenn Kinder in konkreten Situationen zum Sprechen und
Nachdenken gefiihrt werden sollen, miissen die Lehrer/innen Arten von Fragen
verwenden, die sie iiblicherweise nicht einsetzen. Sie sollten aufierdem von Rol-
lenspiel, Malen, Musik usw. Gebrauch machen, damit die Kinder ihrem Ver-
stindnis in einer bestimmten Form (»Gestalt«) Ausdruck verleihen konnen.

4. Die verschiedenen Denkformen miissen genutzt werden. So sollten die Lehrer/
innen die verschiedenen Denkmuster der Kinder erkennen und zu Bildungs-
inhalten machen. Sie miissen sich dariiber im Klaren sein, dass Kinder vonei-
nander lernen — was bedeutet, dass sie die Unterschiede zwischen den Kindern
und nicht die Ahnlichkeiten hervorheben sollten. Kinder kénnen mit verschie-
denen Denkweisen auf unterschiedlichen Wegen konfrontiert werden, z.B.
durch Zeichnungen, Drama, Spiel, Gesprich usw.

5. Lernen muss als Teil der gesamten Erfahrungswelt verstanden werden. Das
bedeutet, dass immer der gesamte Erfahrungsschatz der Kinder in die Lernsi-
tuation eingebracht wird und jede neue Erfahrung beeinflusst. Die Erfahrun-
gen haben die Wahrnehmung in einer Weise geformt, die den Kindern hilfreich
oder hinderlich sein kann, Dinge zu verstehen oder zueinander in Bezug zu set-
zen. Unterschiedliche Deutungsmuster konnen Kindern auf verschiedenen We-
gen bewusst werden.

Diese fiinf Prinzipien sollten Lehrer/innen sowohl stets gedanklich priasent haben
als auch in der Praxis umsetzen.

Zu den genannten Prinzipien muss eine gewisse Kompetenz hinzukommen,
wenn sie in Ubereinstimmung mit dem beschriebenen Ansatz handeln sollen. Da
kein Patentrezept an die Hand gegeben werden kann, sollte das Bewusstsein der
Lehrkrifte in folgende Richtungen gelenkt werden: Einerseits sollten sie sich iiber
vorhandene Forschungsarbeiten zur Denkweise von Kindern stindig informieren.
Hier liefern die Ergebnisse der phinomenografischen Forschung eine Beschrei-
bung der verschiedenen Denkmuster in Bezug auf ein spezifisches Phiinomen. Dies
ist die Wissensbasis, die die Lehrer/innen mit Mitteln versorgt, die sie fiir die Ar-
beit nach dem beschriebenen Ansatz benotigen. Andererseits miissen die Fach-
krifte methodologische Kenntnisse und Fertigkeiten erwerben. Der wichtigste
Bereich der Methodologie sind Fihigkeiten fiir das richtige Befragen von Kindern
(Doverborg/Pramling 1993).

Zwei empirische Untersuchungen unterstiitzen die oben genannte Annahme,
dass Kinder mit Hilfe phinomenografisch orientierter Anséitze besser lernen. In
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der ersten Studie (»Learning to learn«; Pramling 1990) wurden vier Gruppen von
insgesamt 76 fiinf- und sechsjihrigen Kindern aus Mittelschichtsfamilien wihrend
eines ganzen Schuljahres beobachtet. Zwei Lehrerinnen wurden gebeten, in ge-
wohnter Weise weiterzuarbeiten. Die beiden anderen sollten einen experimentellen
Ansatz anwenden, der hauptsichlich die Anwendung der oben genannten Prinzi-
pien und zusitzlich eine spezifische Arbeitsstruktur umfasste. Diese betonte das
Arbeiten auf drei Verallgemeinerungsebenen, nimlich mit dem konkreten Inhalt,
der Struktur des Inhalts (Beziehungen) und dem Lernprozess. Die Lehrkrifte
wurden gebeten, den jeweiligen Gesprichsinhalt auf jede der drei Ebenen zu
transferieren, was bedeutet, dass sie den Kindern die Vielzahl der verschiedenen
Denkweisen iiber den konkreten Inhalt, die Struktur und den Lernprozess be-
wusst machen sollten.

Um herauszufinden, ob sich die Kinder hinsichtlich der Artihrer Realititsauf-
fassung verindert hatten oder nicht, wurden alle am Anfang und Ende des Schul-
jahrs iiber ihre Vorstellungen vom Lernen befragt. Im letzten Monat des Schul-
jahrs wurden zusitzlich drei Lernversuche mit den Kindern durchgefiihrt. Bei
den ersten beiden Versuchen horten sie Geschichten und beim dritten besuchten
sie ein Naturkundemuseum, wo sie iiber den Kreislauf der Natur »unterrichtet«
wurden. Die Kinder wurden anschlieSend einzeln zu den verschiedenen Themen
der Geschichten und zur »Unterrichtsstunde« von einem Interviewer befragt, der
nicht wusste, aus welcher Gruppe die Kinder stammten. Mit Hilfe dieser Versuche
sollte festgestellt werden, ob sich bei den Kindern, die nach dem beschriebenen
Ansatz gefordert wurden, die Lernfihigkeit entwickelt hatte.

Als allgemeines Forschungsergebnis kann festgehalten werden, dass sich grofie
Unterschiede im Verstindnis der Kinder von ihrem eigenen Lernprozess zeigten,
je nachdem, ob sie nach dem phinomenografisch orientierten Lernansatz gebildet
wurden oder nicht. Die Kinder hatten sich nicht nur auf der metakognitiven Ebe-
ne weiterentwickelt, waren sich also ihres eigenen Lernens bewusst, sondern hat-
ten auch im kognitiven Bereich Fortschritte gemacht, da sie die Aussagen der Ge-
schichten und der Unterrichtsstunde besser verstanden.

Die zweite Studie (»The foundations of skills and knowledge«; Pramling 1994)
weist einige Parallelen zur ersten Untersuchung auf. In beiden Féllen war es das
Hauptziel, einen phiinomenografisch orientierten Lernansatz im Vorschulbereich
anzuwenden und auszuwerten. Die Inhalte der zweiten Studie wurden jedoch von
einem Wissenschaftler festgelegt, wihrend dies in der ersten Studie den Lehrkrif-
ten iiberlassen blieb. Die Inhalte waren auch wesentlich umfangreicher, da sie die
Grundlage fiir das zukiinftige Lernen in den verschiedenen Grundschulfichern
bilden sollten. Die Handlungsprinzipien und die Struktur mit den verschiedenen
Verallgemeinerungsebenen blieben jedoch gleich. Bewertet wurden in der Studie
sowohl Handlungs- als auch der inhaltliche Aspekt.

Es wurden sechs Vorschullehrer/innen mit einem breiten Spektrum an Erfah-
rungen aus einer groflen Stadt ausgewihlt. Sie arbeiteten in Stadtteilen mit sehr
unterschiedlichen sozio6konomischen Strukturen — drei in Tagesstéitten und drei
in Kindergérten. Im ersten Jahr wurde ein Curriculum ausgearbeitet. Die sechs
ausgewihlten Fachkrifte wurden zusitzlich an ihrem Arbeitsplatz fortgebildet
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und nahmen in ungefihr dreiwéchigem Abstand an einer Supervision in ihren
Klassenriumen teil. Das zweite Jahr begann damit, dass alle Kinder zu den In-
haltsbereichen befragt wurden, in denen sie nun arbeiten sollten. Ein zweites In-
terview wurde vor Beendigung der Vorschule durchgefiihrt. Die Lehrer/innen
setzten dann das Curriculum in ihren Klassen ein. Das Programm dauerte in die-
ser Form zwei Jahre lang. Zugleich wurde die Arbeit in jeder Gruppe stindig
beobachtet. Auch nahmen die Kinder an einem Lernexperiment teil. Sie horten ein
Mirchen, iiber das sie spiter befragt wurden. Ferner gab es sechs Kontrollgrup-
pen, in denen die Kinder dieselben Fragen gestellt bekamen und demselben Lern-
experiment unterzogen wurden. Insgesamt wurden in den Projektgruppen 77
Kinder nach unserem Ansatz unterrichtet, 58 Kinder fiir ein Jahr und 15 Kinder
fiir zwei Jahre (vier Kinder zogen weg). Die Kontrollgruppen umfassten 38 Kin-
der.

Als allgemeine Tendenz der Forschungsergebnisse kann festgehalten werden,
dass die Kinder aus den Versuchsgruppen, d.h. diejenigen Kinder, die nach dem
hier entwickelten Lernansatz unterrichtet wurden, im Erschliefen der meisten
Themen fortgeschrittener waren als die Kinder aus den Kontrollgruppen. Den
Kindern wurden ungefihr 30 Fragen aus den fiinf Themenbereichen des Curricu-
lums gestellt; drei weitere Fragen bezogen sich auf das Mirchen.

Bei der Untersuchung des hier beschriebenen Lernansatzes haben wir zunichst
die Frage problematisiert, was als qualitativ hochwertiges Lernen gilt, und dieses
als grundlegenden, selbstverstindlichen Aspekt der kindlichen Lebenswelt defi-
niert. Was muss nun die Lehrkraft tun, wenn sie den beschriebenen Lernansatz
bei Kindern im Vorschulalter anwenden will? Sie muss zunéchst verstehen, wie
Kinder iiber bestimmte Inhalte und Themen denken, und sie muss in der Lage
sein, Kinder zu motivieren und zum Denken anzuregen. Vor allem aber muss sie
wissen, was die Kinder erreichen sollen. Sie muss sich der Aspekte der kindlichen
Welt bewusst werden, die als selbstverstindlich erachtet werden. Aus dieser Per-
spektive miissen sich die Lehrer/innen auf spezifische Inhalte konzentrieren, d.h.
auf die Art, wie Kinder die Phinomene ihrer Lebenswelt oder Aspekte derselben
erfahren.
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Ferre Laevers

Qualitat friuhkindlicher Erziehung:
Was wir von Praxis und Forschung
in Flandern lernen kénnen”

Die vorschulische Erziehung ist in Belgien, und inshbesondere in Flandern, klar in
zwei Bereiche aufgeteilt: »kinderopvang« fiir Kinder von null bis drei Jahren und
»kleuteronderwijs« fiir Kinder von zweieinhalb bis sechs Jahren. Wenn man die
Situation in Belgien mit derjenigen anderer europiischer Linder vergleicht, kann
man feststellen, dass der Staat recht gut fiir den gesamten Bereich der friihkindli-
chen Erziehung sorgt. Im Gegensatz zu den nordeuropéischen Lindern (und dhn-
lich wie in Frankreich) werden belgische Kinder sehr friith vom Bildungssystem
erfasst, d.h. mit zweieinhalb Jahren. Von diesem Alter an konnen Kinder kosten-
los die Schule besuchen. Und tatsiichlich tun dies die meisten.

Betreuungseinrichtungen fiir null- bis dreijidhrige Kinder

Dieser Bereich der Kinderbetreuung war im letzten Jahrzehnt einem grofien
Druck aufgrund des zunehmenden Bedarfs ausgesetzt. Das hing damit zusammen,
dass die Mehrzahl der Frauen erwerbstiitig ist. Im Jahre 1988 hatten 77% der
Frauen zwischen 20 und 30 Jahren eine Stelle, 15% waren als Arbeitslose regist-
riert, und nur 7% waren Hausfrauen. Im Jahr 1985 waren zwischen 63 und 73%
der Frauen mit einem Kind erwerbstiitig. Und von den Miittern mit zwei Kindern
waren noch rund 50% auf dem Arbeitsmarkt aktiv (Paridaens 1994).

Vor Erreichen des dritten Lebensjahres befinden sich die Kinder erwerbstiiti-
ger Miitter in einer Vielfalt von Settings. Die meisten von ihnen (d.h. 44,9%) wer-
den von Familienmitgliedern (insbesondere Grofleltern) versorgt. Rund 25% wer-
den von (registrierten) Tagesmiittern betreut: Miitter, die bis zu fiinf Kindern —
einschliellich der eigenen — in ihrer Wohnung versorgen (Kind en Gezin 1994).
Die Mehrzahl dieser Tagesmiitter (fast 70%) haben sich einem ortlichen Dienst
angeschlossen, der von der nationalen Behorde »Kind und Familie« finanziell un-

" Aus dem Englischen iibersetzt von Martin R. Textor.
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terstiitzt wird. Die iibrigen arbeiten fiir sich, werden aber von der vorgenannten
Behorde iiberwacht — was auch mit einigen finanziellen Vorteilen hinsichtlich der
Besteuerung verbunden ist. SchlieBlich gibt es eine noch kleinere Gruppe von Ta-
gesmiittern, die nur registriert sind. Da eine Verpflichtung zum Registrieren be-
steht, geben die Statistiken keine Auskunft iiber eine mogliche Gruppe »heimli-
cher« Tagespflegepersonen. Eine letzte Kategorie friihstkindlicher Fremdbetreu-
ung umfasst Einrichtungen, die 16,7% derjenigen Kinder versorgen, die nicht von
ihren Eltern betreut werden. Diese Einrichtungen teilen sich in »kribben« fiir
Kinder von null bis 36 Monaten und »peutertuinen« fiir Kinder von 18 bis 36 Mo-
naten auf.

Betreuungseinrichtungen fiir zweieinhalb- bis sechsjihrige Kinder

Da Kinder ab zweieinhalb Jahren beitragsfrei in Kindergirten (»kleuteronder-
wijs«) aufgenommen werden, beginnen etwa 90% von ihnen ihre Schulkarriere in
diesem frithen Alter. Obwohl keine Schulpflicht besteht, liegen die Besuchsquoten
mit drei, vier und fiinf Jahren bei circa 94, 98 und 96% (De Groof/Van Haver
1993, S. 29). Das Schuljahr beginnt im September und endet im Juni. Der Uber-
gang zur Grundschule erfolgt im September des Jahres, in dem die Kinder sechs
Jahre alt werden.

In den meisten Klassen gibt es 20 bis 25 Kinder, wobei die Extreme von unter
15 bis zu 35 Kindern reichen. Jede Klasse wird von nur einem Vorschulleh-
rer/einer Vorschullehrerin geleitet, der/die eine dreijihrige Ausbildung an einem
Lehrerausbildungsinstitut erhalten hat. An diesen nichtuniversitiren Einrichtun-
gen werden auch Lehrer/innen fiir die Grundschulen und die unteren Klassen der
Sekundarschulen ausgebildet, aber diese drei Ausbildungsgéinge sind voneinander
total getrennt. Seit 1995 sind die Gehiilter von Lehrer/innen an Kindergirten und
Grundschulen gleich hoch.

Kindergiirten unterliegen der Zustindigkeit der Bildungsabteilung des Ministe-
riums fiir die flimische Gemeinschaft. Sie sind zumeist Teil einer Grundschule,
werden aber mehr oder weniger als separate Einheiten gesehen, mit eigenen Zie-
len, besonderen Aktivititen und einem anderen Klima. Wenn er grof3 genug ist,
hat der vorschulische Bereich sogar totale Autonomie, mit getrennten Gebiuden
und einem eigenen Direktor.

Das Curriculum des Kindergartens beruht auf einem allgemeinen Rahmenplan,
der 1951 verabschiedet wurde und Vorstellungen enthiilt, die durch einen der her-
vorragendsten belgischen Bildungsreformer der 30er Jahre, Ovide Decroly, beein-
flusst wurden. Die Bediirfnisse und Interessen der Kinder werden als Aus-
gangspunkt genommen, um eine harmonische Entwicklung zu erreichen.

Hierzu muss eine grofie Vielfalt von Zielen beriicksichtigt werden, die die mora-
lische Erziehung, die sozial-emotionale Entwicklung, der Erforschung der natiirli-
chen und kulturellen Wirklichkeit, die Sprachforderung, die kognitive Ent-
wicklung, alle Formen des kiinstlerischen Ausdrucks und die Férderung motori-
scher Fertigkeiten betreffen. Das Fehlen eines differenzierten Curriculums (im
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Gegensatz zu den Lehrplinen der Grundschule) lisst natiirlich den Vorschulleh-
rer/innen eine enorme Freiheit bei der konkreten Gestaltung der vorschulischen
Erziehung.

Trotz vieler Variationen kann man ein Muster im Tagesablauf erkennen: Die
meisten Klassen beginnen mit einem Stuhlkreis. Die Kinder werden willkommen
geheiflen und konnen abwechselnd personliche Erfahrungen oder Meinungsiufle-
rungen einbringen. Nach etwa 30 Minuten erfolgt die erste bildende Aktivitit, an
der in der Regel alle Kinder teilnehmen. Der Inhalt kann variieren zwischen einer
so genannten » Exploration« (die Vorschullehrerin bringt ein »Stiick Wirklichkeit«
mit, das untersucht und besprochen wird) und spezifischen kognitiven Aktivititen
wie Sortieren, Rechnen-, Schreib- und Leseanbahnung, raumliche Wahrnehmung
usw. Nach 30 Minuten oder mehr folgen Aktivititen in Kleingruppen, die zumeist
sieben bis zehn Kinder an ihrer eigenen Tischgruppe umfassen. Jede Gruppe hat
eine andere Aufgabe, an der jedes Kind fiir sich rund 25 Minuten lang arbeitet.
Hierbei handelt es sich zumeist um manuelle oder kiinstlerische Aktivititen: Her-
stellen von Modellen aus Papier oder Stoff, (Finger-)Malen, Kopieren von Mus-
tern bei einem Steckspiel usw. Der Lehrer kiimmert sich um eine der Gruppen, die
bei ihrer Aufgabe mehr Anleitung benétigt (z.B. beim Putzen von Gemiise fiir eine
Suppe oder beim Kennenlernen eines neuen kognitiven Spiels). Nach einer kurzen
Friihstiickspause werden die Kinder nach drauflen entlassen. In der zweiten H:lf-
te des Vormittags findet dann nochmals Kleingruppenarbeit fiir etwa 30 Minuten
statt. In der Regel wechseln dann die Aufgaben der Kleingruppen: Gruppe A
macht die Aktivitiit, die zuvor von Gruppe B ausgeiibt wurde usw. Der Vormittag
endet mit einer eher spielerischen Gruppenaktivitiit: Singen, Tanzen, Kreisspiele
(mit kognitiven Zielen wie dem Erforschen riumlicher Beziehungen, Aufmerk-
samkeit oder Sprachférderung) usw. Der Nachmittag ist nach einem kurzzeitigen
Stuhlkreis grofitenteils dem Freispiel gewidmet. Nach einer Pause, die draufien
verbracht wird, riumen die Kinder auf. Der Tag endet dann mit dem Erzéihlen
einer Geschichte.

Beim Versuch, die allgemeinen Prinzipien ausfindig zu machen, nach denen die
»durchschnittliche« Vorschullehrerin in ihrer Klasse arbeitet, wurden folgende
fiinf Punkte ermittelt:

1. Arbeit an Interessensschwerpunkten: Eine der wichtigsten Charakteristika der
Vorschulpraxis ist die thematische Verkniipfung nahezu aller Aktivititen. Jede
Woche fiihrt der Lehrer einen neuen Interessensschwerpunkt ein. Die Themen
entsprechen meistens der Jahreszeit oder bevorstehenden Festen (z.B. der Obst-
garten/einheimische Friichte, Friihlingsblumen, St. Nikolaus, Weihnachten,
Heilige Drei Konige, Karneval, Ostern, Erdbeeren, Gemiise, exotische Friichte,
der Postbote, der Backer, Verkehr, Fische, Kaninchen, der Arzt/das Kranken-
haus). Die Interessensschwerpunkte sind fiir die Vorschullehrer/innen in erster
Linie eine Klammer, um die verschiedenen Aktivititen zusammenzuhalten. Sie
geben ihnen einen Rahmen vor, nach dem Materialien (fiir die angeleitete Ex-
ploration), Spiele, manuelle Aufgaben, Lieder, Gedichte und Geschichten aus-
gesucht werden konnen. Die Interessensschwerpunkte bestimmen sogar den In-
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halt der Arbeitsblitter.

2. Der Impression-Expression-Zyklus: Ein weniger auffilliges, aber nichtsdesto-
trotz recht einflussreiches Prinzip ist die Verwendung einer Zwei-Phasen-
Strategie beim Planen von Aktivititen. Die Phase der »Impression« wird durch
Aktivititen wie dem Besuch von Orten (eine Béickerei, ein Krankenhaus, der
Park, eine Tierhandlung usw.), dem Einladen von Personen (der Postbote, ein
Polizist, eine Gruppe indianischer Singer aus Ecuador) oder — dies ist die hiu-
figste Variante — der angeleiteten Untersuchung von Gegenstinden (ein Korb
mit Friichten, Herbstblumen, ein Kiikennest, verschiedene Arten von Winter-
bekleidung usw.) geprigt. Die Vorschullehrerin stimuliert die Sinneswahrneh-
mung, hilft beim Beschreiben von Beobachtungen und erweitert das Vokabu-
lar. In der zweiten Phase werden die Eindriicke oder Erfahrungen in kiinstleri-
sche Aktivitit umgesetzt (zumeist in Kleingruppen). Die Kinder arbeiten an
darstellenden Aufgaben: Zeichnen, Malen, Basteln usw. Oft kopieren sie dabei
vom Lehrer vorgegebene Modelle.

3. Anleitung durch den Vorschullehrer: In der gegenwiirtigen Praxis nimmt die
Lehrerin den zentralen Platz ein. Sie bestimmt die Interessensschwerpunkte
und die Aktivititen des Programms. Jeden Tag bereitet sie mehr oder weniger
detailliert vor. Im Klassentagebuch findet man die Beschéiftigungen, die opera-
tionalisierten Ziele, die Zeit der Ausfiihrung und die verwendeten Materialien.
Trotz der Bereitschaft, auf unvorhersehbare Ereignisse einzugehen, hat der
Schultag einen ziemlich voraussagbaren Ablauf. Ein anderer Aspekt des Ein-
flusses des Lehrers ist die Verwendung des »Prinzips der Ausgewogenheit«:
Beim Planen von Aktivititen genauso wie bei Eingriffen wihrend des Tages
bemiiht sich der Vorschullehrer, ein weites Spektrum von Aktivititen zu ver-
wirklichen. Dies wird fiir eine notwendige Vorbedingung fiir die harmonische
Entwicklung eines Kindes gehalten. Es muss betont werden, dass sich dieses
»Prinzip der Ausgewogenheit« auf spezifische Aktivititen und nicht auf all-
gemeine Entwicklungsbereiche bezieht. Die Vorschullehrerin wird beispielswei-
se erwarten, dass die Kinder mindestens einmal pro Woche an » Ausschneide-
und Zerteilaktivititen« teilnehmen; sie wird gewohnlich andere, eher spontan
auftretende Aktivititen zur Entwicklung feinmotorischer Fertigkeiten nicht als
gleich wertvoll erachten.

4. Kindzentriertheit: Trotz der Vormachtstellung des Lehrers vermittelt eine
durchschnittliche Vorschule den globalen Eindruck der Kindorientierung. Dies
ldsst sich durch einen raschen Vergleich mit der Praxis in Grundschulen best-
tigen. Die Elemente, die zur Kindzentriertheit der Vorschule beitragen, sind:
das Ausmafl der Freispielzeit (wenn auch auf den Nachmittag konzentriert),
das Vorherrschen spielerischer Aktivititen (selbst im kognitiven Bereich), der
Freiraum fiir den kiinstlerischen Ausdruck (durch Malen, Zeichnen, Basteln,
Rollenspiel usw.), der hiufige Einsatz von Gruppenarbeit anstatt von Frontal-
unterricht und die informelle Atmosphére (die Kinder konnen sich in bestimm-
ten Grenzen wihrend der Arbeit unterhalten).

5. Sozialisation: Ein grofer Teil der Eingriffe des Lehrers ist durch das Bemiihen
motiviert, die Anpassung der Kinder an grundlegende gesellschaftliche Regeln
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zu fordern. Die Lehrer/innen messen der Hoflichkeit, der Fiahigkeit zuzuhoren,
der Selbstkontrolle, dem Durchhaltevermoégen und vor allem einer prosozialen
Haltung (nett zueinander sein) eine grofle Bedeutung bei.

Obwohl diese Prinzipien gut die gegenwiirtige vorschulische Praxis widerspiegeln,
ist es wichtig zu betonen, dass beim Besuch von Einrichtungen eine enorme Viel-
falt innerhalb dieses Rahmens ermittelt werden kann. Dies hiingt zu einem groflen
Teil sowohl von der Personlichkeit und Kompetenz der Lehrer/innen als auch von
der Schulkultur ab, in die die Einrichtung eingebettet ist.

Auf der Suche nach Qualitiit:
das Projekt »erfahrungsorientierte Erziehung«

Wenn man die 1951 herausgegebenen allgemeinen Richtlinien zur vorschulischen
Erziehung liest, ist man beeindruckt von der progressiven und kindzentrierten
Philosophie, die ihnen zugrunde liegt. Trotzdem muss man feststellen: »Als wir die
Fachzeitschriften aus den 60er Jahren durchschauten, waren wir iiberrascht, wie
viele Fragmente aus der Vergangenheit beziiglich der Sicht vom Lehrer, vom Kind
und der Interaktion zwischen beiden fortbestanden« (Depaepe/Laevers 1992, S.
96).

Diese kritische AuBerung entspricht den Schlussfolgerungen, die aus einer Ana-
lyse des Vorschulsystems gezogen wurden. Eine solche Analyse wurde im Mai
1976 in Angriff genommen, als 12 flimische Vorschullehrer mit Unterstiitzung
durch zwei padagogisch versierte Konsultanten eine Reihe von Sitzungen planten,
um kritisch ihre Praxis zu hinterfragen. Ihr Ansatz war »erfahrungsorientiert«:
Sie beabsichtigten, eine genaue, jeden Augenblick beriicksichtigende Beschreibung
davon zu machen, was es fiir ein Kleinkind bedeutet, am Klassengeschehen teil-
zuhaben. Diese sorgfiltige Beobachtung und »Rekonstruktion« der kindlichen
Erfahrungen brachten eine Reihe unbefriedigender Aspekte zum Vorschein und
fithrten zu zwei Schlussfolgerungen: (1) Kinder werden oft dazu bewegt, Gefiihle
auszudriicken, die sie nicht wirklich erleben. In der Mischung einer moralisieren-
den und einer selig machenden Atmosphire sind echte Interaktionen ziemlich
selten. Kindern wird nicht geholfen, ihre wahren Gefiihle zu erforschen und mit
ihnen zurechtzukommen. Dies fiihrt zu Entfremdung. (2) Trotz der kindzentrier-
ten Ausrichtung der Vorschule hinterlassen viele Elemente einen ziemlich akade-
misch orientierten Eindruck. Die Initiative der Kinder ist eingeschrinkt, selbst
wihrend des so genannten »Freispiels«. Die Interessensschwerpunkte, um die her-
um die angebotenen Aktivititen gruppiert sind, entsprechen nicht immer den
wirklichen Interessen der Kinder. Der Impression-Expression-Zyklus wird auf
rigide Weise eingesetzt: Die Lehrer/innen entscheiden, welche Eindriicke hervor-
gerufen sowie wann und wie diese angeblichen Impressionen in Werken ausge-
driickt werden. Auflerdem wird die Komplexitiit des Lernprozesses nicht genii-
gend anerkannt: Die Lehrer/innen handeln, als ob sie fihig seien zu regulieren,
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was die Kinder aufnehmen und was nicht.

Wihrend der folgenden zig Treffen diskutierte die Gruppe iiber mogliche Lo-
sungen fiir die erkannten Probleme und reflektierte ihre Erfahrungen mit ihnen.
So entstand allméhlich das Modell »erfahrungsorientierte Erziehung«. Seitdem
wurde es in einem kreisformigen Prozess der Forschung, Entwicklung und
Verbreitung durch Lehrerfortbildungen und Publikationen fortgefiihrt. Dieses
innovative Handeln wurde von einem fortlaufenden Bemiihen begleitet, die lang-
sam entstehende neue Praxis konzeptionell zu untermauern. Das fiihrte 1979 zum
so genannten » Tempel-Schema«, das sieben Konzepte enthilt und auf logische
Weise miteinander verkniipft (siehe Abbildung 1 - fehlt in Internetversion):

Emanzipation
Befreiungsprozesse

kreative Prozesse
angereicherte Umgebung
Initiative des Kindes
erfahrungsorientierter Dialog
erfahrungsorientierte Haltung

NN ER W=

Die Grundlage der erfahrungsorientierten Erziehung ist die erfahrungsorientierte
Haltung des Lehrers/der Lehrerin. Der Begriff »erfahrungsorientiert« verweist
auf eine Bewegung in der Psychologie, deren wichtigste Repriasentanten Carl Ro-
gers und Eugene Gendlin sind. Der erfahrungsorientierte oder »experientielle«
Ansatz ist eine bestimmte Sichtweise: Er bezieht sich auf die absichtliche Orientie-
rung am »Erfahrungsprozess« im Kind (oder Lehrer). Von Gendlins brillantem
Versuch, die Wirklichkeit der Erfahrung zu definieren, lernen wir, dass das Er-
fahren »der Prozess der konkreten korperlichen Empfindung ist, die den Grund-
stoff von psychologischen und Personlichkeitsphiinomenen bildet« (Gendlin 1964,
S. 111). Erfahrungsorientierte Theorie und Praxis beruhen auf der grundlegenden
Kompetenz von Forschern, Entwicklern und Lehrern, mit dem Fiihlung zu neh-
men, was in der Psyche anderer Personen passiert. Es ist der fortwihrende Ver-
such, sich auf die Gefiihle, Wahrnehmungen, empfundenen Bedeutungen und
Kognitionen anderer Personen zu konzentrieren und zu versuchen, diese Inhalte
auf der Ebene des eigenen Erfahrens zu »rekonstruieren«, wiederzuerschaffen.
Diese Art sorgfiltig gesammelter Informationen hat sich als auflerordentlich
wertvoll fiir Forschungsaktivititen, die Entwicklungsarbeit und die pddagogische
Praxis erwiesen. Sie fiihrt zu einer Form des Verstehens, die das iibertrifft, was
man durch deduktives rationales Denken erfahren kann (wobei der Beitrag logi-
scher Fihigkeiten nicht verneint werden soll).

Dank dieses Ansatzes konnen die drei Prinzipien, die jede praktische Entschei-
dung leiten, erfolgreich eingesetzt werden. Das erste Prinzip bezieht sich auf das
Bemiihen, die Initiative des Kindes zu stimulieren. Dies beinhaltet das Setzen von
Regeln, die eine reibungslos verlaufende Klassenorganisation und ein Maximum
an Freiheit fiir jedes Kind (und nicht nur fiir die »fittesten«) sicherstellen. Das
zweite Prinzip mobilisiert den Lehrer, fortwihrend die Erziehungsumwelt anzu-
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reichern, indem er Materialien und Aktivititen einbringt, Moglichkeiten zur Er-
forschung der Realitiit eréffnet und als Kulturvermittler wirkt. Beim dritten
Grundsatz wird den Interaktionen zwischen Lehrer und Kindern Aufmerksamkeit
gezollt. Dieser Dialog ist entscheidend, um eine gute Beziehung aufzubauen, Ge-
fiihle zu unterstiitzen und Handlungen anzuregen. Das setzt Sensibilitit fiir die
emotionalen und Entwicklungsbediirfnisse des Kindes voraus.

Die Prinzipien sind fiir zwei Kategorien von Prozessen dienlich, die von einem
Lehrer angestrebt werden: »Befreiungsprozesse« sind therapeutische Verinde-
rungen. Sie werden erreicht, wenn Kindern geholfen wird, mit emotionalen Prob-
lemen fertig zu werden. »Kreative Prozesse« sind Entwicklungsverinderungen,
bei denen neue geistige Strukturen entstehen. Das Resultat einer erfahrungsorien-
tierten Erziehung ist eine emanzipierte Person. Dieses Endziel der Erziechung um-
fasst emotionale Gesundheit und Authenzitit, eine forschende Grundhaltung, Of-
fenheit fiir die Auflere und innere Welt, ein Gefiihl des Verbundenseins (mit sich
selbst, den anderen, der materiellen Welt einschlieSlich Natur, Gesellschaft und
dem gesamten Okosystem) sowie auf dieser Grundlage ein starkes Engagement fiir
die Verbesserung der Lebensqualitit und des weltweiten Schopfungsprozesses.

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass das Modell der erfahrungsorientierten
Erziehung aus Unzufriedenheit mit der derzeitigen Vorschule erwuchs. Es besitzt
Unterscheidungsmerkmale, die in der Praxis beobachtbar sind. Die Initiative der
Kinder nimmt zu, die Umgebung wird auf herausfordernde, unkonventionelle
Weise umgestaltet, und viel Aufmerksamkeit wird den Interaktionen zwischen
Lehrer/in und Kind gezollt.

Zwei herausragende Indikatoren von Qualit:it

Wenn wir die Qualitiit einer pddagogischen Einrichtung definieren wollen, kénnen
wir uns auf drei verschiedene Arten von Variablen konzentrieren (vgl. Abbildung
2 - fehlt in der Internetversion): Die erste Kategorie umfasst die Behandlungscha-
rakteristika: Wir erwarten beispielsweise einen anregungsreichen Klassenraum
mit geniigend Lehrmitteln, eine Vielfalt von Aktivititen, eine motivierte und em-
pathische Lehrerin ... Die zweite Kategorie verdeutlicht Ergebnisse: Was ist die
Wirkung der Erziehung auf die weite Bandbreite von Kompetenzen und Einstel-
lungen, die entwickelt werden konnen oder sollen? Wir kénnen untersuchen, ob
Entwicklungsfortschritte hinsichtlich der Rechen- und Sprachfiihigkeiten oder der
motorischen Fertigkeiten eingetreten sind. Und wir konnen ermitteln, ob die Kin-
der ein positives Selbstbild haben, iiber mehr soziale Kompetenz verfiigen, mehr
Initiative zeigen usw. Obwohl das Projekt iiber erfahrungsorientierte Erziehung
zu einer Klarifikation dieser Arten von Variablen beigetragen hat (s.u.), ist sein
Erfolg sicherlich durch die Konzeptualisierung einer dritten Kategorie von Quali-
titsmerkmalen mitbedingt: den Prozessvariablen. Hier wurden zwei Kriterien
ermittelt, die als schliissige Indikatoren fiir die Qualitiit von Erziehung — unab-
héingig von ihrem Kontext — betrachtet werden konnen: »emotionales Wohlbefin-
den« und »aufgabenbezogenes Engagement«.
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Beide sind insofern Prozessvariablen, als sie uns informieren, was im Kind als
Folge der vom Lehrer geschaffenen Erziehungsbedingungen und des Kontextes
der Einrichtung als Ganzes vorgeht. Der Grad des Wohlbefindens zeigt uns, in-
wieweit die erzieherische Umgebung dem Kind hilft, sich zu Hause zu fiihlen, es
selbst zu sein, in Kontakt mit sich selbst zu bleiben und seine emotionalen Bediirf-
nisse (nach Zuwendung, Anerkennung usw.) zu befriedigen. » Aufgabenbezogenes
Engagement« ist eine besondere Qualitit der menschlichen Aktivitit, die an Kon-
zentration erkannt werden kann. Sie ist gekennzeichnet durch Motivation, Inte-
resse und Faszination, durch Offenheit fiir Reize und Erfahrungsintensitit sowohl
im Sinnes- als auch im kognitiven Bereich sowie durch tiefe Befriedigung und
einen starken Energiefluss auf korperlicher und geistiger Ebene. Die Quelle dieser
Befriedigung ist der Forschungstrieb, der durch ein bestimmtes Muster von Ent-
wicklungsbediirfnissen in Bahnen gelenkt wird.

Aufgabenbezogenes Engagement ist ein Qualititsmaf}, das auf eine unendliche
Zahl von Situationen und alle Altersgruppen anwendbar ist. Selbst bei Sduglingen
kann man den Grad messen, zu dem sie sich auf die Umgebung konzentrieren und
auf Reize reagieren. Csikszentmihayli (1979) erwihnt in diesem Zusammenhang
den »Zustand des FlieBens«, in den eine involvierte Person eintritt. Jeder wird
zustimmen, dass es zu keinem aufgabenbezogenen Engagement kommt, wenn Auf-
gaben zu leicht oder zu schwierig sind. Es entsteht am Rande der personlichen
Fiahigkeiten oder in der »Zone der proximalen Entwicklung«. Aktivititen, die eine
ausreichende Menge von aufgabenbezogenem Engagement mit sich bringen, for-
dern die Entwicklung. Dies wird durch die Charakteristika des Engagiertseins
garantiert: Eine involvierte Person nutzt das ganze Potential ihrer Fihigkeiten
und ist hoch motiviert. Verinderungen, die in solchen Momenten auftreten, erfol-
gen auf der Ebene fundamentaler Schemata (Flavell 1963); »deep level learning«
findet statt. Natiirlich gibt es nur Verinderungen in den Schemata oder Entwick-
lungsbereichen, die von der Aktivitit betroffen waren (Laevers 1993). Aus all die-
sen Griinden ist das aufgabenbezogene Engagement ein hervorragender Indikator
fiir Entwicklungsprozesse.

Mit Hilfe der Prozessvariablen »Wohlbefinden« und »aufgabenbezogenes En-
gagement« konnen wir das komplexe Problem der Qualitit angehen. Sie zeigen
uns mehr vom Wesen der Qualitiit als dies Behandlungsvariablen tun, da diese
keine wirkliche Garantie fiir den Erfolg der Erziehung bieten. Tatséichlich geben
Behandlungsvariablen nur einen groben Eindruck von der Qualitiit, da dieselbe
erzieherische Intervention verschiedene Kinder auf ganz unterschiedliche Weise
beeinflussen kann. Wohlbefinden und aufgabenbezogenes Engagement zeigen
hingegen, was die erzieherische Umwelt bei ihnen bewirkt. Allerdings sind auf
gewisse Weise die Ergebnisse alles, worauf es ankommt — das Problem mit dieser
Kategorie von Variablen ist jedoch, dass man erst am Ende des Schulhalbjahres
oder Schuljahres erfihrt, ob die Erziehung erfolgreich war. Und das ist natiirlich
eindeutig zu spit, um etwas fiir eine bestimmte Gruppe zu dndern. Hinzu kommt,
dass das Messen der Ergebnisse von Erziehung eine komplizierte Angelegenheit
ist, vor allem wenn wir wirklich die Kompetenzen ermitteln wollen, auf die es im
Leben ankommt, und nicht nur leicht messbare Fertigkeiten. Das zentrale Kon-
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zept »aufgabenbezogenes Engagement« garantiert auf gewisse Weise, dass etwas
sehr Wertvolles im Kind vorgeht, etwas, das unvermeidlich zu tief gehendem Ler-
nen fithren muss, und zwar im Bereich der Kompetenzen, die durch die jeweilige
Aktivitit angesprochen werden.

Zehn Handlungsansiitze

Die Identifizierung der zwei Qualititsindikatoren bildete den Wendepunkt im
erwihnten Projekt. Beide Konzepte boten einen klaren und praktischen Standard,
anhand dessen man die Initiativen evaluieren kann, die die erzieherische Umwelt
gestalten. Beim Versuch, die mit Hunderten von Interventionen gesammelten Er-
fahrungen zu systematisieren, wurden zehn Handlungsans:itze ermittelt. Sie lassen
es im Hinblick auf Wohlbefinden und aufgabenbezogenes Engagement der Kinder
ratsam erscheinen, dass Vorschullehrer/innen

1. den Klassenraum mit ansprechenden Ecken ausgestalten;

2.immer wieder die Ausstattung dieser Ecken iiberpriifen und unattraktive Mate-
rialien durch interessantere ersetzen;

3. neue und ungewdhnliche Materialien und Aktivititen einfiihren;

4. Kinder beobachten, ihre Interessen ausfindig machen und Aktivititen suchen,
die diesen Handlungsorientierungen entsprechen;

5.laufende Aktivititen durch stimulierende Impulse und bereichernde Eingriffe
unterstiitzen;

6. die Moglichkeiten fiir eigene Initiativen erweitern und sie durch sinnvolle Re-
geln und Abmachungen beférdern;

7. die Beziehung zu jedem Kind und diejenigen der Kinder untereinander iiber-
priifen und versuchen, sie zu verbessern;

8. Aktivitiaten einfithren, die Kinder beim Erforschen der Welt des Handelns, der
Gefiihle und Werte unterstiitzen;

9. Kinder mit emotionalen Problemen ermitteln und unterstiitzende Interventio-
nen ausarbeiten;

10. Kinder mit besonderen Entwicklungsbediirfnissen ausfindig machen und In-
terventionen durchfiihren, die aufgabenbezogenes Engagement im Problembe-
reich hervorbringen.

Diese zehn Handlungsansitze bieten einen Rahmen, innerhalb dessen Leh-
rer/innen arbeiten konnen, ohne dass ihnen der Freiraum fiir Eigeninitiative ge-
nommen wird. Wenn sie eingesetzt werden, muss man fortwihrend Entscheidun-
gen fillen und dabei beriicksichtigen, was die Eingriffe im Kind bewirken. Dabei
kann ein prozessorientiertes Uberpriifungssystem hilfreich sein, das im Rahmen
des Projekts »erfahrungsorientierte Erziehung« entwickelt wurde und erneut den
Wert von Prozessindikatoren verdeutlicht. Dieses System beinhaltet drei Schritte:
Zuerst fiihren die Lehrer/innen ein Klassen-Screening durch. Bei jedem Kind
priifen sie die Dimensionen »Wohlbefinden« und »aufgabenbezogenes Engage-
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ment«, wobei sie fiir jede eine klar definierte Fiinf-Punkte-Skala verwenden. Der
jeweilige Wert wird anhand von zig oder Hunderten von Eindriicken bestimmt,
die in den letzten Wochen beziiglich des Kindes gesammelt wurden. Bei Kindern,
die weniger als vier Punkte erhalten haben (entweder hinsichtlich des Wohlbefin-
dens, des aufgabenbezogenen Engagements oder beider Dimensionen), konnen
dann die Lehrer/innen mit weiteren Beobachtungen und Analysen in Schritt 2 und
3 des Verfahrens fortfahren.

Eine periodische Uberpriifung hat sich nicht nur als praktikabel, sondern auch
als sehr stimulierend fiir die Lehrer/innen erwiesen. Im Gegensatz zu anderen
Ansitzen erhalten sie einen Eindruck vom Sinn ihres Handelns: Sie bekommen
eine unmittelbare Riickmeldung und kéonnen ohne Verzogerung aktiv werden.
Dabei ist das Ziel, mehr Freude und mehr intrinsisch motivierte Handlungen in
dem jeweiligen Aktivititsgebiet oder in dem betroffenen Entwicklungsbereich
hervorzurufen. Es ist auch wichtig zu beachten, dass ein Klassen-Screening auf
Grundlage von den Prozessvariablen (und mit Antworten auf die Frage »Wie geht
es jedem Kind in diesem Umfeld?«) schliissiger als das Erfassen der Entwicklungs-
stufe ist. Ein hoch begabtes Kind (das mit traditionellen Messmethoden nicht als
ein »Problem« ermittelt werden wiirde) wird sicherlich bei einem prozessorientier-
ten Ansatz nicht unbeachtet bleiben, wenn es sich nicht wohl fiihlt oder unbeteiligt
ist. Dann wird deutlich, dass die Umgebung nicht die Herausforderungen enthilt,
die von solchen Kindern so sehr benétigt werden. Ein retardiertes Kind (das als
grofles Problem bei einem traditionellen Screening erfasst wiirde) wiirde als sehr
gut in seiner Umgebung gedeihend und nicht als »Problemkind« betrachtet wer-
den, wenn die Werte hinsichtlich des Wohlbefindens und des aufgabenbezogenen
Engagements hoch sind. Dies wiirde vielmehr zeigen, dass das Kind von dem pro-
fitiert, was es in seiner Umgebung vorfindet, und sich weiterentwickelt.

Operationalisierung zentraler Variablen

Im Rahmen des Projekts »erfahrungsorientierte Erziehung« wurden drei zentrale
Variablen ermittelt, die fiir die Aus- und Fortbildung von Praktikern und ihre
Praxisanleitung von Bedeutung sind. Fiir die Variable »aufgabenbezogenes Enga-
gement« wurde die »Leuven Involvement Scale« (LIS) entwickelt, die es in ver-
schiedenen Versionen gibt: fiir drei- bis sechsjihrige Kinder (LIS-YC), Kleinst-
kinder (LIS-T), Grundschulkinder (LIS-PS), geistig behinderte Kinder (LIS-MH)
und Sekundarstufenschiiler/innen (LIS-HE). Es handelt sich hier um Schiitzskalen
mit fiinf Stufen, die ein Kontinuum von einem totalen Fehlen von Aktivitit (Stufe
1) bis hin zum maximalen Aufgehen in der Aktivitiit (Stufe 5) definieren. Als Be-
wertungshilfe wurde noch eine Liste mit Verhaltenssignalen bzw. -aspekten zu-
sammengestellt, zu denen Konzentration, Energie, Komplexitit und Kreativitit,
Gesichtsausdruck und Korperhaltung, Durchhaltevermégen, Sorgfalt, unmittel-
bares Eingehen auf das Angebot, spontane Aussagen und Zufriedenheit gehoren.
Eine genauere Beschreibung der Skalen befindet sich in unserem Manual mit Vi-
deokassette (Laevers 1994a).
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Aus piadagogischer Perspektive ist es interessant zu wissen, wie viel Freiheit die
Organisation des Schultages dem Kind beliisst. Wir beschiiftigen uns hier nur mit
der Dimension des Freiheitsgrades, der durch die formale Strukturierung vor-
gegeben ist, was von informellen Regelungen zu unterscheiden ist: Selbst wenn
Kindern auf der organisatorischen Ebene erlaubt ist, ihre Aktivititen selbst auszu-
wiihlen, konnen Lehrer/innen durch Eingriffe den vom Kind erfahrenen Freiheits-
grad stark einschrinken. Dieser informelle Aspekt ist in der Variable »Erzie-
hungsstil« (s.u.) integriert.

Ansonsten unterscheiden wir hinsichtlich der organisatorischen Bedingungen
im Tagesablauf vier mogliche Zonen: Zone 1: verpflichtend vorgeschriebene Akti-
vitit; Zone 2: Wahlmaoglichkeit zwischen drei bis fiinf Alternativen; Zone 3: alle
moglichen Aktivititen sind mit Ausnahme einer weniger, ausdriicklich genannter
erlaubt; Zone 4: alle moglichen Aktivititen sind ausnahmslos gestattet. Bei den
Zonen 3 und 4 ist es sehr wahrscheinlich, dass sich die Kinder mit acht bis 12 ver-
schiedenen Aktivititen befassen, von denen eine durchaus unter Anleitung des
Lehrers erfolgen kann, wobei die Teilnahme aber freiwillig ist. Die » Eigeninitiati-
ve des Kindes« ist fiir uns eine der wichtigsten Behandlungsvariablen.

Die dritte Variable ist der » Erziehungsstil des Lehrers«. Unzweifelhaft sind des-
sen Interventionen entscheidend fiir die Qualitit. In Anlehnung an eine im CSPO-
Projekt (1983) entwickelten Schétzskala haben wir den » Adult Style Observation
Schedule for Early Childhood Education« (ASOS-ECE) geschaffen. Dieses Beo-
bachtungsinstrument beriicksichtigt drei Dimensionen: (1) Stimulation: Hier wird
erfasst, in welchem Ausmaf} die Lehrer/innen bereichernd wirken, kulturelle In-
halte einbringen, informieren, Bereiche der Realitét reprisentieren, die Kommu-
nikation und das Engagement der Kinder fordern usw. (2) Sensibilitit und Au-
thentizitat: Hier wird ermittelt, ob die Lehrer/innen sensibel fiir die Gefiihle und
das Wohlbefinden des Kindes sind, es als Person respektieren, Empathie zeigen, es
als gleich wertvolles menschliches Wesen achten usw. (3) Autonomie: Hier wird
beobachtet, ob die Lehrer/innen dem Kind Raum geben, selbst die Initiative zu
ergreifen und Aktivititen zu gestalten, sensibel fiir seinen Forschungsdrang sind,
seine Interpretationen, Ideen, Ziele und Interessen beriicksichtigen usw. Im Ver-
gleich zur vorgenannten zweiten Variablen kann Autonomie bei jeder Form der
Strukturierung des Schultages gewéhrleistet werden. Selbst wihrend einer vor-
geschriebenen Aktivitit kann die Lehrerin geniigend Freiraum fiir individuelle
Interpretationen und Handlungen lassen.

Unsere Forschungsarbeit zur friihstkindlichen Betreuung

Bei einem von uns durchgefiihrten Forschungsprojekt iiber die Betreuung von
null- bis zweieinhalbjihrigen Kindern (Laevers/Leijnen/Veulemans 1993) wurden
ASOS-ECE und LIS-T eingesetzt, aber dariiber hinaus noch weitere Dimensionen
untersucht: die wirklich aktiv verbrachte Zeit, die Arten von beobachteten Aktivi-
titen der Kinder, die Zonen fiir Eigeninitiative, Zeichen des Wohlbefindens (be-
schriankt auf Lachen und Weinen) sowie Interaktionen zwischen den Kleinstkin-
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dern. Insgesamt wurden 29 Gruppen aus 15 Einrichtungen fiir jeweils einen Tag
untersucht. Das Alter der Kinder war 18 bis 30 Monate.

Die Hauptuntersuchungsmethode war die Beobachtung. Dabei wurden Beo-
bachtungseinheiten von jeweils zwei Minuten anhand eines Bogens erfasst, der alle
Dimensionen der Untersuchung enthielt. Pro Gruppe wurde eine Stichprobe von
fiinf bis sieben Kindern ausgewihlt, die in einer vorgeschriebenen Abfolge be-
obachtet wurden. Die Daten wurden nur wihrend der Spielzeit erfasst, also nicht
wihrend des Essens oder pflegerischer Titigkeiten. Es wurden 194 Kinder be-
obachtet.

Tab. 1: Durchschnittswerte fiir aufgabenbezogenes Engagement (LIS-T) nach be-
obachteter Gruppe

Nummer der Gruppe Durchschnittswert fiir Engagiertheit

1 2,8
2a 3,1
2b 3,0
3a 3,3
3b 3,2
4a 3,5
4b 2,8
5a 3,4
5b 3,8
6a 3,8
6b 3,3
7a 2,7
7b 3,1
8a 3,8
8b 3,1
9a 2,8
9b 3,2
10a 3,5
10b 2,7
11a 3,2
11b 3,1
12a 3,2
12b 3,0
13a 3,0
13b 2,4
14a 3,2
14b 2,6
15a 3,1
15b 3,0
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An dieser Stelle sollen nur die Forschungsergebnisse zur Dimension »aufgabenbe-
zogenes Engagement« dargestellt werden. Der Durchschnittswert fiir Engagiert-
heit lag fiir die gesamte Stichprobe bei 3,12. Tabelle 1 verdeutlicht, wie grof} die
Unterschiede zwischen den Gruppen waren: In Gruppe 13b lag der Durchschnitts-
wert nie hoher als 2,4, wihrend er in der Gruppe 6a 3,8 betrug. Wenn wir die
Durchschnittswerte pro Kind betrachten, sind die Unterschiede sogar noch deutli-
cher: Als hochsten Durchschnittswert fiir ein Kind ermittelten wir 4,6, als nied-
rigsten 1. Der Durchschnittswert fiir Jungen (N = 107) betrug 3,17, wihrend alle
Midchen (N = 87) zusammen nicht mehr als 3,03 erreichten. Jiingere Kinder wa-
ren weniger beteiligt (Durchschnittswert: 2,98) als iltere (3,16).

Die Forschungsergebnisse ergaben keine einfache Beziehung zwischen der ei-
nem Kind gegebenen Freiheit fiir Eigeninitiative und den Grad des aufgabenbezo-
genen Engagements. In einigen Gruppen waren Kinder am meisten involviert,
wenn sie Aktivititen frei wihlen konnten, wihrend in anderen Gruppen die
hochsten Werte bei vorgeschriebenen Aktivititen ermittelt wurden. Es ist offen-
sichtlich, dass Freiraum fiir Eigeninitiative an sich keine intensive Aktivitit garan-
tiert. Faktoren wie das angebotene Material und die stimulierende Unterstiitzung
des Erwachsenen scheinen entscheidend zu sein.

Tabelle 2 zeigt wichtige Unterschiede im AusmaRf des aufgabenbezogenen Enga-
gements je nach Aktivitit. Auf dieser Grundlage konnte man annehmen, dass
Kleinstkinder am anziehendsten das Spiel mit Blocken (Duplo wurde oft erwiihnt),
das Spiel mit Miniaturautos, das Kleben und die Buchbetrachtung empfanden.
Niedrigere Werte wurden fiir die Puppenecke, Bilderlotto, Fahrradfahren und
Singen ermittelt. Die extremsten positiven Werte wurden fiir » Tanz« und »Pup-
penspiel« erfasst, die ein enormer Erfolg waren (aber nur in einer Gruppe beo-
bachtet wurden). Fiir jede Gruppe wurde ein Profil erstellt, fiir das alle vorhande-
nen Daten und Schlussfolgerungen aus den qualitativen Analysen miteinander
verkniipft wurden. Zur Illustration der hierbei entstandenen Beschreibungen
portritieren wir nun zwei Gruppen von unterschiedlicher Qualitit.

In der Gruppe 7a, die sechs Kleinstkinder im Alter von einem Jahr und sieben
Monaten bis zu zwei Jahren und einem Monat umfasste, betrug der Mittelwert fiir
aufgabenorientiertes Engagement 2,7. Das den Kindern angebotene Spielmaterial
war diirftig: am Vormittag Blocke und kuschlige Spielsachen, am Nachmittag
Fahrrider (fiir draufien). Der grofite Teil der Kinder wirkte die meiste Zeit ge-
langweilt. Am Nachmittag zeigten sie Interesse am Sandkasten, durften aber nicht
dort spielen. Sie mussten sich auf das »rollende Material«, eine Rutsche und ein
Spielhaus beschrinken. Es wurde viel geweint, und die Zahl der Interaktionen war
gering (durchschnittlich 4,7 Interaktionen pro Kind und Stunde). Wihrend der
Beobachtungszeit wurden iiberhaupt keine Interaktionen zwischen dem jeweils
beobachteten Kind und den Betreuungspersonen registriert. Auch griffen Letztere
nur selten ein. Die Kinder wurden wenig stimuliert und waren sich selbst iiberlas-
sen. Wihrend der Zeit des Fiitterns waren beide Erwachsenen mit jeweils einem
Kind beschiiftigt. Die iibrigen wurden allein gelassen und mussten warten, bis sie
an die Reihe kamen.
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Tab. 2: Durchschnittswerte fiir aufgabenbezogenes Engagement (LIS-T) nach Aktivi-
tat (die Zahlen in Klammern geben die Anzahl der Gruppen wieder, in denen die
jeweilige Aktivitat beobachtet wurde)

Aktivitat Durchschnittswert fur Engagiertheit
Puppen (10) 3,4
Spielhaus (7) 2,9
Autos (9) 3,8
Bauernhof (1) 3,8
Zug (5) 2,9
Puzzles (7) 3,0
Lotto (3) 2,7
Malen, Ausmalen (3) 2,8
Kleben (4) 3,8
Plastilin (2) 3,4
Perlen (3) 3,0
Rutsche (7) 3,3
Schaukel (7) 3,2
Tunnel (4) 3,7
Schaukelpferd (1) 3,2
Fahrrad (19) 2,8
Balle (9) 3,1
Sandtisch (11) 3,4
Topfe (4) 3,5
Blocke (12) 4,0
Tanzen (1) 4,3
Singen (6) 2,9
Buchbetrachtung (4) 3,7
Puppenspiel (1) 4,9

Bei der Gruppe 4a war der Mittelwert fiir aufgabenbezogenes Engagement mit 3,5
recht hoch. Die Organisation war sehr effizient, sodass 52% des Tages zum Spie-
len verblieben — dies war der hochste Wert in der ganzen Stichprobe. Wiahrend
des Fiitterns beschiiftigte sich der zweite Erwachsene immer mit den anderen
Kindern. Wartezeiten wurden mit geeigneten Aktivititen ausgefiillt. Die Kinder
hatten viel Platz zu ihrer Verfiigung, sodass sie sich beschéiftigen konnten, ohne
von herumlaufenden Gleichaltrigen gestort zu werden. Die Atmosphiire war sehr
frohlich: »Lachen« wurde 22mal registriert (der hochste Wert); geweint wurde
nur, wenn sich ein Kind verletzt hatte. Die Betreuungspersonen legten grofien
Wert auf das Spielen und lielen den Kindern viel Spielraum fiir Eigeninitiative.
Viel Aufmerksamkeit wurde dem Begriifien der Kinder und ihrer Eltern gewid-
met. Die Kinder wurden angesprochen, es wurde ihnen gesagt, was die anderen
Kinder machen, und es wurde ihnen auf diese Weise geholfen, sich zu Hause zu
fiihlen. Viel Aufmerksamkeit wurde auch auf das einzelne Kind gerichtet. Gele-
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gentliches Singen wihrend der Aktivititen hatte einen positiven Einfluss auf das
Gruppenklima. Es ist ziemlich iiberraschend, dass in dieser Gruppe nur sieben
verschiedene Aktivititen wihrend der Beobachtungszeit registriert wurden. Dies
beweist, dass die Zahl der Spielgelegenheiten weniger wichtig als deren Qualitiit zu
sein scheint —neben den anderen Variablen »Erziehungsstil« und »Organisation«.

Bei allen 29 Profilen wurden einige allgemeine Merkmale deutlich, die Riick-
schliisse iiber Bedingungen zulassen, die aufgabenbezogenes Engagement fordern
oder diesbeziiglich kontraproduktiv sind. Dazu gehoren:

— die Menge, die Vielfalt und der Zustand des angebotenen Materials: In man-
chen Einrichtungen wird zu wenig bereitgestellt, was zu Langeweile und Kon-
flikten zwischen den Kindern fiihrt. In einigen Gruppen miissen die Kinder ta-
gelang mit demselben Material spielen, wiihrend in anderen die Betreuungsper-
sonen die im Verlauf des Tages angebotenen Aktivititen fortwihrend variieren.
In manchen Einrichtungen kann der Mangel an Engagiertheit durch den
schlechten Zustand des Materials erklirt werden: Kaputte Spielsachen werden
nicht repariert oder ersetzt.

— die Dauer der Aktivititen: In sechs Gruppen dauerten die Aktivititen zu lange,
wihrend in anderen der rasche Wechsel von einem Angebot zum néchsten (alle
15 Minuten) einen positiven Aspekt auf die Engagiertheit der Kinder zu haben
schien: Hier wurden bis zu 17 Aktivititen wihrend des Beobachtungstages re-
gistriert. Diese Art, die Kinder zu stimulieren, kann aber auch Nachteile haben:
Sie mag die Eigeninitiative der Kinder reduzieren (es ist auch wichtig zu lernen,
auszuwihlen) und sie am Erreichen des hochsten Grades des aufgabenbe-
zogenen Engagements behindern (der oft mit iiberraschenden Formen des
Durchhaltevermogens verkniipft ist).

— der Schwierigkeitsgrad: In einigen Gruppen entsprach das angebotene Materi-
al nicht den Fihigkeiten der Kinder, weshalb sie wenig involviert waren.

— die Wabhlfreiheit: In mehreren Fillen war offensichtlich, dass die Kinder zu
einer Aktivitit gezwungen wurden. Dies fiihrte nur selten zu einer intensiven
Beschiftigung.

— der vorhandene Platz: In einigen Einrichtungen hatten die Kinder nicht genii-
gend Platz, um ordentlich zu spielen. Dies hatte einen negativen Einfluss auf die
Qualitit des Spiels. Auch storten die Kinder einander fortwihrend — wobei dies
selbst dann der Fall war, wenn sie bei Aktivititen an Tischen zu eng nebenein-
ander saflen. In einer Einrichtung mit geniigend Platz war der Raum in Ecken
unterteilt, sodass die Kinder sich zuriickziehen und voll auf ihr Spiel konzen-
trieren konnten.

— stimulierende Impulse: Die Dimension »stimulierende Eingriffe« in der ASOS-
ECE erwies sich als sehr aussagekriiftig in Hinblick auf die allgemeine Qualit:it
der Einrichtung. Wichtige Impulse waren das Zeigen von Interesse an der Ak-
tivitit des Kindes, Vorschlige zur Bereicherung des Spiels, Fragen zur Anre-
gung der Kommunikation der Kinder usw.

— Wohlbefinden: Sich in der Gruppe zu Hause zu fiihlen ist eine Voraussetzung
fiir aufgabenbezogenes Engagement. Manchmal waren gesundheitliche Proble-
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me, Schwierigkeiten bei der Anpassung an die Gruppe und negative Eingriffe
der Erwachsenen (siehe die zweite Dimension von ASOS-ECE) entscheidende
Hinderungsgriinde fiir das Auftreten von Engagiertheit.

Zusammenfassend zeigte dieses Forschungsprojekt, wie eine sinnvolle Bewertung
der Qualitit von Kindertageseinrichtungen durchgefiihrt werden kann, wenn man
den Parameter »aufgabenbezogenes Engagement« als zentrale Achse verwendet.

Unsere Forschungsarbeit zur vorschulischen Erziehung

Die Einschitzungsskala LIS-YC wurde und wird in einer zunehmenden Zahl von
Forschungsprojekten eingesetzt (Laevers, in Vorb.; Pascal/Bertram 1994; Theu-
nissen 1992). Die bisher ermittelten Ergebnisse ermoglichen es uns, einen Ein-
druck davon zu vermitteln, was als ein hoher bzw. niedriger Wert in der erzieheri-
schen Praxis interpretiert werden kann. Zuerst wollen wir anhand der Abbildung
3 (fehlt in der Internetversion) die Durchschnittswerte 2,7, 3,5 und 4,2 konkretisie-
ren. Die hier verwendeten Daten wurden an zwei Beobachtungstagen gesammelt,
an denen die Kinder 22-, 25- und 28mal in Intervallen von jeweils drei Minuten
beurteilt wurden.

Es ist offensichtlich, dass ein Schultag fiir jedes der Kinder ganz anders aussah
und dass wir von bedeutenden Unterschieden in der Qualitiit sprechen konnen.
Die Darstellung zeigt deutlich, was ein Unterschied von 0,8 bei den Durchschnitts-
werten ausmacht: Das Kind mit dem Durchschnittswert 2,7 war hauptsichlich auf
der Stufe 3 aktiv (Aktivitiit ohne aufgabenbezogenes Engagement), wihrend dasje-
nige mit 4,3 nahezu kontinuierlich involviert war — es erreichte 19mal Stufe 4 und
achtmal Stufe 5!

In einer Voruntersuchung, die Teil des Forschungsprojekts » The quality of pre-
primary education« (Laevers, in Vorb.) ist, wurden zehn Klassen mit iiberwiegend
Fiinfjidhrigen untersucht. In jeder Klasse wurde eine Stichprobe von zehn Kindern
ausgewihlt, die vier Tage lang beobachtet wurden. Jedem Kind wurde etwa gleich
viel Beobachtungszeit gewidmet, die in Drei-Minuten-Intervalle aufgeteilt wurde.
Die Beobachtungen erfolgten nur in der so genannten »echten« Arbeitszeit — wenn
Aktivititen erfolgten.

Ist aufgabenbezogenes Engagement nun ein »dauerhaftes« Charakteristikum
einer Einrichtung? Das ist eine zentrale Frage. Wenn sich der Grad an Engagiert-
heit von Tag zu Tag stark éindert oder wenn er von zufilligen Umstinden abhiingt,
wiirde dieses Kriterium einen grofien Teil seines Werts verlieren. Die uns vorlie-
genden Untersuchungsergebnisse zeigen jedoch, dass der Durchschnittswert fiir
aufgabenbezogenes Engagement einer Klasse ein relativ stabiler Faktor ist. So
haben qualitative Daten z.B. fiir die Klasse 7 mit dem sehr niedrigen Wert von 3,1
ergeben, dass die Lehrerin stark vom Burn-out-Syndrom betroffen war. Man
kann sich dann gut vorstellen, dass der Mangel an professionellem Engagement
eine deutliche Auswirkung auf die Qualit:it der erzieherischen Umgebung und ihre
Beziehung zu den Kindern hatte.

Im Gegensatz dazu hatte Klasse 2 eine Lehrerin, die seit etwa zehn Jahren im
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Projekt »Erfahrungsorientierte Erziehung« aktiv war und die Prinzipien in hohem
Grade verwirklicht hatte. Eines der herausragenden Charakteristika dieser Leh-
rerin war, wie sie die erste Dimension des vorgenannten Erziehungsstil-
Erhebungsinstruments umsetzte. So beobachtete sie fortwihrend die Gruppe, um
zu erfassen, wo sie benotigt wird. Auch nahm sie viele Eingriffe der Kategorie
»offene Impulse« vor: Vorschlige, die das Kind zum Kommunizieren, Nachden-
ken oder Erweitern seiner Aktivitit anregen. Das Faktum, dass sie im zweiten
Untersuchungsjahr einen genauso hohen Durchschnittswert von 3,9 wie im ersten
erhielt, unterstiitzt die Hypothese, dass aufgabenbezogenes Engagement die Fi-
higkeit eines Lehrers widerspiegelt.

Eine andere Begriindung fiir diese Hypothese findet sich in der Forschungsar-
beit von Theunissen (1992): Hier wurde ermittelt, dass eine Gruppe von 20 Leh-
rer/innen, die alle einen Kurs iiber erfahrungsorientierte Erziehung besucht hat-
ten, signifikant hohere Werte erzielte als die Kontrollgruppe von 20 Kolleg/innen,
die nicht an ihm teilnahmen (drei Messzeitpunkte im Verlauf eines Schuljahres,
d.h. im November, Mirz und Juni). Die Tatsache, dass es bereits einen signifikan-
ten Unterschied im Grad des aufgabenbezogenen Engagements zu Beginn des
Kurses gab, zeigt, dass schon die Anmeldung zu dieser Seminarreihe als Ausdruck
von Kindorientierung, Zugénglichkeit und Kompetenz aufgefasst werden kann.

Die Beziehung zwischen Lehrer/in und Grad des aufgabenbezogenen Engage-
ments muss jedoch in ihrem Kontext betrachtet werden. So ist die Zusammenset-
zung der Klasse ein Faktor, der mitbestimmt, ob der Lehrer einen hohen Wert
erreicht. Kinder, die aufgrund friiherer Erfahrungen (einschlieBlich im Rahmen
der Familienerziehung) neugierige und selbststindig forschende Individuen ge-
worden sind, lassen sich leichter involvieren als Kinder, denen weniger Gelegen-
heiten zum Spiel geboten wurden, deren Umgebung weniger verstindnisvoll war
und deren Herkunft emotional verletzend war. Somit ist die erfasste Stufe von
aufgabenbezogenem Engagement das Resultat von drei Faktoren: Die ersten bei-
den sind die Kompetenz der Lehrer/innen und die Charakteristika der Kinder.
Ein Durchschnittswert von 3,5 kann also ziemlich hoch fiir weniger »zugingliche«
Kinder sein, ist aber ein schlechtes Ergebnis bei Kindern, die »von Natur aus«
unternehmungslustig sind. Auffierdem kann man nicht die Wechselseitigkeit von
Beziehungen ignorieren: Lehrer/innen und Kinder beeinflussen einander gegensei-
tig. Die Art und Weise, wie eine Lehrerin ihre Klasse behandelt, ist zum Teil von
den Kindern selbst bedingt. Allerdings bleibt wahr, dass die kompetentesten Leh-
rer/innen diejenigen sind, die die hochsten Werte erreichen —unabhingig von der
Zusammensetzung ihrer Klasse. Der dritte Faktor ist die Kultur der Schule als
eine Organisation. Wir mussten diesen Faktor hinzufiigen, als wir feststellten, dass
es an einer Schule niedrige Werte fiir aufgabenbezogenes Engagement gab, egal
welchen Lehrer wir beobachteten. Eine weitergehende Analyse zeigte, dass die
Schulkultur eine Reihe von Merkmalen aufwies, die Unterschiede in der Kompe-
tenz der Lehrer/innen iiberdeckten. Diese arbeiteten alle nach Regeln, die der
Schultradition entsprachen, sie aber hinsichtlich der Aufierung ihrer Kompetenz
beschnitten.
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Schlussbemerkungen

Im konzeptuellen Rahmen der »Erfahrungsorientierten Erziehung« wurde die
Variable »aufgabenbezogenes Engagement« als ziemlich umfassendes Qualitits-
kriterium dargestellt. Es ist zutreffend, dass der ihr gegeniiber anderen Qualit:its-
malflstiben zugesprochene Vorrang im Widerspruch zu der Schlichtheit ihrer Ein-
schiitzungsskala steht. So viel der komplexen Realitiit scheint ignoriert zu werden,
wenn die ganze psychologische Bedeutung einer Aktivititsepisode auf eine Zahl
zwischen 1 und 5 reduziert wird. Dementsprechend haben einige Wissen-
schaftler/innen, die mit dem Konzept des aufgabenbezogenen Engagements kon-
frontiert wurden, gemeint, dass es zu eng sei und durch eine Reihe anderer, genau-
so wichtiger Variablen erginzt werden miisse. Wenn wir dennoch weiterhin den
hervorragenden Status des »aufgabenbezogenen Engagements« als Qualititsmaf}-
stab im Vergleich zu anderen Kriterien betonen, begriinden wir dies mit folgenden
Argumenten:

1. Aufgabenbezogenes Engagement ist nicht auf eine Art von Aktivitiit be-
schrinkt: Aufgrund des formalen Charakters von Engagiertheit — sie verweist
auf die »Intensitit« des Erfahrungsprozesses — eignet sie sich fiir eine grofie
Vielfalt von Aktivititen. Alles, was die Aufmerksamkeit und psychische Ener-
gie einer Person auf sich zieht, den Einsatz von Fihigkeiten hervorruft und den
Forschungsdrang nihrt, kann ein Inhalt von aufgabenbezogenem Engagement
sein. Dies trifft konsequenterweise auf jede Art von Aktivitit zu. Das Handwerk
oder die Kunst der Erziehung ist es nun, Engagiertheit bei allen Arten von Ak-
tivititen zu erreichen.

2. Aufgabenbezogenes Engagement spiegelt intensives psychisches Leben wider:
Sie bezieht sich auf einen sehr wertvollen psychischen Zustand im Individuum,
der von sehr wichtigen Charakteristika wie Sinnhaftigkeit, vollstindiges Mobi-
lisieren aller Fihigkeiten, natiirlicher Energiefluss, hoher Zufriedenheitsgrad
usw. bestimmt wird. Wir glauben, dass diese Kombination motivationaler und
geistiger Faktoren eine gute Synthese von dem ist, was iiblicherweise als perfek-
te Voraussetzung fiir tief gehendes Lernen bezeichnet wird (Laevers 1994c).

3. Aufgabenbezogenes Engagement ist am Kreuzungspunkt einer groflen Vielfalt
von Kriften: Aufgrund seines Status als Prozessvariable ist Engagiertheit ein
interessanter Ausgangspunkt, um Qualitit zu messen. Sie zeigt, wie die erzie-
herische Umgebung ein Kind beeinflusst — und zwar auf der Stelle. Sie ist ein
recht einfacher Indikator fiir einen sehr komplexen Interaktionsprozess zwi-
schen einer Unmenge von Faktoren in der Betreuungsperson, der Infrastruk-
tur, der Gruppe und dem Individuum. Zu einem gewissen Mafle enthiilt sie so-
gar die andere zentrale Prozessvariable (Wohlbefinden), insofern die meisten
kleineren Kinder kein hohes Maf} an aufgabenbezogenem Engagement zeigen
wiirden, wenn sie sich in der Einrichtung nicht zu Hause fiihlten. Natiirlich er-
setzt Engagiertheit nicht die anderen Qualititsdimensionen. Aber sie enthilt
und driickt diese gewissermaflen aus. Deshalb ist sie ein perfekter und einfa-
cher Ausgangspunkt fiir weitere Analysen. Man kann dies mit dem Finden des
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richtigen Endes eines Wollkniuels vergleichen.

4. Aufgabenbezogenes Engagement umfasst zwischenmenschliche Interaktion:
Hinsichtlich der sozialen Dimension gibt es keinen Widerspruch zwischen
kommunikativer Aktivitit und Engagiertheit — im Gegenteil, der soziale Kon-
text kann auf vielen Wegen aufgabenbezogenes Engagement hervorrufen, indi-
rekt (durch die entstandene Atmosphire) oder direkt (wenn faszinierende Ge-
spriche stattfinden). In der Abfolge kindlicher Aktivititen sollten diese Augen-
blicke der Interaktion einen wichtigen Platz einnehmen, da sie die Entwicklung
bereichern. Sie fordern zumeist mehrere Kompetenzen: darstellende (Sprach-
gebrauch, symbolische Gesten), wahrnehmende psychosozialer Art (lernen iiber
sich selbst in der Beziehung zu anderen) und vorstellende (insofern man beim
Kommunizieren einen Eindruck der genaueren Bedeutung von Dingen be-
kommt).

5. Aufgabenbezogenes Engagement und Intuition: Schliefllich zeigen uns unsere
Erfahrungen mit In-service-Training, dass Lehrer/innen nur selten das Messen
von Engagiertheit als bedrohlich erleben. Im Gegenteil: Sie begriiflen dies als
Ausdruck dessen, was sie selbst intuitiv als das Wichtigste in ihrer Praxis erle-
ben, nimlich das Aufgehen der Kinder in ihrer Arbeit und die dabei von ihnen
erlebte Freude. Aulerdem erméglicht aufgabenbezogenes Engagement als Aus-
gangspunkt in der Beratung von Lehrer/innen, deren Position uneingeschrinkt
zu akzeptieren. Eine der ersten Aussagen bei der Konsultation von Prakti-
ker/innen ist: » Lasst uns damit beginnen, wo wir sind, und anerkennen, was Sie
bis jetzt aufgebaut haben. Was auch immer der bisher erreichte Grad an auf-
gabenorientiertem Engagement ist, lasst uns als ein Team zusammenarbeiten,
um diesen Grad zu erhéhen.«

Aus einer solchen Perspektive heraus wird schon eine kleine Verbesserung auf-
grund einer absichtlich erfolgten Initiative als Erfolg erlebt, aus dem neue Energie
fiir den nachsten Schritt gewonnen wird. Aufgabenorientiertes Engagement als
Ausgangspunkt demotiviert die Lehrer/innen nicht, sondern gibt ihnen ein Mittel,
sich erfolgreich und belohnt zu fiihlen ...
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Tatjana Furjaeva

Kinderbetreuung in Russland:
Gegenwart und Perspektive

Die dramatischen Verinderungsprozesse im Alltagsleben der russischen Bevolke-
rung haben zu vielfiltigeren Lebensverhiltnissen von Familien und Kindern ge-
fithrt. Russland befindet sich zurzeit in einem fundamentalen Umbau seiner Wirt-
schaft, beim Aufbau einer produktiven Marktwirtschaft. Noch kein Land hat
gleichzeitig so viele Transformationen und umwiilzende Reformen auf einmal be-
wiltigen miissen — von Marx zum Markt, von der Diktatur zur Demokratie, von
einer sehr zentralistischen zu einer dezentralen Struktur.

In der Gesellschaft vollzieht sich derzeit ein Prozess der starken sozialen Diffe-
renzierung. Die Quote derer, die ihren Lebensunterhalt nicht selbst erwirtschaf-
ten, betrigt nach offiziellen Verlautbarungen 60%. Die Kinder sind nach den Al-
ten die grofite Bevolkerungsgruppe, die in Armut lebt. Zu den Versuchen der letz-
ten Zeit, Kindern zu helfen, gehoren die Verordnungen des Obersten Sowjets
Russlands »Dringende Mallinahmen fiir die Verbesserung der Lage der Frauen,
Mutterschaftsschutz und Kindheit, Familiensicherung« (1990) und »Zusiitzliche
Mafinahmen zum Mutterschafts- und Kindheitsschutz« (1992).

Im Jahr 1992 wurden die Entwiirfe der Gesetze »Uber Familien-, Mutter-
schafts-, Vaterschafts- und Kindheitsschutz« und »Rechte des Kindes« veroffent-
licht. In beiden Gesetzesentwiirfen steht das Kindeswohl im Mittelpunkt. Das Kind
wird nicht mehr als Objekt, sondern als Subjekt verstanden. Mit dem Begriff
»Schutz des Kindes« wird eine neue Sichtweise eingefiihrt: Das Kind wird als In-
haber von Rechtspositionen gesehen. Fiirsorge und elterliche Verantwortung kon-
nen nicht das einzige, anerkannte, gesellschaftlich akzeptierte und rechtlich ver-
ankerte Regulativ der Eltern-Kind-Beziehung sein. Der Familie wird gegeniiber
staatlichen Organen eine starke Position eingerdumt. Der Entwurf des Gesetzes
»Rechte des Kindes« ist ein grofler Schritt auf dem Wege zur Etablierung von
Kinderrechten. Aber er bleibt bis jetzt ein Entwurf, und im Zusammenhang mit
der heutigen 6konomischen Situation besteht die Gefahr, dass es noch einige Zeit
dauern wird, bis das vorgelegte Gesetz in Kraft gesetzt wird.
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Entwicklungstendenzen im Kinderbetreuungssystem

Die Entwicklung des sowjetischen Kinderbetreuungswesens war vorrangig daran
orientiert, die Miitter fiir die Arbeitswelt freizustellen und die Kinder durch die
staatlich vorgegebenen Erziehungspléine an ein einheitliches Wertesystem zu bin-
den. Diese 6konomischen und politischen Zielsetzungen haben dem Ausbau von
Krippen, Kindertagesstiitten und Horten einen hohen gesellschaftlichen Stellen-
wert gegeben. Der iiberwiegende Teil der Bevolkerung in Russland war auf die In-
anspruchnahme der vergesellschafteten Form der Kindererziehung angewiesen.
Im ersten Bildungsgesetz (1918) wurde der Kindergarten als Elementarbereich
gefasst und zur ersten Stufe des staatlichen Bildungswesens erhoben. Damit wurde
die Kontinuitit der Lern- und Erziehungsprozesse fiir alle Altersstufen abgesi-
chert.

Das Kinderleben war bei der bisher iiblichen Arbeitsteilung zwischen Familie
und offentlicher Kinderbetreuung durch ein aufwendiges Erziehungs- und Bil-
dungsangebot wie auch durch eine ausgegrenzte anstaltsformige Kinderwelt ge-
prigt. Die Mehrheit der Kinder war ab dem vierten Lebensmonat in der Krippe
und ab dem dritten Lebensjahr im Kindergarten in den voll durchorganisierten
Tagesablauf der zumeist fiir die Kinder uniiberschaubar grofien Einrichtungen
eingebunden.

In den letzten drei Jahren wurden grundlegende Anderungen auf den Weg ge-
bracht. Durch das neue Bildungsgesetz vom Sommer 1992 wurde das zentralis-
tisch aufgebaute und einheitlich ausgerichtete System abgeschafft. Der Elementar-
bereich fillt nun in den Zustindigkeitsbereich der Regionen, Stidte und Kreise. In
allen Regionen wurden eigene Komitees fiir Volksbildung eingerichtet. Diesen
obliegt die Finanzierung, die Verwaltung und die curriculare Weiterentwicklung.

Wegen des grofiten Geburtenriickgangs in der russischen Geschichte (30% in
den letzten zwei Jahren) hat die Zahl der Krippenkinder abgenommen. Die da-
durch entstandenen freien Riume in den Kindertagesstitten (in der Regel bilden
Krippe und Kindergarten eine gemeinsame Institution) werden fiir ein breiteres
Angebot (Tanz, Musik, Fremdsprachen, Malen, Sport) fiir Kinder der Einrichtung
und Schulkinder im Einzugsgebiet umgebaut und benutzt.

Nach dem neuen Bildungsgesetz diirfen auch private oder kooperative Kinder-
tagesstitten eingerichtet werden. Es gilt die Regelung, dass sie sich drei Jahre lang
aus eigenen Mitteln tragen miissen; danach konnen sie nach erfolgreich abgelegter
Priifung durch das Komitee fiir Volksbildung auch 6ffentliche Gelder in Anspruch
nehmen. Es gibt fiir Kindertagesstiitten die Moglichkeit, fiir iiber das staatliche
Minimalprogramm hinausgehende Angebote zusitzliche éffentliche Fordermittel
zu erhalten.

Bei der heutigen enormen wirtschaftlichen Rezession wird der Alltag in vielen
Kindertageseinrichtungen zum finanziellen Uberlebenskampf. Die Einrichtungen
von wirtschaftlich schwachen Betrieben werden aufgelost oder an kommunale
Triger iibergeben. Nach den neuesten Angaben von 1994 betriigt die Zahl der
aufgelosten Kindertageseinrichtungen in Russland 6% der Gesamtzahl. Beispiels-
weise befinden sich in Krasnojarsk (etwa 1 Mio. Einwohner) 314 Kindertages-
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stitten, davon 127 kommunale Einrichtungen. Im Laufe der letzten drei Jahre
wurden 42 betriebliche Einrichtungen aufgelost, 48 an kommunale Triger iiberge-
ben. Der durchschnittliche Elternbeitrag fiir einen Ganztagsplatz in einem norma-
len staatlichen Kindergarten betrigt etwa 30.000 Rubel — bei einem Durch-
schnittsverdienst von 200.000 Rubel (September 1994).

Kindergirten mit neuen bzw. erweiterten Programmen verlangen in der Regel
hohere Gebiihren. In diesem Zusammenhang zeigen sich zwei Phiinomene: Einer-
seits sind viele Eltern bereit, hohere Beitriige fiir die Kindergartenversorgung
ihrer Kinder zu zahlen. Andererseits behalten Eltern ihre Kinder zu Hause aus
Griinden 6konomischer und sozialer Art. Benachteiligte Familien melden die Kin-
der von der Einrichtung ab, um Gebiihren zu sparen. Im Falle der finanziellen
Absicherung vonseiten des Mannes iibernimmt die Frau die Rolle der Hausfrau,
die frither nur wenig Ansehen genossen hat. Heute ist hingegen diese Rolle fiir
manche Frauen zum Statussymbol geworden, da sie die gute materielle Lage der
Familie symbolisiert.

Deutlich wird, dass die bisherige flichendeckende Versorgung fiir alle Alters-
stufen bei der neuen politisch-6konomischen Situation und der damit einhergehen-
den verinderten Gewichtung zwischen wirtschaftlichen und sozialen Institutionen
nicht aufrecht erhalten werden kann. Man sucht eine neue Balance zwischen Fa-
milien und Kindertagesstitten. So geraten die bisher gewohnten einheitlichen So-
zialisationsformen in Konflikt mit den sich breiter entfaltenden Lebensweisen und
Lebenswiinschen der Menschen. Heute bendétigt man ein breites Spektrum an dif-
ferenzierten Betreuungsangeboten fiir Kinder. Es ist eine Tendenz zu beobachten,
dass die bisher getrennten Einrichtungsformen Kindertagesstitte, Hort und
Grundschule integriert und wohnungsnah je nach Bedarf konzipiert werden.

Nach dem neuen Bildungsgesetz wird der Kindergarten als familienerginzende
und -unterstiitzende Institution gesehen. Dem Triger wird somit auch die Funkti-
on der Hilfeleistung fiir die Familie zugesprochen. In der neuen gesetzlichen Ver-
ordnung iiber Kindertagesstitten wurden die Hauptprinzipien der staatlichen
Erziehungshilfepolitik erkliirt: Generell geht es um die Entstaatlichung und De-
zentralisierung des heutigen Vorschulsystems. Die institutionelle Form der
Betreuung soll auf die Befriedigung der Bediirfnisse von Familien und Kindern
gerichtet werden. Zu den Hauptfunktionen der Kindertageseinrichtungen gehoren
nun folgende: Bewahren und Stiirken der psychischen und physischen Gesundheit,
Gewihrleisten intellektueller und personlicher Entwicklung, Sorge um das emoti-
onale Wohlbefinden der Kinder und Zusammenarbeit mit dem Elternhaus. Der
Bildungsauftrag der Kindertagesstiitte wird von vier Aspekten bestimmt: Betreu-
ung, Aufsicht, Erziehung und Bildung. Je nach dem Gewicht einzelner Aspekte
unterscheidet man vier Einrichtungstypen: allgemeinbildende, kompensierende,
betreuende und gesundheitlich fordernde sowie gemischte Typen.

In den staatlichen Empfehlungen fiir die Gestaltung der pidagogischen Arbeit
in Kindertagesstitten sind strukturelle Verinderungen vorgesehen, die das Ver-
héiltnis der Kinderzahl pro Betreuer, die Gruppengrofle, die Qualifikation des
Betreuungspersonals, Betreuungsbedingungen, Struktur und Qualitit des Pro-
gramms sowie die 6kopsychologische Orientierung der Einrichtung betreffen. Der
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heutige Kindergarten begegnet neuen Herausforderungen mit den Maximen: De-
mokratisierung, Humanisierung, Flexibilisierung und Offnung.

Seit 1991 gibt es kein fiir alle Regionen verbindliches Programm mehr. Die
Kindertageseinrichtungen versuchen jetzt, ihre eigenen Programme zu entwickeln
oder setzen sich mit von Forschungsgruppen konzipierten Programmen auseinan-
der. Sie miissen sie, um die staatliche Unterstiitzung nicht zu verlieren, vom zu-
stindigen Bildungskomitee genehmigen lassen. Es lisst sich eine grofie Dynamik
an Initiativen im Elementarbereich aufweisen. Angebotene Freirdume bringen
aber nicht nur Vorteile mit sich, sondern auch das Risiko der Senkung des Quali-
tatsniveaus. In den bildungspolitischen Debatten riickt das Problem der Qualitéts-
kontrolle und damit zusammenhingender Prozeduren in den Vordergrund.

Entwicklungstendenzen im wissenschaftlichen Bereich

Verinderte Lebensbedingungen und Lebensperspektiven von Erwachsenen, Ju-
gendlichen und Kindern stellen neue Forderungen an die Erziehungswissenschaft.
Die Form der wissenschaftlichen Orientierung im Sinne ideologisch-normativer
Pidagogik sowie die daraus hervorgegangene Praxis erwiesen sich als unzurei-
chend und unangepasst gegeniiber der gesellschaftlichen Realitiit und den aktuel-
len Erfordernissen. Ende der 80er Jahre wurden deshalb verschiedene, theoreti-
sche und praktische Forschungsaktivititen, Pliine und Projekte auf den Weg ge-
bracht. Dabei geht es sowohl um Grundlagenforschung als auch um Modellver-
suchsforschung.

Der neue Typ der Erziehungswissenschaft zeigt sich in folgenden Merkmalen:
Integration von Bildung und Kultur auf geschichtlicher, inhaltlicher und techno-
logischer Grundlage, Ablehnung des ressortméfligen Prinzips, komplexe Gestal-
tung der Forschungs- und Aufarbeitungsaktivititen. Der Systemcharakter des
Forschungsfeldes fordert eine stirkere Integration des Elternhauses, Beachtung
der Anschlussinstitution sowie die Beriicksichtigung der Ausbildung der Fach-
krifte. In Betracht gezogen werden der gesellschaftliche Stellenwert der Bildungs-
institutionen, materiell-raumliche Gegebenheiten sowie Interaktionen zwischen
Kindern, Erzieher/innen und iibergeordneten Instanzen.

In der Kindheitsforschung finden zwei fundamentale Einflussfaktoren einen
Niederschlag: ein gesellschaftlicher und ein entwicklungspsychologischer. Die
gesellschaftliche Determinante ist auf zwei Ebenen zu reflektieren: Auf der einen
setzen die staatlichen Organe der pidagogischen Forschung konkrete Rahmenbe-
dingungen betreffend der Strukturierung und Organisation des Vorschulbereichs
(gesetzliche Regelungen und Erlasse sowie Bildungspliine). Im Rahmen der bil-
dungspolitischen und schulvorbereitenden Aufgabenstellung der Kindertagesstiitte
ergab sich viele Jahre lang fiir die Forschung ein Hauptproblem, niimlich die Kon-
tinuitit vorschulischer und schulischer Lernprozesse bzw. die Verbindung von
Kindergarten und Schule wissenschaftlich zu begriinden, didaktisch und metho-
disch umzusetzen sowie in ihrer Auswirkung auf die Personlichkeitsentwicklung
und die Schulleistung der Kinder zu erforschen.
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Auf der anderen Ebene findet die gesellschaftliche Determinante ihren Aus-
druck in bestimmten Erwartungen an die Kindertageseinrichtung vonseiten aller
betroffenen Kinder, Eltern und Erzieher/innen als Mitglieder der Gesellschaft.
Jede erwihnte Gruppe verfolgt eigene Ziele und Interessen, hiilt andere Themen
fiir relevant. Die heutige Etappe der gesellschaftlichen Entwicklung in unserem
Land ist durch die Krise der Legitimation, der fundamentalen Grundorientierung,
des Sinns und des Bewusstseins gekennzeichnet. Die Werte, die nicht nur offiziell
propagiert wurden, sondern auch eine biografische Orientierung gaben, gelten
nicht mehr. Es kommt zu einer Verinderung von Wertmustern — aber nicht ein-
heitlich und gleichméiBig. Mit demokratisch-parlamentarischen und marktwirt-
schaftlichen Strukturen findern sich auch die sozialen Mentalitiiten. Man muss mit
Konflikten und Verunsicherungen in den Familien rechnen.

Aufler ungewohnlichen sozialen Belastungen (gespannte Arbeitssituation, Sen-
kung des Lebensniveaus, Arbeitslosigkeit) ist eine Uberforderung der Familie
durch hohe Erwartungen und Hoffnungen vonseiten des Staates festzustellen. In
sowjetischer Zeit hat der Staat den Familien viel von ihrem Erziehungsauftrag
genommen. Dem wichtigsten Erziehungsfeld, der Familie, wurde geringe Bedeu-
tung beigemessen. Die Erziehung der Kinder im Vorschulalter blieb viele Jahr-
zehnte lang eine bedeutende staatsbiirgerliche Aufgabe. Im Zusammenhang damit
kann man eine gewisse Passivitit, eine Entfremdung der Eltern von den eigenen
Kindern verstehen. Der Kindertageseinrichtung wurde eine familienersetzende
Funktion zugewiesen, und dies passte in die ganze Familienpolitik des sowjetischen
Russlands. Die Familie wurde im Laufe vieler Jahrzehnte diskriminiert und fiir
sozialokonomische Ziele ausgebeutet. In diesem Kontext kann man verstehen,
warum die Familien- und die Kindheitsforschung im Vergleich mit den Forschun-
gen auf dem Gebiet der institutionellen Pidagogik zu kurz kamen. Heutzutage
muss man die Familien bei der »Riickeroberung« ihrer Erziehungskompetenz
aktiv unterstiitzen.

Heutige Kinder erleben einen Umbruch ihres Alltags. Fiir die Kindheitsfor-
schung ergibt sich daraus ein kriftiger Anstofl, nimlich Kinder im Kontext des
sozialen Wandels zu betrachten und nicht nur im Kontext padagogischer Settings.
Der Umbruch in den Beziehungsmustern und Tagesablidufen zu Hause und in den
Einrichtungen strukturiert das Lebensfeld, in dem die Kinder der friiheren Sow-
jetunion aufwuchsen, tiefgreifend um. Sinnfragen und Sinnsuche betreffen sowohl
Erwachsene als auch Kinder. Sie erleben intensiv ein breites Spektrum von psychi-
schen Zustinden — Hoffnungen, Wiinschen, Glauben, Befiirchtungen, Angsten,
Konflikten. Man muss den Kindern helfen, sich auf eine andere, eine harte und
differenzierte Welt einzustellen. Hier sei als Beispiel nur die Werbung genannt, die
das Kinderverhalten stark beeinflusst. Es ist eine ganz neue Situation, in der Kin-
der Hilfen zur Beurteilung von Werbespots benotigen.

Von der neuen Situation ist auch das pidagogische Personal betroffen. Der Er-
zieherberuf befindet sich in einem radikalen Wandlungsprozess. Neben den Um-
briichen in der eigenen Lebensgestaltung, existentiellen Problemen und Angsten
hat sich der Bezugsrahmen der beruflichen Arbeit geiindert. Es geht um auflere
und innere Verinderungen. Man versucht, die personlich-subjektiven Ideen auf
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das Titigkeitsfeld zu iibertragen, auf Planung, Durchfiihrung und Reflexion der
Arbeit, auf die Strukturierung der Riume und Materialien. Es geht um eine neue
Art der Teamarbeit, um die Erarbeitung eines pidagogischen Konzepts und
gleichzeitig um neue Formen der Partnerschaft auf allen Ebenen der Arbeit mit
Kindern, Eltern und Kolleg/innen. Kreative Eigeninitiative, selbstkritische Refle-
xion, Konfliktbereitschaft und Flexibilitit sind gefragt. Man muss sich immer mit
den Fragen auseinander setzen, was bewahrt werden soll/kann und was geindert
werden soll/ muss.

Der zweite fundamentale Einflussfaktor, der die friithpidagogische Forschung
in Russland traditionell stark bestimmt, ist das entwicklungspsychologische Para-
digma. Die entwicklungspsychologischen Forschungen sind mit den Namen be-
riihmter sowjetischer Psychologen wie L.S. Wygotski, Autor der kulturhistori-
schen Theorie der Psyche, und seinen Schiilern verbunden. Zu der ersten Genera-
tion der Wygotski-Schule gehoren: Leontjew, Saporoshez, Elkonin, Galperin,
Boshowitsch und Newerowitsch, zu der zweiten: Wenger, Podjakov, Lissina und
andere. Zu den Hauptthesen unserer Entwicklungspsychologie gehoren folgende:

1. Die gesellschaftlich-historischen Kulturformen als Determinanten der psychi-
schen Entwicklung: Der ontogenetische Verlauf der psychischen Entwicklung
des Menschen wird durch Aneignungsprozesse gesellschaftlich-geschichtlicher
Kulturformen determiniert. Die Bestimmungsfaktoren des menschlichen Ver-
haltens und der Psyche liegen nicht in der Physiologie, sondern in der ge-
schichtlich-entwickelten Kultur, die ihre Widerspiegelung im Zeichen (Symbol)
findet. Jedes Symbol verfiigt iiber eine bestimmte Bedeutung als Ergebnis der
kulturellen Entwicklung. Die Aneignung der kulturellen Formen vollzieht sich
bei dem Kinde in sozialen Aktivitéiten, in der Auseinandersetzung mit anderen
Kindern und mit der Umwelt. Auf solche Weise bilden sich die hochsten psychi-
schen Funktionen aus.

2. Bildung und Erziehung als fordernde Faktoren der Entwicklung: Bildung und
Erziehung werden als allgemeine Formen der psychischen Entwicklung, der
Aneignung von Kultur verstanden. In der Auseinandersetzung mit der Umwelt
vollzieht sich der Prozess der Bereicherung der Entwicklung (Amplifikation).
Dabei sollen Bildungs- und Erziehungsanforderungen solche Entwicklungsauf-
gaben verkorpern, die auf die Bewihrung des Kindes in der »Zone seiner nahe
liegenden Entwicklung« (und nicht auf das abstrakte, kindfremde Fernziel »Er-
wachsensein«) gerichtet sind. Fordernde Entwicklung bedeutet keine Forcie-
rung oder Beschleunigung der natiirlichen Entwicklung des Kindes. Es geht um
die Gestaltung eines »reichen« Lebens, um die Bereicherung der Umgebung im
Sinne eines vielfiltigen Angebotes an Spielen, praktischen und gestalteten Akti-
vititen sowie an Moglichkeiten der partnerschaftlichen Beziechung zu anderen
Kindern und Erwachsenen.

3. Entwicklung als widerspruchsvoller Vorgang: Verinderungen bedeuten die
Entstehung und Losung von Widerspriichen. Sie kommen in Krisenperioden
deutlich zur Geltung. Im Laufe von der Geburt bis zum Schuleintritt erlebt das
Kind vier Krisenperioden — Krise der Geburt, des ersten, des dritten und des
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siebten Jahres.

4. Dynamik der Entwicklung: Den Entwicklungsverlauf kann man als Sequenzen
ganzheitlicher Strukturen darstellen. Es gibt somit Niveaustufen oder Phasen in
der Entwicklung des Kindes. Als deren Merkmale treten Neubildungen in ver-
schiedenen Bereichen der Psyche auf—im sensomotorischen, emotionalen, kog-
nitiven und interaktiven Bereich. Anhand der Begriffe »dominierende Tétig-
keit«, »psychische Neubildung« und »soziale Situation der Entwicklung« hat
man Perioden der menschlichen Entwicklung unterschieden und begriindet.

5. Entwicklung als aktive Selbstgestaltung: Im Laufe seines Lebensvollzuges lernt
das Kind, mit Hilfe sozialer Mittel seine eigene Psyche zu beherrschen. Kindli-
che Entwicklung ist Selbstentwicklung, in der das Kind als eigenaktives Sub-
jekt, als »Schopfer seiner Selbst« tiitig ist. Als wichtigste Einheit in der Person-
lichkeitsentwicklung werden die Lebensposition des Kindes, seine Ich-
Kompetenz, die Art der sozialen Beziehungen, Werte und Einstellungen be-
trachtet.

6. Kommunikation als existenzielle Form der Entwicklung: Laut der Titigkeits-
psychologie als einer Richtung in der Wygotski-Schule besteht die kommunika-
tive Titigkeit des Kindes aus kommunikativen Handlungen, die sich in ver-
schiedenen Kindheitsperioden grundlegend in ihren Motivations- und Ausfiih-
rungskomponenten unterscheiden.

Curriculumentwicklung

Die heutige friihpidagogische Forschung bewegt sich groftenteils im Rahmen der
curricularen Forschung. Die Vorschuldidaktik arbeitet an der Realisierung der
Synthese von psychologischen (kindorientierten) und sachorientierten Faktoren.
Heutigen Erzieher/innen werden verschiedene Curricula angeboten. Man kann
auch im Rahmen des friiheren traditionellen Programms des Bildungsministeri-
ums, das in den letzten 30 Jahre verbindlich war, arbeiten, aber dabei soll man
neue Orientierungen (Tétigkeits- und Personlichkeitsansiitze) im Auge behalten.

Die grofite Verbreitung fand der Rahmenplan fiir Bildung und Erziehung der
Kinder von zwei bis sieben Jahren von der Arbeitsgruppe des Moskauer For-
schungsinstitutes, genannt »Regenbogen« (nach den Hauptaktivititen des Kindes).
Dieser experimentelle Rahmenplan ist in vier Bereiche gegliedert: das gesunde
Kind, Kinderspiel, Kind-Erwachsene, Bildung und Erziehung der drei- bis vier-,
fiinf- bis sechs-, sechs- bis siebenjihrigen Kinder. Im letzten Bereich sind Teil-
bereiche der Erziehungs- und Bildungsarbeit anhand altersbezogener Grobziele
und der gesamte Umfang der Arbeit der Erzieher/innen dargestellt, nimlich Kor-
per- und Bewegungserziehung, Umweltbewiiltigung, Kunstaktivititen (Gestalten,
Malen, Zeichnen), Denkforderung, Sprachbildung und rhythmisch-musische Er-
ziehung. »Regenbogen« soll den Erzieher/innen den gesamten Umfang ihrer Er-
ziehungsarbeit bewusst machen und auch Argumente anbieten, wenn sie iiber
Ziele und Aufgaben der Kindergartenerziehung Auskunft geben.
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Im Rahmen der Tendenz zum Wiederaufbau der nationalen Identitit, des
Selbstwertgefiihls und der nationalen Kultur werden starke kulturspezifische Ak-
zente in den Curricula der nationalen Regionen Russlands gesetzt. In Jakutien
zum Beispiel wird ein Programm von Professor Okoneschnikova fiir die Entwick-
lung der Personlichkeit des Kindes im Laufe seiner Einfiihrung in die nationale
Kultur der Republik Sacha (Jakutien) konzipiert. Als Hauptprinzipien der pida-
gogischen Arbeit gelten volkstiimliche Sitten, Gewohnheiten, Normen, Wertvor-
stellungen, materielle und geistige, vom Volk geschaffene Werke sowie die Nihe
zur Natur. Den Erzieher/innen werden sechs Bereiche der kulturell-pidagogischen
Arbeit zur Einfiihrung in die Kultur angeboten: Familienerziehung, volkstiimliche
Tradition, soziale Umwelt, Kunst, Kérperkultur sowie harmonisches Leben im
Einklang mit der Natur.

Aufler allgemeinen, die kognitiven, emotionalen, psychomotorischen, sozialen
und kreativen Bereiche umfassenden Programmen gibt es eine Fiille von Curricu-
la fiir die gezielte Forderung spezieller Fahigkeiten, allerdings verbunden mit An-
regungen zur Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit und eingebettet in die Spiel-
pidagogik der Kindertagesstiitte. Wie unsere Praxis beweist, tendiert die entwick-
lungspsychologische Orientierung bis jetzt dazu, die Entwicklung des Kindes von
seinen konkreten, heutzutage stark differenzierten Lebensbedingungen isoliert zu
sehen.

Angesichts der zu erwartenden weiteren Individualisierungsprozesse von Kin-
dern in einer zunehmend pluralistischen Gesellschaft miissten in den padagogi-
schen Konzepten fiir Kindergirten neue Akzente gesetzt werden, die dem sozialen
Lernen und dem eigenstindigen Spiel mehr Bedeutung beimessen. Kindern sollten
nicht isoliert Lerninhalte vermittelt, sondern ein erlebnisreicher, behaglicher und
iiberschaubarer Lebensraum zur Verfiigung gestellt werden. Das neue Verstind-
nis der Kindertagesstitte als Lebens- und Erfahrungsraum setzt sich mit Miihe
allmiihlich durch.

Es hat sich die Haltung eingebiirgert, Erziehung sei Vermittlung gesellschaftli-
cher Normen. Die soziale Erziehung, bekannt als kollektive Erziehung, erwies sich
in der Praxis als massive Unterdriickung der Individualitit des Kindes. Es ist be-
wiesen, dass die Darstellung der Identitit nicht nur auf der sozialen Ebene mog-
lich ist (so zu sein wie alle anderen), sondern auch die personale Dimension (so zu
sein wie kein anderer) fiir die Entfaltung der Personlichkeit erforderlich ist. Dem
Problem der kollektiven Erziehung wird heute aus komplexerer Sicht mit der
Betonung der Subjektrolle des Kindes begegnet.

In den neuen Empfehlungen werden als Hauptstrukturelemente die Typen der
Interaktion zwischen Erwachsenem und Kind betrachtet. Es geht um drei Um-
gangsformen: der Erwachsene als Lehrer des Kindes, der Erwachsene als gleich-
berechtigter Partner und der Erwachsene als Begleiter bzw. Gestalter der Umge-
bung fiir Kinderaktivititen. Daraus folgen drei »Blocke« des piddagogischen Pro-
zesses: gezielte Beschiftigung, gemeinsames Tun und freie Aktivitiit des Kindes.
Alle »Blocke« sollten gleichméaBig vertreten werden.
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Forderung der sozialen Entwicklung

Der umfangreichste Teil moderner Untersuchungen bezieht sich auf das Sozial-
verhalten der Kinder in Kindergruppen sowie die Gestaltung und Forderung des
kooperativen und toleranten Umgangs der Kinder miteinander. In den Vorder-
grund riicken Fragestellungen wie: Hiufigkeit sozialer Kontakte, Gruppenprozes-
se, Zuneigung und Abneigung zwischen Kindern, Konflikte und aggressives Ver-
halten, Konstanz sozialer Verhaltensweisen, soziale Beziehungen in alters-
gemischten Gruppen, Eingewohnung neuer Kinder in der Gruppe, scheue bzw.
zuriickgezogene Kinder u.a. Zu den wichtigsten Problemstellungen gehoren die
Fragen nach den Verhaltensunterschieden und den sozialen Beziehungen zwischen
Miidchen und Jungen und nach den Beziehungen zwischen Kindern aus verschie-
denen Nationalitiiten.

In den letzten drei, vier Jahren zeigt sich eine positive Tendenz auf dem piada-
gogischen Biichermarkt. Die neuesten entwicklungspsychologischen und padagogi-
schen Befunde werden als Arbeitsgrundlagen und Orientierungshilfen fiir die
pidagogische Arbeit veroffentlicht und dadurch Praktikern zugiinglich gemacht.

Als Hauptmethode der Kindheitsforschung erweist sich das »fordernde« Expe-
riment. Es geht nicht nur um das Diagnostizieren von Besonderheiten in der psy-
chischen Entwicklung, sondern auch um den aktiven Eingriff, die gezielte Forde-
rung des Kindes durch Einfiihrung bestimmter pidagogischer Bedingungen.

Ausbildung von Erzieher/innen

Neue verantwortungsvolle pidagogische Aufgaben konnen nur bei einem hohen
Ausbildungsniveau der Erzieher/innen bewiltigt werden. Kommunikatives, kind-
bezogenes Verhalten, das bei den Kindern mit Unterstiitzung und Hilfe im Spiel
sowie Kooperation und Ausdauer bei der Aufgabenstellung korreliert, ist ein Er-
gebnis der Ausbildung. Die zukiinftigen Erzieher/innen sollen in der eigenen Fach-
und Hochschulzeit Freiheit, Selbsttiitigkeit und Unabhéingigkeit erfahren, nach-
dem die Gesellschaft iiber viele Jahre Menschen reproduzierte, die Abhiéingigkeit,
Ordnung und politische Stabilitit praktizierten und sogar wiinschten.
Erzieher/innen erhalten bei uns eine dem Grundschullehrer in Anspruch, Dau-
er und Status vergleichbare Ausbildung. Krippen- und Kindergartenerzie-
her/innen durchlaufen entweder eine zweijihrige Ausbildung an piadagogischen
Schulen (Fachschulstatus) (Voraussetzung 11. Klasse der Oberschule) oder eine
vier- bis fiinfjihrige Hochschulausbildung, die als Voraussetzung fiir die Einstel-
lung als Fachberater, Inspektor oder Leiter gilt. Elementarerziehung ist eine eige-
ne Studienrichtung im Diplomstudiengang Piddagogik (neben Schulpidagogik). An
Piadagogischen Universitiiten gibt es ferner den Studiengang Lehramt an berufli-
chen Schulen und Fachberatung der Vorschulerziehung in verschiedenen Kinder-
tageseinrichtungen. Fortbildung, Fachberatung und Weiterbildung sind wie die
Ausbildung dem Bildungsamt unterstellt sowie inhaltlich, methodisch und organi-
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satorisch aufeinander bezogen.

Heutzutage bemiihen sich die Hochschullehrer um die inhaltliche Weiterent-
wicklung der Pidagogik von der Vorschulerziehung zur Elementar- und Famili-
enpidagogik. Es geht um den Wandel von einer mehr schulpsidagogisch orientier-
ten Institutionspiddagogik mit Schwerpunkt Kindergarten zu einer sozialpidago-
gisch ausgerichteten Disziplin, die sich mit Geschichte, Theorie, Empirie und Pra-
xis familialer Lebensformen und mit der Kindererziehung in allen vor- und au-
Berschulischen Bereichen und Institutionen beschiftigt. Die 6kopsychologischen
Aspekte sollen gleichermaflen wie entwicklungspsychologische Befunde in das
Konzept einer umfassenden Friiherziehung und Bildung einbezogen werden. Am
Lehrstuhl fiir Elementarpidagogik und Entwicklungspsychologie erfolgt das
Lehrangebot in einem Zyklus von Themenbereichen: Neurophysiologie des Kin-
des, Grundlagen der Pidiatrie, Allgemeine Psychologie, Allgemeine Pidagogik,
Geschichte der Piddagogik, Theorie und Praxis der Erziehung im Ausland, Kin-
derpsychologie sowie Friihpidagogik mit den Schwerpunkten Sprache, Mathema-
tik, Natur, Turnen und Malen. Heutzutage ist ein steigender Bedarf an familien-
bezogenen Themen in Lehre und Ausbildung festzustellen.

Als notwendige, Theorie und Praxis integrierende Ausbildungsform gilt die
»pidagogische Werkstatt« in einer innovativen Kindertagesstitte, wo projekt-
orientiertes Lernen mit der Aneignung theoretischen Wissens verbunden wird.
Man strebt danach, dass jeder Hochschullehrer solche Institutionen betreut. In
neuen Modellstudiengingen im Rahmen der Integration der Fachschul- und
Hochschulausbildung wird dem musisch-kreativen Bereich eine grofle Bedeutung
beigemessen. In der Wendung von einer autoritiren zu einer kindbezogenen Pi-
dagogik wird stark auf reformpidagogische Vorstellungen der 20er Jahre im In-
und Ausland zuriickgegriffen. Die Kindertagseinrichtungen mit reformpidago-
gisch ausgerichteten Programmen gelten als Versuchsmodelle. Die Idee der inte-
grativen Erziehung gesunder und behinderter Kinder findet immer mehr Anhéin-
ger.

Unsere Friih- und Elementarerziehung steht heute vor einer Reihe von Fragen
und Problemen, die meistenteils aus dem institutionell verankerten Selbstver-
stindnis von Kindheit stammen. Was ist Kindheit — Vorbereitung oder Hier-und-
Jetzt-Zustand —, wie sind heutige Kinder, wie stehen sie zu Erwachsenen und Insti-
tutionen, wie ist deren Situation in der heutigen Umbruchgesellschaft — all das sind
wichtige Fragen, auf die man antworten muss.

Wir haben unterschiedliche Denksysteme, Sozialisationsmuster und Traditio-
nen in der 6ffentlichen und familialen Kleinkindererziehung, aber ich bin sicher,
dass ein konstruktiver Dialog zwischen Fachkriiften aus verschiedenen Lindern
ungeheure Chancen fiir die Pidagogik der Kindheit bedeutet.
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