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2 VORWORT

Vorwort

Von Bildung und Erziehung wird es abhédngen, ob die heranwachsende Genera-
tion den Anspriichen, Herausforderungen und Belastungen gewachsen ist, mit
denen sie konfrontiert werden wird. Auch Bildung und Erziehung, nicht nur das
Wissen selbst, sind dabei den Einfliissen einer sich immer rascher verdndernden
Gesellschaft unterworfen. Diese, Uiblicherweise als nachindustriell bezeichnete,
Gesellschaft wird mittlerweile auch als Wissensgesellschaft charakterisiert, womit
zum Ausdruck gebracht wird, dass Wissen zur wesentlichen Ressource wie zur
Legitimation des Handelns im sozialen Raum wird.

In diesem Zusammenhang erhélt die vorschulische Erziehung und Bildung
neue Aufmerksamkeit, und deren Bedeutung erfahrt damit wieder eine starkere
Gewichtung. Dabei stehen heute nicht mehr die notwendigen Reaktionen auf
bereits eingetretene Verdnderungen im Vordergrund. Von vorrangigem Interesse
ist die Forderung von iibergreifenden Kompetenzen und Féhigkeiten, welche auf
die Bewdltigung zukiinftiger, teilweise noch gar nicht absehbarer, Entwicklungen
ausgerichtet sind.

Bereits seit Beginn der neunziger Jahre findet auf internationaler Ebene eine
Neubewertung der Bedeutung frither Lernprozesse statt. Motiviert durch ein Posi-
tionsstatement der American Association for the Education of Young Children
setzte 1987 eine Diskussion dariiber ein, wie weit durch das vorhandene Forderan-
gebot Kinder unter sechs Jahren in den Tageseinrichtungen tatsdchlich entwick-
lungsangemessen gefordert werden. Diese Debatte fiihrte schlieBlich international
wie national zu einer grundsétzlichen Reflexion der Qualitédt von Bildungsplanen
im vorschulischen Bereich und des Stellenwerts der Tageseinrichtungen im Bil-
dungsverlauf.

Im Zuge der Debatten wurde auch einem neuen theoretischen Rahmen fiir ein
verdndertes Verstandnis der Qualitdt von Bildungsplanen Raum gegeben, und es
wurde verstarkt begonnen, die Dimensionen kulturelle Diversitét, soziale Komplexi-
tat und den immer rasanteren gesellschaftlichen Wandel mit seinen Auswirkungen
auf der individuellen, familialen und kontextuellen Ebene zu reflektieren.

Dies legte auch ein anderes Verstdndnis von Bildung nahe, das bislang von einer
Vorstellung von Bildung als Selbstbildung gepragt war, bei der die kontextuellen
Rahmenbedingungen vernachléssigt wurden und Bildung primaér als ein im Kind
stattfindender Prozess verstanden wurde, der sich dem direkten Einfluss von Pédda-
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gogen und Eltern entzieht. Heute wird stattdessen Bildung als soziale Ko-Konstruk-
tion definiert, d. h. als sozialer Prozess, der innerhalb eines Kontextes stattfindet,
der Kinder, Eltern, Fachkrédfte und andere Erwachsene aktiv beteiligt sieht, und
zwar schon beginnend mit der Geburt des Kindes. Bildung in diesem Sinne ist dann
soziale Sinnkonstruktion und bedarf erst der Verinnerlichung durch das Kind.

Die Neudefinition von Bildung, die Neubewertung der Bedeutung frither Lern-
prozesse und das Bemithen um Optimierung der Effizienz von Bildungssystemen
fihrten in den letzten zehn Jahren dazu, dass Bildung und Erziehung in Tagesein-
richtungen zu einem Thema von hochster Prioritdt auf der politischen Agenda
wurde. Zugleich versuchte man, die vorhandene fachliche Beliebigkeit dadurch zu
iberwinden, dass neue Steuerungsmechanismen in das System eingefithrt wurden,
darunter auch die Entwicklung von neuen Bildungsplédnen.

Zentral liegt diesen Planen der Anspruch zugrunde, entwicklungsangemessen
lernmethodische Kompetenz zu stdarken und die Entwicklung kindlicher Kompe-
tenzen von Anfang an zu fordern. Diese Plane werden mit einem hohen Maf3 an
Verbindlichkeit eingefiihrt und ihre Umsetzung mit einer Evaluation verbunden.
Abgesehen von nationalen Besonderheiten liegen allen Bildungspldnen &hnliche
Grundsétze und Prinzipien zugrunde, die auf dem erwédhnten neuen Verstdndnis
von Bildung als sozialem Prozess aufbauen.

Im Staatsinstitut fiir Frithpdadagogik in Miinchen wurde bereits 1998, d. h. gleich
nach Erscheinen der beiden Delphi-Berichte des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung und kurz nach Verdéffentlichung auslandischer Bildungsplédne, eine
Entwicklung eingeleitet, welche die sich international abzeichnende Trendwende
aufnahm. Dabei wurde auch iiber nétige Konsequenzen in den Tageseinrich-
tungen in Deutschland nachgedacht, d. h. die Frage nach dem Bildungsauftrag
aufgeworfen und eine Modernisierung des Konzepts gefordert.

Das Bundesministerium fir Bildung und Forschung hat schlieBlich, mit Unter-
stiitzung des Bayerischen Staatsministeriums fiir Arbeit und Soziales, Familie und
Frauen und befiirwortet durch die Spitzenverbédnde, das Projekt ,Konzeptionelle
Neubestimmung von Bildungsqualitét in Tageseinrichtungen fiir Kinder mit Blick
auf den Ubergang zur Grundschule® ermoglicht, das sich mit der Frage nach einer
Neudefinition des Bildungsauftrags der Tageseinrichtungen zu befassen hatte.

Die Zielsetzung fiir dieses Projekt bestand darin, fiir die drei Schwerpunkte
Lernmethodische Kompetenz, Resilienz und Transitionen den gegenwdrtigen For-
schungsstand so aufzubereiten, dass Grundlagen fiir curriculare Entwicklungen
im frithpddagogischen Bereich bereitgestellt werden. Zu diesem Zeitpunkt konnte
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man auf internationaler Ebene nicht nur eine Neubewertung des Stellenwertes
frihkindlicher Bildung, sondern zugleich eine thematische Neuorientierung des
Bildungsauftrags von Kindertagesstidtten beobachten, der tief greifenderer Natur
war, als manche anzuerkennen bereit waren. Heute, etwa zehn Jahre danach,
gilt es, das nachzuholen. Die einzelnen Bundesldnder sind dem Beispiel Bayerns
gefolgt und haben Bildungsplédne bzw. -empfehlungen verabschiedet. Was jedoch
vielfach fehlt, ist (a) eine fachliche Grundlage zur Fundierung dieser Pldne, sind
(b) Handlungskonzepte fiir deren Umsetzung auf Einrichtungsebene und (c) das
methodische Instrumentarium, z. B. Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren
und vielfach auch geeignete, den Bildungspldnen angemessene, Selbst- und Fremd-
Evaluationsverfahren.

Nimmt man dies zusammen, so steht man heute am Beginn einer Entwicklung,
die zu einem gewandelten Verstdndnis von Bildung fihren und Einfluss auf den
gesamten Bildungsverlauf nehmen wird. Wenn hier nur drei thematische Schwer-
punkte exemplarisch herangezogen werden, um diese Trendwende zu illustrieren,
so darf dies lediglich als der Beginn einer Entwicklung angesehen werden, die der
thematischen Erweiterung bedarf und die angesprochenen Defizite in den Mittel-
punkt strategischen wie fachlichen Handelns stellen sollte.

Zu den Aufgaben, des Bildungssystems, die oberste Prioritidt haben (sollten), zahlt
heute nicht mehr die Vermittlung von Wissen an sich, sondern die Vermittlung
von Kompetenzen zur Auswahl, ErschlieBung, Aneignung und Verarbeitung von
Wissen und damit die Ermdglichung eines lebenslangen Lernens. Hier sind zwei
Aspekte zu beachten: (1) Beim Erwerb von Wissen spielt die Art des Erwerbs fir
dessen Anwendbarkeit eine wesentliche Rolle. Dies bedeutet, vermehrt den situ-
ativen Lernkontexten Aufmerksamkeit zu schenken, will man alle Wissenspoten-
tiale zur Entfaltung bringen und nicht blo8 ,trdges’ Wissen ansammeln. Gleichzei-
tig kann damit einem sich abzeichnenden Mangel an physischen, psychischen und
sozialen Primédrerfahrungen entgegengewirkt und damit die Basis authentischen
Handelns gestirkt werden. (2) Die Ausbildung der Fahigkeit zu lernen ist selbst ein
Lehr- und Lernthema, eine metakognitive Aufgabe. Fir erfolgreiches Lernen ist
ein Bewusstsein unerldsslich nicht nur davon, was man lernt, sondern auch dass
man lernt und wie man lernt. Kinder bendtigen zur Entwicklung solcher metakog-
nitiver Fahigkeiten pddagogische Anleitung und Unterstiitzung. Die Forschung
zur Entwicklung und Férderung metakognitiver Férderung wird im ersten Teil
aufbereitet und auch im Hinblick auf ihre pddagogische Umsetzung fiir Kinder im
Vorschulalter bearbeitet.
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Aus padagogischer Sicht ldsst sich das Aufwachsen von Kindern als eine Abfolge
von Entwicklungsaufgaben betrachten. Traditionellerweise haben vor allem die
weniger erfolgreichen Entwicklungsschritte Aufmerksamkeit erfahren. Verwie-
sen wird in diesem Zusammenhang fast immer auch auf die zunehmenden Bela-
stungen, denen Kinder in unserer Zeit ausgesetzt sind. Es ist nun aber keineswegs
so, dass sich, trotz vermutlich auch objektiv erhéhter Belastung der Kinder, in
einem groBen MaBstab eine generelle Gefdhrdung der kindlichen Entwicklung
abzeichnen wiirde. Erstaunlich ist vielmehr die grof3e Zahl von eher unauffélligen
bis hin zu eindeutig positiven Entwicklungsverldufen innerhalb einer Altersko-
horte, also von Kindern mit jeweils gleichen oder doch weitestgehend dhnlichen
Rahmenbedingungen.

Die Untersuchung der Faktoren, die dazu beitragen, dass sich Kinder auch unter
z. T. widrigen Umstdnden und anscheinend davon unbehelligt positiv entwickeln
konnen, hat zur Ausbildung eines neuen Forschungsfeldes gefiihrt, das unter dem
Begriff der Resilienzforschung firmiert. Diese, immer noch junge, Resilienzfor-
schung hat verschiedenste Vorldaufer und verwandte Arbeitsgebiete wie die Risiko-
und Schutzfaktoren-, die Praventions-, die Stress- und die Coping-Forschung. Es ist
daher wichtig, das Konzept der Resilienz klar herauszuarbeiten, seine Wurzeln
aufzuzeigen, Abgrenzungen vorzunehmen, aber auch seine Besonderheiten und
die damit verkniipften Chancen herauszustellen. Der zweite Teil widmet sich dieser
Aufgabe und schafft notwendige Klarheit und tragfdhige Grundlagen fiir weitere
Aktivitdten. Die Ausbildung und Stdarkung von Resilienz kann somit zum integralen
Bestandteil von Bildungs- und Erziehungsprozessen gemacht werden.

Es sollte allerdings auch klar sein, dass Resilienzforschung ein Forschungsgebiet
ist, welches sich noch in voller Entwicklung befindet. Angesichts der Komplexitét
des Konstrukts Resilienz kann kaum tberraschen, wenn auch eine ganze Reihe
offener Fragen, gerade auch mit Blick auf differentielle Entwicklungsprozesse und
Anpassungs- bzw. Wechselwirkungsmechanismen zwischen Risiko- und Schutzfak-
toren bestehen. Ungeachtet dieser Problemlage und moglicher Angriffsflachen des
Konstrukts kann man davon ausgehen, dass das ,Resilienzphdnomen® ein empirisch
bestédtigtes Phdnomen ist, welches, in Verbindung gebracht mit einem elaborierten
Resilienzparadigma, Perspektiven eroffnet, die bislang zu wenig wahrgenommen
wurden.

Gerade im Hinblick auf zukinftige Belastungen nicht nur einzelner, sondern aller
Kinder und damit auf ein primérpréaventives Anliegen gewinnt das Resilienzkon-
zept eine besondere Bedeutung. Von speziellem Interesse diirften daher auch die
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Ausfiihrungen zur Férderung von Resilienz und die dabei zu verfolgenden Ziele und
Strategien sein, und die Hinweise dazu, an welchen Punkten Resilienzférderung
in der padagogischen Praxis konkret ansetzen kann. Dies wird beispielhaft fir die
individuelle Forderebene und fiir die Beziehungsebene betrachtet und die Rolle der
Eltern bei der Entwicklung und Stdrkung von Resilienz diskutiert.

Die Befunde der Resilienzforschung zeigen, dass es wichtig ist, Kinder moglichst
friih mit effektiven Bewadltigungsformen von Belastungen vertraut zu machen.
Gerade im Zusammenhang mit der zwar schon ldngst bestehenden, nun aber
wieder neu diskutierten Bildungsaufgabe von Kindertageseinrichtungen stellt
sich die Frage nach den Moglichkeiten einer eventuell sogar grundlegenden Resi-
lienzforderung durch diese Einrichtung iber ihre speziellen, insbesondere nie-
derschwelligen, Zugangsmoglichkeiten zu den Jiingsten unter den Kindern. Noch
ist dieses Anliegen allerdings weniger praktisch umgesetzt als programmatischer
Natur, sieht man von einzelnen Modellvorhaben ab. Hinweise fir eine flachen-
deckende Installation von resilienzférdernden Angeboten in Kindertageseinrich-
tungen werden gegeben.

Die Entwicklung von Kindern und ihrer Familien macht es notwendig, dass diese
in unterschiedliche Institutionen zur Bildung und Erziehung auB3erhalb der Familie
integriert werden; hier finden Ubergédnge statt, die von allen Betroffenen und
Einrichtungen bewaltigt werden missen. Parallel dazu zeigt die demographische
Entwicklung, dass Kinder zunehmend Ubergénge in der Entwicklung ihrer Fami-
lienstruktur zu verarbeiten haben.

Auf der 7. Européischen Konferenz iiber Qualitét in der Frithpddagogik (EECERA)
1997 in Miinchen wurde vom Unterzeichner der Vorschlag unterbreitet, Ubergénge
(Transitionen) vor dem Hintergrund der Familienentwicklungsforschung neu zu
konzeptualisieren, das friihpddagogische Interesse verstérkt auf sie zu richten und
fiir das Problem der Ubergéinge zwischen Familie und Bildungssystem eine andere
Herangehensweise aufgezeigt. Zu diesem Zeitpunkt lagen theoretische Konzepte
und empirische Befunde aus unterschiedlichen Disziplinen einschlieBlich der
familienpsychologischen Forschung vor, die sich mit Ubergdngen befassten, und
man begann, eine Theorie fir transitive Phasen der individuellen, familialen und
sozialen Entwicklung zu entwerfen.

Die Einsicht, dass Ubergdnge in hohem MaB auch diskontinuierlich verlaufen,
hat fiir deren Bewaéltigung und damit fiir die Gestaltung der Beziehung zwischen
Familie und Bildungseinrichtungen neue Handlungsmoglichkeiten erdffnet. Seit
1997 ist der Ubergang in das formale Schulsystem verstirkt ein Forschungsschwer-
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punkt in der internationalen frithpaddagogischen Forschung geworden. Hinausge-
hend iiber den bisherigen Erkenntnisstand hat sich gezeigt, dass man das Kontinu-
itdtsparadigma, bei dem man Ubergénge so ,gleitend“ wie moglich gestalten will,
nicht mehr aufrechterhalten kann, sondern es vielmehr um die aktive Bewéltigung
von Diskontinuitdten gehen muss.

Empirische Studien belegen, dass die mit Transitionen verbundenen Belastungen,
genauso wie die Chancen, fiir die Betroffenen Entwicklungsanforderungen dar-
stellen, auf die sie mit konzentrierten Lernprozessen reagieren missen, deren
erfolgreiche Bewdltigung auch Einfluss auf den weiteren Entwicklungsverlauf des
Kindes hat. Die Bewiltigung des Ubergangs von der Familie in den Kindergarten
zahlt nach Ansicht mancher Forscher nicht bloB dazu, sondern hat bereits prototy-
pischen Charakter. Das legt die Frage nahe nach den Ressourcen, iber die das Kind
oder die Familie verfiigen miissen, um iibergangsbedingte Herausforderungen zu
bewdltigen. Erforderlich hierfiir sind unterschiedliche Basiskompetenzen, z. B.
eine kindliche Sozialkompetenz. Generell sollte die Chance genutzt werden, um
den Kindern Reorganisationskompetenz zu vermitteln und ihnen zu helfen, zu
aktiven Problembewadltigern zu werden. Dazu wird ein erweitertes Konzept des
Ubergangs herangezogen, welches auch kontextuelle Faktoren beriicksichtigt und
die Nutzung vorhandener Diskontinuitiaten vorsieht.

Im dritten Teil wird ein Ansatz vorgestellt, der Transitionskompetenz als Basis-
kompetenz begreift und Ubergidnge als Phasen beschleunigter Verianderung und
als besonders lernintensive Zeit versteht. Kontinuitdt und Diskontinuitdt in der
Organisation des Bildungssystems stehen dabei nicht in einem schlicht antago-
nistischen Verhéltnis. Vielmehr gilt es, auf der kontextuellen Ebene Kontinuitét
herzustellen und paddagogisch sensibel auf die diskontinuierlich verlaufende Ent-
wicklung des Kindes einzugehen und die Chancen aus beiden Ebenen im Bildungs-
system stdrker zu nutzen. Die besondere pddagogische Herausforderung besteht
darin, Uberforderung zu vermeiden, und dem Kind Bewiltigungskompetenz
zu vermitteln. Dabei handelt es sich um die Kompetenz nicht des Kindes allein,
sondern seines sozialen Systems, das neben der Familie auch die Bildungseinrich-
tungen umfasst. Die Kooperation der Fachkréfte der Bildungsbereiche und der
Eltern ist auf eine neue padagogische Grundlage zu stellen, die beiden Prinzipien
- Kontinuitdt und Diskontinuitdt — angemessen Rechnung tragt.

Dariiberhinaus ist es hoch an der Zeit, dass vor dem Hintergrund des grund-
satzlichen Problems blof systemimmanenter Bildungsphilosophien in den geglie-
derten Bildungsbereichen eine fiir beide Bildungsbereiche gemeinsame Bildungs-
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philosophie entwickelt wird, die es gestattet, auf der gleichen bildungstheore-
tischen Grundlage die Bildung und Erziehung der Kinder von der Geburt an und
mindestens bis zum Ende der Grundschule zu organisieren, die Trennung nach
Altersgruppen aufzugeben und sich stattdessen an der kindlichen Entwicklung
und an kindlichen Lernprozessen zu orientieren. Als Konsequenz daraus wére
auch dazu iiberzugehen, die Ausbildung der Fachkréfte so zu reformieren, dass
diese derartige institutionsiibergreifende Bildungsplédne umsetzen kdénnen, mithin
ein Ausbildungsprofil fiir Pddagogen zu entwerfen, welches ihnen eine Tatigkeit in
beiden Bildungsbereichen erlaubt.

Die neuere entwicklungspsychologische Forschung belegt, dass die fehlende
Kompetenz des Kindes, Ubergdnge angemessen zu bewaltigen, auf innerfamiliire
Prozesse zuriickzufiihren ist, welche bereits vor dem Eintritt des Kindes in den Kin-
dergarten vorfindbar sind. Wenn dies aber so ist, dann sollte dem Ubergang von
der Familie in den Kindergarten erhohte Aufmerksamkeit geschenkt werden, und
man sollte beginnen, diese Kinder, deren Anzahl mit etwa 18 bis 20 % angegeben
wird, friith zu identifizieren und die Zeit des Kindergartenbesuchs fiir deren syste-
matische Forderung nutzen. Fiir die meisten Kinder stellt der Ubergang jedoch
eine Phase beschleunigten Lernens dar, die unter diesem Aspekt ebenfalls starker
reflektiert und systematischer genutzt werden sollte.

Die hier zusammengestellten Beitrdge lassen sich einordnen in die Reihe jener
Arbeiten, die die wissenschaftlichen Grundlagen fir die Implementation des Baye-
rischen Bildungs- und Erziehungsplanes bereitstellen sollen, genauso wie fiir die
Bildungspldne anderer Bundesldnder. In der Zwischenzeit konnte der Bayerische Bil-
dungs- und Erziehungsplan vorgelegt werden, der nunmehr in die Implementations-
phase libergeht. Er ist primér auf die Vermittlung lernmethodischer Kompetenz, der
Starkung von Widerstandsfahigkeit und der Vermittlung von Transitionskompetenz
ausgerichtet. Fiir die konkrete pddagogische Arbeit vor Ort bietet dieser Plan den ver-
bindlichen Rahmen, fiir seine Umsetzung werden jedoch noch weitere Grundlagen
und Begleitmaterialien benétigt.

Mein Dank gilt allen, die zum Gelingen dieses Projektes beigetragen haben, an
erster Stelle den beiden Ministerien, die dieses Projekt finanziell und personell gefor-
dert haben, dem Bundesministerium fir Bildung und Forschung und dem Baye-
rischen Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen.

Am Projekt haben wéhrend seiner zweijahrigen Dauer viele mitgewirkt, an erster
Stelle vier Kommissionen in Bayern, Bremen, Niedersachsen und Nordrhein-West-
falen. Ein Fachbeirat begleitete dieses Projekt. Beteiligt waren weiterhin Fach-
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kréfte aus Krippe, Kindergarten, Hort und Schule, Eltern, Fachberater und Fach-
beraterinnen sowie Institutsmitglieder. Hervorzuheben sind hier natiirlich die am
Projekt beteiligten Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, Frau Dr. Kristin Gisbert, Herr
Dipl.-Psych. Wilfried Griebel, Herr Dipl.-Psych. Hans-Rainer Kunze, Herr Dipl.-Pad.
Arndt Ladwig, Frau Dr. Ute Meiser, Frau Dr. Beate Minsel, Frau Dipl.-Psych. Renate
Niesel, Herr Dipl.-Psych. Thomas Worz und Frau Dipl.-Pdd. Corina Wustmann.

Da unser Bildungsverstdndnis dem Prinzip der Ko-Konstruktion verpflichtet ist,
versteht es sich von selbst, dass mit dieser Veroffentlichung lediglich ein Beitrag
geleistet und damit ein Diskurs begleitet werden soll, der sicherlich, zusammen
mit anderen, noch (weiter)gefithrt werden muss. Wenn uns alle das gemeinsame
Bemiihen leitet, der kommenden Generation eine zeitgeméfBe Bildung und Erzie-
hung bereitzustellen und gemeinsam mit ihr zu konstruieren, haben wir die
selbstverstdndliche Pflicht, diesen Diskurs so zu gestalten, dass er seinerseits die
Prinzipien von Ko-Konstruktion nicht verletzt, sondern auch selbst in hohem MaBe
verwirklicht.

Professor Dr. Dr. Dr. Wassilios E. Fthenakis
Miinchen, Juni 2005

Die Studie ,Konzeptionelle Neubestimmung von Bildungsqualitat in Tageseinrichtungen fr
Kinder mit Blick auf den Ubergang zur Grundschule wurde unter der Leitung von Prof. Dr.
Dr. Dr. Wassilios E. Fthenakis am Staatsinstitut fur Frihpddagogik (IFP), Minchen, erstellt und
vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) sowie vom Bayerischen Staats-
ministerium fur Arbeit, Soziales, Familien und Frauen geférdert.
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1 Einfiihrung

Mit dem Ubergang der industriellen Gesellschaft in die so genannte Wissens-
gesellschaft ist Wissen zur zentralen Ressource fiir den Wertschépfungsprozess
geworden. Um mit den fortlaufenden Verdnderungsprozessen Schritt zu halten,
ist es erforderlich, sich immer wieder neues Wissen anzueignen. Kompetenzen
zur Wissensaneignung werden somit zur zentralen Voraussetzung, um am gesell-
schaftlichen Leben teilhaben zu konnen; lernmethodische Kompetenzen werden
zu Schlisselqualifikationen, die zum Erwerb dieses Wissens unabdingbar sind.
Dabei ist allerdings Wissen mehr als nur Information, die bei Bedarf abgerufen
werden kann; es umfasst auch die Fdhigkeit, mit den Informationen Probleme
konstruktiv und flexibel 16sen zu konnen.

Diese Verdnderungen betreffen bereits jetzt vermehrt Erwachsene, die im
Erwerbsleben stehen. Doch wie die Prognosen der Delphistudien des Bundesmi-
nisteriums fiir Bildung und Forschung (BMBF, 1998a, 1998b) zeigen, ist es insbe-
sondere die nachwachsende Generation, die die Fahigkeit zur Wissensaneignung
aufbringen muss.

Die Vermittlung dieser Kompetenz ist Aufgabe des Bildungssystems. Nach Ein-
schatzung der Bildungsexperten der Delphistudien besteht hier ein dringender
Reformbedarf. Dabei erstreckt sich dieser nicht nur auf das Schul- und Hochschul-
wesen; er muss genauso die Tageseinrichtungen fiir Kinder einschlieBen. Auch
diese missen in verstarktem MafBe ihrem Bildungsauftrag nachkommen.

Die PISA-Studie hat eindriicklich belegt, dass Jugendliche in der Bundesrepublik
Deutschland Bildungsdefizite haben. Die Altersgruppe der 15-Jdhrigen schneidet
im internationalen Vergleich schon bei den Basisfdhigkeiten schlecht ab. Aber
auch die Kompetenz der deutschen Schiiler, ihre Kenntnisse in einem selbstgesteu-
erten Lernprozess zu erwerben und flexibel einzusetzen, ist deutlich begrenzt.
Das deutsche Bildungssystem fordert also bisher nicht in ausreichendem MafBe den
Erwerb lernmethodischer Kompetenz und die Lernfédhigkeit.

Die fast zeitgleich mit der PISA-Studie im Dezember 2001 verdffentlichten
Empfehlungen des ,Forum Bildung* stellen ebenfalls einen Reformbedarf fest, an
erster Stelle bei den Tageseinrichtungen fiir Kinder. So sollen in Zukunft bereits
die Jungsten verstarkt beim Erwerb lernmethodischer Kompetenzen unterstiitzt
werden. Zusétzlich fordern die Experten eine Verkniipfung der Methoden, mit
denen Kinder das Lernen lernen koénnen, mit bestimmten Inhalten, da lernmetho-
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dische Kompetenzen ohne sinnvolle inhaltliche Beziige nicht erworben werden
koénnen. Fir die Elementarerziehung folgt daraus, dass sie sich nicht nur mit
Methoden des vorschulischen Lernens, sondern auch mit den Inhalten befassen
muss, die fiir Kinder dieses Alters als geeignet und vermittelnswert erscheinen.

Einig sind sich internationale Curriculumsexperten darin, dass die Friiherzie-
hung die Aufgaben der Schule nicht vorwegnehmen soll (vgl. Oberhuemer, 2002).
Sinnvoll ist ein an Sachgebieten orientierter Abgleich zwischen den im Kinder-
garten vermittelten und den erst spater relevanten Themen, wie viele mittler-
weile als verbindlich verabschiedete Bildungspldne anderer Nationen zeigen. Diese
unterscheiden sich allerdings deutlich in ihrer Detailliertheit. Die Eingrenzung
der zu vermittelnden Inhalte ist eine Aufgabe, die sich sowohl am prognostizierten
Bedarf von Grundwissen orientiert, als auch an den Befunden tiiber die kindliche
Wissensentwicklung.

Eine wesentliche Voraussetzung zur Wissensvermittlung ist eine Wissensbasis,
auf der neues Wissen aufgebaut werden kann. So wurden im Wissensdelphi Gebiete
inhaltlichen Basiswissens vorgeschlagen, die als zukunftsrelevant eingeschatzt
werden.

In der aktuellen Entwicklungspsychologie erhellen zwei Stromungen die kind-
liche Wissensentwicklung. Zum einen ist ein Forschungszweig entstanden, der
privilegierte Wissensdomdnen identifiziert hat, fiir die Kinder von Geburt an eine
Lernbereitschaft mitbringen und in denen sie intuitive Theorien aufbauen, die ihr
Denken und den weiteren Wissenserwerb strukturieren. Zum anderen wurden
entwicklungspsychologische Theorien entwickelt, die das Lernen und den Wis-
senserwerb von Kindern als soziale Prozesse betrachten, welche durch kulturelle
Einfliisse und Kulturtechniken geprdagt werden. Lernen wird weniger als indivi-
dueller und mehr als sozial-konstruktiver Prozess aufgefasst, bei dem Kind und
Erwachsene gemeinsam Deutungen der Welt herstellen. Dies ist eine Position, die
im so genannten Sozialkonstruktivismus vertreten wird.

In den folgenden Kapiteln werden diese Aspekte miteinander verkniipft. Zunéchst
wird die bundesdeutsche Bildungsdiskussion im Allgemeinen wie fiir den Elementar-
bereich im Besonderen dargestellt. Dazu gehoren die fiir die vorliegende Thematik
wesentlichen Befunde der PISA-Studie, die Reformvorschldge des ,Forum Bildung’
sowie die Ergebnisse der Delphistudien. Eine vertiefende Betrachtung erfdhrt der
Begriff der Schliisselqualifikation. Im Anschluss geht es um verschiedene Ansdtze
zur Neukonzeptualisierung von Bildungsqualitdt in Tageseinrichtungen. Die
bundesdeutsche Fachdiskussion ist hier im Wesentlichen durch drei Richtungen
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gepréagt: (1) das Konzept der Bildung als Selbstbildung, (2) das Buch ,Weltwissen
der Siebenjdhrigen“ von Donata Elschenbroich und (3) den Situationsansatz, der
das am stédrksten verbreitete Erziehungskonzept im Vorschulbereich darstellt. Ein
zusétzlicher Bereich ist (4) in der aktuellen Qualitétsdiskussion zu sehen, die aus
internationaler Perspektive beleuchtet wird, ebenso wie die aktuelle Curriculums-
diskussion, wobei der Schwerpunkt dieser Darstellung auf der so genannten ent-
wicklungsangemessenen Praxis liegt. Fur die Entwicklung und praktische Umsetzung
von Konzepten unterbreiten die skizzierten Debatten und Studien allerdings keine
Vorschldge. Voraussetzung hierfiir sind zunéchst entwicklungspsychologische
Grundlagen des kindlichen Lernens, die in ihren (sozial-)konstruktivistischen Aus-
pragungen in Kiirze vorgestellt werden.

Im néchsten Kapitel werden die Lernvoraussetzungen von Kindern geklart. Dazu
werden aktuelle Forschungsbefunde zur kognitiven Entwicklung im Kindesalter
vorgestellt sowie zwei grof3e Themengebiete der entwicklungspsychologischen For-
schung: die privilegierten und nicht privilegierten Wissensdoménen (vgl. Brans-
ford, Brown & Cocking, 1999). Privilegierte Wissensdomdnen sind solche Bereiche, in
denen Kinder bereits im Sduglingsalter tiber ein intuitives Wissen verfiigen, d. h.
ein Wissen, zu dem sie in ihrem Leben selbst erst wenige Erfahrungen sammeln
konnten. Dieses frithe intuitive Wissen ist eine Voraussetzung fiir spatere intuitive
Theorien, die die Kinder in diesen Wissensbereichen erwerben. Die Forschung hat
finf gro8e Wissensgebiete identifiziert, die hier im Einzelnen vorgestellt werden.
Es zeigt sich, dass Kinder im Vorschulalter bereits iiber eigene Theorien verfiigen,
die ihre Lernprozesse beeinflussen, und deshalb gezielte FordermafSnahmen wiin-
schenswert sind. Kinder sollten nicht nur Gelegenheit erhalten, ihre Wissensbasis
zu erweitern und ihr Denken zu entwickeln, indem ihnen entsprechende Materia-
lien zur Verfiigung gestellt werden. Fiir das Lernen entscheidend ist, dass gezielte
Interaktionsprozesse in den Gruppen es den Kindern ermdglichen, effektiv und
sinnvoll zu lernen. Unter nicht privilegierten Wissensdomdnen sind hingegen solche
Bereiche zu verstehen, in denen Kinder, um Wissen zu erwerben, einer syste-
matischen Unterweisung bedirfen bzw. mit denen sie spezifische Erfahrungen
machen miissen, welche in Interaktionen mit anderen stattfinden. Zu den nicht
privilegierten Wissensdomdanen zédhlen alle Formen der Metakognition, die eine
wesentliche Voraussetzung fir Prozesse bewussten und selbstgesteuerten Lernens
darstellen.

Im letzten Kapitel wird ein evaluierter Ansatz zur Férderung lernmethodischer
Kompetenzen im Kindergarten vorgestellt. Dieser Ansatz wurde von der Frithpéda-
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gogin Ingrid Pramling in Schweden entwickelt. Er zielt darauf, das Bewusstsein der
Kinder fir ihre Lernprozesse zu férdern, indem Lernen so organisiert wird, dass
die Kinder bewusst erleben, dass sie lernen, was sie lernen und wie sie etwas gelernt
haben. Dieses Vorgehen erhoht die Fdhigkeit der Kinder, ihre Lernprozesse bewusst
wahrzunehmen und eigenstdndig zu steuern. Dariber hinaus fithrt es zu einem
vertieften Verstdndnis der Kinder fiir die fraglichen Sachverhalte. Pramling hat die
Methodik dieses metakognitiven Ansatzes mit verschiedenen Inhaltsgebieten kombi-
niert. Sie konnte zeigen, dass Kinder, die auf diese Weise unterrichtet werden, ins-
besondere lernen, den Sinn und die Bedeutung des jeweiligen Lerngegenstandes
zu erkennen. Damit ist eine wesentliche Grundlage fir spéteres schulisches Lernen
und dariber hinaus fir lebenslanges selbstgesteuertes Lernen geschaffen, wie es
heute von den Menschen in einer Wissensgesellschaft verlangt wird.
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2 Lernmethodische Kompetenzen in der
aktuellen Bildungsdiskussion

2.1 Die Bedeutung der PISA-Studie

In jiingster Zeit haben vor allem die Ergebnisse der ersten Erhebungswelle der PISA-
Studie die oOffentliche Bildungsdiskussion in der Bundesrepublik bestimmt. Das
Programme for International Student Assessment der OECD deckte eklatante Méngel
im Leistungsvermogen in der untersuchten Gruppe der 15-Jdhrigen bei den Basis-
féhigkeiten Lesekompetenz, mathematische und naturwissenschaftliche Grundbil-
dung sowie im Bereich der facheriibergreifenden Kompetenzen und Schliisselqua-
lifikationen auf. Und in kaum einem anderen Land ist das Leistungsvermogen der
Jugendlichen so stark vom Elternhaus abhdngig wie in Deutschland, denn auch bei
hohen kognitiven Fahigkeiten haben Kinder aus einem anregungsarmen Eltern-
haus in der Schule nicht dieselben Bildungschancen wie Gleichaltrige aus einem
forderlichen Milieu. Der deutschen Schule gelingt es offenbar nicht, fehlende héaus-
liche Anregungen zu kompensieren (Deutsches PISA-Konsortium, 2001).

Obgleich die PISA-Studie aufgrund ihres Ansatzes keine Aussagen lber die Ein-
fliisse der Bildung in der Elementarstufe treffen konnte, wurde in der 6ffentlichen
Diskussion sehr bald kritisiert, dass bereits der Kindergarten seinem Bildungsauf-
trag nicht addquat gerecht werde. Als Referenzstudie fiir den Elementarbereich
ist jedoch nicht PISA, sondern die internationale Vergleichsstudie Starting Strong:
Early Childhood Education and Care heranzuziehen, die die OECD im Juni 2001
vorgelegt hat. Die Bundesrepublik Deutschland hat sich an der Nachfolgestudie
beteiligt. Der Bericht der Sachverstdndigenkommission, verfasst von Prof. Dr.
Peter Moss, wurde 2004 vorgelegt und beinhaltet konkrete Hinweise beziiglich der
Stérken und Schwéchten des Systems der Kindertageseinrichtungen. Darin werden
u. a. das niedrige Ausbildungsniveau der Fachkréfte, die starke Deregulierung im
System und die fehlende Forschung beméngelt.

Im Hinblick auf lernmethodische Kompetenzen ist PISA aber dennoch von Rele-
vanz, denn die Studie zeigt, im Gegensatz zu &lteren internationalen Schullei-
stungsstudien wie TIMSS, welcher Stellenwert heute Schliisselqualifikationen wie
dem selbstgesteuerten Lernen zukomint. Dariiber hinaus macht sie deutlich, dass
es in vielen Ldndern weitaus besser als in Deutschland zu gelingen scheint, die
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Lharten“ Bildungsziele des Wissenserwerbs und abfragbarerer kognitiver Fahig-
keiten mit soft skills wie selbstgesteuertem Lernen zu verbinden.

PISA basiert auf einem Modell selbstregulierten Lernens, in dem Fertigkeiten und
Fahigkeiten erfasst werden, die zukiinftiges Lernen fordern und erleichtern. Es
wird ein dynamisches Bildungsmodell vertreten, das ein kontinuierliches Weiter-,
Um- und Neulernen als notwendig fir die gesamte Lebensspanne erachtet. Fiir
erfolgreiches lebenslanges Lernen ist deshalb die Féhigkeit, das eigene Lernen zu
organisieren und zu regulieren, unerldsslich, und zwar sowohl in Gruppen als auch
individuell (Artelt, Demmrich & Baumert, 2001; Deutsches PISA-Konsortium, 2000).
Dies erfordert kognitive, metakognitive, soziale und emotional-motivationale Res-
sourcen, deren Aufbau und Anreicherung bereits mit der Geburt des Kindes begin-
nen miissen (z. B. Bredekamp & Copple, 1997; Bredekamp & Rosegrant, 1992). Theo-
retische Konzepte und Konstrukte, die in diesem Kontext relevant werden, sind
kognitiver, metakognitiver, motivationaler und verhaltensbezogener Art (Artelt,
Demmrich & Baumert, 2001; Deutsches PISA-Konsortium, 2000; s. a. Boekaerts,
1999). Breit angelegte Forschungsarbeiten wie PISA geben Hinweise darauf, wie
selbstreguliertes Lernen gefordert wird.

2.2 Reformvorschldge des Forum Bildung

Im Dezember 2001 wurden die Empfehlungen des 1999 initiierten ,Forum Bildung*
verdffentlicht, die AnstéBe fiir eine Bildungsreform liefern sollten. Das ,Forum
Bildung‘, das bei der Bund-Ladnderkommission fiir Bildungsplanung und Forschungs-
forderung angesiedelt war, beschéftigte sich mit den notwendigen Reformen im
Bildungsbereich und verstand sich als Reaktion auf die gesellschaftlichen Ver-
dnderungsprozesse, die zu einer Entwicklung der westlichen Industrienationen
in Wissensgesellschaften gefiihrt haben. An der Arbeit des Forums waren neben
Bildungs- und Wissenschaftsminister/innen auch Vertreter/innen der Sozialpart-
ner, der Wissenschaft, der Kirchen sowie der Auszubildenden und Studierenden
beteiligt. Ergebnisse paralleler Aktivitdten, beispielsweise des Biindnisses fur
Arbeit, wurden laufend einbezogen und nationale und internationale Best-Practice-
Beispiele beriicksichtigt. Der Schwerpunkt der Arbeit lag auf fiinf bis Ende 2001
bearbeiteten Gebieten. Sie gaben zugleich einen Uberblick tiber die thematisch
relevanten Aspekte, an denen sich auch eine Neukonzeptualisierung der Bildungs-
qualitét in Tageseinrichtungen fir Kinder orientieren sollte.
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1. Der thematische Schwerpunkt Bildungs- und Qualifikationsziele von morgen
behandelt die Frage, welche Kenntnisse und Kompetenzen das Bildungssystem
kiinftig vermitteln muss. Als oberstes Ziel von Bildung wird die Entwicklung
der Gesamtpersonlichkeit und die Beschéftigungsfdhigkeit gesehen.

2. Mit dem Ziel der Firderung von Chancengleichheit stellt sich die Frage, wie sich
die Unterschiedlichkeiten in der heutigen Gesellschaft und die besonderen Féhig-
keiten der Einzelnen mit dem Prinzip der Gleichheit im Bildungswesen verbinden
lassen.

3. Unter dem Stichwort Qualitdtssicherung im internationalen Wettbewerb wird den
Bildungseinrichtungen kiinftig mehr Autonomie zugestanden; zugleich soll aber
der Staat die Verantwortung fiir hochwertige Bildung behalten. Hier sind neue
Rahmenbedingungen und Instrumente zur Qualititssicherung notwendig.

4. Die zentrale Frage zum Thema Lernen — ein Leben lang lautet, welche Fahig-
keiten und Kenntnisse die Grundlage fiir lebenslanges Lernen bilden und wie
diese Kompetenzen in den Bildungseinrichtungen vermittelt werden konnen.

5. Der letzte thematische Bereich — Neue Lern- und Lehrkultur — Uiberprift kritisch
die klassischen Vermittlungsmethoden. Hier richtet sich das Interesse darauf,
wie Lernen gestaltet werden muss, um ein lebenslanges Lernen, den Erwerb von
Schlisselkompetenzen und die Einbeziehung neuer Medien zu gewdhrleisten.

Die Dokumentation des ersten Kongresses des ,Forum Bildung‘ 2000 in Berlin ver-

schafft einen Einblick in die Reichhaltigkeit und wissenschaftliche Fundierung der

inhaltlichen Bemiithungen um eine Bildungsreform. Unter dem Stichwort ,Lernen
des Lernens” wurde auch die Altersgruppe der 0- bis 10-Jéhrigen einbezogen. In
einem Resiimee dieser Arbeitsgruppe hebt Diinow (2000) hervor, dass sich das

lebenslange Lernen zum ,wohl wichtigsten bildungspolitischen Paradigma“ (S.

144) entwickelt habe. Dem eigenverantwortlichen und selbstdndig gesteuerten

Lernen komme ein immer héherer Stellenwert zu, zumal Bildungs- und Erwerbsbio-

graphien einer zunehmend stérkeren Individualisierung unterldgen.

Im Hinblick auf das Lernen des Lernens wurden in der Arbeitsgruppe sechs

Aspekte herausgearbeitet:

— Trotz der Bedeutung informeller Lernumfelder wie der Peer Groups sind institu-
tionalisierte Lernumfelder wie die Schule unverzichtbar. Nur in diesem Rahmen
kann sich eine fundierte Reflexion des Lernerfolgs einstellen und nur hier wird
effektives Lernen ermaoglicht. Deshalb sollte auch bei gelockerten Unterrichts-
formen der Erwerb lernmethodischer Kompetenzen explizit Beriicksichtigung
finden.
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— Die Aspekte ,Lernen des Lernens” und , Lernen von Inhalten® sind untrennbar
miteinander verkniipft. Nur anhand konkreter Inhalte ist es moglich, individu-
elle Lernstrategien zu entwickeln. Somit sind eigene Unterrichtseinheiten zum
Thema , Lernen des Lernens“ nicht sinnvoll (vgl. Weinert, 2000).

— Die zusédtzliche Beriicksichtung lernmethodischer Aspekte bei allen Unter-
richtsformen und Inhalten macht neue Formen der Aus- und Fortbildung von
Lehrkréften erforderlich.

— Neue Unterrichtsformen erfordern Konzepte, bei denen Ziele klar definiert und
Teilbereiche festgelegt werden, in denen konkrete Erfahrungen ermdoglicht
werden sollen, die anschlieBend evaluierbar sind.

- Wie die Vermittlung von Schlisselqualifikationen gelingen kann, wurde ange-
sichts eines Bildungssystems, das bislang auf der Bewertung von kognitiven
und abfragbaren Leistungen aufbaut, als zundchst nicht beantwortbar einge-
schatzt.

- Der vorschulischen Bildung kommt fiir das Lernen des Lernens eine besondere
Bedeutung zu; bislang wiirden Kindergarten aber nicht als Bildungs- sondern
eher als Verwahreinrichtungen begriffen, mit negativen Konsequenzen fur die
Ausbildung und den sozialen Status der Erzieher* und Erzieherinnen. Es fehle
dariiber hinaus an einer entsprechenden wissenschaftlichen Infrastruktur.

Bringt man die ersten fiinf Aspekte mit dem sechsten in Verbindung, ergibt sich

folgendes Bild: Damit Einrichtungen der Tagesbetreuung ihre Aufgabe als Bildungs-

einrichtungen wahrnehmen kénnen, miissen sie den heutigen Status eines eher infor-
mellen Lernumfeldes aufgeben und stattdessen Strukturen aufbauen, die effizientes

Lernen ermdglichen. Hierfiir sind klare Lernziele zu definieren und Erfahrungsbe-

reiche zu bestimmen, die einer Evaluation unterzogen werden konnen. Die Vermitt-

lung lernmethodischer Kompetenzen ist an den Erwerb von Inhalten zu kniipfen,
und es miissen Methoden zur Verfiigung gestellt werden, mit denen Erzieherinnen
dieser didaktischen Aufgabe gerecht werden kénnen. Ankniipfend an diese Ergeb-
nisse richtet sich die erste der insgesamt 12 abschlieBenden Empfehlungen des,Forum
Bildung‘ darauf, die ,Kindertageseinrichtungen zur Unterstiitzung friher Bildung
deutlich besser zu nutzen® (Arbeitsstab Forum Bildung, 2001, S. 9).

* Im Folgenden wird der Begriff ,Erzieherin®“ als Synonym fiir Erzieher und Erziehe-
rinnen verwendet, da in diesem Bereich tiberwiegend weibliche Fachkrafte tdtig
sind.
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Eine Analyse des derzeitigen Bildungsangebots in Kindertageseinrichtungen hat
ergeben, dass Deutschland im européischen Vergleich von entsprechenden Forder-
moglichkeiten zu wenig Gebrauch macht. Deshalb wird gefordert, den Bildungsauf-
trag von Kindertageseinrichtungen zu definieren und durch die Bestimmung von
Bildungszielen und ihrer curricularen Umsetzung zu verwirklichen. Voraussetzung
dafiir ist, Transfer- und Beratungsstrukturen fir die Praxis zu installieren sowie eine
Reform und Aufwertung der Aus- und Weiterbildung von Erzieherinnen vorzuneh-
men. Fir eine Effizienzeinschédtzung dieser MaSinahmen ist eine wissenschaftliche
Begleitung von Praxismodellen notwendig, die einen Ausbau von Forschungskapa-
zitaten in der Frihpddagogik notwendig macht. Als eine der vorrangigen Aufgaben
von Tageseinrichtungen wird eine intensive Férderung der Interessen von Kindern
genannt. AuB8erdem sollen Kinder vor allem in Naturwissenschaften, Technik,
Fremdsprachen und musisch-kreativen Fachern bereits im Kindergarten gefordert
werden.

2.3 Die Delphistudien und zukunftsfahiges Lernen

Dass in der aktuellen Bildungsdiskussion weitgehend Einigkeit tiber den herausge-
hobenen Stellenwert des lebenslangen Lernens und der dazu erforderlichen lernme-
thodischen Kompetenzen besteht, geht maBgeblich auf die Delphistudien zuriick,
die das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung in den Jahren 1996 bis 1998
hat durchfiihren lassen. Bei diesen Expertenbefragungen handelt es sich um eine
zweistufige Untersuchung, die sich aus dem Wissensdelphi und dem Bildungsdelphi
zusammensetzt. Im Wissensdelphi wurden die Potenziale und Dimensionen der
Wissensgesellschaft erhoben, indem Wissenschaftler unterschiedlicher Disziplinen
in einem mehrstufigen und riickgekoppelten Prozess miteinander diskutierten und
wiederholt ihre Einschdtzungen in standardisierten Befragungen &uBerten. Das
Bildungsdelphi baute auf diesen Befunden auf und befragte Bildungsexperten mit
unterschiedlichem Erfahrungshintergrund unter Zuhilfenahme eines modifizierten
Delphi-Verfahrens zu den Folgerungen des Wissensdelphis fiir die Gestaltung des
Bildungsbereichs (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 1998a, 1998b).

Das Wissensdelphi basiert auf der These der entstehenden Wissensgesellschaft. Seit
den sechziger Jahren ist dieser Begriff in der soziologischen Diskussion vertreten,
hat aber erst in jiingerer Zeit bei der Debatte Giber das Wissen und seine Funktion in
der modernen Gesellschaft (vgl. Stehr, 1994) eine breite Resonanz gefunden. Unter
der Wissensgesellschaft ist jene Gesellschaftsform zu verstehen, die die Industriege-
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sellschaft ablost (Bell, 1973/1975; Stehr, 1994). Stehr kennzeichnet Wissen als einen
neuen Produktionsfaktor, der neben die klassischen Produktivkrafte Arbeit und
Kapital zu stellen sei. Wissen wird also zur zentralen Ressource und Legitimation
des Handelns im sozialen Raum.

Der Wissenseinsatz leistet schon heute einen Beitrag zum gesellschaftlichen
Wertschépfungsprozess, der nach Miegel (2001), bezogen auf die ganze Volkswirt-
schaft, hoher liegt als der Einsatz jeder anderen Ressource. Seiner Kalkulation
folgend konnte schon heute in Lidndern wie Deutschland ein Drittel der Arbeit-
nehmerschaft schlagartig freigesetzt werden, wenn alle derzeit vorliegenden
Wissens- und Erkenntnisstdnde produktiv genutzt wiirden. Im Zusammenhang
mit der Wissensgesellschaft erscheint Miegel deshalb der ,,Begriff der gesellschaft-
lichen Revolution nicht zu hoch gegriffen” (S. 210). Die Besonderheit dieser neuen
Ressource liegt darin begriindet, dass Wissen eine vom Menschen geschaffene
Ressource darstellt: ,Der Mensch greift also — metaphorisch gesprochen - nicht in
seine Umwelt ein, sondern in sich selbst. Er selbst ist der Rohstoff, der wertschop-
fend verarbeitet wird“ (Miegel, 2001, S. 208).

Vor diesem Hintergrund dndern sich die gesellschaftlichen Motive der Wissens-
erzeugung grundlegend. Das zweckfreie Suchen nach Wissen und Erkenntnis im
Sinne von Grundlagenforschung wird zunehmend zuricktreten, wahrend die Not-
wendigkeit, konkrete Fragestellungen und Probleme zu l16sen, fiir die Wissensent-
wicklung progressiv an Bedeutung gewinnt: Wissen wird immer systematischer
als universales Instrument zur Problemlésung genutzt werden. Die dafiir erforder-
liche Form des Wissens ist ein hochkomplexes und spezialisiertes Fachwissen.

Diesem Fachwissen steht eine vollig neue Form des Wissens gegentiber, das im
Delphi als Allgemeinwissen bezeichnet wird und sich vom hergebrachten Verstand-
nis deutlich unterscheidet. Allgemeinwissen wird als Pendant zum Fachwissen
verstanden und kennzeichnet jene Form von Wissen, das angesichts der gegenwér-
tigen Informationsflut notwendig ist, um die Komplexitdt des Wissens zu reduzie-
ren und fir den Einzelnen iiberschau- und handhabbar zu machen. Die Differen-
zierung zwischen Fach- und Allgemeinwissen wird im Delphi als die wichtigste
Unterscheidung von Wissenstypen in der Wissensgesellschaft dargestellt, eine
Unterscheidung, die erst durch die Entwicklungen zur Wissensgesellschaft tiber-
haupt notwendig geworden ist. Allgemeinwissen schafft eine Basis fiir die soziale
Verstdndigung und ist somit eine wesentliche Voraussetzung sozialen Handelns;
ihm kommt eine Turoffnerfunktion fiir den Einstieg in Spezialwissensgebiete zu.
Und es verhilft zu einer Orientierung, indem es dem Einzelnen ermdglicht, Bewer-
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tungs- und Auswahlkriterien zu entwickeln und stellt zugleich die Grundlage fiir

die Orientierung in der Wissensgesellschaft dar.

Vier Felder des Allgemeinwissens werden unterschieden: instrumentelle bzw.
methodische Kompetenzen, personale Kompetenzen, soziale Kompetenzen, sowie
inhaltliches Basiswissen.

- Instrumentelle Kompetenzen umfassen allgemeine Grundlagen und Kulturtech-
niken wie Fremdsprachenkenntnisse, die klassischen Kulturtechniken, Logik,
Kreativtechniken und Technikverstdndnis. Hinzu kommt die Beherrschung von
Informationstechniken.

- Im Bereich der personalen Kompetenzen geht es um personliches Erfahrungswis-
sen. Es beinhaltet Aspekte wie Selbstbewusstsein, Identitdt, Handlungskompe-
tenz, Selbstmanagement, kulturelles Erleben, Umgang mit Gefiihlen, Erfahrung
von sozialer Zugehorigkeit, aber auch existenzieller Bedrohung und Tod, Ethik
und Religion. Erganzt wird es durch personliche Fahigkeiten im Umgang mit
Wissen, wozu auch Neugier, Offenheit, Kritikfdhigkeit, Reflexionsfdhigkeit und
Urteilsvermogen zdahlen.

— Soziale Kompetenzen sind in erster Linie kommunikative Kompetenzen, die
sich in sprachlicher Ausdrucksfahigkeit, Teamfdhigkeit, Moderation, Selbst-
darstellung und Umgang in Partnerschaft und sozialen Beziehungen wider-
spiegeln. Dazu kommt die Fahigkeit zur Ubernahme von Verantwortung, was
Eigenschaften wie Toleranz, Riicksicht, Solidaritdt und prosoziales Verhalten
einschlieft.

- Der letzte Bereich, das inhaltliche Basiswissen, entspricht am ehesten dem tradi-
tionellen Verstdndnis von Wissen. Es umfasst auf der einen Seite Wissen tber
aktuelle Probleme aus allen gesellschaftlichen Bereichen; auf der anderen Seite
geht es um inhaltliche Grundlagen, die sich im Alltagswissen in Themen wie
Geld, Wirtschaft, Erziehung widerspiegeln und sich als Grundlagenwissen in
Disziplinen wie Soziologie, Psychologie, Geschichte, Medizin, Politik und Recht
ausdricken.

Die Ergebnisse des Wissensdelphis bilden die Grundlage fiir das Bildungsdelphi.

In dieser Studie schatzten Bildungsexperten aus Theorie und Praxis ein, welche

Kenntnisse, Fdhigkeiten und Qualifikationen im Bildungssystem des Jahres 2020

vermittelt und erworben werden sollten. In den allgemeinbildenden Einrichtungen

stehen lerntechnische und lernmethodische Kompetenzen auf dem Spitzenplatz,
gefolgt von psychosozialer Kompetenz und Fremdsprachenkompetenz. Ebenfalls
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eine hohe Bedeutung wurde spezifischer Fachkompetenz, der Medienkompetenz

und der interkulturellen Kompetenz zugemessen.

Den herausgehobenen Stellenwert der lernmethodischen Kompetenzen begriin-
den die Experten vor allem mit der Notwendigkeit zu lebenslangem Lernen, das
angesichts der immer kiirzeren Halbwertzeit des Wissens zunehmend an Bedeu-
tung gewinnen wird. Hinzu treten die sich stetig wandelnden Anforderungen in
der Arbeits- und Berufswelt und die damit einhergehende wachsende Bedeutung
eigenverantwortlichen und selbstgesteuerten Lernens, auf das die Schule nicht
genigend vorbereite und sich vorrangig auf ein ,Abfiilllen” (S. 53) mit Fachinhalten
beschrédnke. Dementsprechend kommen auch Bildungsexperten wie Weinert (1998,
2000) oder Baumert (1998) zu dem Schluss, dass die Unbestimmtheit des zukiinftig
erforderlichen Wissens und entsprechender Kompetenzen es im Bildungsbereich
erfordern wird, die traditionellen statischen ,Bildungs-Vorrats-Modelle® durch
dynamische ,Bildungs-Erneuerungs-Modelle® zu ersetzen (Weinert, 1998). Weinert
geht es um den Erwerb vielfacher und miteinander vernetzter Wissensbestande
und Kompetenzen, die in die Personlichkeit integriert und als personliches Wissen
flexibel anwendbar sind. Er sieht als unverzichtbare Bildungsziele vier Bereiche,
die mit den Feldern des Allgemeinwissens aus dem Wissensdelphi vergleichbar
sind.

- Intelligentes Wissen bezieht sich auf ein wohlorganisiertes, vielfdltig vernetztes
und flexibel anwendbares System aus Kenntnissen, Fdhigkeiten und Fertig-
keiten. Auf der Basis eines inhaltsbezogenen Lernens wird Wissen sowohl
erworben als auch anwendbar gemacht und stellt so eine Vorwissensbasis fir
Anwendungsbeziige und nachfolgende Lernprozesse bereit.

— Fur den Erwerb situativer Strategien zur Wissensnutzung kommt es darauf an,
im Verbund mit dem inhaltlichen Wissen auch situative Anwendungskontexte
kennen zu lernen, damit das erworbene Wissen flexibel und kompetent nutzbar
wird.

- Der Erwerb metakognitiver Kompetenzen umfasst das Lernen, wie man lernt, sowie
den Erwerb von Schliisselqualifikationen, zum Beispiel Arbeits- und Lerntech-
niken, Strategien der Informationsbeschaffung oder Fertigkeiten im Umgang
mit elektronischen Medien.

— Zuletzt geht es um den Erwerb von Handlungs- und Wertorientierungen auf der
Grundlage von Personlichkeitsbildung, Verhaltensformung und moralischer
Erziehung.
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Auch dartiiber, wie zeitgemédBe Lernziele effizient erreicht werden kénnen,
machten die Experten im Bildungsdelphi Angaben. Dazu zdhlen ausschlieBlich
Lernarrangements, die die herkémmlichen schulischen Lernformen wie Frontalun-
terricht, Fremdbestimmung, fehlender Bezug zur Lebenswelt und Einzelkdmpfer-
tum hinter sich lassen. Empfohlen werden Inhalte, welche am Leben der Lernenden
und ihren Interessen ankniipfen, sowie Lernformen, die Praxiskontexte herstellen,
selbstgesteuertes Lernen fordern (eigene Gestaltung, Teamarbeit, eine Lernkultur,
in der Fehler und ein freies Explorieren gestattet sind). Ein besonderer Stellenwert
wird fachiibergreifenden Lernformen zugesprochen, die vernetztes und integra-
tives Denken fordern. Insofern sollte Lernen projektbezogen, ganzheitlich und
interdisziplindr organisiert werden.

Sowohl die Delphi-Studie als auch Experten wie der Prasident der Max-Planck-
Gesellschaft Markl (1998) heben die besondere Bedeutung der vorschulischen
Erziehung und Bildung hervor. Tageseinrichtungen fir Kinder nehmen eine wich-
tige Funktion im Bildungswesen ein, das kiinftig die Aufgabe haben wird, mit
entsprechend qualifiziertem Personal der Gefahr eines knowledge gaps zu begeg-
nen. Die sozialintegrative Funktion des Kindergartens und die Ganzheitlichkeit
von Bildung und Erziehung sind Grundkonzepte der Friithpddagogik, die vor dem
Hintergrund der Delphistudie erneut an Bedeutung gewinnen.

2.4 Schliisselqualifikationen und lebenslanges Lernen

Qualifikationen, wie sie in den Delphistudien als zukunftsrelevant eingeschétzt
und konzeptionell entwickelt wurden, werden als Schliiisselqualifikationen bezeich-
net. Der Begriff der Schliisselqualifikation wurde 1974 von Mertens (1974/1991)
gepragt. Er bezeichnet jene auBerfachlichen und iibergreifenden Kompetenzen,
die eine Person in Zukunft unabhé&ngig von ihrer fachlichen Qualifikation befé-
higen werden, flexibel verschiedene Positionen einnehmen zu kénnen. Didi, Fay,
Kloft und Vogt (1993) vom Bonner Institut fiir Bildungsforschung erstellten nach
Sichtung der Literatur eine Liste von 654 verschiedenen Schliisselqualifikationen.
Sie gelangen zu dem Schluss, ,dass eine anndhernd einheitliche Definition des
Begriffs zwar im Hinblick auf eine sinnvolle Diskussion iber die Méglichkeiten des
Konzeptes wiinschenswert wére, heute allerdings kaum mehr zu erwarten und zu
leisten ist (S. 7), dies vor allem mit Blick auf das Anliegen, operationalisierbare und
damit auch messbare Schliisselqualifikationen aufzuspiiren. Eine Hauptschwierig-
keit liegt darin, tiberfachliche Qualifikationsmerkmale zu bestimmen, die auch
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angesichts sich verdndernder Bildungs- und Arbeitsbedingungen eine Vielzahl von
Positionen erdffnen. Dabei geht es zundchst weniger um messbare Konstrukte,
als vielmehr darum, tatsdchlich bildungs- und arbeitsrelevante Fahigkeiten und
Fertigkeiten zu beschreiben, die auch unabhédngig vom technologischen und 6ko-
nomischen Wandel in der Arbeitswelt relevant sind. Die Spannung zwischen der
fachlichen Ausbildung auf der einen Seite und tbergreifenden, zukunftsfdhigen
Kompetenzen auf der anderen prégt traditionell auch die Bildungsdiskussion (vgl.
Klafki, 1959; Robinsohn, 1971; nach Orth, 1999).

Didi et al. (1993) reduzierten ihre aus der Literatur extrahierte Liste von Schliissel-
qualifikationen auf eine Rangreihe von 20 Merkmalen: Kommunikationsfahigkeit,
Kooperationsfahigkeit, Denken in Zusammenhéngen, Flexibilitét, Kreativitat, Selb-
standigkeit, Problemlodsefahigkeit, Transferfdhigkeit, Lernbereitschaft, Durchset-
zungsvermogen, Entscheidungsfdhigkeit, Konzentrationsfdhigkeit, Lernfédhigkeit,
Verantwortungsgefiihl und -bewusstsein, Zuverldssigkeit, Ausdauer, Genauigkeit,
abstraktes Denken, logisches Denken und selbstdndiges Lernen. Zu einer vergleich-
baren Liste kommt Schelten (1998) auf dem Bildungskongress des Bayerischen
Kultusministeriums ,Wissen und Werte fiir die Welt von morgen®. Er sieht enge
Beziige zwischen dem Konzept der Schliisselqualifikation, Ansédtzen zum lebens-
langen Lernen und der durch den Bildungsbereich erfolgenden Vorbereitung auf
die Arbeitswelt; denn Schliisselqualifikationen stellen Befahigungen ,hoher Reich-
weite” (S. 283) dar, die in die Lage versetzen, zukiinftige neue Inhalte selbstédndig
zu erschlieBen und damit lebenslang lernen zu kénnen.

Eine Systematisierung von Schliisselfdhigkeiten zeigt, dass sie sich in der Regel
vier Bereichen zuordnen lassen (siehe auch Knauf, 2002):

— Soziale Féhigkeiten, zum Beispiel Toleranz und Kontaktfédhigkeit,

— personale Fihigkeiten, zum Beispiel Selbstvertrauen und konstruktive Kritik-
féahigkeit,

- formale Fdhigkeiten im kognitiven Bereich, zum Beispiel analytisches und syn-
thetisches Denken, und

— materiale Kenntnisse und Fertigkeiten, zum Beispiel Arbeitsanweisungen in
Form von Zeichnungen auf Handlungspldne umsetzen kénnen.

Um den Erwerb von Schliisselqualifikationen zu férdern, ist fir die zehn Exper-

ten des Fachforums ,Schlisselqualifikationen/Vorbereitung auf die Arbeitswelt/

Lebenslanges Lernen® auf dem erwdhnten bayerischen Kongress genauso, wie fiir

die am Bildungsdelphi und dem ,Forum Bildung‘ mitwirkenden Experten, in erster

Linie eine Verdnderung des schulischen Unterrichts notwendig. Lernen soll zuneh-
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mend in offenen und komplexen Situationen ermdéglicht werden, und die Schiiler
sollen ihre Lernprozesse selbstdndig und gemeinsam mit dem Lehrer gestalten, so
dass der Lehrer eher zu einem Mitarbeiter der Schiiler wird, als dass er sie anleitet.
Schelten (1998) kommt zu dem Resultat, dass eine Vermittlung von Schliisselqua-
lifikationen in der Schule es erfordere, die Lehrplédne zu iiberarbeiten. Zugleich
miisse ein solides strukturiertes Grundwissen von den Schiilern erworben werden.
Alle Unterrichtsfacher seien in Bezug auf ihren Beitrag zur Forderung und Vermitt-
lung von Schliisselqualifikationen zu durchleuchten und Leistungsiiberpriifungen
mit dem Konzept der Schliisselqualifikation abzustimmen.

Angesichts dieser Forderungen erscheint der Elementarbereich gegeniiber der
Schule im Vorteil, da Freirdume fiir neue Arbeitsformen bereits existieren wie in
keiner anderen Bildungsinstitution. Allerdings ware der Erwerb von Grundwissen
gemeinsam mit der Vermittlung von Schliisselqualifikationen zu spezifizieren.
Moglichkeiten hierfiir sollen im vierten Kapitel aufgezeigt werden, in dem ein
Ansatz fir die Vermittlung metakognitiver und lernmethodischer Kompetenzen
im Kindergarten vorgestellt wird.

2.5 Die bundesdeutsche Fachdiskussion iliber Bildung im
Elementarbereich

Die Bedeutung der frithen Bildung war bereits vor Erscheinen der PISA-Studie Gegen-
stand der fachlichen Bildungsdiskussion. Die elementarpddagogische Debatte rich-
tete sich zunehmend darauf, das Gewicht der im Kinder- und Jugendhilfegesetz ver-
ankerten Trias ,Betreuung, Erziehung, Bildung” von der Betreuung und Erziehung
mehr auf die Bildung zu verschieben. Dazu z&hlt die von Schéfer (1995a) verfasste
Arbeit iiber kindliche Selbstbildungsprozesse sowie das von Laewen (1999, 2000
Laewen & Andres, 2002a, 2002b) durchgefiihrte Bildungsprojekt mit dem Titel
»Zum Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen®. Zu nennen sind in diesem
Zusammenhang auch der 10. Kinder und Jugendbericht (Bundesministerium fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 1998), die von Elschenbroich und Schweitzer
(1999) produzierten Filme sowie die von Elschenbroich (2001) vorgelegte Arbeit
iber das Weltwissen der Siebenjdhrigen. Auch die Diskussion um den Situations-
ansatz wurde vor dem Hintergrund, dass die Tageseinrichtungen zunehmend als
Bildungseinrichtungen begriffen werden, neu belebt.

Ein weiterer Strang der bundesdeutschen Bildungsdebatte ist die pddagogische
Qualitatsdiskussion, die bisher vorwiegend unter Gesichtspunkten struktureller
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Qualitdtsmerkmale gefiihrt wurde. Im Kontext des Lernens und des Lernen des
Lernens geht es jedoch auch darum, Vermittlungsprozesse sowie die Interaktions-
und Lernkultur fiir die Einrichtung ndher zu bestimmen.

Im Folgenden werden die derzeit diskutierten padagogischen Ansédtze zur For-
derung von Bildungsprozessen aufgegriffen, um danach auf den Situationsansatz
unter Bildungsgesichtspunkten einzugehen. Die Qualitdtsdiskussion wird aus
internationaler Perspektive dargestellt, weil in Deutschland qualitativ hochwer-
tige empirische Arbeiten auler der von Tietze (1998) bisher nicht vorliegen (vgl.
Fthenakis & Eirich, 1998).

2.5.1 Konzepte von Bildung

Ein Teil der bundesdeutschen Diskussion um padagogische Ansétze zur Forderung
von Bildungsprozessen in der vorschulischen Kindheit weist eine Besonderheit auf,
die sich im internationalen Diskurs nicht findet: Sie widmet sich vorrangig der
Bestimmung des Bildungsbegriffs. Von Prozessen wie Lernen, Entwicklung oder
Erziehung wird der Begriff Bildung deutlich abgrenzt. Die internationale Diskus-
sion kennt diese Differenzierung nicht. Hier wird von Lernprozessen bzw. Entwick-
lung oder Forderung im Rahmen von Childhood Education and Care gesprochen.

Innerhalb der deutschen Diskussion lassen sich verschiedene Linien ausmachen.
In einer, die vor allem von Schafer (1995a, 2001, 2002) und Laewen (2002a, 2002b;
Laewen & Andres, 2002a, 2002b) vertreten wird, ist das zentrale Stichwort ,,Selbst-
Bildung“. Dem gegeniiber steht die sozialkonstruktivistische Position von Fthena-
kis (2001, 2002), nach der frithkindliche Bildungsprozesse auf den Kontext auszu-
richten sind, in dem sie stattfinden, ndmlich die heutige Gesellschaft.

Schéfer favorisiert einen dekontextualisierten Bildungsbegriff, der unabhéngig
vom sozialen und historischen Kontext ist (2001, S. 6). Er entwirft ein entwicklungs-
psychologisches Bild vom Kind, das im Wesentlichen durch konstruktivistische
Argumentationslinien piagetscher Tradition geprégt ist. Seine zentrale These in
Bezug auf das Bild vom Kind lautet: ,Frihkindliche Bildung ist in erster Linie Selbst-
Bildung“ (S. 7). Das dieser These zugrunde liegende Kernargument stammt aus der
konstruktivistischen Entwicklungspsychologie und besagt, dass alles Wissen vom
Kind nach MaBgabe seiner kognitiven Fahigkeiten konstruiert werde. Obgleich
Schéfer in weiteren Thesen durchaus auch sozialen Prozessen einen Stellenwert
zubilligt, lautet seine zentrale padagogische Konsequenz: ,Erwachsene miissen die
Eigenstdndigkeit der Kinder im Umgang mit ihrer Welt ertragen, sie soweit mit-
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tragen, dass Kinder ihre eigenstdndigen Moglichkeiten einsetzen und produktiv
weiter entwickeln kénnen® (2001, S. 11).

Laewen und Andres (2002a, 2000b) haben mit dem Anspruch, ein Bildungskon-
zept zu entwerfen oder zumindest ,Bausteine” dafiir zu definieren, ihre Herausge-
berwerke ,Bildung und Erziehung in der frithen Kindheit* und , Forscher, Kiinst-
ler, Konstrukteure. Werkstattbuch zum Bildungsauftrag von Kindertageseinrich-
tungen” vorgelegt. Die Beitrdge beider Bdnde dokumentieren die Ergebnisse des
Modellprojekts ,Zum Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen®, das von
1997 bis 2000 in den Bundesldndern Brandenburg, Sachsen und Schleswig-Hol-
stein in Kooperation mit Kindertageseinrichtungen und mit Multiplikatorengrup-
pen wie Fachberater/innen und Tragervertreter/innen durchgefithrt wurde. Das
Modellprojekt zielte auf der einen Seite auf eine Konkretisierung des Bildungsbe-
griffs fiir das Vorschulalter, auf der anderen Seite auf praktische MafSnahmen zur
Bildungsforderung. Letztere schlossen sowohl Fortbildungen fiir Erzieherinnen als
auch die Bereitstellung von Arbeitsmaterialien fiir die Praxis der Tagesbetreuung
mit ein.

Im Modellprojekt wurde ein Vorschlag fiir die Interpretation des Bildungsbe-
griffs fur den Vorschulbereich erarbeitet, der Bildung als Eigenaktivitédt des Kindes
interpretiert und als ,Aneignung von Welt“ im Sinne Humboldts. Laewen (2002)
setzt sich dabei von einem Bildungsverstdndnis ab, das er als bedarfsorientiert kri-
tisiert. Damit meint er jenes in der aktuellen bundesdeutschen Bildungsdiskussion
und von Fthenakis (2001, 2002) vertretene elementarpddagogische Bildungsver-
standnis, das an Kompetenzen wie lebenslangem Lernen, Schliisselqualifikationen
und lernmethodischer Kompetenz orientiert ist (vgl. unten). Hierin sieht Laewen
aber vorwiegend die Interessen des Arbeitsmarktes vertreten und nicht die des
Kindes.

Um einen eigenen Bildungsbegriff zu definieren, befasst sich Laewen zunéchst
mit der Frage, ob Kinder erziehbar sind. Er beantwortet sie mit einem Zitat von
Liegle (1999, S. 204, zit. nach Laewen, 2002, S. 40): ,Erziehung mu$8 sich, ob es ihr
gefdllt oder nicht, darauf einstellen, dass die Entwicklung des Kindes die Gestalt
einer dauernden Autopoiesis hat“. Den Begriff der Autopoiesis interpretiert Laewen
in diesem Zusammenhang als Selbstaneignung der Welt durch das Kind, ,,das sich
in diesem Prozess zugleich selbst hervorbringt® (S. 40). Dieses Verstdndnis von
Erziehung bezieht er nun auf den Bildungsbegriff und kommt zu dem Resultat,
»dass Bildung nicht ohne die Kinder selbst zu haben ist (...) wir brauchen sie {(...) als
Subjekte, die sich selbst schaffen, in einem kooperativen Projekt, in dem sie die
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eigentlichen Produzenten von Bildung wéaren” (S. 41). Die sich diesem Bildungsver-
stdndnis unmittelbar anschlieBende Frage, welche Aufgabe dann der Pddagogik
zuféllt, wenn das Kind sich selbst bildet, beantwortet Laewen mit den Worten:
+~Wenn Bildung Sache des Kindes wdre, bliebe Erziehung die der Pddagogen® (S.
41).

Dieses Verstdndnis macht deutlich, dass das vorgelegte Konzept nicht bean-
sprucht, ein Bildungskonzept im engeren Sinne zu sein, denn die p&ddago-
gischen Interventions- und Gestaltungsmoglichkeiten erscheinen a priori als
sehr begrenzt. Bildungsprozesse des Kindes konnen demnach lediglich vermit-
telt Gber die Erziehungsbemiithungen der Erwachsenen beeinflusst werden,
indem sie die Umwelt des Kindes (zum Beispiel die Architektur des Kinder-
gartens) und die Interaktion mit ihm gestalten. Dabei soll es jedoch nicht um
gezielte Aktivitdten zum Zwecke der Bildung, des Lernens und des Kompetenz-
erwerbs gehen, sondern allenfalls um Anregungen. Konkrete Fordermas-
nahmen sind nicht vorgesehen. In der Konsequenz sieht Laewen eine ,(Neu-)
Bestimmung von Erziehung als Ermoglichung, Unterstiitzung und Herausfor-
derung von konstruierender Aneignung” (S. 61f.) durch das Kind.

Aufbauend auf der Trennung zwischen Erziehung und Bildung kommt Laewen
zu einer lediglich iber die Erziehung vermittelten Neubestimmung des Bildungs-
auftrags: ,Der Bildungsauftrag der Kindertageseinrichtungen wiirde in seiner
allgemeinen Formulierung also lauten, die Bildungsprozesse der Kinder durch
Erziehung zu beantworten und herauszufordern und durch Betreuung zu sichern®
(S. 77). Mit diesem Konzept ist also keine Neubestimmung des Bildungsauftrags
von Kindertageseinrichtungen verkniipft, da Bildung als Selbstbildung des Kindes
aufgefasst wird und der Pddagogik allein Erziehungsaufgaben zugewiesen werden.
Entsprechend fehlt es auch an einer Bestimmung jener Kompetenzen, die Kinder
in den Vorschuljahren entwickeln sollten. Schliisselqualifikationen sind in diesem
Konzept nicht enthalten. Im zweiten Band (Laewen & Andres, 2002b) werden einige
Aspekte ausgefiihrt, die im ersten Band weniger konkret erscheinen, beispiels-
weise die fir ein Bildungskonzept zentrale Frage der Bildungsziele. Da Bildung
als Selbstbildung begriffen wird, werden keine Bildungs-, sondern Erziehungsziele
definiert. Das Konzept der Erziehungsziele bleibt dabei rein subjektiv. In dem
Band sind Arbeitsblédtter (Laewen & Andres, 2002c) enthalten, die sich ebenfalls
an den subjektiven Einschédtzungen der Erzieherinnen orientieren. Bei genauerer
Betrachtung (vgl. S. 127) zeigt sich allerdings, dass sozusagen ,unter der Hand*
doch wieder ein Kompetenzansatz in das Konzept eingefiihrt wird. Hier werden
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allerdings nicht solche Kompetenzen zu Bildungs- oder Erziehungszielen, tiber die
bereits ein — in welchem MaBe auch immer — verbindlicher gesellschaftlicher oder
wissenschaftlicher Konsens besteht, sondern die Entscheidung obliegt der Erzie-
herin bzw. der einzelnen Einrichtung. Genauso werden Bildungsziele im engeren
Sinne (also in diesem Fall keine , Erziehungsziele®) formuliert, obgleich sie in den
theoretischen Erérterungen verneint und durch das Konzept der Selbst-Bildung
des Kindes sowie Erziehungsziele ersetzt werden. Auch ein Konzept, wie diese
impliziten Bildungsziele erreicht werden konnen, liegt nicht vor.

Die Bdnde von Laewen und Andres (2002a, 2002b) zeigen letztlich, auch wenn
gerade dies nicht intendiert ist, dass fiir eine Neubestimmung des Bildungsauftrags
von Kindertageseinrichtungen eine Eingrenzung von Bildungsinhalten und -zielen
unerlasslich ist. Ebenfalls notwendig ist die Entwicklung von Methoden oder péda-
gogischen Arrangements, die eine Erreichung der Bildungsziele sicherstellen.

Ein anderer Ansatz wird von Fthenakis vertreten, namlich ein sozialkonstruk-
tivistischer (vgl. Palincsar, 1998). Im Sozialkonstruktivismus wird das Kind von
Geburt an als in soziale Beziehungen eingebettet betrachtet, und Lernen sowie
Wissenskonstruktion werden als interaktionaler und ko-konstruktiver Prozess
aufgefasst. Fthenakis stellt die Interaktionsprozesse zwischen Kind und Erwach-
senem, und zwar von Geburt an, in den Mittelpunkt. Dabei geht es nicht allein um
ein ,Mittragen®, sondern um die bewusste Gestaltung der Interaktionsprozesse,
denn Entwicklung ist nicht etwas, das im Kind eo ipso voranschreitet, sondern ein
Prozess, der von der sozialen Lebenswelt des Kindes untrennbar ist. Bildung muss
somit notwendigerweise entwicklungs- und kompetenzférdernde Interaktionen
enthalten, die gezielt zu gestalten sind. Auf selbstbildende Potenziale zu bauen,
kann mithin dieser Auffassung nach in Bildungskonzepten fiir die heute aufwach-
senden Kinder bei weitem nicht genligen. Fthenakis (2001; s. a. 2002) postuliert,
dass friihkindliche Bildungsprozesse auf den Kontext auszurichten sind, in dem sie
stattfinden, also die heutige Gesellschaft mit ihren spezifischen Moglichkeiten und
Anforderungen, welche sich mit den Stichworten ,Postmoderne“ und ,Wissensge-
sellschaft” charakterisieren ldsst. Aber auch die heutige Lebenswelt der Kinder ist
zu bericksichtigen — zum Beispiel transitionsreiche Lebensphasen durch Schei-
dung und Neuverheiratung der Eltern; Aufwachsen in der Diversitdt multikultu-
reller Umfelder — sowie die spezielle Gesellschaftsform, auf die sie pddagogisch
vorzubereiten sind. So sollten beispielsweise Lernkompetenzen vermittelt werden,
die den Kindern helfen, den zukiinftigen beschleunigten Wandlungsprozessen der
Wissensgesellschaft und der globalisierten Welt gewachsen zu sein.
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2.5.2 ,Das Weltwissen der Siebenjahrigen*

Mit ihrem Buch ,Weltwissen der Siebenjdhrigen. Wie Kinder die Welt entdecken
konnen® brachte Donata Elschenbroich auch die 6ffentliche Diskussion zur ele-
mentarpddagogischen Bildung in Bewegung (zum Beispiel Die Zeit, 11/2001). Sie
geht der Frage nach: ,Was sollte ein Kind in seinen ersten sieben Jahren erfah-
ren haben, kénnen, wissen? Womit sollte es zumindest in Berithrung gekommen
sein?“ (S. 15, S. 19).

Um Antworten auf diese Fragen zu finden, fiihrte die Autorin in mehr als drei
Jahren mit iber 150 Personen Gespréache zu dieser Thematik. Dabei kamen Bildungs-
experten und Entwicklungspsychologen ebenso zu Wort, wie Eltern und GroBeltern
aus allen Sozialschichten und dariiber hinaus Experten aus verschiedenen Berufs-
sparten. Die Aussagen wurden zu einer Liste von 70 Punkten zusammengefasst,
die eine Art Bildungskanon fiir 7-Jdhrige widerspiegeln und von Elschenbroich als
»Bildungsgelegenheiten - Anregungen — Erfahrungen - Ahnungen - Fragen® (S. 28)
bezeichnet werden. Diese Liste enthdlt Bildungs- und Wissensinhalte im engeren
Sinne, sowie Primédrerfahrungen (,in einen Bach gefallen sein® ,in einem Streit
vermittelt haben®) und erlebte Gefiihle (,die Spannung und Vorfreude empfunden
haben, die von einem unbeschriebenen, unbemalten Blatt ausgehen kann®).

Die Notwendigkeit einer solchen Liste leitet Elschenbroich aus der aktuellen Bil-
dungsdiskussion einerseits und der gegenwartigen Lage der Kindergdrten anderer-
seits ab. So habe sich die Erwartung an die Vorschuljahre als einer elementaren
Bildungszeit deutlich erh6ht. Im Besonderen ginge es um Schliisselqualifikationen
und die Fahigkeit zu lernen. Wie diese Fahigkeiten aufgebaut und geférdert werden
konnen, bleibe allerdings unklar. Der Kindergarten, in dem die Kinder, wie Elschen-
broich betont, immerhin 4000 Stunden ihres Lebens verbringen, habe hier keine
Konzepte anzubieten. Der in Deutschland verbreitete Situationsansatz schranke
die Bildungsmaoglichkeiten mit seinem Grundsatz ein, dass nur das aufgegriffen
wird, was die Kinder selbst einbringen. Denn damit seien sie von vornherein auf
~den Zufall ihrer Geburt, ihrer Schicht” (S. 25) festgelegt. Dariiber hinaus sei die
Fachschulausbildung der Erzieherinnen - ,fern von Kunst und Wissenschaft® (S.
16) — nicht gerade geeignet, Bildung zu vermitteln. Elschenbroich attestiert der
aktuellen Kindergartenpddagogik Médngel auf verschiedenen Ebenen und kritisiert
nicht zuletzt ihren untergeordneten Stellenwert in der Gesellschaft.

Elschenbroich versteht den von ihr vorgeschlagenen Bildungskanon weder als
vollsténdig noch als bei den Kindern abzupriifende Liste, sondern als offene Anre-
gung und als Selbstverpflichtung der Erwachsenen. Es wére allerdings verkehrt,
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aus einer solchen Ad-hoc-Liste ein Curriculum zu erstellen, so Franz E. Weinert (in
einem, in ihrem Buch wiedergegebenen, Interview, S. 58ff.). Grundlegend fiir ein
Curriculum ist fiir ihn jene entwicklungspsychologische Forschung, die aufgezeigt
hat, in welchen Wissensdoménen Kinder bereits friih fiir das Lernen ausgestattet
sind. Diese Befunde hat Elschenbroich allerdings nicht in ihre Liste aufgenommen.
Weil sie die zugrunde liegenden Kriterien nicht benennt, nach denen die Inhalte
ihrer Liste ausgewéhlt wurden, und nicht erldutert, weshalb sie fir die Pddagogik
sinn- und bedeutungsvoll sein kénnen, kann dieser Kanon keine Grundlage fir ein
Bildungskonzept sein. Diese Kriterien und Grundsatze wéren es aber, die zu einer
Neukonzeptualisierung von Bildung im Elementarbereich fithren kdénnten.

Obwohl Elschenbroich die Bedeutung von Schlisselqualifikationen wiederholt
hervorhebt, fehlen in der Liste Anregungen dafiir, wie Kinder das Lernen lernen
konnen, sieht man von einigen wenigen, auf die Erfahrungen der Kinder bezo-
genen Aspekten ab. Die bloe Erfahrung reicht allerdings bei weitem nicht aus,
damit Kinder aus ihr einen Lerngewinn ziehen. Wie spéter gezeigt wird, verbu-
chen Kinder im Vorschulalter solche Erfahrungen nicht ohne weiteres als Lernpro-
zesse. Damit sie die Bedeutung eines Experiments oder des Ubens fiir das Lernen
verstehen konnen, sind spezifische pddagogische Interventionen notwendig. Trotz
dieser Beschrdankungen ist das Buch von Elschenbroich fiir die Bildungsdiskussion
im Elementarbereich sehr belebend, weil es aktuelle Mdngel und fiir die Bildung
von Kindern durchaus Erstrebenswertes allgemeinverstdndlich deutlich gemacht
hat. Es zeigt allerdings keine Wege zur Behebung der Médngel auf und kann daher
aus fachwissenschaftlicher Perspektive gesehen nicht als Grundlage fiir ein Bil-
dungskonzept betrachtet werden.

2.5.3 Der Situationsansatz

Der Situationsansatz ist in Deutschland gegenwértig das am hé&ufigsten prak-
tizierte Erziehungskonzept im Kindergarten. Der Begriff der Situation fand vor
mehr als 30 Jahren Eingang in die Elementarpddagogik und wurde mafBgeblich
durch die Arbeiten von Jirgen Zimmer vom Deutschen Jugend-Institut in Miinchen
verbreitet. Kennzeichnend fiir den Ansatz ist, dass die Kindergartenarbeit von
aktuellen Vorféllen, die die Kinder berithren und beschéftigen, ausgehen soll.
Das vorrangige Anliegen des Ansatzes besteht darin, die Lebenssituation und das
Umfeld des Kindes wahrzunehmen und intensiv in die Kindergartenarbeit einzu-
beziehen. Der Situationsansatz prdgt sowohl in theoretisch-wissenschaftlicher als
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auch in praktischer Hinsicht bis heute die elementarpddagogische Landschaft in
Deutschland.

Historisch geht der Ansatz auf die Arbeitsgruppe von Saul Robinsohn vom Max-
Planck-Institut fur Bildungsforschung zuriick, die zur Zeit der Reform des Bildungs-
wesens in den sechziger und siebziger Jahren in Westdeutschland curriculare Kon-
zepte entwickelte. Das sehr weit gefasste Ziel der Reformgedanken Robinsohns
bestand darin, den Lernenden dazu zu befdhigen, Autonomie und soziale Gebun-
denheit zugleich zu praktizieren, sich in der materiellen und sozialen Umwelt
orientieren zu kénnen und Losungen fiir neue Problemstellungen zu finden.

Die Fundierung des Situationsansatzes im Kontext der Curriculumstheorie
wéhrend der Bildungsreform fiithrte dazu, dass er als Bildungsansatz angetreten
ist und diesen Status bis heute behauptet. Wie fiir Schulen und Hochschulen sollten
demzufolge auch fir den frithpddagogischen Bereich Bildungskonzepte entwickelt
werden, die den Kindern und ihrer Lebenswelt gerecht werden. Im Vordergrund
der Bemithungen stand dabei zu jener Zeit das umfassende Ziel, Chancengleichheit
und Chancenausgleich durch wie auch in der Bildung zu erzielen.

Der Situationsansatz - stark geprdgt durch den Zeitgeist seiner Entstehung -
wurde seitdem mehrfach variiert und bis heute in Theorie und Praxis sehr ver-
schieden interpretiert, so dass sich seine Vertreter immer wieder zu Richtig- und
Klarstellungen aufgefordert sehen (z. B. Krenz, 1995; Zimmer, 2000a) - dies ins-
besondere, seit es Mitte der neunziger Jahre zu einer zunehmend kritischeren
Auseinandersetzung innerhalb der Fachoffentlichkeit kam (z. B. Huppertz, 1995;
Krappmann, 1995; Schéfer, 1995b; Tietze & RoBbach, 1996). Auch Stimmen aus
der Praxis schétzen seine Effizienz und Tauglichkeit sehr unterschiedlich ein (z. B.
Raue, 1995; Kiippers, 1995). Positiv wird vielfach hervorgehoben, dass der Ansatz
speziell auf die Situationen der Kinder eingeht, sie zum Ausgangspunkt der Pédda-
gogik erhebt, und insofern als kindorientiert bezeichnet werden kann. Kritisiert
wird die fehlende Genauigkeit in der Formulierung des Ansatzes, so dass er schwer
vermittel- und umsetzbar erscheint. Hinzu kommt, dass der Situationsansatz immer
wieder umgeschrieben und aktualisiert wird, so dass er zwar einerseits die nétige
Flexibilitdt aufweist, um auf aktuelle Verdnderungen reagieren zu kénnen, ande-
rerseits sich aber in der Praxis ein Mangel an langfristiger Orientierung ergibt.
Dieser letzte Aspekt ist umso gravierender, als auch aus neueren Texten nicht
hervorgeht, inwieweit der Ansatz in der Wandlung seine Spezifika und Charakte-
ristika bewahrt hat (z. B. Zimmer, 2000a).
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Krenz (1992) hebt den Bildungs- vom Erziehungsauftrag des Situationsansatzes
ab. Den Erziehungsauftrag sieht er vor allem in den komplexen modernen Lebens-
welten begriindet, die Kinder per se zu iiberfordern scheinen. Eine kindorien-
tierte Pddagogik soll deshalb den Kindern keine weiteren Angebote unterbreiten,
sondern als eine ,Aufarbeitungspadagogik® (S. 36) fungieren und den Kindern
helfen, ihre Erfahrungen zu verarbeiten. Der Bildungsauftrag des Kindergartens
bestehe hingegen ,in einer ganzheitlichen Unterstiitzung der Handlungs-, Bil-
dungs-, Leistungs- und Lernféhigkeit von Kindern unter besonderer Berticksichti-
gung kultureller Werte und religioser Erfahrungen. Dieser Bildungsauftrag ist nur
einzuldsen bei bewuf3ter Ablehnung eines schulvorgezogenen Arbeitens und bei
oberster Wertschétzung des Spiels.” (S. 37) Der Kindergarten wird sogesehen zwar
als Vorbereitung auf schulisches Lernen wahrgenommen, aber eher im Hinblick
auf die Motivation fiir das Lernen. Kognitive Forderung als vorrangiges Ziel wird
abgelehnt. Kognitive und metakognitive Forderung ist somit kein Anliegen des
Situationsansatzes, sondern ergibt sich allenfalls als Nebenprodukt bei der Arbeit
nach diesem Ansatz.

Auch Zimmer (2000b) verweist darauf, dass der Situationsansatz ,ausdriicklich
einen Bildungsanspruch® (S. 42) erhebe, der sich nicht allein auf soziales Lernen
reduzieren lieBe. Das Bildungspotenzial sieht der Autor vor allem darin begriindet,
dass das Lernen an Schliisselsituationen sich einerseits zur Aneignung ,wissen-
schaftlichen” Wissens (S. 41), andererseits aber auch zum Erwerb von Erfahrungs-
wissen eigne. Die Verbindung von sachbezogenem und sozialem Lernen wird auch
von Kritikern positiv hervorgehoben und zum Beispiel von Fthenakis (2000 als
innovativster Aspekt des Situationsansatzes eingeschétzt.

Unter dem Aspekt der Bildung betrachtet, greift aber auch die Kritik von Krapp-
mann (1995). Er bezeichnet es als ,problematisch, den Ansatz nach der Situation
zu benennen und nicht nach dem, worauf der doch wohl zielt, ndmlich auf eine
an grundlegenden Féhigkeiten orientierte Forderung der Kinder® (S. 116). Diese
Aussage steht stellvertretend auch fir andere Kritiker, die vor allem beméngeln,
dass der Begriff der Situation und das den Situationen attestierte Bildungspoten-
zial (Zimmer 2000a, b) vage bleiben. Wie vor diesem Hintergrund das Bildungs-
potenzial einer Situation ausgeschopft werden kann, bleibt somit ebenfalls unbe-
stimmt.

Tietze und RoBbach (1996) beklagen, dass in dem Projekt , Kindersituationen® (vgl.
Heller, 1998; Wolf, 1998) jegliche Konkretisierung fehle, so dass es in den Hianden
der einzelnen Erzieherin liege, die Ziele fiir die pddagogische Arbeit zu bestim-
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men und auf die Situation zu beziehen. Insofern entscheidet in der Praxis nicht
das Konzept des Situationsansatzes als solches dariiber, was Kinder lernen sollen,
sondern die individuelle Erzieherin. Was Kinder dann tatsdchlich lernen, bleibt
somit offen. So gilt auch firr die Evaluationsstudie im Rahmen des Projekts ,Kin-
dersituationen” (Wolf, Becker, Conrad & Jager, 1998), dass sie die Frage nach den
geforderten Kompetenzen nicht beantworten kann, weil nicht iberpriift wurde, ob
in der Praxis tatsdchlich nach dem Situationsansatz gearbeitet wurde bzw. welche
Facetten dieses umfassenden Konzepts von den Erzieherinnen aufgegriffen und
realisiert wurden (s. a. Zimmer, 2000a).

Dass es an diesem, fir eine Evaluation unverzichtbaren, Aspekt mangelt, kann
auf die generelle operationale Unschérfe der im Situationsansatz verwendeten
Begrifflichkeit und Konstrukte zuriickgefihrt werden. Es fehlt ein dezidiertes
Lernkonzept; die Zielsetzungen der padagogischen Praxis bleiben unbestimmt
bzw. richten sich letztlich auf sehr weit gefasste Ziele. Auf dieser Grundlage sind
aber die Voraussetzungen fir eine Curriculumstheorie nicht gegeben.

In seiner ausfiithrlichen kritischen Auseinandersetzung mit dem Situationsansatz
zieht Fthenakis (2000) den Schluss, dass der Ansatz sich in Konkurrenz zu einer
Vielzahl anderer Curricula, sowohl in Deutschland als auch international, neu
zu bewdhren habe. Im Zentrum der Bewdhrung sollten eine klare theoretische
Fundierung und die curriculare Weiterentwicklung stehen. Fiir die Neukonzep-
tualisierung von Bildungsqualitdt in Tageseinrichtungen fiir Kinder in Deutsch-
land biete der Situationsansatz zumindest bislang keine hinreichende Grundlage.

2.6 Internationale Aspekte der Bildungsdiskussion

Die frithkindliche Erziehung und Betreuung?® (Early Childhood Education and Care)
hat im letzten Jahrzehnt weltweit zunehmend politische Aufmerksamkeit erfah-
ren. Vorrangige Themen der Diskussion sind der chancengleiche Zugang zu einer
hochqualifizierten frithkindlichen Erziehung und Bildung fiir alle Kinder, die
Gleichstellung der Geschlechter auf dem Arbeitsmarkt und die Bediirfnisse der
Familien, die heute einer sozialen und erzieherischen Unterstiitzung bediirfen.
Curricula und Programme der Fritherziehung kénnen unter diesen Gesichtspunk-
ten zu einem chancengleichen Start der Kinder ins Leben und zur sozialen Integra-
tion auf gesellschaftlicher Ebene beitragen. Auch in wissenschaftlichen Untersu-
chungen genief3t dieses Thema zunehmend Beachtung. Das Interesse richtet sich
zum einen darauf, Qualitdtsstandards und -ziele zu definieren, zum anderen geht
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es um die Entwicklung von Systemen, um die Standards zu sichern (Fthenakis &
Textor, 1998; Fthenakis & Oberhuemer, 2004; Hartmann, Stoll, Chisté & Hajszan,
2000; Moss & Pence, 1994; Tietze, 1998).

2.6.1 Die OECD-Studie ,Starting Strong*“

Vor dem Hintergrund dieser Herausforderungen rief das OECD-Bildungskomitee
1998 die Untersuchung der frihkindlichen Erziehungs- und Bildungspolitik ins
Leben. Der Ergebnisbericht ,Starting Strong: Early Childhood Education and Care”
wurde im Juni 2001 in Stockholm der Offentlichkeit vorgelegt und von Experten
diskutiert. Zwolf Lédnder beteiligten sich an dem Vorhaben?®, wobei die Bundesre-
publik Deutschland bei dieser ersten Erhebung nicht vertreten war. Die Untersu-
chung wurde zwischen Herbst 1998 und Sommer 2000 durchgefiihrt und folgte
einem Ansatz, der die Frage in den Vordergrund stellte, wie Politik, Gemeinden,
Einrichtungen und Familien dazu beitragen kénnen, Lernen und Entwicklung von
Kindern unterhalb des Pflichtschulalters zu fordern.

Drei Themenbereiche wurden in Stockholm als aktuelle politische Aufgaben in
den Vordergrund gestellt, die sich an den wichtigsten Befunden des Berichts orien-
tieren (Stockholm Conference Report, 2001). Zum Ersten war man sich einig, dass
in allen Landern ausreichend Mittel fiir die Institutionen zur Verfiigung gestellt
werden miissen, die sich junger Kinder und ihrer Familien annehmen. Als zweites
dringliches Problem wurden Qualitdt von Erziehung, Bildung und Betreuung der
Kinder unter drei Jahren thematisiert. Die bestehenden Erziehungs- und Betreu-
ungsstrukturen fiir diese Altersgruppe wurden als unzureichend und qualitativ
minderwertig beurteilt. Im dritten Bereich wurde die Ausbildung der Fachkréfte
adressiert. In allen drei Bereichen hat der 2004 fiir Deutschland vorgelegte Bericht
erheblichen Reformbedarf angezeigt.

Die Schaffung qualitativ hochwertiger Lerngelegenheiten fiir alle Kinder ist eines
der Kriterien, an denen gegenwértige Trends und Vorschldge fiir die Zukunft in
diesem Bericht gemessen werden. Der Bericht gibt Anhaltspunkte fiir die Gestal-
tung der Rahmenbedingungen in politischer, gesellschaftlicher, aber auch ein-
richtungsinterner Hinsicht, macht allerdings keine Vorschldge im Hinblick auf ein
Curriculum.

Die meisten Ldnder haben Curricula entwickelt, die darauf abzielen, fir alle
betroffenen Altersgruppen in den Jahren vor der Einschulung eine qualitativ hoch-
wertige Bildung zu gewéhrleisten. Lernprozesse werden dabei sehr breit definiert
und umfassen in der Regel einen ganzheitlichen Ansatz, der die Entwicklung und
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das Wohlbefinden der Kinder in allen Bereichen foérdert. Eine Reduzierung auf
Basiskompetenzen ist in der Regel nicht vorgesehen; diese Bereiche sind aber auch
nicht ausgeschlossen. Der Trend geht entsprechend zu offenen und flexiblen Cur-
ricula, die in Kooperation von pddagogischem Personal, Eltern und Kindern erar-
beitet werden und verschiedene methodische und pddagogische Ansétze zulas-
sen. Auf diese Weise wird eine Anpassung an lokale Umstdnde und Bedirfnisse
gewdhrleistet.

Eine Konsequenz fir die Politik wird darin gesehen, das lebenslange Lernen von
Geburt an zu fordern, und zwar in einer starken und auf Gleichheit beruhenden
Partnerschaft mit den Einrichtungen fiir Kinder im Vorschulalter. Der Vorschulbe-
reich wird dem Bildungssystem zugerechnet; der Bereich der Fritherziehung soll
explizit als ein wesentlicher Bestandteil des Bildungsprozesses von Kindern ange-
sehen werden. Innerhalb des Systems werden weiche und behutsame Ubergénge
angestrebt.

2.6.2 Padagogische Qualitdt in der Kindertagesbetreuung

Bislang bezog sich die Qualitatsdiskussion vorwiegend auf die Aspekte Erziehung und
Betreuung. Bildungsqualitét ist ein relativ neues Feld, fiir das kaum empirische Unter-
suchungen vorliegen. Gleichwohl enthdlt auch die Forschung zur Erziehungs- und
Betreuungsqualitdt wertvolle Hinweise darauf, was die kognitive und sprachliche Ent-
wicklung der Kinder foérdert. Inhaltlich definierte Lernprozesse fanden dabei allerdings
keine Beriicksichtigung. So konzentrierte sich die erste gro3 angelegte empirische
Untersuchung in Deutschland von Tietze (1998) auf in der Frithpddagogik anerkannte
Entwicklungsziele, ohne Bildungsprozesse im engeren Sinne einzubeziehen. Unter-
sucht wurden die Bewdltigung von Alltagssituationen, die soziale Kompetenz und die
Sprachentwicklung.

Auf internationaler Ebene war die Qualitdtsdiskussion in den achtziger Jahren
iiberwiegend durch den Versuch geprégt, allgemeingiiltige Schliisselelemente oder
Standards einer qualitativ hochwertigen Betreuung zu finden (Doherty, 1991; Doherty-
Derkowski, 1995; Goelman & Pence, 1987; Kagan & Cohen, 1996). Einrichtungen, die
solchen Standards entsprachen, skalierten entsprechend hoch auf gédngigen Messin-
strumenten zum Beispiel der Early Childhood Environment Rating Scale (Harms & Clif-
ford, 1980) und der Day Care Home Environment Rating Scale (Harms & Clifford, 1982).
Diese Vorgehensweise wurde jedoch in den neunziger Jahren zunehmend Kkritisiert
und relativiert. Der Blick wurde stédrker auf kontext- und kulturspezifische Aspekte
der Qualitét sowie auf Aspekte der individuellen kindlichen Entwicklung gelenkt; die
Diversitat der Einrichtungen und Individuen sollten mehr Beriicksichtigung finden
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(Bernhard et al. 1996; Kagitcibasi, 1996; Katz, 1996; Lubeck, 1996; Moss & Pence, 1994;

Nsamenang, 1992; Stott & Bowman, 1996).

Fthenakis (Fthenakis & Eirich, 1998) kristallisierte aus der bisherigen Diskussion
drei Perspektiven auf Erziehungsqualitédt heraus:

— Als ein relativistisches Konstrukt wird Qualitdt als Ausbalancierung der unter-
schiedlichen Bediirfnisse, Uberzeugungen und Wertorientierung von Erzie-
henden, Kindern und der sozialen Gemeinschaft verstanden. In diesem Sinne
ist Qualitat ausschlieBlich auf der Basis sozialer und demokratisch organisier-
ter Klarungsprozesse zu verstehen, die Qualitdtsmerkmale immer wieder neu
bestimmen.

- Als ein dynamisches Konstrukt bezieht sich Qualitdt auf verschiedene Verande-
rungsprozesse. Neben gesellschaftlichen Wandlungen werden beispielsweise
auch Generationenunterschiede beriicksichtigt. Die kontinuierlichen sozialen
Wandlungen machen es notwendig, die Anliegen unterschiedlicher Interessens-
gruppen wiederholt in Ubereinstimmung zu bringen.

— Qualitat als mehrdimensionales, strukturell-prozessuales Konstrukt dient sowohl
der Bestimmung von strukturellen wie auch interaktionalen Dimensionen des
Erziehungsprozesses. Letztlich wird Qualitédt in diesem Sinne als Selbstevalua-
tion und Selbstreflexion des padagogischen Personals bestimimnt.

Die vorliegende Forschung ist vielfach noch der Qualitiatsauffassung der achtziger

Jahre verpflichtet. Sie zeigt jedoch eindrucksvoll, dass das Wohlbefinden und die

Entwicklung von Kindern in frihpddagogischen Betreuungseinrichtungen durch

Qualitatsdimensionen maBgeblich beeinflusst werden. In der internationalen Lite-

ratur stehen drei Qualitdtsmerkmale im Vordergrund:

- Strukturelle Qualitdtselemente sind beispielsweise die Art der Betreuungseinrich-
tung, GruppengrofBe und Betreuerschliissel sowie das Ausbildungsniveau der
Erzieherin.

- Kontextuelle Qualitdtselemente umfassen den Verwaltungsstil der Leitung, Orga-
nisationsform und -klima, die Arbeitsbedingungen und Gehélter, die Art und
den Umfang der finanziellen Zuwendungen sowie die Vorgaben von Seiten des
Staates.

- Unter der Prozessqualitit sind die alltdglichen Erfahrungen des Kindes in der
Betreuungseinrichtung zu verstehen.

Untersucht wurden bisher die Interaktion zwischen Erzieherin und Kind, die Art

und der Variationsreichtum an Erfahrungen, die dem Kind ermdglicht werden, die

Stabilitédt im Betreuungsverhdaltnis sowie der Einbezug der Eltern. In der deutsch-
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sprachigen Literatur kommt zudem seit der Einfiihrung durch Tietze (1998) die
Orientierungsqualitdt hinzu, die sich auf die pddagogischen Vorstellungen, Werte
und Uberzeugungen der an den piddagogischen Prozessen unmittelbar beteiligten
Erwachsenen bezieht (vgl. auch Hartmann et al. 2000).

Die Dimensionen der Qualitédt in der Kindertagesbetreuung wirken sich nach-
weislich auf die Entwicklung und das Wohlbefinden der Kinder aus, zumal die
ersten sechs Lebensjahre fiir die weitere Entwicklung der emotionalen, sozialen,
korperlichen, sprachlichen und kognitiven Prozesse entscheidend sind (Doherty,
1997). Uberdies haben die sozialen Wandlungsprozesse zu Verdnderungen in den
Familienstrukturen gefiihrt, so dass es Phdnomene wie Alleinerzieherschaft und
die Berufstatigkeit beider Elternteile notwendig machen, Kinder in Tageseinrich-
tungen unterzubringen. Lernerfahrungen, die Kinder in traditionellen Famili-
enstrukturen zu Hause machen konnten, miissen nun durch die Einrichtungen
ermoglicht werden. Ein entwicklungsforderlicher Familienhintergrund kann
jedoch eine niedrige Erziehungsqualitét in der Tageseinrichtung nicht kompensie-
ren (z. B. Howes, 1990; Peisner-Feinberg & Burchinal, 1997).

In Deutschland wurde die elementarpddagogische Diskussion um Qualitét
zundchst insbesondere unter dem Stukturaspekt gefiihrt. Strukturvariablen wie
GruppengroBe oder Betreuerschliissel wirken sich tatsdchlich mafBgeblich auf
die kognitive und sonstige Entwicklung der Kinder aus, belegt eine Reihe von
Studien (z. B. Howes, Smith & Galinsky, 1995; Helburn, 1995). Fiir die kognitive Ent-
wicklung und die Forderung von Bildungsprozessen ist jedoch die Prozessqualitit
von besonderer Relevanz, denn nicht nur spezifische Interaktionsformen fordern
die kognitive und sprachliche Entwicklung von Kindern. Bei bildungsbezogenen
Lernprozessen sind diese vor allem auch auf Ko-Konstruktion angewiesen, d.h.
die Erzieherinnen-Kinder-Interaktion sowie die Prozessmerkmale Erzieherin-Kind-
Interaktion, Art und Anregungsreichtum der kindlichen Erfahrungen, Ausmaf an
Stabilitédt in der Betreuung durch die Erzieherin sowie Beteiligung der Eltern sind
zu beriicksichtigen, will man die Qualitdt der Tageseinrichtungen im Hinblick auf
ihr Bildungspotenzial verbessern.

a) Die Erzieherin-Kind-Interaktion

Das Schlusselmerkmal einer qualitativ hochwertigen Erziehung und Betreuung
bildet die Erzieherin-Kind-Interaktion (Howes & Galinsky, 1995). Dies ldsst sich an
verschiedenen Interaktionsparametern belegen:
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Interaktionshdufigkeit: Kinder, deren Kontakt zur Erzieherin eingeschrankt ist,
erkunden ihre Umwelt weniger aktiv und verbringen mehr Zeit mit ziellosem
Umherwandern. Sie befinden sich sowohl im Spiel als auch in der sprachlichen
Entwicklung auf einem niedrigeren Entwicklungsniveau als Kinder, die in
einer guten Interaktion mit der Erzieherin stehen (Lamb, Hwang, Broberg &
Bookstein, 1988; Ruopp, Travers, Glantz & Coelen, 1979; Whitebook, Howes &
Phillips, 1990).

Sensitivitdt und Responsivitdt: Eine sensitive Erzieherin verhélt sich dem Kind gegen-
iber einfiihlsam und unterstiitzend, und sie beachtet die Stimmung sowie die
jeweilige Situation, in der sich das Kind befindet. Sie befasst sich aktiv mit
dem Kind und steht mit ihm in einem fortdauernden gegenseitigen Austausch.
Responsivitét der Erzieherin zeigt sich, wenn sie das Kind ermutigt, seine Ideen
und Gefithle auszudriicken, wenn sie sensibel auf die verbalen und nonverba-
len Hinweise des Kindes reagiert, es bei seinen Aktivitdten ermutigt und ihm
Fragen stellt, die es zu eigenen Aktivitdten und zum Nachdenken anregen. All-
gemeine Aufmunterungen und Ermutigungen des Kindes, etwas zu wagen, es
aktiv in soziale Spiele einzubeziehen, sind ebenfalls Merkmale von Responsivi-
tat. Kindergartenkinder, die unter der Aufsicht von sensitiven und responsiven
Erzieherinnen stehen, erkunden starker ihre Umwelt aktiv (Anderson, Nagle,
Roberts & Smith, 1981; Rubenstein & Howes, 1979; Ruopp et al. 1979; Whitebook
etal. 1990). Sie zeigen mehr positive Verhaltensweisen in der Gruppe der Gleich-
altrigen, mehr Sozialkompetenz sowie eine fortgeschrittenere sprachliche und
kognitive Entwicklung Diese Ergebnisse treffen nicht nur fiir institutionelle,
sondern auch fiir familiale Betreuungsformen zu (Anderson et al. 1981; Carew,
1980; Clarke-Stewart, 1987; Galinsky et al. 1994; Helburn, 1995; Holloway &
Reichhart-Erikson, 1988; Melhuish, Mooney, Martin & Lloyd, 1990; Rubenstein
& Howes, 1979; Rubenstein & Howes, 1983; Ruopp et al. 1979; Tzelepis, Giblin &
Agronow, 1983; Whitebook et al. 1990).

Interesse und Engagementder Erzieherinnen: Kinder, deren Erzieherinnen sich aktiv fiir
die kindlichen Aktivitdten interessieren und ihnen dabei hinreichend Unterstiit-
zung zukommenlassen, zeigen ein ausgepréagtes und angstfreies Explorationsver-
halten, mehr selbstinitiiertes Spielen, positive Interaktionen mit Gleichaltrigen,
mehr Sozialkompetenz sowie eine fortgeschrittenere sprachliche und kognitive
Entwicklung. Dartiber hinaus sind diese Kinder eher aufgaben- als ich-orientiert,
d. h. sie konzentrieren sich bei ihren Aktivititen weniger auf personlichen
Erfolg oder Misserfolg als auf die Sache selbst, sind weniger schnell frustriert,
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in ihren Lernprozessen motivierter und somit erfolgreicher (Anderson et al.
1981; Clarke-Stewart, 1986; Golden, Rosenbluth, Grossi, Policare, Freeman &
Brownlee, 1978; Howes, 1990; Ruopp et al. 1979; Whitebook et al. 1990).

Ermutigung zum sprachlichen Austausch durch die Erzieherinnen: Zwischen der Hiu-
figkeit von Austausch und verbaler Stimulation einerseits sowie der sprach-
lichen und sozialen Entwicklung andererseits besteht ein nachgewiesener
Zusammenhang. Die Forschung legt nahe, dass der Schlissel zur Férderung
der sprachlichen Entwicklung in einer gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus-
sierung von Erwachsenem und Kind auf eine Aktivitdt oder ein Objekt liegt,
wobei ein flieBender und wechselseitiger Austausch von Informationen und
Ideen stattfindet (Carew, 1980; Clarke-Stewart, 1987; Golden et al. 1978; McCart-
ney, 1984; Melhuish et al. 1990; Phillips, McCartney & Scarr, 1987; Rubenstein &
Howes, 1983; Ruopp et al. 1979). Dies deckt sich mit Untersuchungsergebnissen
aus der kognitiven Entwicklungspsychologie, wonach verbale Interaktion und
ein sensibles, maBgeblich von Seiten der erwachsenen Bezugsperson ausge-
hendes Sich-aufeinander-Einstellen die kognitive und sprachliche Entwicklung
stimulieren (vgl. Bloom, 1998).

Reziproke statt direktiver und restriktiver Interaktion: Direktives Verhalten der Erzie-
herinnen zeichnet sich dadurch aus, dass das Kind in erster Linie Anweisungen
erhdlt und dabei wenig Riicksicht auf seine individuellen Bediirfnisse und
Wiinsche genommen wird. Ein Interaktionsstil, in dem Diskussionen dariiber
moglich sind, was das Kind in einer spezifischen Situation tun mdéchte, schldgt
sich in deutlich mehr verbalem Austausch zwischen Erzieherin und Kind nieder.
Solche Interaktionen stimulieren nachweislich die Sozialkompetenz wie auch
die Sprachentwicklung des Kindes, wahrend direktive und restriktive Umgangs-
formen zu Benachteiligungen fithren (Berk, 1986; Bryant, Peisner-Feinberg &
Clifford, 1993; Carew, 1980; Clarke-Stewart, 1987; Golden et al. 1978; McCart-
ney, 1984; Melhuish et al. 1990; Phillips et al. 1987; Rubenstein & Howes, 1983;
Ruopp et al. 1979; Whitebook et al. 1990).

Wertschdtzung und Berticksichtigung kultureller Differenzen: Kinder aus unterschied-
lichen Kulturen sehen und interpretieren die Vorgédnge der Welt auf unterschied-
liche Weise, kennen unterschiedliche soziale Organisationsformen, verwenden
unterschiedliche Sprachmuster, verfiigen tiber unterschiedliche Lernstile und
zeigen unterschiedliche Konzepte angemessenen Verhaltens. Ein effektiver und
qualitativ hochwertiger Umgang der Erzieherin erfordert das Verstdndnis und
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die Wertschdtzung kultureller Unterschiede sowie die Fidhigkeit, die erziehe-
rische Praxis an die unterschiedlichen Kinder anzupassen (Phillips, 1995).

b) Angemessenheit und Anregungsgehalt der Erfahrungsangebote

Wenn es fir die Kinder einen vorhersehbaren und Routinen folgenden Ablauf
des Tagesgeschehens gibt, der zugleich geniigend Flexibilitédt fir die individuellen
Aktivitdten der Kinder zuldsst, wirkt sich dies besonders positiv auf ihre sprach-
liche und kognitive Entwicklung aus (Carew, 1980; Clarke-Stewart & Gruber, 1984;
McCartney, 1984; Ruopp et al. 1979; Smith & Connolly, 1986). Die von den Erziehe-
rinnen ausgewdhlten Aktivitdten sollten dem Entwicklungsstand der Kinder ange-
messen sein und sie dazu anregen, ihre Umwelt aktiv zu erkunden. Zudem sollten
die kulturellen und anderweitigen Erfahrungen der Kinder sowie ihre Interessen
ausdriicklich Beriicksichtigung finden (Bredekamp & Rosegrant, 1992). Werden
diese Faktoren beachtet, so zeigen die Kinder mehr Kreativitét, positivere Interak-
tionen mit Gleichaltrigen und eine fortgeschrittenere Sprachentwicklung. Wird
darauf keine Rucksicht genommen, fiihrt dies zu emotionalen Belastungsreakti-
onen und unkoordiniertem Verhalten (Burts, Hart, Charlesworth, Fleege, Mosley
& Thomasson, 1992; Hirsh-Pasek, Hyson & Rescoria, 1990; Whitebook et al. 1990).
Qualitativ hochwertige Programme in diesem Sinne zeichnen sich dadurch aus,
dass den Kindern verschiedene Spielumfelder zur Verfiigung gestellt werden, in
die die Erzieherinnen aktiv eingreifen, um das Spiel der Kinder zu erweitern, den
Kindern geholfen wird, es auszuarbeiten und insgesamt der Spielraum der Kinder
wenig eingeengt wird (Dunn, 1993; Friesen, 1992; Phillips, Howes & Whitebook,
1991; Whitebook et al. 1990). Dazu tragen auf Seiten der Erzieherinnen bei: Eine
hochwertige Ausbildung, ein angemessener Betreuerschliissel bzw. kleinere Kin-
dergruppen und insgesamt Zufriedenheit mit ihrer Arbeit.

c) Stabilitat in der Betreuung durch die Erzieherin

Nur auf der Basis einer sicheren Bindung kann ein Kind die Menschen und Dinge in
seiner Umwelt angstfrei und neugierig erkunden, sich stérungsfrei entwickeln und
aktiv lernen (Howes & Galinsky, 1995). Die Entwicklung einer sicheren Bindung zur
Erzieherin beruht darauf, dass sie kontinuierlich anwesend ist und unmittelbar
und sensitiv und responsiv auf die Bediirfnisse des Kindes eingeht (Helburn, 1995;
Galinsky, Howes, Kontos & Shinn, 1994; Whitebook et al. 1990; Goossens & van
Ijzendoorn, 1990; Howes & Hamilton, 1992). Ein derartiges Betreuungsverhdltnis
fuhrt auch dazu, dass die Erzieherin das einzelne Kind zunehmend besser kennt
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und somit individueller auf es eingehen kann. Die Kinder zeigen dann weniger
Stressverhalten bei der morgendlichen Abgabe, und es lassen sich hdufigere und
intensivere Interaktionen zwischen Erzieherin und Kind beobachten (Cummings,
1980; Howes & Rubenstein, 1985; Phillips et al. 1987). Zudem sind die Kinder aktiver
in Interaktionen mit den Gleichaltrigen eingebunden (Howes, Rodning, Galluzzo
& Myers, 1988). Kinder, welche bis zum Alter von vier Jahren eine kontinuier-
liche Betreuung erfahren haben, zeigen weniger aggressive Verhaltensweisen als
Gleichaltrige, die zwischen dem 18. und 24. Lebensmonat einen Wechsel erlebt
haben (Howes & Hamilton, 1993). Zu den Faktoren, die sich auf die Interaktions-
qualitat zwischen Erzieherin und Kind auswirken, zahlt auch ein h&ufiger Wechsel
in der Mitarbeiterschaft (Helburn, 1995; Kontos & Fiene, 1987; Phillips et al. 1987).
Die Folgen sind geringere Bindungssicherheit, weniger elaboriertes Spielverhalten
und Zuriickbleiben in der sprachlichen Entwicklung (Whitebook et al. 1990). Ein
héufiger Personalwechsel ist seinerseits bedingt durch Faktoren wie Einkommen,
Arbeitsbedingungen, Mitbestimmungsmoglichkeiten in administrativen Angele-
genheiten und Programmentwicklung und hdngt auSerdem mit der Unterstiitzung
durch die Einrichtungsleitung zusammen (Kontos & Stremmel, 1988; Maslach &
Pines, 1977; Stremmel, 1991; Whitebook et al. 1990; Whitebook, Howes, Darrah &
Friedman, 1982). Auch ein hiufiger Wechsel der Betreuungseinrichtung durch die
Kinder bewirkt im Umgang mit Gleichaltrigen weniger Sozialkompetenz (Howes &
Stewart, 1987) und geringere Leistungen in der ersten Klasse (Howes, 1988).

d) Beteiligung der Eltern

Ein von Respekt und Vertrauen gepragtes Verhdltnis und eine gute Zusammenar-
beit der Erzieherinnen mit den Eltern wirken sich positiv auf die Entwicklung der
Kinder aus. Die Kinder zeigen eine erhohte Sozialkompetenz, die sich in positiven
Interaktionen zwischen Kind und dem Betreuungspersonal wie auch zwischen den
Kindern niederschlédgt (Smith & Hubbard, 1988). Ernsthafte und intensive Eltern-
arbeit in Einrichtungen geht in der Regel einher mit einer hohen Gesamtqualitét
in allen Variablen (Struktur, Kontext, Prozess). Entscheidend fur das Gelingen der
Elternarbeit ist es, ob sich die Eltern willkommen, wertgeschétzt und als gleich-
berechtigt akzeptiert fithlen (Friesen, 1992; Howes, 1988), woriber letztlich das
padagogische Personal und die Leitung der Einrichtung entscheiden.
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2.6.3 Die internationale Curriculumsdiskussion

Die internationale Curriculumsdiskussion der achtziger Jahre ist vor allem durch
das Konzept der entwicklungsangemessenen Praxis (Bredekamp, 1987) geprégt
worden. Der Ansatz wurde jedoch zunehmend erweitert im Sinne einer kulturell
sowie dem Geschlecht und mdéglichen Behinderungen angepassten Praxis, mit
dem Kind in seiner individuellen physischen, kognitiven, sozialen und emotio-
nalen Entwicklung als Fokus (Bredekamp & Copple, 1997). Mit der Ausarbeitung
dieses Konzepts und im Verbund mit der Qualitdtsdiskussion erfuhren der pdda-
gogische Prozess und die Interaktion zwischen Erzieherin und Kind bzw. zwischen
den Kindern immer stdrkere Beachtung. Die Bedeutung der Interaktion wurde
insbesondere fiir die soziale und emotionale Entwicklung herausgestellt (z. B.
Gestwicki, 1999), mittlerweile aber auch fiir die kognitive Entwicklung, und zwar
insbesondere in Curricula, die sich auf sozialkonstruktivistische Theorieanséitze
stiitzen (z. B. Berk & Winsler, 1995; Elgas, Lynch, Hieronymus & Moomaw, 1998;
Elgas, Rioux, Struewing & Corkwell, 1998).

a) Die entwicklungsangemessene Praxis

Im Jahre 1987 veroffentlichte die US-amerikanische National Association for the Edu-
cation of Young Children (NAEYC)* eine Broschiire mit dem Titel ,,Developmentally
appropriate practice in early childhood programs serving children from birth
through age eight” (Bredekamp, 1987), die Standards fiir die Frithpddagogik fest-
legte und versuchte, diese auf entwicklungspsychologischen Erkenntnissen aufzu-
bauen, um auf diese Weise jedes einzelne 0- bis 8-jahrige Kind individuell optimal
zu fordern und ihm so gerecht zu werden. Diese Broschiire wurde zu einem der
weltweit einflussreichsten Dokumente der Elementarerziehung. Entwicklungsan-
gemessene Praxis ist dabei kein Curriculum im engeren Sinne, sondern vielmehr
ein Rahmen fiir die erzieherische Arbeit mit Kindern im Vorschulalter (vgl. Brede-
kamp & Rosegrant, 1992).

Im Gefolge dieser Publikation entwickelten auch andere Organisationen ver-
gleichbare Vorschldge oder Richtlinien - so beispielsweise die Association for
Childhood Education International (ACEI) oder die National Association of Elementary
School Principals (NAESP). Die wesentlichen Aussagen des Konzepts der Entwick-
lungsangemessenheit wurden ebenfalls fiir Standards und Richtlinien in Kanada,
Neuseeland und Australien iibernommen (Bredekamp & Copple, 1997; Charles-
worth, 1998Kostelnik, 1993).
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Im Jahre 1992 veroffentlichte die NAEYC erneut, diesmal gemeinsam mit der
National Association of Early Childhood Specialists in State Departments of Education
(NAECS/SDE), ein Werk mit dem Titel ,Reaching Potentials: Appropriate Curricu-
lum and Assessment for Young Children® (Vol. 1; Bredekamp & Rosegrant, 1992),
das von einer Vielzahl nationaler Organisationen aus dem Erziehungssektor unter-
stiitzt wurde. 1995 erschien der zweite Band dieser Anleitungen (Bredekamp &
Rosegrant, 1995). Inzwischen erhalten in den USA nur solche Einrichtungen ein
Zertifikat, die diesen, von der NAEYC festgelegten, Standards in ihrer Praxis ent-
sprechen.

Schon die erste Veroffentlichung aus dem Jahre 1987 fiihrte in der Forschung
dazu, die Auswirkungen von entwicklungsangemessener bzw. unangemessener
Praxis in der Elementarerziehung zu untersuchen. Das Konzept loste eine lebhafte
Debatte aus, bei der sowohl seine Grundlagen als auch seine Reichweite in Frage
gestellt bzw. eine Neufassung gefordert wurde (z. B. Bloch, 1992; Elkind, 1989;
Jipson, 1991; Kessler, 1991; Spodek, 1999; Spodek & P. C. Brown, 1993). Besonders
kritisiert wurde die Tatsache, dass sich das Konzept einzig auf Entwicklungstheo-
rien als Merkmal zur Bestimmung der Entwicklungsangemessenheit stiitzt. So hebt
etwa Spodek (1999) hervor, dass Entwicklungstheorien bestenfalls Informationen
iber entwicklungsangemessene Methoden liefern kénnen, nicht aber iber zu ver-
mittelnde Inhalte. Hinzukommen sollten eine kulturelle Dimension, welche die
gesellschaftlichen Werte widerspiegelt, also darstellt, wie Kinder normativ sein
und sich entwickeln sollten, und eine Wissensdimension, die sich darauf bezieht,
was Kinder wissen sollten, um sowohl ihr gegenwartiges als auch ihr zukiinftiges
Leben erfolgreich zu gestalten. Zudem wurde kritisiert, dass die Diversitédt der
Kinder, die kulturelle Vielfalt und die verschiedenen Formen des Lernens und
Wissens zu kurz kommen (Jipson, 1991). Kessler (1991) beméngelt, dass die philo-
sophischen und politischen Aspekte, die curriculare Entscheidungen leiten, nicht
transparent gemacht werden.

Die Kontroverse um das Konzept der entwicklungsangemessenen Praxis fiithrte
dazu, dass Bredekamp und Copple 1997 eine revidierte Form der Standards vor-
legten, die sowohl neueres entwicklungspsychologisches Wissen als auch neue
politische Trends und die Forderung nach Mainstreaming integrierte und auf
einer erweiterten Definition der Entwicklungsangemessenheit aufbaute, die nun
auch das Alter der Kinder, ihren kulturellen und ethnischen Hintergrund sowie
ihre individuelle Bediirfnisse und Besonderheiten beriicksichtigte.
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Ein Ausloser fir die Entwicklung des Konzepts der Entwicklungsangemessen-
heit war die Besorgnis in der Praxis iiber die zunehmende Offentliche und staat-
liche Forderung nach formalisierter Instruktion in der Elementarpddagogik. Ein
wesentliches Argument gegen verschulte Methoden in der Fritherziehung richtete
sich auf die Uberforderung der Kinder und darauf, dass sie ihre altersspezifischen
Potenziale nicht entwickeln kénnen. So warnte beispielsweise Elkind (1986, 1989,
2001), der als Prasident der NAEYC die Konzeption des entwicklungsangemessenen
Ansatzes stark unterstiitzt hat, davor, dass eine entwicklungsunangemessene
Praxis zu langerfristigen motivationalen, intellektuellen und sozialen Beeintrdch-
tigungen fihren kann (vgl. auch Charlesworth, 1989; Schweinhard & Weikart,
1988).

Wiirde man die Methoden der Fritherziehung auf einem Kontinuum anordnen,
so stiinden verschulte Methoden formaler Instruktion auf dem entwicklungsunan-
gemessenen Pol, wahrend Methoden, die das Kind veranlassen, in Interaktion mit
anderen und seiner physikalischen Umwelt selbst sein Wissen zu konstruieren, auf
dem entwicklungsangemessenen Pol verortet werden konnten. Die entwicklungs-
angemessene Praxis betont eine kindzentrierte Perspektive, bei der das Kind und
seine Bediirfnisse die primdre Quelle fiir Curricula bilden. Insofern spielen die
Beobachtung der einzelnen Kinder und eine Einschétzung ihrer Bediirfnisse durch
die Erzieherin hierbei eine besondere Rolle (vgl. Elkind, 1989). Diese Einzelbeo-
bachtungen werden gepaart mit Kenntnissen normativer Entwicklung, kulturell
und individuell gepréagten Charakteristika der Kinder, um ein mafBgeschneidertes
Curriculum zu entwerfen. DemgemdB wird auch nicht ein einziges Erziehungs-
oder Instruktionskonzept vertreten, sondern akzeptiert werden sowohl freies
Spiel und selbstorganisierte Projektarbeit als auch lehrerzentrierte Instruktion,
individuelle Autonomie sowie Gruppenstandards. Zentral ist allerdings bei jedem
Vorgehen, dass auf einer entwicklungspsychologischen Grundlage die kindlichen
Bediirfnisse zum Ausgangspunkt gemacht werden.

Die Forschung zur entwicklungsangemessenen Praxis zeigt, dass die Kinder ins-
gesamt von diesem pddagogischen Ansatz profitieren, wenn die Ergebnisse auch
nicht immer eindeutig sind. Das wesentliche Manko der Forschung besteht darin,
dass es keine Untersuchungen gibt, die Curricula nach dem entwicklungsange-
messenen Ansatz konstruiert und diese mit entwicklungsungemessenen Curricula
systematisch verglichen haben. Die Bedeutung der Entwicklungsangemessenheit
wird dadurch aber nicht in Frage gestellt. Insbesondere die soziale Integration von
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Kindern aus ethnischen Minoritdten scheint in entwicklungsangemessenen Curri-
cula besser zu gelingen (fiir einen Uberblick s. Hart, Burts & Charlesworth, 1997).

b) Der padagogische Prozess

Bruner (1996) leitete auf der Grundlage der neueren sozialkonstruktivistischen
Forschung zur kognitiven Entwicklungs- und Instruktionspsychologie insgesamt
neun Grundsétze ab, nach denen Erziehung und Unterricht fiir alle Altersgruppen
erfolgen sollten, darunter auch den Grundsatz der Interaktion. Interaktion nimmt im
padagogischen Geschehen einen zentralen Stellenwert ein, weil die Vermittlung
jedes Wissens und jeder Fahigkeit einen sozialen Austausch direkter wie indirekter
Art (z. B. durch Biucher) erfordert. Die Hervorhebung des Interaktionsgeschehens
fir die Lernprozesse der Kinder wurde maBgeblich durch den Einzug sozialkon-
struktivistischer Theorien in die Pddagogik ausgelost (z. B. Berk & Winsler, 1995).
Hinzu kamen Erkenntnisse aus der Forschung zur Interaktion zwischen Mutter
und Kind, die zeigen, wie verschiedene Interaktionsstile die kognitive Entwicklung
des Kindes beeinflussen (z. B. Nelson, 1996, 165 ff.; Meins & Fernyhough, 1999),
sowie Studien, die im Rahmen der Qualitatssicherung durchgefithrt wurden. Auch
Bredekamp und Copple (1997, S. 128) betrachten das Interaktionsverhalten einer
Erzieherin als entscheidend fiir die Forderung von Lernprozessen, wenn die Erzie-
herin das Kind in seinen eigeninitiierten Aktivitdten unterstiitzt, es mit Proble-
men konfrontiert, Fragen stellt, Vorschldge unterbreitet, Aufgaben schwieriger
und komplexer gestaltet oder Informationen und Materialien anbietet und so das
Denken des Kindes anregt und dieses zum néachsten Entwicklungsniveau voran-
schreiten kann.

Die Vorschlédge fiir eine entwicklungsangemessene Praxis sind recht allgemein
gehalten. Fir die einzelne Erzieherin ist es schwierig, auf dieser Grundlage ihr All-
tagshandeln entwicklungsangemessen zu gestalten. Aus diesem Grund legte Carol
Gestwicki (1995) erstmals ein Handbuch mit konkreten Vorschldgen zur Umset-
zung des entwicklungsangemessenen Ansatzes vor, wobei der Interaktionsaspekt
einen besonderen Stellenwert erhalt.

Eine wesentliche Komponente der Selbstregulation besteht in der Lenkung und
Eindédmmung der Verhaltensimpulse, die Kinder spontan zeigen. Um ihr Verhalten
— auch das kognitive - gezielt zu lenken, miissen Kinder lernen, ihre spontane
allseitige Aufmerksamkeitszuwendung zu kontrollieren und zu konzentrieren. Die
dafiir notwendige Selbstkontrolle wird durch verschiedene Interaktionsformen
vermittelt (vgl. Gestwicki, 1999, p. 1751f.), die charakterisiert werden kénnen als
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(a) positiv (Vermittlung geeigneten Verhaltens anstelle von Verweisen darauf, was
falsch gemacht wurde), (b) lehr-orientiert (Angebot von Techniken, die dem Kind
helfen, einen Sinn fiir angemessenes Verhalten zu entwickeln) und (c) kooperativ
(von Erwachsenen und Kindern gemeinsam durchgefiithrte Korrektur einer Situa-
tion).

Die Interaktion mit den Kindern sollte durch folgende Merkmale gekennzeichnet
sein: Implementierung und Durchsetzung von Regeln durch Uberzeugung anstatt
durch Macht, Belohnung richtigen Verhaltens statt des Einsatzes von Drohungen,
Aufzeigen von Alternativen statt bloBem Stoppen von nicht akzeptiertem Verhal-
ten und Verstdndnis fir die begrenzten Moglichkeiten von Kindern, Selbstkon-
trolle zu iiben.

Zehn positive Verhaltensstrategien tragen zu einer entwicklungsangemessenen

Forderung selbstkontrollierten Verhaltens bei, ndmlich
- Einnahme einer Vorbildfunktion
- Beschreibung des gewiinschten Verhaltens
- Beachtung und Bekréaftigung
- Aufzeigen alternativer Verhaltensmaoglichkeiten
— Setzen von Grenzen
— Eroffnen von Wahlmoéglichkeiten
— Moglichkeiten zum Erleben der Konsequenzen des eigenen Verhaltens
— Diskussion moglicher Problemlosungen
- Mitteilung tiber das eigene Erleben des Verhaltens des Kindes
— Einrdumen von Riickzugsméglichkeiten.
Was allerdings fehlt, sind Hinweise fiir die gezielte Férderung kognitiver und
metakognitiver Fdhigkeiten, was maBgeblich auf die theoretische Verankerung
des entwicklungsangemessenen Ansatzes im Paradigma Piagets zuriickgeht, der
die Eigenaktivitat des Kindes betonte und demgegeniiber die Bedeutung von Inter-
aktionsprozessen vernachlassigte.
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3 Lernvoraussetzungen von Kindern im
Vorschulalter

Lernmethodische Kompetenzen lassen sich nicht isoliert und um ihrer selbst
willen erwerben oder vermitteln, sondern nur im Verbund mit Inhalten. Eine
genaue Kenntnis der inhaltsgebundenen Lernvoraussetzungen von Kindern im
Vorschulalter ist deshalb unerlésslich. In der Entwicklungspsychologie des Kin-
desalters werden heute privilegierte Wissensdomdnen von nicht privilegierten Wis-
sensdomdnen unterschieden. In den privilegierten Wissensdomdnen scheint eine
Pradisposition zum Lernen zu bestehen, ohne dass es besonderer Anstrengung
oder gerichteter Unterweisung zum Erwerb des Wissens bediirfte, wahrend in den
nicht privilegierten Wissensdoménen Wissen intentional, motiviert, systematisch
und mit unterschiedlicher Anstrengung erworben werden muss. Die Grenze zu
den privilegierten Wissensdomaénen ist nicht eindeutig zu ziehen.

Lange Zeit hat man (auch in der Entwicklungs- und Instruktionspsychologie)
angenommen, dass Kinder zu intentionalem Lernen nicht in der Lage seien, da
es ihnen an den notwendigen strategischen, selbstregulativen und metakogni-
tiven Fdhigkeiten fehle. Die Forschung der letzten Jahre hat hingegen gezeigt,
dass bereits Kleinkinder erste Voraussetzungen fiir intentionale Lernprozesse ent-
wickeln. In der Forschung auf dem Gebiet der privilegierten Wissensdoménen,
bekannt geworden zum Teil auch unter dem Stichwort des ,kompetenten Sdug-
lings® (Dornes, 1993), wird die These vertreten, dass sich die kognitiven Funktionen
von Sduglingen nicht wesentlich von denen Erwachsener unterscheiden. Damit
werden entwicklungspsychologische Stufentheorien wie bei Piaget, nach denen
sich das logische Denken in Stufen und bereichsiibergreifend, also unabhéngig
von den Inhalten vollzieht, verworfen.

Dem stehen nun die Theorien bereichsspezifischen Wissens gegeniiber, die eher
lineare oder quantitative Verdnderungsprozesse beschreiben. Sie gehen von Wis-
sensdoménen aus, in denen bereits Sduglinge Wissen und die Féhigkeit zu kom-
plexen kognitiven Operationen aufweisen. Entwicklung bedeutet in diesem neuen
Paradigma also eher ein Anwachsen bereichsspezifischen Wissens. Erst durch
zunehmendes Wissen werden Kinder in einzelnen Bereichen zu Experten, deren
Weltverstandnis dem von Erwachsenen dhnelt.
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Obwohl dieser Ansatz in der Literatur hdufig auch als Neo-Nativismus bezeichnet
wird, also angeborenes Wissen in Betracht zieht, hat er die entwicklungspsycho-
logische Forschung neu belebt und zu einer Vielzahl detaillierter Befunde zur
Entwicklung des Denkens und den Lernfdhigkeiten von Kindern in verschiedenen
Wissensdomaédnen gefiihrt (Sodian, 1998). Daraus lassen sich auch Ansétze fir die
Férderung des kindlichen Denkens ableiten, da deutlich geworden ist, auf welche
Weise Kinder kognitive Operationen in Abhé&ngigkeit von ihrer Wissensbasis und
ihren Erfahrungen durchfihren.

Verbunden mit der Frage nach qualitativen vs. quantitativen Verdnderungen ist
die Frage nach den Urspriingen des kognitiven Systems. Entwicklungstheorien in
der Tradition Piagets gehen davon aus, dass der kognitive Apparat nicht als solcher
von Anfang an ausgebildet ist. In dieser Vorstellung gelangen die Kinder gewis-
sermafen vom Greifen zum Begreifen. Diese Annahme wird auch als These des
peripheren Ursprungs bezeichnet (vgl. Spelke, Breinlinger, Macomber & Jacobson,
1992). Im Gegensatz dazu zeigen neuere entwicklungspsychologische Befunde,
dass die Entwicklung kognitiver Funktionen aus ihren eigenen Urspriingen hervor-
geht und komplexe kognitive Fahigkeiten bereits im frihen Sduglingsalter gefun-
den werden konnen. Diese Annahme bezeichnen Spelke et al. (1992) als These des
zentralen Ursprungs.

Innerhalb der privilegierten Wissensdoménen verfiigen Kinder tiber bereichsspe-
zifische Theorien zu Physik, Biologie und Psychologie. In diesen verstehen Kinder
wichtige Begriffe und kénnen kausale Erkldrungen innerhalb eines Bereichs vor-
nehmen. Die bereichsspezifischen Theorien von Kindern werden auch als intuitive
oder naive Theorien bezeichnet (Astington & Gopnik, 1991; Médhler, 1999; Wellman,
1990). Sie bilden eine Unterklasse der privilegierten Wissensdoméanen, welche
auBlerdem frithe Zahlenkonzepte und Sprache beinhalten.

3.1 Privilegierte Wissensdomanen

3.1.1 Physikalische Konzepte
Eine Vielzahl von Untersuchungen hat sich dem Bereich der intuitiven Physik
gewidmet und hier besonders intensiv dem Wissen iiber Materie und dem Verstédnd-
nis physikalischer Kausalitit.

Schon Kinder im Alter von drei Monaten wissen, dass Objekte auch dann weiterhin
existieren, wenn man sie nicht mehr sieht (Objektpermanenz). Kinder haben somit
bereits in den ersten Lebensmonaten verstanden, dass Objekte unabhdngig von
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ihrer eigenen Existenz und den eigenen Handlungen vorhanden sind. 2% Monate
alte Kinder wissen bereits und erwarten, dass sich Objekte in raum-zeitlicher Kon-
tinuitdt bewegen. Ein Objekt kann zum Beispiel durch ein anderes Objekt nur dann
in Bewegung versetzen, wenn beide Objekte sich berithrt haben oder wenn das
anstoBende Objekt gro3 genug ist, Kraft auszuiiben (Spelke, 1991).

Uber ein erstes Konzept von Materie verfiigen bereits dreijahrige Kinder, wenn
sie den Unterschied zwischen vorgestellten und realen Objekten beschreiben
konnen (Estes et al. 1989). Dennoch unterscheiden sich die Konzepte von Kindern
von denen Erwachsener noch deutlich. So haben Vorschulkinder beispielsweise
noch kein Konzept der Dichte entwickelt und setzen sie mit Gewicht gleich (Carey,
1991; Lick, 2000, 2001). Gewicht gehort bei Vorschulkindern nicht zu den Eigen-
schaften aller Materie, was nach Carey jedoch nicht als fehlerhaft zu interpretieren
ist, sondern aus der Zugehorigkeit zu einer intuitiven Theorie herriihrt: Gewicht
bedeutet demnach eine personlich spiirbare Schwere, die erlebt wird, wenn man
etwas in die Hand nimmt. Eine intuitive Physik, die denen Erwachsener vergleich-
bar ist, entwickeln Kinder erst mit dem 12. Lebensjahr (Carey, 1991).

Auch ein Verstdndnis fir Kausalitdt zeigt sich bereits bei Vorschulkindern; sie
sind somit nicht, wie Piaget annahm, prékausal (Piaget & Inhelder, 1966/1972).
Bereits dreijahrige Kinder erwarten, dass ein mechanisches Ereignis durch einen
vermittelnden Mechanismus eintritt. Eine Untersuchung dazu wurde von Bullock,
Gelman und Baillargeon (1982) durchgefiihrt. Sie zeigt, dass die Kinder auch ohne
den Effekt zu sehen, iiber mechanische Verursachung nachdenken kénnen und die
meisten erfragten Vorhersagen korrekt waren.

Fir die Vorhersage oder Erkldrung physikalischer Ereignisse ist die Vertrautheit
der Kinder mit den betreffenden Phdnomenen von entscheidender Bedeutung.
Bullock et al. (1982) erklédren die Lernfortschritte der Kinder im Bereich der physi-
kalischen Kausalitdt damit, dass sie zunehmend physikalisches Wissen erwerben,
das es ihnen immer mehr erméglicht, kausale Regeln richtig anzuwenden. Erfah-
rungen mit dem Gegenstandsgebiet der Physik sind dafiir unerlésslich.

Geht man von der Uberlegung aus, dass Kinder nicht nur Wissen, sondern intui-
tive Theorien entwickeln, also zusammenhé&ngende Gedankengebdude, die ihnen
Vorhersagen und Erkldrungen der Phdnomene eines Wissensgebiets ermdoglichen,
so lasst sich der Gewinn durch Erfahrung und Wissenszuwachs auch als Theorie-
wandel (conceptual change) auffassen (Carey, 1985, 1991). Das fiithrt beispielsweise
dazu, dass sich die Bedeutung von Begriffen wie ,Luft* und , Nichts“ grundlegend
verdndert. Sobald Kinder diese Begriffe differenzieren kénnen, verstehen sie expe-
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rimentelle Anordnungen hierzu. Wiirde es sich um einen bloen Wissenszuwachs
handeln, wiirde es nicht zu einem solchen qualitativen Wandel im Verstdndnis der
Wissensdoméne kommen. Erfahrungs- und Wissenszuwachs in den Kerngebieten
intuitiver Theorien ist somit auch mit einem Theoriewandel verbunden, der die
Denkprozesse als ganze dndert.

3.1.2 Biologie und die belebte Welt

Auf dem Gebiet intuitiver Biologie besteht eine wesentliche Differenzierung in der
Unterscheidung zwischen belebten und unbelebten Objekten. Sduglinge nehmen
diese Unterscheidung bereits in den ersten Lebenswochen vor, wenn sie sich beson-
ders fir Gesichter und Augen interessieren, mit Menschen und Tieren zu kommu-
nizieren versuchen und auf den Gesichtsausdruck ihres Gegeniibers antworten
— dies aber nicht mit unbelebten Objekten tun (Gelman & Opfer, in press; Wellman
& Gelman, 1992). Mit sieben Monaten haben Kinder ein wesentliches Unterschei-
dungskriterium zwischen belebten und unbelebten Objekten entwickelt, wenn sie
autonome Bewegung eindeutig den belebten Objekten zuordnen kénnen. Und mit
neun Monaten zeigen Kinder Unbehagen, wenn ein unbelebtes Objekt sich schein-
bar autonom zu bewegen beginnt (Gelman & Opfer, in press). Autonome Bewegung
als Kriterium zur Identifikation belebter Objekte wird wahrend der Vorschuljahre
ausdifferenziert. Drei bis vier Jahre alte Kinder kénnen belebte von unbelebten
Objekten auch dann sehr deutlich unterscheiden, wenn es sich um untypische
Exemplare handelt (Massey & Gelman, 1988).

Bedeutsam fiir die Differenzierung ist auch der Faktor zielgerichtetes Verhalten.
Unférmigen Gegenstidnden, die auf ein Ziel zusteuern, wird von Versuchpersonen
im Alter von 4, 5, 7 und 10 Jahren sowie von Erwachsenen Lebendigkeit zuge-
schrieben, wahrend diejenigen, die sich einfach nur bewegten, ohne dass ein Ziel
zu erkennen ist, als unbelebt angesehen werden (Opfer, 2000, zit. nach Gelman
& Opfer, in Druck). Vierjahrige sind bei der Unterscheidung noch etwas unsicher,
wéhrend Versuchspersonen ab dem 5. Lebensjahr dem ,belebten® Gegenstand
eindeutig biologische Eigenschaften wie Nahrungsaufnahme und psychologische
Zustdnde wie ,etwas wollen“ zuschrieben. Wéahrend der Grundschuljahre wird das
biologische Wissen ausgebaut und weiter differenziert (z. B. hinsichtlich Pflanzen
und Tieren; nach Richards & Siegler, 1984, 1986). Dennoch sind sich Kinder vor dem
10. Lebensjahr hinsichtlich der Lebendigkeit und der Pflanzen-Eigenschaften noch
unsicher (Carey, 1985; Hatano, Siegler, Richards, Inagaki, Stavy & Wax, 1993).
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Um von einer intuitiven Theorie bei einem Kind im Bereich Biologie sprechen zu
kénnen, muss es zum einen ein Objekt mit den Kategorien der jeweiligen Theorie
beschreiben kénnen - beispielsweise lésst sich ein Mensch physikalisch auffassen,
biologisch oder psychologisch. AuSerdem muss es auch kausale Erkldrungen aus
dem Bereich der Biologie anwenden kénnen, also biologische Phdnomene in bio-
logischen Begriffen erkldren und nicht etwa in psychologischen (z. B. Wellman,
Hickling & Schult, 1997).

Eine weitere Kategorie, mit der sich spezifisch biologische Erkldrungsmuster
bei Kindern nachweisen lassen, ist die der Ansteckung von Krankheiten. Diese
sind deshalb besonders geeignet, weil sie nur bei Lebewesen vorkommen und nur
bestimmte Krankheiten ansteckend sind und (in unserem westlichen Weltbild)
bestimmte Krankheiten nur bei Ansteckung auftreten — insofern ist Ansteckung
ein spezifisch biologisches Konzept (vgl. Wellman & Gelman, 1992). Anfangs ver-
stehen Kinder viele Krankheiten noch als ansteckend, und sie erkldren Krank-
heiten manchmal auch als Strafe fiir ein Vergehen (Kister & Patterson, 1980). Aber
schon Vorschulkinder kénnen sehr genau zwischen ansteckenden und nicht anste-
ckenden Krankheiten unterscheiden (Siegal, 1988), wobei sich die Kinder in ihren
Erklarungen allein in biologischen Erklarungsmustern bewegten, ohne auf andere
Doménen auszuweichen. Nach Hatano und Inagaki (1994) ist aber die biologische
Theorie von Sechsjdhrigen noch rudimentar und erfahrt bis zum 10. Lebensjahr
wichtige Erweiterungen und qualitative Verdnderungen. Fiir pddagogische Inter-
ventionen ist auf der Grundlage dieser Befunde entscheidend, dass sie nicht allein
auf das Wissen der Kinder abzielen, sondern auf die Konzepte und impliziten
Theorien, die die Kinder aufgebaut haben.

3.1.3 Psychologie und das Denken des Anderen

In einer intuitiven psychologischen Theorie werden die Handlungen von Men-
schen aus ihren mentalen Zustinden (Wiinschen, Bediirfnissen, Uberzeugungen,
Zweifeln oder Motiven) heraus rekonstruiert. Solche Zusténde bei sich und anderen
zu erkennen und zur Erkldrung des Erlebens und Verhaltens anzuwenden, kenn-
zeichnet eine Theorie des Denkens (Theory of Mind). Ein Konzept von mentalen
Zustanden oder mental verursachten Handlungen erfordert ein Verstandnis von
Intentionalitét, das iiber den alltagssprachlichen Sinn von ,,Absicht“ hinausgeht.
Uberzeugungen oder Absichten sind diesem Verstindnis zufolge intentionale
Zustinde im Gegensatz zu ungerichteten Gefiihlen wie Angsten. Das Erkennen
intentionaler Zustdnde bei anderen ist eine spezifisch menschliche Fahigkeit. Bei
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der Entwicklung dieses Verstdndnisses findet im Alter von neun Monaten eine
~Revolution” statt (Tomasello 1999), denn ein Kind im Alter von sechs Monaten
interagiert sowohl mit Objekten als auch mit anderen Personen dyadisch, d. h. ent-
weder auf das Objekt oder auf eine Person bezogen. Beim Spiel ignoriert es in der
Regel die Personen in seinem Umfeld, und umgekehrt seine Spielsachen, wenn es
mit einer Person interagiert. Im Alter von neun bis zwolf Monaten beginnen Kinder
zunehmend iiber die dyadische Interaktion hinauszugehen und koordinieren ihre
Interaktionen zwischen Objekten und Personen. Es entsteht eine Aufmerksamkeits-
triade aus Kind, Objekt und Erwachsenem (in der englischsprachigen Literatur als
Joint Attention bezeichnet). Hier tritt erstmals in der Entwicklung eine innere Orien-
tierung des Kindes an den Reaktionen eines anderen gegeniiber einem dritten
Objekt auf. Tomasello (1995) erklédrte diese Fahigkeit damit, dass das neun Monate
alte Kind zu verstehen beginnt, dass andere Personen wie es selbst Wesen sind, die
intentional bestimmte Ziele verfolgen und zu diesem Zweck ihre Aufmerksamkeit
Dingen zuwenden. Nelson (1996) sieht in der Joint Attention den Beginn der symbo-
lischen Interaktion und damit auch den Beginn der Sprache; fiir Tomasello (1999)
kennzeichnet sie den eigentlichen Beginn des kulturellen Lernens.

Im Alter von ca. 18 Monaten setzt die Wortschatzexplosion (Vocabulary Spurt) ein
und die Kinder entwickeln die ersten Fdhigkeiten zum Symbolspiel. Im Rahmen
dieser Prozesse taucht zudem eine Art ,Sprache des Denkens“ auf: Die Kinder
beginnen, eigene psychische Zustédnde zu benennen und kénnen wahrnehmen,
was sie selbst und andere sehen, wiinschen oder fithlen (Bartsch & Wellman, 1995;
Dunn, 1988). Zwei und drei Jahre alte Kinder zeigen bereits ein Verstdndnis fiir
personliche Wahrnehmungen, Wiinsche und Emotionen, indem sie das Verhalten
von anderen vorhersagen und kommentieren. Sie sprechen dariiber, was sie selbst
denken und wissen und zeigen erstes Verstdndnis fiir die Beziehungen zwischen
~etwas sehen” und ,etwas wissen“ (Wellman, 1990).

Der néchste wichtige Schritt in der Entwicklung der Theory of Mind ist das Ver-
standnis fiir falsche Uberzeugungen im Alter von vier Jahren. Mit fiinf Jahren hat
sich dieses Verstdndnis als reprdsentationale Theorie etabliert, so dass die Kinder
wissen, wenn Menschen handeln, so auf der Basis ihrer Uberzeugungen und Vor-
stellungen von der Welt und nicht aufgrund der tatsdchlichen Gegebenheiten.
Kinder dieses Alters denken und handeln nach einer Uberzeugung 1. Ordnung:
Peter glaubt, dass x. Die wichtigste Entwicklung, die nach dem 5. Lebensjahr
stattfindet, ist die Fadhigkeit, mit Reprédsentanzen 2. Ordnung umzugehen: Peter
glaubt, dass Mary glaubt, dass x (Perner & Wimmer, 1985). Mit sechs bis sieben
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Jahren kénnen Kinder sowohl die eigenen als auch die Uberzeugungen anderer
simultan reprasentieren, also nicht nur wie Vierjihrige die falsche Uberzeugung
einer Person verstehen, sondern diese zugleich aus der Perspektive des anderen
sehen. Das heiBt, sie verstehen, dass eine Person, die einer falschen Uberzeugung
anhéngt, diese fir die Realitdt bzw. Wahrheit héalt. Entsprechend verstehen sie
auch, dass sie selbst denken, sie wiirden die Wahrheit kennen, wenn sie einer
falschen Uberzeugung sind und die Wahrheit nicht kennen. Nach Perner und
Wimmer (1985) ist die Bedeutung des Denkens in der 2. Ordnung vor allem deshalb
wichtig, weil soziale Interaktionen in der Regel wesentlich davon bestimmt sind,
was man dariiber denkt, was andere denken.

Bis zum Schulalter zeigen Kinder noch keine ,wirklich” konstruktivistische Theory
of Mind in dem Sinne, dass sie auch die Denkprozesse des anderen nachvollziehen
und rekonstruieren kénnten. Bis zur Pubertdt konzentrieren sich die Kinder auf
die Ergebnisse des Denkens und vernachlédssigen den Weg, der zu den Ergebnissen
gefuhrt hat. Deshalb verwechseln sie beispielsweise Aufmerksamkeit mit Verstdnd-
nis oder Verstdndnis mit Gedachtnis; die zugrunde liegenden Prozesse sind ihnen
noch weitgehend unbekannt (Schwanenflugel & Fabricius, 1994; Schwanenflugel,
Fabricius & Alexander, 1994; Schwanenflugel, Fabricius & Noyes, 1996).

3.1.4 Intuitive Mathematik und Zahlenkonzepte
Zu den privilegierten Wissensdomanen gehoren auch die Zahlenkonzepte. Kinder
sind bereits in den ersten Lebensmonaten mit einer impliziten Bereitschaft fiir das
Zahlen ausgestattet (Beachtung der Anzahl von bis zu zirka vier Gegenstidnden
oder der Haufigkeit von Bewegungen). Ob es sich hierbei tatsdchlich um Zdhlen
handelt, ist umstritten (Cooper, Campbell & Blevins, 1983; Wynn, 1990). Starkey,
Spelke und R. Gelman (1990) wiesen aber nach, dass Sduglinge beim Zahlen von
den Oberflacheneigenschaften der Objekte abstrahieren und sich auf die Anzahl
konzentrieren kénnen. Das Experiment macht deutlich, dass Kinder bereits in
diesem frithen Alter Informationen auch auf dem abstrakten Niveau der Zahl ver-
arbeiten. Mit der Methode der visuellen Erwartung konnte ebenfalls gezeigt werden,
dass bereits Kinder im Alter von fiinf Monaten bis drei zédhlen kénnen (Canfield
& Smith, 1996). Die Methode macht sich ebenso wie die Habituationsmethode die
Tatsache zunutze, dass Kinder interessante Ereignisse aufmerksam beobachten.
Ein weiterer entscheidender Indikator fiir ein numerisches Konzept besteht in
der Fahigkeit numerisch zu denken, also bereits leichte arithmetische Operationen
ausfihren zu koénnen. Wynn (1992, 1995) belegte, dass auch Kinder in der vor-
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sprachlichen Phase arithmetische Operationen wie Addieren und Subtrahieren
durchfiihren kénnen. Dabei interpretiert Wynn (1990) ihre Studien nicht im Sinne
numerischer Prinzipien, wie Rochel Gelman es tut. Sie nimmt an, dass Kinder bis
zum Alter von drei Jahren zdhlen, indem sie angeborene Wahrnehmungsprin-
zipien wie spontane Mengenschitzungen anwenden und erst spater den Zusam-
menhang zwischen dem Z&hlen und der Anzahl der gezdhlten Objekte wirklich
verstehen. Die Strategien, die Kinder bis zum Alter von drei Jahren anwenden,
scheinen nicht kulturspezifisch zu sein, im Gegensatz zu den spéter entwickelten
Prinzipien, die auch durch formalen Unterricht stark beeinflusst werden (Ben-Zeev
& Star, 2001; Geary, 1995).

Bereits im Vorschulalter haben Kinder eine intuitive Mathematik entwickelt,
die auf fiinf Prinzipien des Zdhlens beruht. Die Prinzipien sind wirksam, schon
lange bevor das Kind sie benennen kann (R. Gelman, 1979, 1990; R. Gelman &
Meck, 1986, Wynn, 1990), namlich als Eins-zu-eins-Zuordnung von Objekt und Zahl-
wort, als Prinzip der stabilen Ordnung (Abzdhlung von Objekten in der Reihenfolge
der Zahlworter und eineindeutige Zuordnung von Quantitdt und Zahlwort), als
Kardinalzahlprinzip (das letzte Zahlwort in einer gezdhlten Reihe benennt die
Anzahl der Objekte), als Abstraktionsprinzip (Zusammenfassbarkeit verschiedener
Arten von Objekten und Z&dhlbarkeit voneinander unterscheidbarer Einheiten),
und schlieBlich als Prinzip der irrelevanten Ordnung (Unabhédngigkeit der Anzahl
von Objekten in einer Menge vom Anfangspunkt und von der Reihenfolge ihrer
Zahlung). Diese Prinzipien werden von R. Gelman als zugrunde liegende Strukturen
verstanden. Danach kénnen Kinder nur dann mit dem Zéhlen kreativ und erfin-
derisch umgehen, wenn ihnen die Tiefenstruktur dieser Prinzipien bewusst ist.
Die Hypothese ist also vergleichbar der im Bereich Sprache verwendeten: Wer hier
die Regeln verstanden hat, kann eine unendliche Anzahl von korrekten Sdtzen
bilden, auch wenn er sie nie zuvor gehért hat. Die Frage nach zugrunde liegen-
den Z&ahlstrukturen ist dariiber hinaus auch von praktischem Interesse, denn aus
der Antwort ergeben sich die Grundlagen eines Mathematikcurriculums fir die
friihen Jahre.

Das Zéhlen ist entwicklungspsychologisch und pddagogisch von groer Bedeu-
tung, da es eine grundlegende mathematische Kompetenz darstellt. Mathema-
tische Konzepte unterscheiden sich von anderen darin, dass sie abstrakter sind.
Stern (1998) weist darauf hin, dass Konzepte aus anderen Gebieten auf konkreten
und wahrnehmbaren Ereignissen oder Objekten beruhen, die sich anhand eines
Beispiels veranschaulichen lassen. Genau diese Mdoglichkeit besteht in der Mathe-



Kunze - Gisbert 61

matik nicht, denn selbst bei der natiirlichen Zahl als grundlegender mathema-
tischer Einheit ist es nicht mdéglich, mit einem Beispiel zu erkldren, was gemeint
ist. Trotz dieser Schwierigkeit, sowohl den Begriff der Zahl im Allgemeinen als
auch eine einzelne Zahl im Besonderen zu erkldren, kénnen die meisten Kinder
im Alter von vier Jahren eine Menge von acht bis zehn Gegenstdnden korrekt
bestimmen.

Kinder wenden die Zahlprinzipien unbewusst mit ungefdhr vier Jahren richtig
an, diese Fahigkeit muss aber gelernt werden (R. Gelman & Cohen, 1988). Das
Abschétzen von Mengen bis zu vier Objekten scheinen Kinder jedoch von Geburt
an zu beherrschen. Nach Chi und Klahr (1975) bendétigen Kleinkinder nicht mehr
Zeit, eine Menge bis zu vier Objekten zu ,zdhlen®, als Erwachsene. Diese Fahigkeit,
die die Grundlage fiir jedes spatere mathematische Verstandnis bildet, scheint also
universell verfiigbar zu sein. Alle Operationen hingegen, die iiber vier hinausge-
hen, miissen erst erworben werden, wobei die fiinf genannten mathematischen
Prinzipien an Uberschaubaren Mengen erlernt werden, um sie dann auf gréere
Mengen zu uibertragen (R. Gelman, 1990; Wynn, 1990, 1992). Die Generalisierung
des Kardinalzahlenprinzips auf gro3ere Mengen dauert dabei mindestens ein Jahr,
was auch bedeutet, dass die Fahigkeit, groBere Mengen zu zdhlen, nicht automa-
tisch erworben wird. Welche Bedingungen dafiir als forderlich gelten, ist eine
noch offene Frage. Dass Kinder aber die Moglichkeit erhalten sollten, schon frith
mit Mengen zu hantieren, geht aus der Forschung deutlich hervor.

3.1.5 Sprache
Die letzte privilegierte Wissensdoméne, fiir deren Erwerb Kinder bereits frith aus-
gestattet sind, ist die Sprache. Schon bevor sie sprachliche Aulerungen produzieren
kénnen, verfiigen sie iiber spezifische Kompetenzen in der Wahrnehmung von
Sprache. So bevorzugen Sduglinge bereits einige Stunden nach der Geburt die
Stimme ihrer Mutter gegeniiber einer fremden Stimme (De Casper & Fifer, 1980),
und wenige Tage danach kénnen sie ihre Muttersprache von anderen Sprachen
unterscheiden (Mehler et al. 1988). Sduglinge von weniger als einem Lebensmonat
zeigen eine besondere Vorliebe fir eine an das Kind gerichtete Sprache (Infant
directed Speech), die von Erwachsenen spontan produziert wird, wenn sie mit Sdug-
lingen sprechen (Papousek & Papousek, 1989), verglichen mit normaler Erwachse-
nensprache (Cooper & Aslin, 1990).

Kinder beginnen schon frith an der Sprache mehr als die bloBe Lautgestalt
wahrzunehmen und sprachlich relevante Merkmale zu erlernen, die sie von nicht
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relevanten unterscheiden kénnen (Mehler & Christophe, 1995). Dabei stiitzen sie
sich auf prosodische Informationen, also die fir eine Sprache charakteristischen
Betonungen, Intonationen und Rhythmen, wie sie in der Infant directed Speech
iberbetont werden (Karmiloff-Smith, 1992; Jusczyk et al., 1992). Bevor Kinder sich
selbst artikuliert &uBlern, versuchen sie intensiv, die Bedeutung der sprachlichen
AuBerungen in ihrem Umfeld zu verstehen. Wesentliche Informationen dariiber
liefert der Kontext, in dem die Worte fallen. Sie lernen deren Bedeutung, indem sie
lernen, was sie im jeweiligen Kontext bedeuten miissen, und nicht umgekehrt den
Kontext durch die Sprache. Wobei schon die Art frither AuBerungen des Kindes
auf die Bedeutung des Kontextes verweist, in dem das Kind seine Interaktionen
erlebt. Die Kontextabhédngigkeit gilt als ein erster Grundstein fiir das Verstédndnis
der Beziehungen zwischen Laut und Bedeutung und damit als wesentlich fiir den
Spracherwerb (Lagerstee, Pomerleau, Malcuit & Feider, 1987).

In der Psychologie gibt es eine lange Diskussion um die angeborenen und sozial
erworbenen Aspekte der Sprache. Der Linguist Noam Chomsky (1965) vertrat die
These, dass Kinder Uiber angeborene linguistische Mechanismen verfiigen, die es
ihnen ermoglichen, die Grammatik einer Sprache zu erwerben. Ohne einen solchen
angeborenen Spracherwerbsapparat (Language Acquisition Device; LAD) wére kaum
zu erkldren, wie es Kindern gelingen konne, bereits als Dreijahrige Tausende von
neuen Sdtzen zu produzieren, die sie wortlich so nie gehort haben. Dieses Phdno-
men sei aber umso erstaunlicher, als die gehorte Alltagssprache vielfach fehlerhaft
und von mangelhafter grammatikalischer Struktur sei (Chomsky, 1959).

Jerome Bruner (1975a, 1975b, 1983) argumentierte, dass der Spracherwerbsap-
parat nur dann funktionieren kénne, wenn er mit einem sozialen Unterstiitzungs-
system (Language Acquisition Support System; LASS) interagiere. Erst die Interaktion
zwischen LAD und LASS ermdgliche es dem Kind, in die kulturelle Sprachge-
meinschaft einzutreten. Das Unterstiitzungssystem befinde sich zundchst unter
der Regie des Erwachsenen, der den Austausch zwischen Kind und Erwachsenem
kontrolliert. Diesen Austausch beschrieb Bruner (Ninio & Bruner, 1978; Ratner &
Bruner, 1978) als ,Format“ und meinte damit konventionalisierte soziale Routinen
wie mit dem Kleinkind gemeinsam ein Bilderbuch anschauen oder Spiele zwischen
Mutter und Kind.

Diesen Formaten kommt eine wichtige Funktion beim Spracherwerb zu, die vor
allem aus drei Aspekten besteht. Der erste Aspekt bezieht sich auf eine Art Geritst
(Scaffold), mit dem die Mutter den Spracherwerb durch Angebot einer einfachen
Dialogstruktur stiitzt. Mit zunehmendem Alter des Kindes werden dabei von der
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Mutter unartikulierte Antworten immer weniger akzeptiert. Hier kommt der zweite
Aspekt ins Spiel. Wenn das Kind ein Wort bereits einmal richtig gesprochen hat,
lasst die Mutter keine unartikulierten AuBerungen mehr zu, sie sperrt sie (Commu-
nicative Ratchet) und besteht auf der richtigen Aussprache. Der dritte Aspekt betont
schlieBlich die Ausweitung der Spracheinfiihrung auf verschiedenste Situationen,
in denen die Mutter das Kind in einen aktiven Dialog einbezieht. Lois Bloom weist
in seinen Schriften allerdings wiederholt darauf hin, dass der aktive Anteil des
Kindes in den sozial orientierten Spracherwerbstheorien zuweilen unterschétzt
werde. Gerade in der spontanen Alltagskommunikation zwischen Mutter und Kind
initiiere hdufig das Kind die Interaktion und die Mutter folge ihm mit ihren AuBe-
rungen (Bloom, 1998).

Insgesamt gesehen zeigen die Studien zur Sprachentwicklung, dass die biolo-
gischen Grundlagen zum Spracherwerb durch die Umweltin Gang gesetzt und dann
stark geformt werden, indem sie ermdglichen, dass das Kind die Sprache lernt. Es
wird sie jedoch nur lernen, wenn es in einer forderlichen Sprachgemeinschaft lebt.
Der Austausch zwischen Kind und Bezugspersonen ist der entscheidende Motor in
der Sprachentwicklung. Es ist der aktive Austausch, der die Entwicklung fordert
- im Gegensatz zum blof passiven Wahrnehmen von Sprache wie beim Zuhéren
oder Fernsehen. So erzielten Kindergartenkindern nur dann eine Verbesserung
ihres Wortschatzes durch Vorlesen, wenn mit ihnen tiber das Gelesene gesprochen
wird (Wasik & Bond, 2001).

3.2 Nicht privilegierte Wissensdomanen, friihe Formen der Metakognition
und Selbstregulation

Der Begriff Metakognition wurde Mitte der siebziger Jahre in der kognitiven Psy-
chologie eingefiihrt (John Flavell, 1976; Ann Brown, 1978). Metakognition bezieht
sich dabei auf das (eigene) Wissen iiber die kognitiven Vorgdnge einer Person
und Uber lernrelevante Eigenschaften von Informationen. Eingeschlossen in das
Konzept der Metakognition sind die Aspekte Wissen und Regulation bzw. Kontrolle:
Es sind die eigenen kognitiven Prozesse, die zum Gegenstand der Reflexion und
bewussten Steuerung gemacht werden. Der Faktor Bewusstheit spielt also eine
wesentliche Rolle bei der Metakognition und unterscheidet sie von den Funktionen
Denken, Gedachtnis oder Problemldsen, die auch ohne dieses reflexive Moment
ausgefiihrt werden konnen. Fiir Brown (1987) stellt die Fahigkeit, sich die eigenen
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kognitiven Routinen bewusst zu machen, eine der héchsten Formen der reifen
menschlichen Intelligenz dar.

Die Unterteilung in die Komponenten Wissen und Regulation bzw. Kontrolle,
findet sich in einer Vielzahl von Definitionen (vgl. Hasselhorn, 1998). Ein integra-
tives Klassifikationsschema der Metakognition legte im deutschsprachigen Raum
Hasselhorn (1992) vor. Er differenziert die Wissenskomponente in systemisches und
epistemisches Wissen. Bei der systemischen Komponente geht es um die Gesetz-
maBigkeiten und Einflussfaktoren sowie die Stdrken und Schwéchen der eigenen
kognitiven Funktionen. Die epistemische Komponente umfasst das Bewusstsein
iber eigenes Wissen und Wissensliicken, iiber Erwerbs- und Verwendungsmaog-
lichkeiten und nicht zuletzt die Kenntnis der eigenen kognitiven Verfassung und
Lernbereitschaft. Die Regulations- bzw. Kontrollkomponente bezeichnet Hassel-
horn als exekutive Metakognition. Zu ihr gehéren Planungs-, Uberwachungs- und
Steuerungsstrategien.

Brown, (1987) zufolge entwickelt sich das Wissen iber die eigenen Kognitionen erst
mit zunehmendem Alter, wahrend Regulationsfahigkeiten schon frith zu beobachten
sind, jedoch oft situationsabhéngig variieren. Deshalb kann ein jiingeres Kind einem
dlteren in dieser Hinsicht auch iiberlegen sein. Dariiber hinaus ist die Fdhigkeit
zur Selbstregulation von aktuellen Emotionen sowie vom Selbstkonzept des Kindes,
zum Beispiel Selbstvertrauen oder der Selbstwirksamkeit, abhdngig, weshalb bei der
Forderung metakognitiver Kompetenzen motivationale und emotionale Faktoren
gemeinsam zu berticksichtigen sind.

Fir die Padagogik ist die Frage zentral, ob die Vermittlung metakognitiver Fer-
tigkeiten dazu beitragen kann, Lernprozesse effektiver zu gestalten und zu erleich-
tern und ob Kinder unterstiitzt werden konnen, ihre kognitiven Fahigkeiten zu
verbessern, ihr Verhalten zu planen, selbst Fehler zu entdecken und selbstdndig
zu korrigieren, sich selbst zu steuern und letztlich auch Leistungen zutreffend
einzuschédtzen sowie zu erkennen, wie sich das gegebenenfalls erreichen lédsst.

In der Literatur zur Férderung metakognitiver Komponenten gibt es eine Viel-
zahl von Beispielen, die den schulischen Bereich betreffen, z. B. die Studien Scho-
enfelds (1987) zum Mathematikunterricht oder die Arbeiten von Palincsar und
Brown (1984, 1986; Rosenshine & Meister, 1994) zum Lesen und Textverstehen. In
der entwicklungspsychologischen Literatur finden sich neben Arbeiten zu frihen
Formen der Metakognition, auch solche, die Vorldufer von Metakognitionen und
Selbstregulation beschreiben, zum Beispiel das laute Sprechen des Kindes zu sich
selbst (Private Speech im Sinne Wygotskis), Komponenten des Spielverhaltens sowie
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die Forderung von Gedachtnis- und Metageddchtnis durch die gemeinsame Kon-
struktion von Geschichten, in denen Erlebtes verarbeitet wird. Fiir die Frithpdda-
gogik ist die Forderung solcher Fahigkeiten von Bedeutung, welche ausgehend
vom aktuellen Entwicklungsstand des Kindes seine Entwicklung férdern. Der Ent-
wicklung der Metakognition gehen frithe Formen voraus. Diese sind deshalb von
besonderem Interesse, weil sie Ansatzpunkte fiir FordermafSnahmen bieten.

a) Metagedachtnis und Selbstkorrektur

Brown und DeLoache (1978) versuchten mit einem Spiel, selbstregulatorische Pro-
zesse zu beobachten, wie vorausschauend zu planen, Handlungsausgange vorher-
zusagen, sich selbst beim Handeln zu beobachten und zu iiberwachen, das Resultat
eigener Handlungen einzuschétzen und Fehler zu korrigieren. Diese Fdhigkeiten
sind Basiskompetenzen, die in einer Vielzahl alltdglicher Situationen wéhrend der
gesamten Lebensspanne zu effizientern Handeln und Problemldsen beitragen. Es
handelt sich um metakognitive Fahigkeiten, mit denen das eigene Denken und
Handeln geleitet, iberwacht und korrigiert werden kann.

Brown und DeLoache (vgl. auch DeLoache & Brown 1987, 1997) beschaftigten sich
mit Kleinkindern im Alter von 18 bis 30 Monaten in natiirlichen Settings, also nicht
in experimentellen Laborsituationen. Diese verfiigen bereits iber erstaunliche
metakognitive Fahigkeiten, die sie spontan einsetzen. So sollten sich die Kinder
an Orte erinnern, an denen ein kleines Stofftier versteckt worden war, welches sie
einige Tage vor der Untersuchung geschenkt bekamen. Die Kinder fanden nach
einer Einweisungsphase die Figur fehlerlos zu 88 % nach 30 Minuten, zu 69 % nach
einer Stunde und zu 77 % am nachsten Morgen.

In zwei Folgestudien wurde die metakognitive Fahigkeit der Selbstkorrek-
tur untersucht, indem erhoben wurde, wie sicher sich die Kinder ihres eigenen
Gedéachtnisses waren. Dazu wurde die Figur zundchst in Anwesenheit und dann in
Abwesenheit der Kinder neuerlich versteckt. Bei der darauf folgenden Suche ver-
hielt sich Gruppe der 25 bis 30 Monate alten Kinder iberwiegend sehr umsichtig.
Ahnlich wie dltere Kinder oder Erwachsene suchten sie die Figur an einem nahe
gelegenen oder dhnlichen Ort, wenn sie sie nicht am erwarteten Ort fanden. Die 18
bis 24 Monate alten Kinder unternahmen hingegen weitaus weniger Versuche, die
Figur zu finden, wenn sie sich nicht an dem von ihnen erwarteten Ort befand. Nur
etwa die Hélfte zog iiberhaupt einen anderen Ort in Betracht. Vielfach wirkten die
Kinder ratlos und suchten die Ndhe der Mutter. Nur in etwa einem Viertel der Félle

suchten die jiingeren Kinder genauso wie die dlteren an benachbarten oder &hn-
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lichen Orten. Die Tendenz der dlteren Kinder, ihre Nachforschung auf benachbarte
oder logisch verwandte Orte einzugrenzen, verweist auf eine gewisse Sicherheit
beziiglich des eigenen Gedéachtnisses. Sie nahmen offenbar an, sich entweder nicht
ganz richtig erinnert zu haben oder zogen ein stérendes Ereignis in Betracht.

Insgesamt scheinen sich allerdings sowohl die jiingeren als auch die &dlteren
Kinder ihres Geddchtnisses recht sicher zu sein. Sie unterscheiden sich aber in ihrer
Fahigkeit, auf neue und unvermutete Situationen zu reagieren. Die dlteren Kinder
sind in dieser Beziehung flexibler, gestalten ihre Vorgehensweisen logischer oder
suchen nach plausiblen Erkldrungen und zeigen damit eine wichtige selbstregula-
torische Fahigkeit, ndmlich die der Selbstkorrektur.

b) Spontaner Strategieeinsatz

Kognitive Strategien sind Vorgehensweisen, um kognitive Ziele zu verwirklichen,
beispielsweise der beriihmte Knoten im Taschentuch, um sich an etwas zu erin-
nern. Erwachsene wenden solche Gedachtnisstrategien spontan und selbstver-
standlich an.

Beim Problemldsen besteht eine wichtige Strategie darin, sich das Problem
zundchst als Ganzes vor Augen zu fiithren, dann die Teilprobleme zu bestimmen
und diese in einer Art Top-down-Strategie nacheinander zu lésen. DeLoache,
Sugarman und Brown (1985) untersuchten spontane Problemlodsestrategien von
Kindern im Alter von 18 bis 42 Monaten. Sie beobachteten, wie die Kinder ohne
Aufforderung mit einem Satz ineinander schachtelbarer Becher hantierten, die
vor ihnen nebeneinander auf den Tisch gestellt wurden. Alle Kinder begannen
daraufhin die Becher ineinander zu setzen.

Bei den Kindern waren vier Problemldsungsstrategien zu beobachten, die sich in
den jeweiligen Altersgruppen deutlich unterscheiden: Die jingsten Kinder versu-
chen eine Problemlésung manchmal durch Forcierung (gewaltsames Ineinander-
stecken der Becher). Auch eher fiir die jiingsten Kinder typisch ist eine Strategie,
die die Autoren als lokale Korrektur bezeichnen, wenn die Kinder nicht zusammen-
passende Becher nicht vertauschen, sondern einen ablegen und stattdessen einen
neuen ausprobieren, also nicht den ganzen Satz von Bechern beriicksichtigen,
sondern nur einen Ausschnitt. Eine dritte Strategie besteht im Auseinandernehmen
des kompletten Satzes, selbst wenn nur ein einziger Becher nicht passt, und von vorn
zu beginnen. Erst die rund Dreijdhrigen zeigen Strategien, die den ganzen Satz von
Bechern berticksichtigen.
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Die einzelnen Strategien lassen sich als Entwicklungsfolge auffassen, ausgehend
von der Forcierung, bei der die Beziehungen zwischen den Elementen nicht ver-
dndert werden, fortschreitend zu kleinen Verdnderungen in einem Teil des Pro-
blems iiber eine vo6llige Umstrukturierung der ganze Problemsituation bis hin zur
Bearbeitung des Problems als Ganzem. Ahnliche Entwicklungsfolgen zeigten sich
auch bei dlteren Altersgruppen, beispielsweise dem Aufbau einer geschlossenen
Fahrstrecke aus geraden und gebogenen Schienen. Vierjdhrige bauen hier zuerst
Schlangenlinien, die im Nichts enden. Erst den Sechs- bis Siebenjdhrigen gelingt es
zum Beispiel ein Oval zu bauen (Karmiloff-Smith, 1979).

) Private Speech als selbstregulatorische Fahigkeit

Als frihe Form der Selbstregulation gilt auch das Zu-sich-selbst-Sprechen des
Kindes. Wygotski hat in seinem Buch ,Denken und Sprechen® (1979) deutlich
machte, dass Private Speech die Funktion hat, die eigenen kognitiven Aktivitaten
zu lenken und aufrecht zu erhalten. In der Entwicklung stellt sie einen Schritt
zwischen der Verhaltensregulation durch Erwachsene und der Selbstregulation
durch das internale Sprechen (Inner Speech) oder Denken dar. Diese Position steht
in deutlichem Gegensatz zur Sichtweise Piagets (1923/1962), der die egozentrische
Sprache des praoperationalen Kindes auf einen Mangel an Reife und mangelnde
Perspektiveniibernahme zuruckfihrte.

Wygotski kritisierte, aufbauend auf verschiedenen Beobachtungen, diese Posi-
tion scharf und zeigte, dass Kinder hédufiger zu sich selbst sprechen, wenn sie an
schwierigen Aufgaben arbeiten. Auch wird die Private Speech nicht, wie Piaget
angenommen hatte, zunehmend durch eine soziale Sprache ersetzt, sondern im
Gegenteil mit zunehmendem Alter fiir andere unverstdndlicher (s. a. Feigenbaurm,
1992; Manning & White, 1990). Und schlieBlich kann Private Speech verstérkt
bei Kindern beobachtet werden, die viele Gelegenheiten zu sozialer Interaktion
haben. Private Speech ist somit auch kein Ersatz fiir soziale Sprache. Daraus schloss
Wygotski, das Zu-sich-selbst-Sprechen spiele eine wichtige Rolle in der Entwick-
lung des Kindes und habe seine Ursachen in der sozialen Sprache, von der es sich
zunehmend differenziere, wobei seine Funktion nicht in der Kommunikation mit
anderen bestehe, sondern in einer Kommunikation mit sich selbst, und zwar zum
Zwecke der Selbstregulation. Im Ubergang von der sozialen Sprache zur Private
Speech sah Wygotski einen entscheidenden Entwicklungsschritt des Kindes im
Vorschulalter, da es die Sprache als Werkzeug des Denkens und als Mittel benutzt,
seine Aufmerksamkeit und sein Denken selbstdndig zu regulieren. Hier wird das
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Grundgesetz der Entwicklung besonders deutlich: Das Kind verinnerlicht das kultu-
relle Werkzeug der Sprache als Werkzeug des Denkens.

Die zunehmende Verinnerlichung der Private Speech erfolgt in den Vor- und
Grundschuljahren. Ab dem 5. Lebensjahr geht diese immer mehr zuriick, und die
Kinder zeigen eher verinnerlichte Formen des Zu-sich-selbst-Sprechens - etwa leise
Lippenbewegungen oder Fliistern (Berk, 1986; Berk & Garvin, 1984; Berk & Landau,
1993; Bivens & Berk, 1990; Kohlberg, Yaeger, Hjertholm, 1968). Der Ubergang von
externalisierten zu internalisierten Formen des Sprechens ist auch sichtbar, wenn
Kinder eine neue Aufgabe zunehmend besser beherrschen (Berk & Spuhl, 1995).

Manning, White und Daugherty (1994) untersuchten auf der Basis von Wygotskis
Theorie bei Kindergartenkindern die Entwicklung selbstregulatorischer Fahig-
keiten und ermittelten vier Niveaus in der Private Speech. Auf Niveau 1 zeigt sich
aufgabenirrelevantes Sprechen (spontane AuBerung von Gefiihlen, Formulierung
aufgabenunabhédngige Fragen oder Kommentare). Das Niveau 2 ist mit aufgaben-
relevanter Sprache assoziiert, welche allerdings nicht der Aufgabendurchfithrung
dient (z. B. Schimpfen tiber die Aufgabe). Auf Niveau 3 &uBern die Kinder aufga-
benrelevante Private Speech, die zum einen dazu dient, die Aufmerksamkeit zu
fokussieren, zum anderen ist sie unterstiitzender Natur und beschreibt die Inhalte,
Vorgehensweisen oder die Struktur der Aufgabenbewaltigung. Auf Niveau 4 zeigt
sich eine hoherwertige unterstiitzende Sprache, die Korrekturen, Coping und
Ermutigungen enthélt. Auf Niveau 3 liegt also der Fokus auf der kognitiven Bewal-
tigung, auf Niveau 4 zeigen sich metakognitive Regulationsprozesse.

In mehreren Studien untersuchten Manning et al. (1994) die Beziehungen zwi-
schen Private Speech und Autonomie, kognitiver Leistungsfahigkeit und Kreativitét
bei Kindergartenkindern mit altersgerechten Aufgabenstellungen wie Tangram
oder Klassifikationsaufgaben. Tatsdchlich zeigten sich enge Beziehungen zwischen
den reiferen Niveaus 3 und 4 und fortgeschrittenen Kompetenzen in den Bereichen
Autonomie und Leistungsfdhigkeit. Autonome Kinder, die mit wenig Unterstiit-
zung durch Erwachsene ihre Aufgaben bewiltigen kénnen, duBern sich mehr
auf Niveau 4, verglichen mit nichtautonomen Kindern. Ebenso zeigen kognitiv
weiter entwickelte Kinder mehr AuBerungen auf den Niveaus 3 und 4 als kognitiv
weniger entwickelte Kinder. Auch kreative Kinder bewegen sich mehr auf Niveau
4 als weniger kreative. In allen Féllen zeigte sich, dass autonomere, kognitiv fort-
geschrittenere und kreativere Kinder weniger aufgabenirrelevante AuBerungen
machten und mehr metakognitive Sprache einsetzten.
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Die Vermutung Wygotskis, dass die Private Speech mit fortschreitender Entwick-
lung im Vorschulalter zundchst zunimmt, aber in der mittleren Kindheit mit dem
Ubertritt in die Schule untergeht und durch internalisierte Sprache ersetzt wird
(s. a. Diaz & Lowe, 1987) konnte nur zum Teil bestédtigt werden. Zwar ist in den Vor-
schuljahren anfénglich eine Zunahme zu beobachten; die Internalisierungsphase
scheint sich aber weit bis iiber die mittlere Kindheit hinaus zu ziehen (fiir einen
Uberblick Berk, 1992) - und letztlich regulieren auch Erwachsene in einer Vielzahl
von Situationen ihr Verhalten durch lautes Sprechen zu sich selbst (John-Steiner,
1992).

Interventionsprogramme, in denen versucht wurde, die Selbstregulation von
Kindern unmittelbar durch ein Training der Private Speech zu férdern, waren
wenig erfolgreich. Fir Interventionen ist die Private Speech nur mittelbar nutzbar,
wenn Bedingungen geschaffen werden, die sie fordern (Berk & Potts, 1991; Berk &
Landau, 1993; Berk, 1994).

d) Scaffolding als Forderung der Selbstregulation

Scaffolding ist eine lehr- und lernbare Instruktionsmethode, mit der Lernprozesse

der Kinder optimiert werden konnen. Vier Aspekte zeichnen die Methode als effek-

tiv aus:

- Die Entwicklung einer gemeinsamen Perspektive zwischen Kind und Erwach-
senem, indem sich der Erwachsene auf das kindliche Denken in einem fortlau-
fenden Anpassungsprozess einstellt und es gleichzeitig herausfordert. Dabei
ibersetzt er gewissermafBen sein eigenes Verstdndnis in den Horizont des
Kindes, so dass eine gemeinsame Basis entsteht, auf der Kind und Erwachsener
bei der Aufgabenbewdltigung kommunizieren kénnen. Ein effektiver ,Scaffol-
der” reagiert somit sensibel auf die Charakteristika des Kindes und passt die
Anforderungen immer wieder neu an die sich entwickelnden Fiahigkeiten des
Kindes an (Rogoff & Gardner, 1984).

- Die Verwendung eines autoritativen Interaktionsstils (vgl. Baumrind, 1966, 1991;
Baumrind & Black, 1967). Dieser ist gekennzeichnet durch klare Erwartungen
von Seiten des Erwachsenen in Kombination mit emotionaler Warme und
Verantwortung. Ihm liegt eine demokratische Auffassung zugrunde, die die
Unabhdngigkeit des Kindes fordert, aber zugleich auch klare Grenzen setzt, die
zwischen Erwachsenem und Kind immer wieder ausgehandelt werden. Autori-
tative Eltern haben im Gegensatz zu autoritdren oder permissiven Eltern eher
kognitiv und sozial kompetente und emotional gut angepasste Kinder. Dariiber
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hinaus sind sie am effektivsten in der Unterweisung ihrer Kinder im Sinne des
Scaffoldings (Pratt, Kerig, Cowan & Cowan, 1988). Die emotionale Qualitit des
Interaktionsstils, die den Scaffolding-Prozess auszeichnet, entspricht zugleich
jenem Interaktionsstil, der eine emotional sichere Bindung des Kindes fordert
(vgl. Sroufe, 1985). Die Bindung des Kindes wirkt sich wiederum positiv auf
Problemldsefdhigkeiten und andere Bereiche der kognitiven Entwicklung im
zweiten Lebensjahr aus (Matas, Arend & Sroufe, 1978; Olson, Bates & Bayles,
1984).

Die Arbeit mit dem Kind in der Zone der ndchsten Entwicklung. Sie macht Scaffol-
ding zu einer effektiven Unterweisungsmethode, indem versucht wird, das Kind
in der Zone der nachsten Entwicklung zu halten. Das erfordert zwei Vorgehens-
weisen, zum einem eine Gestaltung der Aufgabe samt ihres Umfeldes so, dass
sie dem Kind einen hohen Aufforderungscharakter und Anregungsreichtum
bietet; zum anderen eine innere Haltung des féordernden Partners, die Garvey
(1986) als Arbeit mit dem ,zukiinftigen Kind“ beschrieben hat, bei der das Kind
immer wieder aufgefordert und motiviert wird, sich mit den Dingen zu befas-
sen, die es zu fordernden Fahigkeiten anregen. Eine eher direkte Gestaltung
der Lernumgebung und der Lernbedingungen besteht in einem Arrangement
der Aufgaben fir das Kind so, dass sie iiberschaubar bleiben und das Kind
erkennen kann, was es als nachstes tun muss, bzw. bei zu leichten Aufgaben das
Niveau angehoben wird. Der Erwachsene muss sich jedoch fortlaufend an die
sich wandelnden Fahigkeiten des Kindes anpassen und mit dem Fortschreiten
der Fahigkeiten immer mehr zuriickziehen.

Die Forderung der Selbstregulation als das eigentliche Ziel des Scaffoldings. Dies
erfordert, dass der Erwachsene die Verantwortung fiir das Handeln zunehmend
dem Kind iibergibt und sich ganz zurickzieht, wenn es eigenstdndig handeln
kann. Dazu muss der Erwachsene dem Kind iiber ldngere Zeitrdume erlau-
ben, die Aufgaben und Fragestellungen, die sich im Laufe des Lernprozesses
ergeben, selbstdndig zu behandeln und erst dann eingreifen, wenn das Kind
iber ldngere Zeit nicht weiterkommt oder dazu neigt, sich zuriickzuziehen.
Das Eingreifen sollte keine Losungen vorwegnehmen und das Kind auch nicht
dirigieren, sondern dazu motivieren, eigenstdndig Losungen zu finden. Nur auf
diese Weise erfolgen tiefgreifende und effektive Lernprozesse.

Irving Sigel hat in seiner Theorie der Distanzierung drei Niveaus unterschieden, die

Kindern helfen kénnen, sich gedanklich vom unmittelbar Gegebenen zu lésen

und damit tiefgreifende Verstehensprozesse fordern (Siegel, 1990; Siegel, Stinson
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& Kim, 1993). Sie machen zugleich deutlich, wie der Erwachsene dem Kind durch
qualitativ hochwertige Fragen helfen kann, sein Denken zunehmend eigenstdndig
zu regulieren:

— Bei einer Distanzierung auf einem niedrigen Niveau bezieht sich der Erwachsene
auf Dinge aus der unmittelbaren Umgebung des Kindes. Blof3e Fragen regen das
Kind allerdings kaum zum Denken an, sondern rufen eher Gedédchtnisinhalte ab.

— Bei einer Distanzierung auf einem mittleren Niveau fokussiert der Erwachsene
auf die Beziehungen zwischen zwei Dingen, indem er zum Beispiel Vergleiche
anstellt oder Unterschiede herausstellt. Hier wird ein Nachdenken tiiber das
Sichtbare verlangt.

— Bei einer Distanzierung auf hohem Niveau ermuntert der Erwachsene das Kind
dazu, uber die Dinge seiner unmittelbaren Umgebung hinauszugehen, z. B.
Hypothesen zu bilden oder eine Idee auszuarbeiten. Es geht also um Abstrak-
tionen, Generalisierungen und eine gewisse Offenheit fiir die moéglichen Ant-
worten.

Die Technik des Scaffoldings fuhrt nachweislich zu verbesserten Lernprozessen

der Kinder. Kinder wurden so unterrichtet, dass sie ihre Aufgaben alleine l6sen

konnen. Je mehr die Miitter sich spater zuriickzogen, umso besser konnten die

Kinder anschlieBend die Aufgabe alleine bearbeiten (Diaz, Neal & Vachio, 1991).

In einer weiteren Studie erzielten diejenigen Kinder die hochsten Intelligenztest-

werte, deren Miitter regelmédBig Distanzierungsstrategien und Scaffolding ein-

setzten. Kommandierende und dirigierende miitterliche AuBerungen korrelieren
hingegen negativ mit den Testleistungen der Kinder. Je mehr Miitter ihren Kindern

Gelegenheit gaben, iiber ihre Aufgaben zu sprechen, umso bessere Ergebnisse

erzielten sie. Dariiber hinaus erwies sich die Moglichkeit der Kinder, selbst mit

den Aufgabenmaterialien hantieren zu kénnen, als bedeutsam fiir die spétere Lei-
stung. Miitter hingegen, die den Kindern immer wieder das Aufgabenmaterial aus
der Hand nehmen, blockieren die Lernprozesse ihrer Kinder. (Roberts & Barnes,

1992).

Scaffolding stellt eine Moglichkeit dar, die Selbstregulation der Kinder durch
Private Speech zu férdern, wobei diese nicht immer so wirksam ist, dass sie sich
unmittelbar in Leistungssteigerungen ausdriickt. So zeigt eine Ldngsschnittstudie
von Bivens und Berk (1990), dass Erstklassler, die hdufig Private Speech benutzen,
erst im zweiten Schuljahr bessere Leistungen erzielten und Zweitklassler wiederum
im dritten Schuljahr.
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e) Spielen als Vorlaufer der Metakognition

Bruner (1985) versteht unter Metakognition die Reflexion und Uberwachung solcher
Handlungen, die mit dem Erhalten, Speichern, Abrufen oder dem Gebrauch von
Information in Zusammenhang stehen. Auch fir ihn ist das wesentliche Bestim-
mungsmerkmal die bewusste Reflexion. Im freien Spiel sieht er eine frithe Form
der Metakognition. Das Kind verhalte sich dabei zwar nicht im engeren Sinne
reflexiv, gleichwohl zeige es in seinem Verhalten eine gewisse Distanz auf. Bruner
schreibt, das Spiel sei ndher an der Simulation als an der Realitdt (1985, S. 603),
wobei das Charakteristikum dieser Distanz vor allem darin bestehe, dass die
Mittel-Zweck-Relation gelockert ist. Im spielerischen Handeln fiihrt das Kind nicht
gezielt bestimmte Handlungen aus, um etwas Bestimmtes zu erreichen, sondern
es exploriert und kombiniert verschiedene Mittel, und es untersucht, wie es auf
unterschiedliche Weise zu demselben Resultat gelangen kann.

Durch gezielte Beobachtungen wurde sichtbar, dass Kinder, die im Spiel bereits
mit den Materialien hantiert hatten, die sie spédter bei Problemldseaufgaben ein-
setzen sollten, bessere Resultate erzielten als Kinder, die mit den Materialien nicht
vertraut waren (Sylva, Bruner & Genova, 1976). Dies erlaubt Aufschliisse iiber die
metakognitive Funktion des Spiels. Kinder, die mit Materialien durch Spielen ver-
traut sind, entwickeln mehr Hypothesen iiber die Problemsituation und verwerfen
unbrauchbare Hypothesen schneller. Auch motivational wirkt sich die Vertrautheit
glnstig aus. Die Kinder sind in Problemlésesituationen weniger schnell frustriert,
haben mehr Distanz zur Problemstellung und ,verbeiBen® sich nicht so in die
Aufgabe, dass sie unflexibel im Denken werden. Sie sind letztlich mehr aufgaben-
als selbstwertorientiert (Dweck, 1991), d. h. sie interessieren sich in erster Linie
fur die Losung eines Problems und fassen ein Misslingen als Motivation fiir einen
neuen Bewadltigungsversuch auf, anders die Kinder, die nicht vertraut sind, fir
ihre Losungen soziale Anerkennung, Lob und Selbstbestdtigung suchen (Sylva et
al. 1976). Auf die Fahigkeit zum Problemldsen wirkt sich eine selbstwertorien-
tierte Haltung generell negativ aus (Dweck, 1991). Legt man dieses explorierende
Verhalten des Kindes zugrunde, so stellt sich die Frage, ob sich spdtere Formen
von Metakognition nicht auch als eine internalisierte Form des Spiels interpretie-
ren lassen. Bruner (1985) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass auch
Erwachsene gewissermaf3en einen metakognitiven Ansatz vor Augen haben, wenn
sie jemandem zur Problemldsung empfehlen, er solle mit dem Problem ,ein wenig
herumspielen®.
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In einer intensiven und breit angelegten Beobachtungsstudie untersuchten
Bruner (1981) und Sylva, Roy und Painter (1981) die Qualitédt des Spielverhaltens
unter metakognitiven Aspekten. Einbezogen wurden drei- bis fiinfjéhrige Kinder
in britischen Spielgruppen und Nursery Schools sowie Kindergérten (fir die Art
der Einrichtungen vgl. Oberhuemer & Ulich, 1997, S. 280).

Die Autoren wollten unter anderem die Qualitdt des Spielverhaltens verbes-
sern und auf dieser Grundlage Ansétze fir eine Férderung der metakognitiven
Kompetenzen entwickeln. Folgende Komponenten galten als Indikatoren fiir die
Qualitét des Spielens:

- Die Anzahl kontingenter Schritte innerhalb einer Spielsequenz,

- ihre Ausarbeitung (tief vs. oberflachlich),

- die Bezugnahme auf Gegenstédnde oder Requisiten und

- die Dauer der Spielsequenzen, die ihrerseits mit der Reichhaltigkeit des
Spielens in engem Zusammenhang steht.

In einer Zusammenfassung der facettenreichen Beobachtungen stellt Bruner

(1985) folgende vier Komponenten heraus:

- Die Gegenwart eines anderen Kindes als Spielkamerad, und zwar genau eines Kindes.
Allein spielende Kinder spielen in der Regel weniger lange und wechseln héu-
figer zu anderen Tétigkeiten tiber. In der Zweierkonstellation werden Regeln
und Vorgehensweisen des Spielens dezidiert ausgehandelt. Zwei zusammen
spielende Kinder verbringen viel Zeit damit, sich iiber die Vorgehensweisen
auszutauschen.

- Spielmaterial, das sich durch eine klar abgegrenzte, aber flexibel zu handhabende
Mittel-Ziel-Struktur auszeichnet. Diese geht mit ausgedehnten und reichhal-
tigen Spielsequenzen einher, beschrdnkt die Aufnahme weiterer Materialien
in das Spiel und bietet die Mdglichkeit einer Riickmeldung an das Kind, die
es interpretieren kann, ohne dass ihm ein Erwachsener zu Seite stehen muss.
Solche Materialien férdern kombinationsreiches Spiel und strukturierte Explo-
ration.

— Anwesenheit eines Erwachsenen, der sich allerdings nicht in das Spiel als solches
einmischt. Er federt schwierige Spielsequenzen ab, hélt die Kinder davon ab,
das Spiel aufzugeben, und bietet gelegentlich Zuspruch. Die Kinder sind dann
in den einzelnen Spielrunden ausdauernder und einfallsreicher, weil der
Erwachsene als Stabilisator der Situation wirkt.
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— Vorhandensein eines Spiel- bzw. Lernmodells. Kinder, die tdglich gemeinsam eine
vorgegebene anspruchsvolle Aufgabe bearbeiten, bringen auch fiir ausgefeiltere
und reichhaltigere Spiele die notige Ausdauer auf. Der Effekt besteht hier also
im regelmé&Bigen Erlebnis einer strukturierten Situation.

3.3 Resiimee im Hinblick auf den Erwerb
lernmethodischer Kompetenz

Auf der Grundlage der vorgestellten Forschungsbefunde lassen sich lernmetho-
dische Kompetenzen fiir die Zeit der frithen Kindheit definieren als Kompetenzen,
die den Erwerb von Wissen fordern, indem beim Lernen soziale und individuelle
Formen von Metakognition und Selbststeuerung eingesetzt werden.

Der Erwerb von Wissen bedeutet in diesem Zusammenhang nicht enzyklopa-
disch organisierte und isolierte Wissenseinheiten, sondern altersgemas intelligent
geordnetes Wissen, wie es sich in den intuitiven Theorien der Kinder ausdriickt.
Es geht um Tiefenwissen und darum, Prinzipien wie Kausalitdt in bestimmten
Wissensdomédnen zu verstehen und anwenden zu konnen. Dariiber hinaus geht
es um Basiswissen in zentralen Wissensdomédnen sowie um die Kompetenz, sich
Wissensgebiete zu erschliefen und Informationen in personliches, handhabbares
Wissen zu Ubertragen.

Lernprozesse werden hier nicht mehr als bloBe Wissensaneignung verstanden,
sondern als aktive Formen der Wissenskonstruktion und Ko-Konstruktion; insofern
gehen soziale und individuelle Formen des Lernens Hand in Hand. Metakognition
und Selbststeuerung sind zum Teil synonym zu verstehen, sofern Metakognition
immer auch die Regulationskomponente beinhaltet. Dariiber hinaus schlieBt der
hier verwendete Begriff der Selbstregulation deutlicher als der Begriff der Metakog-
nition die soziale Komponente beim Lernen und Lernen des Lernens ein: Es sind
die sozialen Regularien, aus denen Kinder die Kompetenz zur Selbstregulation
erwerben.
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4 Vermittlung lernmethodischer
Kompetenz im Elementarbereich

Die Entwicklung lernmethodischer Kompetenz im Elementarbereich ist als For-
schungsthema in der internationalen Literatur bisher kaum reprasentiert. Nur
wenige Autorinnen und Autoren haben sich mit der gezielten Férderung kognitiver
und metakognitiver Lernprozesse im Kindergarten befasst (z. B. Helm, Beneke &
Steinheimer, 1998). Aber es fehlen empirischen Arbeiten, welche die Effizienz der
vorgeschlagenen MaBnahmen fiir die Férderung der kognitiven Entwicklung der
Kinder bewerten und ihre Wirkung auf das kindliche Verstdndnis der eigenen
Lernprozesse zu beurteilen erlauben.

Eine Ausnahme bilden die Arbeiten der schwedischen Frihpéddagogin Ingrid
Pramling, die einen metakognitiv orientierten Ansatz fiir den Kindergarten®
entwickelt und in einer Vielzahl von Evaluationsstudien empirisch Uberpriift
hat. Pramling selbst bezeichnet ihre Methoden nicht explizit als metakognitiv -
obgleich sie die einschlédgige altere Literatur zu dieser Thematik berticksichtigt -
sondern als phdnomenographisch. Kennzeichnend fir den phdnomenographischen
Ansatz ist, die Konzepte und intuitiven Theorien der Kinder zu den Phdnomenen
ihrer Umwelt zum Ausgangspunkt angeleiteter Lernprozesse zu machen und sie
wahrend des Lernprozesses wiederholt zu reflektieren. Gegenstand der Reflexion
sind dabei nicht nur die Inhalte, die gelernt werden sollen, sondern immer auch das
Lernen selbst. Die Kinder reflektieren gemeinsam und mit Hilfe der Erzieherin, dass
sie lernen, was sie lernen und wie sie lernen. Damit ist eine entscheidende Liicke in
der bisherigen Padagogik gefillt, wird doch in diesem praktischen Ansatz explizit
beriicksichtigt, was die Lernenden iiber das Lernen denken (Olson & Bruner, 1996).

Marton und Booth (1996) beschreiben Phdnomenographie als einen empirischen
Ansatz, mit dem sich erfassen ldsst, auf welche Weise Menschen verschiedene
Aspekte der Welt um sich herum erleben und verstehen. Das entscheidende Axiom
des Ansatzes besteht darin, dass bei jeder Erklarung menschlichen Handelns die
subjektive Weltsicht des Einzelnen zu beriicksichtigen ist, denn weniger die objek-
tiven Gegebenheiten einer Situation als vielmehr ihre subjektive Wahrnehmung
durch den Einzelnen beeinflussen die Reaktionen und Handlungsweisen. In Bezug
auf Lernsituationen bedeutet dies, Lerngegenstdnde und -prozesse durch die
Augen des Lernenden zu betrachten. Die impliziten Theorien des Einzelnen iiber
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sein Lernen und wie er iiber sein Lernen reflektiert, werden als entscheidende
Voraussetzung fiir jeden tiefergehenden Lernprozess aufgefasst. Insofern ist der
phdnomenographische Ansatz genuin metakognitiv orientiert.

4.1 Metakognition als padagogischer Ansatz

Die mit der kognitiven Wende verbundenen Paradigmenwechsel fihrten in den
letzen Jahrzehnten zu tiefen und umfassenden Einsichten in das Lerngeschehen.
Die Instruktionspsychologie stellte zudem eine Fiille an Informationen zur Ver-
fiigung, die aufzeigen, mit welchen Interventionsmethoden Lernprozesse in der
Kindheit, insbesondere in der Schule, effektiver gestaltet werden konnen. Gleich-
wohl klaffte nach wie vor eine Liicke zwischen diesen theoriegeleiteten Befunden
und der pddagogischen Praxis. Unklar blieb ndamlich, fir welches Kind welche
Interventionspraxis zu welchem Zeitpunkt die richtige ist - ein Problem, fiir das
die vorliegende Forschungslage nicht ohne weiteres Antworten liefert. Uberdies
fehlen Theorien, die Ziele, Beweggriinde, Uberzeugungen und Absichten von
Kindern, Lehrerinnen und Lehrern oder Erzieherinnen in den Blickpunkt riicken.

Olson und Bruner (1996) schlagen eine Metaperspektive auf vorliegende theore-
tische Anséatze vor, die einen neuen theoretischen Rahmen aufspannt, in dem die
praktischen padagogischen Probleme von vornherein integriert sind. So gesehen
werden sowohl der Kontext des padagogischen Geschehens als auch die individu-
ellen Besonderheiten der Beteiligten nicht als Abweichungen vom Allgemeinen
wahrgenommen, sondern als zentrale Einflussquellen auf das Lerngeschehen.
Bringt man den Lernprozess mit dem Vorwissen und dem Vorverstdndnis sowie
mit den Zielen und Absichten des Lernenden in Verbindung, erhalten Lehren und
Lernen eine gemeinsame Form: Uberzeugungen, Ziele und Intentionen kénnen
sozial geteilt werden bzw. man kann nach Wegen suchen, um zu einer Uberein-
stimmung zu gelangen, und ist an der Entwicklung einer gemeinsamen Kultur
beteiligt.

Fiir die Pddagogik leitet sich aus der Perspektive des Lernens als Kultur die Frage
ab, wie sich die Vorstellungen von Erziehenden und Kindern treffen kénnen. Fiir
die Erziehenden ist zentral zu kliaren, ,Wie erreiche ich das Kind?“ und fir die
Kinder, ,Was will der Erwachsene?”. Erkenntnistheoretisch verbirgt sich dahinter
das Problem des Fremdpsychischen. Unter dem Begriff der Theory of Mind hat sich
die Entwicklungspsychologie dieses Problems in den letzten beiden Jahrzehnten
intensiv zugewandt.
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An diese Forschungsperspektive kniipfen Olson und Bruner (1996) mit ihrem Vor-
schlag an, eine neue pddagogische Perspektive auf das Lerngeschehen zu richten.
Eines ihrer Hauptargumente ist, dass jeder intuitiven Pddagogik bestimmte intu-
itiv-psychologische Annahmen zugrunde liegen, die in einer Vielzahl von Erzie-
hungskontexten sichtbar werden und Erzieherinnen, Eltern, Lehrerinnen und
Lehrer ihre Praxis an ihren Vorstellungen vom Geist des Kindes ausrichten.

Intuitiv-psychologische und intuitiv-pddagogische Annahmen sind in der Erzie-
hung sowohl von theoretischem als auch praktischem Interesse. Sie ermdglichen
einerseits die Handlungsweise von Erziehenden und Lernenden zu verstehen und
gegebenenfalls zu dndern, und andererseits Erziehungstheorien zu iiberprifen.
So wird ein Pddagoge, der davon iberzeugt ist, dass Kinder ihr Wissen selbst
konstruieren, in Frage stellen, dass Wissen vermittelbar sei. Genauso wird ein
Pddagoge, der die entscheidende Lernvoraussetzung im Vorwissen sieht, Fahig-
keiten und Intelligenz nicht als die entscheidenden Faktoren im Lerngeschehen
ansehen. Im Zuge angestrebter Neuerungen ware also die implizite Psychologie
wie auch die implizite Pddagogik der Erziehenden oder Lehrenden einerseits und
der Lernenden andererseits aufzudecken und gegebenenfalls zu éndern.

Einen solchen Weg hat das Curriculum fiir den Vorschulbereich in Schweden ein-
geschlagen, so dass die Kinder nach Durchlauf dieses Curriculums ihre intuitiven
Theorien des Lernens von der Idee des Handelns (,ich habe etwas gelernt, wenn
ich etwas tun kann®) in eine Vorstellung des Wissens (,ich habe etwas gelernt,
wenn ich etwas weif3“) gewandelt haben. Im Sinne eines solchen conceptual change
kann es also nicht ausreichen zu erkldren, was Kinder tun, sondern dariber hinaus
muss eruiert werden, was die Kinder denken, das sie tun, und aus welchen Griinden
sie ihre Annahmen treffen. Diese ,Meta-Sichtweise“ folgt der Theory-of-Mind-For-
schung, die die Bedeutsamkeit eines solchen Perspektivenwechsels im kindlichen
Denken aufgezeigt hat.

In den Vorschuljahren und den ersten Schuljahren verdndern sich die intuitiven
Theorien der Kinder von einem naiven Realismus zu einem echten Erfassen gei-
stiger Vorgdange. Die Kinder verstehen zunehmend, dass ihr Handeln sich nicht
direkt an der Realitdt der Welt ausrichtet, sondern an ihren Vorstellungen von
der Welt; sie entwickeln eine représentationale Theorie des Denkens. Sie wissen
nun, dass sie ihre Uberzeugungen dndern konnen, und sie konnen zunehmend
Verantwortung fiir ihre eigenen Lernprozesse iibernehmen, indem sie diese selbst
steuern, iiberwachen und zum Gegenstand ihres Nachdenkens erheben. Mit diesem
Wandel gehen erweiterte Moglichkeiten der Erziehenden einher.
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4.2 Kindliche Konzepte des Lernens

Fiir die Effizienz von Lernprozessen ist entscheidend, was die Kinder iiber ihr Tun
denken und welchen Konzepten oder intuitiven Theorien sie beim Lernen anhén-
gen — dies zeigen die Forschungsarbeiten von Ingrid Pramling. Sie unterscheidet
in Bezug auf Lernprozesse zwischen einer Perspektive erster Ordnung, welche sich
damit beschéftigt, wie Kinder lernen, und einer Perspektive zweiter Ordnung, die
danach fragt, wie Kinder denken, dass sie lernen, und auf die Konzepte der Kinder
iber das Lernen und damit ihre metakognitiven Annahmen zielt.

Pramling (1986) befragte Kinder in offenen Interviews nach ihren, in verschie-
dene Lernkontexte eingebundenen, Lernkonzepten und anschlieBend danach, ob
sie wissen, wie es in der jeweiligen Aktivitdt noch besser werden kénnte. Diese
Fragen bildeten zunéchst nur den Ausgangspunkt fiir einen ausgedehnten Dialog
mit dem Kind. Die Kernidee bestand darin, das Kind dazu zu bewegen, tiber seine
verschiedenen Lernerfahrungen und Vorstellungen vom Lernen zu sprechen, so
dass mit vertiefenden Zusatzfragen die Lernkonzepte der Kinder ausgelotet werden
konnten. Aus den Interviewtranskripten wurden dann die Konzepte der Kinder
mit inhaltsanalytischen Methoden uber das Lernen extrahiert, die den Fokus der
Auswertung bildeten.

Der ,Was-Aspekt® gliedert sich im Laufe der Entwicklung auf, zunéchst in das
friihe Konzept des Lernens als Tun, dann das Konzept des Lernens als Wissen und
zuletzt in das reifste Konzept Lernen als Verstehen. Lernen als Tun ist eine Katego-
rie, in der die Kinder motorische Fertigkeiten, Tatigkeiten oder Handlungen als
Beispiele dafiir nannten, was sie gelernt hatten. Auf dem néchsten Niveau, Lernen
als Wissen, konzeptualisieren die Kinder Lernen als Erwerb von Wissen tiber Pha-
nomene in ihrer Umwelt. Auf dem Niveau des Lernens als Verstehen nennen die
Kinder, dass sie nun die Bedeutung von etwas verstanden haben. Ein Drittel der
Dreijahrigen und die Mehrzahl der Kinder im Alter von vier Jahren verstehen
Lernen als Tun. Die Idee des Lernens als Wissen ist in den Vorschuljahren (bis 7
Jahre) noch sehr selten, wdhrend sie erst ein Jahr nach Eintritt in die Schule (ab
8 Jahre) deutlich ansteigt; hier taucht auch erstmals das Konzept des Lernens als
Verstehen auf.

Da Kinder im Vorschulalter mehrheitlich dem Konzept des Lernens als Tun anhin-
gen und kaum reifere Konzepte entwickelt hatten, wurde eine Differenzierung vor-
genommen, indem die Antworten der Kinder auf die Frage, wie sie etwas gelernt
haben, ausgewertet wurden. Es zeigten sich drei qualitativ unterschiedliche



Kunze - Gisbert 79

Niveaus. Auf dem ersten Niveau trafen die Kinder keine Unterscheidung zwischen
Tun und Lernen; es ist fiir sie mehr oder weniger dasselbe. Auf dem zweiten Niveau
verbinden sie Lernen mit Alterwerden. Auf dem dritten Niveau verstehen Kinder
Lernen als eine Konsequenz aus verschiedenen Erfahrungen, fiir die wiederum drei
Differenzierungen vorliegen: Lernen durch Tun, Wahrnehmung und Nachdenken.
Beim Lernen durch Tun beschreiben die Kinder, dass sie bestimmte Fdhigkeiten
erworben haben, indem sie an bestimmten Handlungen teilgenommen oder sich
in bestimmten Situationen befunden haben. Beim Lernen durch Wahrnehmung
erzahlen die Kinder von jemandem, der ihnen etwas gesagt oder gezeigt hat (ein-
schlieBlich Fernsehen). Beim Lernen durch Nachdenken &uBern schlieBlich die
Kinder die Idee, dass sie etwas gelernt haben, indem sie dariiber nachgedacht
haben. Das reifste Konzept des Wie-Aspekts, Lernen durch Erfahrung, entwickelt
sich im 4. Lebensjahr, so dass es ab dem 5. Lebensjahr in allen Antworten der
Kinder aufscheint. In diesem Konzept finden sich weitere Differenzierungen. Die
Kinder hangen der Vorstellung an, dass sie lernen etwas zu tun, indem sie es iiben
oder indem sie mehr oder weniger zufédllig an etwas teilnehmen, bei dem sie etwas
lernen. Dabei scheint das Lernen durch Zufall ein Vorlédufer des reiferen Konzepts
der Ubung zu sein.

Das Konzept des zufdlligen Lernens zeigt sich, wenn die Kinder erzdhlen, in
irgendein Ereignis oder eine Aktivitat involviert gewesen zu sein. Die eigene Rolle
beim Erwerb der Fahigkeit wird dabei als passiv dargestellt, was nicht bedeutet,
dass das Kind tatsdchlich passiv war, aber in ihrer Darstellung nennen sie nichts,
was auf eigene Aktivitdt hinweist; sie sehen ihren eigenen Beitrag noch nicht.

In diesem Punkt unterscheiden sich die Konzepte des zufalligen oder plotzlichen
Lernens und des Lernens durch Ubung. Hier spielt das Kind eine aktive Rolle. Um
dieser Kategorie zugeordnet werden zu kdnnen, musste das Kind in seiner Aussage
erklaren oder erzdhlen konnen, wie es etwas gelernt hat. Es musste verstanden
haben, dass es sich dafir entschieden hatte, etwas zu lernen, und wie es dann
seinen Lernprozesse aktiv beeinflusste. Kinder, die dieses Verstdndnis des Lernens
erworben haben, kénnen sich selbst entscheiden, etwas zu lernen, und sie wissen,
wie sie es lernen kénnen. Dies kénnen Kinder auf der Stufe des Konzepts des zufél-
ligen Lernens noch nicht.

Pramling wertet als wichtigsten Befund ihrer Untersuchung die Unterscheidung
zwischen dem zufilligen Lernen und dem Lernen durch Ubung. Das zufillige
Lernen sieht sie als Vorldufer des Ubungskonzepts an. Das Konzept des Lernens
durch Zufall wird im Verlaufe der Entwicklung durch das Konzept der Ubung
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nahezu abgeldst. Im Alter von sechs bis sieben Jahren haben fast alle Kinder ver-
standen, dass Lernen ein kontinuierlicher Prozess ist, zu dem sie aktiv beitragen.
Eine detaillierte Betrachtung der Ergebnisse zeigt jedoch auch, dass die Konzepte
der Kinder stark durch den Kontext geprdgt sind. Auch dann, wenn die Kinder
im konkreten Fall begriffen haben, wie sie selbst zu ihren Lernprozessen beitra-
gen konnen, bleibt ihnen dies in Bezug auf andere Lerninhalte durchaus unklar.
Gerade dieser Befund weist darauf hin, dass die Methoden des Lernens in jedem
Kontext mit den Kindern thematisiert werden sollten.

Insgesamt zeigen die Befunde, dass Kinder im Vorschulalter ihre Lernprozesse
kaum als solche wahrnehmen. Sollen also Lernprozesse im Kindergarten geférdert
werden, ist es notwendig, den Kindern die Lernsituationen und ihre Bedeutung
bewusst zu machen. Dariiber hinaus wird deutlich, dass die Bewusstheit fiir Lern-

prozesse stark durch den Kontext mitbestimmt wird.

4.3 Die Beeinflussung der Lernkonzepte durch die Lernumwelt

Brostrom (1998) verglich im Hinblick auf die Entwicklung von Lernkonzepten Kin-
dergarten in Ddnemark und den USA. Das Kindergartensystem in Ddnemark kann
als kind- und spielorientiert beschrieben werden. Im Vordergrund stehen die freie
Entfaltung der Kinder in Spiel und Kreativitét. Brostrém beschreibt den ddnischen
Kindergarten (mit 15 Kindern) als eine stabile und anregungsreiche Umgebung,
in der die Kinder ihre Aktivitdten selbst wahlen und organisieren konnen und
Konflikte autonom l6sen. Die Erzieherinnen betrachten die Kinder als selbstandige
Individuen. Mehr als die Hélfte der Aktivitdten gingen hier auf die Initiative der
Kinder zuriick und gut ein Drittel auf Initiative der Erzieherin.

Der Vergleichskindergarten in den USA (mit 17 Kindern) verfolgt demgegeniiber
einen lernorientierten Ansatz, der darauf abzielt, dem Kind bereits frith die Basis-
kompetenzen in den Bereichen Reading, Writing, Arithmetic nahe zu bringen. Die
erzieherische Praxis wird als individualisiert im Gegensatz zu kooperativ, akade-
misch orientiert und sprachbetont beschrieben. Die Kinder sind iiber den ganzen
Tag hinweg in strukturierte Lernaktivitdten eingebunden, bei denen diszipliniertes
Verhalten erwartet wird. Weniger als ein Zehntel der Aktivitdten gingen auf die
Initiative der Kinder zuriick und mehr als Dreiviertel auf Initiative der Erzieherin.

Die Auswertungen hinsichtlich der Lernkonzepte der Kinder ergaben, dass
die Mehrzahl der danischen Kinder dem Konzept des Lernens als Tun anhéngt,
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wéhrend ein Drittel der US-amerikanischen Kinder bereits das Konzept des Lernens
als Wissen und sogar zu einem Viertel das Konzept des Lernens als Verstehen
erworben hat. Obgleich die Befunde zunédchst nach einer metakognitiven Forde-
rung durch den US-amerikanischen Kindergarten aussehen, wird durch weitere
Analysen deutlich, dass es den Kindern an selbstregulativen Fahigkeiten mangelt,
insbesondere was die gemeinsame Arbeit mit anderen anbelangt, wéhrend es
in der dénischen Gruppe zundchst eine von den Kindern selbst organisierte Pla-
nungsphase gab, in die alle Kinder einbezogen und ihre AuBerungen aufgegriffen
wurden. Die ddnischen Kinder wirkten wie ein integriertes Ganzes, die amerika-
nischen Kinder dagegen wie unverbundene Einzelteile.

Insgesamt bestétigt sich damit ein Einfluss der Lernumwelt auf die Lernkonzepte
der Kinder. So scheint der schuldhnliche amerikanische Kindergarten die Lernkon-
zepte der Kinder durchaus anzuregen; sie gehen iber das Konzept des Lernens als
Tun hinaus und bilden bereits die elaborierteren Konzepte des Lernens als Wissen
und als Verstehen aus. In freien Situationen, die planerische und selbstregulative
Fahigkeiten erfordern, konnen die Kinder jedoch ihre Handlungen nicht sinnvoll
und kooperativ gestalten. Diesen letzten Aspekt scheint der eher spielorientierte
Kindergarten in Ddnemark deutlich zu fordern, wobei die Kinder allerdings
weniger reife Vorstellungen von ihren mentalen Lernprozessen entwickeln.

Pramling (1990) hat in verschiedenen Untersuchungen das fehlende Bewusst-
sein fiir Lernprozesse im Kindergarten nachgewiesen. Die iibliche Kindergarten-
arbeit in Schweden ist dhnlich organisiert wie in Deutschland, vielfach in Form
von thematischen Projekten, die sich in der Regel aus verschiedenen Aktivitdten
zusammensetzten. Oft verstehen die Kinder allerdings nicht, dass diese Aktivitdten
zum selben Projekt gehoren. Voraussetzung dafiir ist, dass die Erzieherin die Lern-
struktur fir die Kinder erkennbar macht. Tut sie dies nicht, bleiben die Teile fiir die
Kinder unverbunden und ergeben wenig Sinn. Ein weiteres Problem besteht darin,
dass Kinder ihre Lernprozesse im Kindergarten nur schwer mit der Welt au3er-
halb in Verbindung bringen und somit nicht an ihre Vorwissensbasis anknipfen
konnen. So hat das Gelernte fiir sie keinen verallgemeinerbaren Sinn und bleibt
in seiner Funktion als Lerngegenstand auf den Kindergarten begrenzt. Zu einem
solchen fehlenden Transfer des Gelernten — man spricht auch von ,trdgem Wissen*
—-kommt es immer dann, wenn die Kinder keine Beziige zwischen der Situation des
Lernens (Kindergarten) und anderen Situationen, in denen das Wissen abgerufen
oder angewandt werden soll, herstellen kénnen (Greeno, Smith & Moore, 1993;
Renkl, 2001).
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Pramling fithrt die in Bezug auf Lernprozesse wenig effiziente Vorgehensweise
der Erzieherinnen auf deren eigenen Lernkonzepte zurick. Sie gehen offensicht-
lich davon aus, dass die Kinder durch den Umgang mit dem Material auch in kogni-
tiver Hinsicht etwas lernen. Diese Uberzeugung hat in der Kindergartenpddagogik
eine lange Tradition (vgl. Frobel).

Beobachtungen in Kindergérten zeigen aber auch, dass Erzieherinnen héaufig
versuchen, Kindern verbal Sachverhalte zu erkldren und durch Fragen iiberpri-
fen, ob die Kinder diese verstanden haben. Zwar geben die Kinder vielfach die
richtige Antwort, doch ist dies keine Garantie dafiir, dass sie den Sachverhalt auch
verstanden haben. Sie interpretieren die Situation oft noch im Sinne der Frage
~Was will der Erwachsene?“ und geben die Antwort, von der sie annehmen, dass
sie den Erwachsenen zufrieden stellen wird. Zugleich erwerben sie durch diesen
LSunterrichtsstil® das Konzept, dass Wissen verbal vermittelt wird.

Zusammengefasst hei3t das, dass die meisten Kindergartenkinder das Konzept
entwickelt haben, zu lernen wiirde bedeuten, etwas zu tun. Wenn man sie genauer
nach dem Erwerb von Wissen befragt, du3ern sie das Konzept, Wissen werde verbal
vermittelt. Diese Befunde machen weiterhin deutlich, dass die Konzepte oder intu-
itiven Theorien von Erzieherinnen und Kindern nicht iibereinstimmen. Sofern die
Erzieherinnen dazu neigen, Kindern Wissen verbal zu vermitteln, praktizieren sie
ein Konzept des Lernens durch direkte Wissensvermittlung; in dem zugleich ein
Konzept des Lernens durch den Umgang mit Materialien zu beobachten ist.
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4.4 Prinzipien zur Férderung metakognitiver und
selbstregulatorischer Kompetenzen

Der frihpddagogische Ansatz von Pramling wird im Folgenden als metakogni-
tiver Ansatz bezeichnet. Er zielt im Wesentlichen darauf ab, bei den Kindern ein
Bewusstsein fur ihre Lernprozesse zu schaffen, ihre intuitiven Theorien iber das
Lernen zu verdndern und Kompetenzen der Selbststeuerung zu vermitteln. Dabei
gilt es zu beachten, wie Kinder die Phdnomene der Welt, in der sie leben, wahr-
nehmen, verarbeiten und verstehen; diese Vorgehensweise setzt somit gezielt am
Vorwissen und Vorverstdndnis der Kinder an. Den metakognitiven Ansatz Pram-
lings kann man zugleich als sozialkonstruktivistisch bezeichnen, da er sich um
authentische bzw. lebensnahe Aufgaben bemiiht und sozialen Lernprozessen eine
zentrale Rolle zuweist.

Nach Pramling (1996) sollen finf Prinzipien das erzieherische Handeln im Kin-
dergarten leiten, um Lernprozesse effektiv zu gestalten.

a) Betonung der Lerninhalte wie auch des Lernens selbst:

Die Lerninhalte sind in der Elementarpddagogik in der Regel relativ variabel und
nicht in geschlossenen Curricula wie in der Schule festgelegt. Dennoch sollten in
jeder Lerneinheit inhalts- und lernbezogene Aspekte gemeinsam Beriicksichtigung
finden. so dass die Kinder lernen kdnnen, was sie lernen und wie sie es lernen. Aus-
gangspunkt wie auch Ziel des pddagogischen Handelns im Elementarbereich sind
fur Pramling sowohl die Theorien des Kindes iiber die behandelten Inhalte als auch
uber das Lernen.

b) Ausrichtung des Lernens auf fiir die Kinder selbstverstiandliche Aspekte
der Welt:

Diese Maxime beruht auf dem metakognitiven Prinzip, dass die Kinder nur dann
etwas iber die sie umgebende Welt lernen, wenn sie sich der einzelnen Phéno-
mene bewusst werden, denn verschiedene Phdnomene des Alltagslebens werden
von ihnen tiberhaupt nicht beachtet, solange die Erzieherin nicht gezielt die Auf-
merksamkeit der Kinder auf sie richtet, etwa die Verwendung des Zéhlens oder
die Bedeutung des Lesens und Schreibens. Das Ziel des metakognitiven Ansatzes
besteht darin, den Kindern im Kindergarten alle Lernprozesse bewusst zu machen
und ihre intuitiven Konzepte des Lernens zu verandern.
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¢) Einsatz der Reflexion als Methode:

Damit Kinder iiber das Lernen reflektieren, miissen sie in Aktivititen eingebun-
den werden, die ihnen die Moglichkeit verschaffen, iiber das zu sprechen und
nachzudenken, was sie tun und was sie dabei lernen. Solche Aktivititen kdnnen
durch didaktische Materialen, Spielen, Aufgaben oder verschiedenen Situationen
angeregt werden.

d) Bewusste Verwendung von Unterschieden in den Gedanken der Kinder:
Eine Aufgabe der Erzieherinnen besteht darin, die Art und Weise, in der Kinder
denken, zum Thema zu machen. Dann konnen Kinder effektiv voneinander lernen.
So gesehen sind gerade auch die Unterschiede zwischen den Kindern von Bedeu-
tung. Um diese den Kindern bewusst zu machen, kénnen verschiedene Wege ein-
geschlagen werden (z. B. kleine Rollenspiele, Zeichnen und Malen, Spielen, Diskus-
sionen, Erkunden der Moglichkeiten, etwas auf unterschiedliche Weise zu sagen
und oder durch andere Darstellungsformen auszudriicken).

e) Lernen als Bestandteil der gesamten Erfahrungswelt des Kindes:

Alle bisherigen Erfahrungen konnen sich férderlich oder hemmend auf die Lern-
und Verstehensprozesse des Kindes auswirken. Wenn Lernen als Bestandteil der
Erfahrungswelt des Kindes aufgefasst und dem Kind bewusst gemacht wird, so
werden seine Lernprozesse geférdert, so dass Lernen nicht als zusétzlicher, sondern
als integraler Bestandteil des Lebens der Kinder erfahrbar wird.

44.1 Kompetenzen auf Seiten der Erzieherin

Aus diesen fiinf Prinzipien lassen sich sowohl Hinweise fiir die innere Haltung der
Erzieherin als auch Handlungsanweisungen fiir die Praxis ableiten. Damit eine
Erzieherin nach dem metakognitiven Ansatz arbeiten kann, benétigt sie zum einen
spezifische Kenntnisse durch Schulung und Weiterbildung, um sich in das Denken
der Kinder verschiedener Altersstufen hineinversetzen zu kénnen und sich nicht
von ihrem Erwachsenenstandpunkt bzw. ihren intuitiven Theorien tiber das kind-
liche Denken bestimmen zu lassen. Zum anderen sind methodisches Wissen und
methodische Fahigkeiten erforderlich, insbesondere Kompetenz in der Verwen-
dung diagnostischer Interviewtechniken, mit denen man das Vorwissensniveau
und die Denkwelt der Kinder kennen lernen und erfassen kann (Schaffung einer
geeigneten Gesprdchsatmosphdre; Einrichtung einer metakognitiven Lernkultur,
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in der Kinder Spaf3 daran haben, sich selbst auszudriicken und die Ideen anderer
Kinder aufzugreifen).

Ein weiterer bedeutsamer Aspekt in den Methodenkenntnissen der Erzieherin
besteht in der Art und Weise, mit der sie ein Thema und seine praktische Umset-
zung in der Tageseinrichtung plant. Im Verlauf eines Projekts sollte simultan auf
drei Aspekte geachtet werden:

- den Inhalt,

— die Struktur des Inhalts und

— den Lernprozess, der ebenfalls mit den Kindern thematisiert wird.

Alle drei Aspekte flieBen in metakognitiver Hinsicht in die Arbeit ein, indem mit
den Kindern iiber inhaltliche Dinge gesprochen wird oder sie auf andere Weise ein-
bezogen und zusétzlich bei allen Aspekten Reflexionsprozesse angeregt werden.

4.4.2 Der Inhaltsaspekt

Ein Vorgehen, das den Inhalt, die Struktur des Inhalts und den Lernprozess bertick-
sichtigt, illustriert Pramling am Beispiel des Themas ,Regen und Wasser®. Hier
konnen die Kinder mit Hilfe der Erzieherin entdecken, dass ,gutes” und ,,schlechtes
Wetter” relative Begriffe sind. Bei einer solchen Vorgehensweise reflektieren die
Kinder nicht nur den Inhalt ,Wetter, sondern ihnen wird gleichzeitig bewusst,
wie unterschiedlich die Einzelnen dariiber denken. Dieses Changieren zwischen
der Reflexion des Inhalts und dem metakognitiven Niveau, auf dem das Denken
der verschiedenen Kinder reflektiert und bewusst gemacht wird, ist ein Kernstiick
des metakognitiven Ansatzes.

4.43 Der Strukturaspekt

Wie der Strukturaspekt deutlich gemacht werden kann, veranschaulicht Pram-
ling anhand des Themas ,Regentropfen und Schneeflocken® im Rahmen ihres
Wetter-Projekts. Die Kinder sprechen iiber beides und betrachten ein Wandbild,
das sie iiber den Regenzyklus hergestellt haben. An ihm wird ihnen die Struktur
des Themas verdeutlicht. Der Regenzyklus reprasentiert ein Ganzes, aus dem sie
die Einzelph&nomene sinnvoll ableiten kénnen. An die Kinder wird dann die Frage
gerichtet, wie nun Schnee und Regen zustande kommen. Diese Aufgabe wird in
der Kleingruppe bearbeitet, und die Losungen werden nach Abschluss der Grup-
penarbeit verglichen. Hier hebt die Erzieherin die Diskussion wiederum auf das
metakognitive Niveau, indem die Kinder angeregt werden, iber die verschiedenen
Strukturen, die sie jeweils aufgezeichnet haben, nachzudenken.
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44.4 Die Aspekte des Lernprozesses

Der Lernaspekt ldsst sich thematisieren, indem die Kinder dariiber nachdenken,
warum sie bestimmte Experimente gemacht haben und wie man sie anders hétte
gestalten konnen. Eine weitere Moglichkeit der Anregung bestand darin, dass die
Erzieherin die Kinder zu Vorhersagen aufforderte und, nachdem die Kinder ihre
Schétzungen abgegeben hatten, als ,Hausaufgabe“ verschiedene Mdglichkeiten
herauszufinden, um Prognosen aufzustellen. Wenn die Kinder am folgenden Tag
ihre Erklarungen abgegeben hatten, wurden sie gefragt, wie sie das herausge-
funden hatten, wobei die Kinder unterschiedliche Quellen nannten (z. B. sagte
ein Kind, es habe es selbst herausgefunden). Die Erzieherin machte den Kindern
die vielfdltigen Moglichkeiten deutlich, etwas tiber ein Thema in Erfahrung zu
bringen und regte sie an, dariiber nachzudenken, welche Moglichkeiten es noch
gabe. Auf diese Weise gelangen die Kinder auf ein metakognitives Niveau. Diese
Schritte lassen sich in der Durchfiihrung einzelner Projekte zwar nicht deutlich
voneinander trennen. Die Erzieherin sollte aber darauf achten, dass alle Aspekte
realisiert werden, also Inhalt, Struktur und Lernprozess einerseits klar definiert
sind und andererseits auf einem metakognitiven Niveau thematisiert werden,
die Aufmerksamkeit der Kinder also auch auf deren eigene Lernprozesse gelenkt
wird.

445 Evaluation des metakognitiven Ansatzes

Pramling evaluierte den metakognitiven Ansatz, indem sie dessen Effekte in vier
Gruppen mit insgesamt 76 fiinf- und sechsjdhrigen Kindergartenkindern tiber die
Dauer eines Jahres mit Hilfe eines Kontrollgruppendesigns untersuchte.

Eine Frage dabei war, ob die Kinder ihre Konzepte des Lernens durch den meta-
kognitiven Ansatz verdndert hatten Zu Beginn des Projekts dachten die Kinder aus
beiden Gruppen zu 85 %, dass Lernen im Tun bestehe. Am Ende des Projekts war
nur noch 40 % der Kinder aus der Experimentalgruppe dieser Ansicht, im Gegen-
satz zu 75 % aus der Kontrollgruppe. Uber das Konzept des Lernens als Wissen
verfiigten zu Projektbeginn in beiden Gruppen weniger als 10 % der Kinder. In
der Experimentalgruppe hatten zum Projektende 55 % der Kinder das Konzept
erworben, in der Kontrollgruppe demgegeniber nur 15 %.
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4.5 Untersuchungen zur metakognitiven Methode:
Bedeutungshaltiges Lernen

4.5.1 Curriculum und Implementierung

In einer zweiten, drei Jahre dauernden, Studie mit insgesamt 77 Kindern in der
Experimental- und 38 Kindern in der Kontrollgruppe, entwickelte und implemen-
tierte Pramling gemeinsam mit Erzieherinnen ein umfassendes Curriculum (Pram-
ling, 1996). Auch in dieser Studie wurde die metakognitive Methode angewendet;
dariiber hinaus sollte den Kindern ein besseres Verstdndnis fiir die Lernprozesse
in den Basisfdhigkeiten Lesen und Schreiben, Zahlen und Rechnen, Naturwis-
senschaften und Gesellschaft vermittelt werden. Dabei ging es nicht darum, den
Kindern Lesen und Schreiben schon vor der Einschulung beizubringen; vielmehr
sollten sie die Funktion und Bedeutung dieser Inhaltsgebiete verstehen, um fiir das
schulische Lernen vorbereitet zu werden.

Fir die Studie wurden Erzieherinnen mit langjahriger Erfahrung in der Kinder-
gartenarbeit ausgewdhlt. Das Curriculum wurde im ersten Jahr des Forschungs-
projekts entwickelt und in den anschlieBenden zwei Jahren eingesetzt. Die Erzie-
herinnen nahmen monatlich an Fortbildungen teil. Hier wurde die Fachliteratur
zu den im Curriculum behandelten Inhalten und Methoden gelesen und disku-
tiert. Dartiber fanden alle drei Wochen Besuche der Untersuchungsleiterin in den
Kindergruppen statt und anschlieBend Supervisionen. Die Beobachtungen in den
Gruppen bildeten die Grundlage fiir die gemeinsame Entwicklung des Curricu-
lums.® Wéahrend der Experimentalphase wurden die Erzieherinnen regelméBig
in den Gruppen beobachtet, um sicherzustellen, dass sie das Curriculum auch
tatsdchlich anwandten. Neben den sechs Experimentalgruppen gab es sechs Kon-
trollgruppen, die hinsichtlich des Erfahrungsstandes der Erzieherinnen und des
sozio6konomischen Familienhintergrundes der Kinder mit den Experimentalgrup-
pen vergleichbar waren. Diese Erzieherinnen wandten traditionelle Methoden der
Kindergartenerziehung an. Die Interviews zur Messung der Experimentaleffekte
bezogen sich auf die Lernkonzepte der Kinder und die im Curriculum verankerten
Inhalte. Dariiber hinaus wurde ein Lernexperiment durchgefiihrt, in dem das Ver-
stdndnis fiir eine vorgelesene Geschichte erhoben wurde.
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45.2 Das erweiterte metakognitive Curriculum

a) Intuitive Theorien des Lernens

Einen Ausgangspunkt des Projekts bildeten die intuitiven Theorien der Kinder
iber Inhalte und Lernprozesse. Die Kinder wurden mit der Aussage eines ihrer
Gruppenmitglieder konfrontiert. Es stellte sich heraus: Ihre Antworten dazu waren
nicht miteinander vereinbar. Die Erzieherin fragte daraufhin die Kinder, wie sie
eine Antwort auf ihre Frage finden kénnen, woraufhin die Kinder verschiedene
Vorschldge machten. Spater wurden die Eltern von der Erzieherin dariiber unter-
richtet, was die Kinder bis zum néchsten Tage ermitteln sollten. Die Kinder berich-
teten dann, was sie herausgefunden hatten, und jedes Kind wusste nun die richtige
Antwort. Nachdem die Ausgangsfrage beantwortet war, fragte die Erzieherin die
Kinder, wie sie die Losung gefunden hatten, und die Kinder berichteten tiber ihre
unterschiedlichen Vorgehensweisen.

In dieser Sequenz hatte die Erzieherin den Kindern ihre Lernprozesse bewusst
gemacht, indem sie die Frage eines Kindes aufgegriffen und an die Kindergruppe
weitergegeben hat. Ausgangspunkt waren zundchst intuitive Erklarungsanséatze
der einzelnen Kinder, daraus konstruierte die Erzieherin dann mit ihnen gemein-
sam eine Lernsituation, in der alle tiber die Frage nachdachten und Methoden
fanden, sie zu beantworten. Zum Ende dieses kleinen Forschungsprojekts wussten
die Kinder, auf welch unterschiedliche Weise man die Ausgangsfrage beantworten
konnte; dabei lernten sie verschiedene Lernmethoden kennen.

b) Lesen und Schreiben

Dahlgren und Olsson (1985, zit. nach Pramling, 1996) fanden heraus, dass Kinder
Probleme beim Erwerb der Lese- und Schreibfdhigkeit in der Schule entwickelten,
wenn sie keine Vorstellung davon hatten, was es bedeutet, iiber diese Fadhigkeiten
verfiigen zu kénnen, wiahrend Kinder, die dies wussten (z. B. um Biicher und Briefe
zu verstehen), keine Schwierigkeiten zeigten und das Lesen und Schreiben relativ
schnell erlernten.

Pramling stiitzte sich zur Entwicklung des Teils des Curriculums, der sich dem
Lesen und Schreiben widmete, auf diese Studie und verfolgte drei Zielsetzungen.
Die Kinder sollten mit diesen Fdhigkeiten vertraut gemacht werden und ein
Bewusstsein fur ihre Erfahrungen mit dem Lesen und Schreiben entwickeln und
auflerdem erfahren, wie geschriebene und gesprochene Sprache zusammenhdn-
gen. Mit diesen Zielen befand sich das Curriculum in Ubereinstimmung mit der
modernen Forschung zur Emerging Literacy, die im Sinne sozialkonstruktivistischer
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Annahmen Lesen und Schreiben als kulturelle Werkzeuge betrachtet, mit denen
Kinder in alphabetisierten Gesellschaften von Geburt an in Beriihrung kommen,
so dass sie bereits vor jeglicher formalen Instruktion vieles iiber die Schriftsprache
wissen. Ein Verstdndnis fiir die Schriftsprache entwickelt sich somit quasi natur-
wiichsig durch die Teilhabe an sozialen Praktiken.

Zur praktischen Umsetzung der Ziele wurden die Kinder etwa beim Suchen und
Erfinden von Symbolen unterstiitzt, d. h. sie stellten selbst ihre Bedeutung her, ver-
glichen sie miteinander und fanden heraus, welche am einfachsten gestaltet und
fur andere am leichtesten verstdndlich waren. Auch der Aspekt, dass Symbole dazu
dienen, mit anderen zu kommunizieren, wurde dabei thematisiert. Die Bedeutung
von Symbolen, fir etwas anderes als sich selbst zu stehen und der Bedeutungsver-
mittlung zu dienen, wird von Erwachsenen als selbstverstdndlich hingenommen,
ist aber fiir Kinder im Vorschulalter noch nicht ohne weiteres nachvollziehbar.
Kinder miissen den reprdsentationalen Charakter erst verstehen, was dadurch
gefordert wird, dass die Kinder Symbole selbst entwickeln.

Ein weiterer Teil des Curriculums zum Lesen und Schreiben bestand im ,Spiel-
schreiben” (Hagtvet-Eriksen, 1990, zit. nach Pramling, 1996), das eine natiirliche
Phase der Entwicklung des Schreibens darstellt. Die erste Stufe besteht im Kritzeln
und Zeichnen (Dyson, 1993; Reutzel, 1997), gefolgt von wiederholtem Schreiben
und regelhaftem Anordnen selbst erfundener Zeichen. Innerhalb dieser ersten
Stufe verleihen die Kinder ihren ,geschriebenen” Zeichnungen auch schon Bedeu-
tung und machen Angaben dariiber. Auch verstehen sie erstmals den Unterschied
zwischen Schreiben und Zeichnen. Danach folgt die als prephonemisch bezeich-
nete Stufe, in der die Kinder erste Buchstaben benutzen, diese aber noch keine
einzelnen Phoneme repréasentieren, sondern von einzelnen Silben bis zu ganzen
Gedanken alles bedeuten kénnen. In dieser Phase kommt es auch vor, dass die
Kinder etwas ,schreiben” und anschlieBend einen Erwachsenen fragen, was sie
geschrieben haben.

In der néchsten, als frithphonemisch bezeichneten, Stufe stehen einzelne Grof3-
buchstaben fiir ganze Worter. In einem fortgeschritteneren Stadium dieser Stufe
benutzen die Kinder bereits den Anfangs- oder den Anfangs- und Endbuchstaben,
um ein Wort zu ,schreiben® Sie haben nun verstanden, dass Buchstaben Laute
reprisentieren. Diese Stufe geht iiber in die des Buchstaben-Benennens. Die Kinder
benutzen hier bereits mehr als ein oder zwei Buchstaben, um Worter zu schrei-

ben. Es folgt eine Ubergangsstufe zum tatsachlichen Schreiben, auf der die Kinder



20 FORDERUNG LERNMETHODISCHER KOMPETENZEN IN KINDERTAGESEINRICHTUNGEN

bereits ganze Worter schreiben, aber orthographische Besonderheiten oder nicht
horbare Buchstaben weglassen.

Indem Kinder anfangs spielen, dass sie schreiben, erdffnen sie sich die Mog-
lichkeit, ihre Gedanken auszudriicken, und machen gleichzeitig die ersten Ent-
wicklungsschritte in Richtung Schreiben. Dabei kénnen die Kinder frei mit dem
Schreiben experimentieren. Der spielerische Umgang mit Symbolen scheint sie
dariiber hinaus wie von selbst aufzufordern, ihr Vorgehen zu reflektieren und es
anderen zu erkléaren.

c) Zahlen, Zahlen und Rechnen

Ahnlich wie bei der Entwicklung des Lesens und Schreibens haben Kinder mit den
schulischen Anforderungen im mathematischen Bereich dann keine Schwierig-
keiten, wenn sie die Bedeutung der Zahlen, des Zdhlens und des Rechnens bereits
verstanden haben. Die Bedeutung des Rechnens erschlie3t sich den Kindern, wenn
sie lernen, in Zahlen zu denken und sich Zahlen vorzustellen, so zum Beispiel
indem sie die Finger zu Hilfe nehmen und auf diese Weise lernen, Rechenprobleme
zu loésen, die sich in ihrem Alltag stellen. Auch in diesem Teil des Curriculums ging
es also nicht darum, die Kinder willkiirlich mit Zahlen operieren oder sie Aufgaben
l6sen zu lassen, sondern sie dazu zu bringen, tiber Rechenprobleme nachzudenken
und dies im Austausch mit anderen (vgl. auch Neuman, 1987).

Auch im mathematischen Teil des Curriculums bildeten die kindlichen Kon-
zepte und intuitiven Theorien den Ausgangspunkt. Die Fahigkeit der Kinder, mit
numerischen Problemen umzugehen, hdngt allerdings mafBgeblich davon ab,
mit welchen Materialien sie es zu tun haben. So ist die Aufteilung eines Kuchens
fir Kinder im Vorschulalter eine sehr anschauliche und verstdndliche Aufgabe,
wahrend sie vielfach noch Schwierigkeiten haben, ungerade Zahlen aufzuteilen.
Beziiglich des Aufteilens bestehen noch unterschiedliche Konzepte (ein Teil fiir
jeden, fiir jeden ein gleich groBer Teil bzw. eine Aufteilung ohne Rest). Die Erziehe-
rin lenkte die Aufmerksamkeit der Kinder auf die verschiedenen Vorgehensweisen
und die Kinder wurden gefragt, wie sie die einzelnen Aufteilungen beurteilen.
Die verschiedenen Moglichkeiten wurden dann diskutiert. Es wurde keine beste
Lésung prédsentiert, sondern akzeptiert, dass es realistisch ist, z. B. einen Kuchen
in ungleiche Stiicke aufzuteilen, weil manche Menschen mehr Kuchen essen als
andere, oder auch ein Stick iibrig bleiben kann.

Anhand der Metamorphose des Schmetterlings konnten sich nur wenige Kinder
nicht an alle Entwicklungsstadien erinnern oder nicht verstehen, was eine Sequenz
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ist, wenn diese zuvor im Rahmen des mathematischen Curriculumsteils mit den
Kindern behandelt worden war. Sie kdnnen sie so darstellen, dass auch jemand,
der die Metamorphose nicht kennt, sie verstehen kann, d. h. sie kdnnen das Prinzip
der Ordnung anwenden und sie verstehen dieses aufgrund des im Curriculum
enthaltenen metakognitiven Aspekts.

d) Naturwissenschaften

Als Themen fiir ein naturwissenschaftliches Curriculum im Kindergarten schlégt
Pramling u. a. den 6kologischen Zyklus, Wachstumsprozesse, die Unterscheidung
zwischen belebten und unbelebten Objekten, die Jahreszeiten sowie jahreszeit-
liche Verdnderungen in der Natur sowie die Zeit vor.

e) Soziale Aspekte und Gesellschaft

Der letzte Teil des Curriculums widmete sich der von Menschen gemachten Welt
unter historischen, kulturellen und geographischen Gesichtspunkten. Als Inhalte
fir ein soziales Curriculum nennt Pramling Beispiele aus der Erfahrungswelt der
Kinder wie Geschafte, Berufe, soziale Interaktion und Kooperation oder kiinstle-
rische Darstellungsformen (vgl. Pramling, 1991) oder gesellschaftliche Verdnde-
rungen, beispielsweise hinsichtlich des Wohnens. Dabei sollen die Kinder dariiber
sprechen, was sie denken, wie sich das Leben der Menschen verdndert hat und wie
sie selbst ihr Denken {iber frither und heute verédndert haben.

Diese Beispiele geben einen Eindruck vom metakognitiven Curriculum. Es ist ein
offenes Curriculum, weil es weder die angewandten Methoden noch die Inhalte
im Einzelnen festlegt. Sein wesentliches Merkmal besteht darin, dass die Kinder
sowohl die Inhalte, ihre Gedanken iber die Inhalte, als auch ihre Lernprozesse
reflektieren.
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45.3 Evaluation des erweiterten metakognitiven Curriculums

Veranderungen der Lernkonzepte:

Die Evaluation des Projekts bestédtigte Verdnderungen in den Lernkonzepten der
Kinder. Erhoben wurden nicht nur die Konzepte Tun und Wissen, sondern dariiber
hinaus das Bewusstsein der Kinder dafiir, im Lesen, Schreiben und Rechnen etwas
gelernt zu haben. Mehr als die Hélfte der Kinder, die mit der metakognitiven
Methode betreut worden waren, hatten nach einem Jahr ein Bewusstsein ihrer
Lernfortschritte entwickelt; in der Vergleichsgruppe waren es nur ein Finftel.
Auch der Anteil der Kinder mit dem reiferen Lernkonzept des Wissens stieg in der
Experimentalgruppe nach einem Jahr von einem Zehntel auf ein Viertel. In der
Kontrollgruppe lag es nach einem Jahr auf dem Ausgangsniveau der Experimen-
talgruppe, und sieben von zehn der Kinder befanden sich noch im Lernkonzept
des Tuns. Nach zwei Jahren der Teilnahme sank in der Experimentalgruppe die
Vorstellung vom Lernen als Tun sogar auf Null. Die Kinder hatten also die kogni-
tive Dimension des Lernens vollstdndig verinnerlicht.

Dariiber hinaus zeigten die Kinder aus der metakognitiven Gruppe einen Gewinn
auch in ihrer Fahigkeit, Neues zu lernen. Hier konnte ein Viertel der Kinder auf die
Frage ,Was kannst Du von dieser Geschichte lernen?“, die ihnen zuvor vorgelesen
worden war, auf der Verstdndnisebene antworten. Sie konnten mit ihrer Antwort
iiber den konkreten Text hinausgehen und eine Aussage ableiten, die im Text selbst
nicht vorkommt, und eine Interpretation konstruieren. In der Vergleichsgruppe
traf dies lediglich fiir jedes zwanzigste der Kinder zu.

a) Veranderungen im Bereich ,Lesen und Schreiben*:

In Bezug auf das Lesen und Schreiben wurden die Kinder gefragt, warum man
lesen und schreiben lernen sollte. Die inhaltsanalytische Auswertung ergab drei
Kategorien. In der ersten Kategorie sprechen die Kinder iiber die Tétigkeit des
Lesens und Schreibens, in der zweiten Kategorie beispielsweise iiber zukiinftige
Erwartungen bezogen auf die Schule und in der dritten und reifsten Kategorie
dariiber, dass man mit dem Lesen und Schreiben eine Botschaft vermitteln kann.
Nach einem Jahr antworteten in Bezug auf das Lesen die Hélfte der Kinder aus der
Experimentalgruppe und nach zwei Jahren fast zwei Drittel im Sinne der dritten
Kategorie. Aus der Vergleichsgruppe hatten diesen Zusammenhang nur etwa ein
Fiinftel der Kinder verstanden. In Bezug auf das Schreiben féllt die Differenz zwi-
schen Experimental- und Kontrollgruppe noch deutlicher aus. 69 % bzw. 79 % ver-
standen nach einem bzw. zwei Jahren den tieferen Sinn des Schreibens, aus der
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Kontrollgruppe nur 18 %. Fir die Mehrzahl der Kinder aus der Kontrollgruppe wird
es somit zu Beginn der Schulzeit schwierig sein zu verstehen, warum sie das Lesen
und Schreiben erlernen sollen. Als die Kinder aufgefordert wurden, einen Brief
an jemanden zu schreiben, konnten 19 % der Kinder aus der Experimentalgruppe
nach einem Jahr und 47 % nach zwei Jahren ganze Sétze schreiben; wahrend dies
nur 8 % aus der Kontrollgruppe taten.

b) Verdnderungen im Bereich ,Zahlen, Zahlen und Rechnen*:

Zur Uberpriifung des mathematischen Verstiandnisses sollten die Kinder zum
einen mathematische Probleme l6sen; zum anderen wurden sie nach ihren Vorstel-
lungen vom Zéhlen und Rechnen gefragt. In der Experimentalgruppe verstanden
zwel Fiinftel der Kinder nach einem Jahr und fast drei Finftel nach zwei Jahren,
dass Zahlen niitzlich ist, weil sich verschiedene Alltagsprobleme, mit denen es die
Kinder zu tun haben, durch Zihlen 19sen lassen. In der Kontrollgruppe war sich
nur knapp ein Finftel der Bedeutung des Zéhlens im Alltag bewusst. Auch bei
einfachen, in alltdgliche Probleme eingebetteten, Rechenaufgaben schnitten die
Kinder aus den Experimentalgruppen besser ab. Die Unterschiede waren allerdings
kleiner als bei den anderen Aufgaben der Evaluation. Eine deutliche Uberlegenheit
zeigten die Kinder der Experimentalgruppen allerdings, wenn die Aufgabe als
Ratespiel prasentiert wurde.

c¢) Veranderungen im Bereich ,Soziale Aspekte und die Gesellschaft“:

Im Bereich Gesellschaft wurden den Kindern Bildpaare vorgelegt, welche die
Themen ,frither” und ,heute” reprasentierten (beispielsweise eine moderne Ein-
baukiiche und eine Kiiche mit Kohleofen aus der Anfangszeit des letzten Jahr-
hunderts). Aus der Experimentalgruppe konnten etwa vier Fiinftel der Kinder
die Thematik der Bilder spontan benennen, wahrend es aus der Kontrollgruppe
nur etwa ein Viertel war. Den Kindern, welche die Thematik nicht erfasst hatten,
wurde sie erldutert. Es folgten tiefergehende Fragen, die auf die Ursachen der
Verdnderungen abzielten. Das reifste Konzept, das die Kinder duBerten, driickte
sich im Verstdndnis dafiir aus, dass die Gesellschaft sich entwickelt hat und neue
Techniken erfunden wurden. Aus den Experimentalgruppen nannten knapp drei
Flunftel der Kinder dieses Konzept, aus der Kontrollgruppe nur knapp ein Fiinftel.
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d) Verdanderungen im Bereich ,Naturwissenschaften®:

Im Bereich Naturwissenschaften sollten die Kinder Bilder so ordnen, dass sie einen
O0kologischen Zyklus darstellen. Aus den Experimentalgruppen konnten nach
einem Jahr drei Finftel der Kinder alle Bilder in den Zyklus einordnen, wdhrend
dies aus der Kontrollgruppe keinem Kind gelang.

e) Zusammenfassung:

Die Ergebnisse zeigen, dass die Kinder durch das metakognitive Curriculum ein
Bewusstsein fiir ihre Lernprozesse und fir jene Basisfahigkeiten entwickeln, die
sie anschlieBend in der Grundschule erwerben sollen. Pramling interpretiert ihre
Befunde so, dass die Kinder nach einem Jahr ein deutlich entwickelteres Bewusst-
sein zeigen und auch in den Basisfdhigkeiten als solchen leicht tiberlegen sind.
Diese leichte Uberlegenheit scheint eine Grundlage fiir weitere Lernprozesse in den
Basisfdhigkeiten darzustellen, die nach einem weiteren Jahr im metakognitiven
Curriculum ausgebaut werden. Damit ermdglicht es der metakognitive Ansatz
den Kindern, sowohl ihre kognitiven als auch ihre metakognitiven Fahigkeiten zu
entwickeln. Die Philosophie, die diesem Ansatz zugrunde liegt, zielt nicht darautf,
den Kindern die Basisfahigkeiten zu vermitteln, die sie in den ersten Klassenstufen
noch erwerben sollen. Es geht aber darum, die Kinder die Bedeutung dieser Fdhig-
keiten entdecken zu lassen.

4.6 Der metakognitive Ansatz in der Praxis

Bei der Verwendung des metakognitiven Ansatzes fiir die Konzeption eines Pro-
jekts und seine Umsetzung in der Praxis sind verschiedene Aspekte zu beriicksich-
tigen, die abschlieBend angesprochen werden sollen.

4.6.1 Die Arbeit mit Inhalten oder Themen

Die Arbeit an bestimmten Inhalten oder Themen hat in der Kindergartenpddago-
gik eine lange Tradition. Mit dem Monatsgegenstand entwickelte bereits 1870 Hen-
riette Schrader-Breymann, eine Nichte Frobels, ein themenzentriertes Konzept. Die
Kinder sollten damit vor allem lernen, sich iiber einen lidngeren Zeitraum auf ein
Thema zu konzentrieren, und es sollte ihre intellektuellen Fahigkeiten so anregen,
dass sie gut auf die Schule vorbereitet werden (vgl. Kretcher, 1977). Im angloameri-
kanischen Sprachraum wurden themenzentrierte Methoden als Projektansdtze
bekannt, die im Wesentlichen auf Dewey (1916/1993) zuriickgehen. Projektarbeit
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wird hier als ein Bestandteil der Kindergartenarbeit aufgefasst, nicht als Curri-
culum im umfassenden Sinne, und meint die ladngerfristige Untersuchung eines
Gegenstandes, die von einer Gruppe oder manchmal auch von Einzelpersonen
durchgefiihrt wird (Katz & Chard, 2000).

Eine der zentralen praktischen Fragen, die sich bei der Arbeit mit Themen stellt,
ist die nach der Auswahl des Themas. Charakteristisch fiir den Situationsansatz ist,
dass die Themen von den Kindern eingebracht werden. Imm metakognitiven Ansatz
wird es als wenig bedeutsam angesehen, durch wen oder durch welches Ereignis
ein Thema auftaucht. Viel entscheidender ist es, dass die konkrete Entwicklung des
Themas in einem gegenseitigen Austausch zwischen Erzieherin und Kind stattfindet
und dabei die Gedanken und Interessen der Kinder weiter entwickelt werden.

Nach Doverberg und Pramling (1996) verwirklicht sich das Prinzip der Gegen-
seitigkeit, wenn die Kinder Spaf3 an der Arbeit haben und konzentriert bei der
Sache bleiben. Seitens der Erzieherin erfordert dies, sensibel auf die Kinder zu
reagieren und ihre AuBerungen wahrzunehmen. Wenn die Aufmerksamkeit der
Kinder abschweift, ist es die Aufgabe der Erzieherin, neue Impulse zu setzen oder
moglicherweise auch zu einer anderen Téatigkeit iberzuleiten.

Die Erfiillung des Prinzips der Gegenseitigkeit erfordert von der Erzieherin
dariiber hinaus, dass sie die Themen aus der Perspektive der Kinder betrachtet und
beispielsweise Themen, die allen Kindern schon vertraut sind, nicht weiter behan-
delt. Den Ausgangspunkt fiir jedes Thema bilden immer die Kinder, ihre Gedanken
und Ideen, nicht die Interessen der Erzieherin. Damit sie ein Thema adédquat anlei-
ten und strukturieren kann, ist es notwendig, dass sie sich das notwendige Wissen
iber das Themengebiet vorbereitend aneignet und auch klart, welche Personen,
Methoden und Medien in dem Projekt zum Einsatz kommen sollen. Doverberg und
Pramling (1996) bezeichnen es als eine abzulehnende ,romantische Vorstellung®
(vgl. S. 120), dass die Erzieherin sich die Themen erst zusammen mit den Kindern
zu eigen macht. Sie sollte grundsétzlich mehr zu dem Themengebiet wissen als die
Kinder, wenn die Projektarbeit beginnt.

4.6.2 Das Ziel des Projekts

Das Ziel der thematischen Arbeit sowie Zweck und Richtung des Projekts sind
ebenfalls Aspekte, die im Voraus betrachtet werden sollten. In den metakognitiven
Projekten richten sich die Ziele immer auf die Verstehensprozesse der Kinder und
den Erwerb kognitiver und metakognitiver Fahigkeiten, und damit nicht auf das
Thema oder die damit verbundenen Aktivitdten. Weitergefasste Absichten, zum
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Beispiel die Férderung der Selbststandigkeit der Kinder, sind keine Ziele im Sinne
des metakognitiven Ansatzes. Dariiber hinaus ist das Ziel im Sinne der Verstehens-
prozesse auch inhaltlich einzugrenzen. Doverberg und Pramling (1996) sehen in
der Zielfindung und Eingrenzung den fiir die Erzieherin schwierigsten Aspekt in
der metakognitiven Kindergartenarbeit.

Fiir die weiter fortgeschrittene Projektplanung sind mehr als nur allgemeine
entwicklungspsychologische Kenntnisse bei der Erzieherin Grundvoraussetzung.
Notwendig ist ein detailliertes Wissen iiber Entwicklungsprozesse in den einzel-
nen Inhaltsgebieten, damit die Erzieherin im Einzelfall entscheiden kann, was die
Kinder verstehen konnen und welche Konzepte auf ihrem Entwicklungsniveau
vorherrschen.

Die auf wissenschaftlicher Empirie basierenden Kenntnisse diirfen, darauf ist aus-
driicklich hinzuweisen, nicht durch individuelle Beobachtungen ersetzt werden.
Nur auf der Basis eines entwicklungssensitiven Instrumentariums und eines dif-
ferenzierten theoretischen Hintergrunds ist es moglich, die kognitiven Prozesse
und Potenziale der Kinder zu erfassen. Diese Feststellung hat deshalb besonderes
Gewicht, weil es eine wissenschaftlich fundierte Ausbildung fur in Kindergéarten
tatige Erzieherinnen in Deutschland nicht gibt und nur rund 3 % der hier Tatigen
ein Hochschul- oder Fachhochschulstudium absolviert haben (vgl. Oberhuemer
& Ulich, 1997, S. 93). Die schwedische Ausbildung zur Vorschulpddagogin beruht
dagegen auf einem sechssemestrigen Studium an einer Universitét, das sich allein
zwei Semester intensiv der Entwicklungspsychologie widmet. Dazu kommen indi-
viduelle Schwerpunktthemen und ein Seminar in Forschungsmethoden, so dass
die angehenden Vorschulpddagoginnen in die Lage versetzt werden, sich die
entwicklungspsychologische Fachliteratur im Selbststudium zu erschlieBen (vgl.
Oberhuemer & Ulich, 1997).

Der metakognitive Ansatz baut darauf auf, dass die fiir die einzelne Gruppe und
die individuellen Kinder passenden Ziele immer spezifisch gewéhlt werden und
ein genau formulierter thematischer Fokus vorliegt. Die einzelne Erzieherin muss
sich Klarheit dariiber verschaffen, mit welcher Themenformulierung die einzelnen
Ziele erreicht werden konnen und wie der aktuelle Wissensstand der Kinder in
Bezug auf das Thema aussieht.

Hierbei spielt der Dialog zwischen Kind, Gruppe und Erzieherin eine wichtige
Rolle. Dessen Ziel ist es, die Fahigkeiten, das (Vor-)Wissen und die aktuellen Lern-
und Denkkonzepte der Kinder diagnostisch zu erschlieBen. Hilfreich hierfiir sind
auch Zeichnungen oder Bastelarbeiten der Kinder, die sie anschliefend kommen-
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tieren und erkldren, oder auch Rollenspiele oder freie Spielsequenzen, in denen
die Kinder ihre Vorstellungen zu bestimmten Themen zum Ausdruck bringen. Auf-
bauend auf diesen Kenntnissen kénnen Problemstellungen aufgeworfen werden, so
dass die Kinder die Gelegenheit erhalten, sich ihre Gedanken bewusst zu machen
und mit anderen iber ihre Gedanken auszutauschen.

4.6.3 Die Struktur des Projekts

Ausgangspunkt fir die Entwicklung der Struktur eines metakognitiven Projekts ist
die Entscheidung dariiber, welche Verstehensprozesse bei den Kindern geférdert
werden sollen. Auf dieser Grundlage kann dann die dem Thema innewohnende
Struktur erarbeitet und sichtbar gemacht werden. Dem liegt das Prinzip zugrunde,
dass jeder Versuch, das Verstdndnis fir ein Phdnomen zu verdndern, von dessen
Struktur ausgehen sollte, um so zu einem tieferen Verstdandnis zu gelangen.

Eine Moglichkeit, die Struktur sichtbar zu machen, besteht darin, verschiedene
Perspektiven auf ein Phdnomen zu isolieren, die dann wiederum das System als
Ganzes veranschaulichen. So lassen sich zum Beispiel komplexe soziale Gebilde
aus der Sicht der verschiedenen Beteiligten darstellen. Die Kinder bekommen auf
diese Weise einen Einblick in das Gesamtsystem, aus dem sie wiederum Einzelpha-
nomene und ihre Bedeutung ableiten koénnen. Ein weiteres Beispiel wére, die Per-
spektive auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu richten oder die Bedeutung
und Funktion von Aktivitdten, z. B. verschiedener Berufe, fiir die Gesellschaft zu
untersuchen. Welcher Aspekt im Vordergrund steht, liegt in der Entscheidung
der Erzieherin. Wichtig ist, die einzelnen Strukturaspekte in den tibergreifenden
Rahmen einzuordnen, so dass ihre Bedeutung auch aus Sicht des Ganzen deutlich
wird.

Erst wenn auf diese Weise die Struktur und Schwerpunktsetzungen klar gewor-
den sind, werden methodische Entscheidungen dariiber getroffen, wie die Kinder
an den einzelnen Themen arbeiten sollen. Wichtig ist dabei, die Situationen mit
Beispielen so zu gestalten, dass es den Kindern méglich wird, an ihrer Wissensba-
sis und ihrem Erfahrungshorizont anzukniipfen. Doverberg und Pramling (1996)
schlagen vor, mit den Kindern Analogien zu bilden, d. h. konkrete Situationen
zu schaffen, die das allgemeine Prinzip, das die Kinder erlernen sollen, verdeutli-
chen. Die Forschung zum Lernen durch Analogienbildung in den Vorschuljahren
zeigt, dass Kinder aus Beispielen am besten lernen, wenn sie die Begriindungen
kennen, warum ein Beispiel ein allgemeines Prinzip veranschaulicht. Die Ergeb-
nisse der Untersuchungen von Ann Brown und Mary Jo Kane (1988) zeigen, dass
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die Kombination, bestehend aus der Erkldrung einer Regel und einem Beispiel,
bei Kindern zu besseren Analogiebildungen bei neuen Problemstellungen fiihrt,
als das Beispiel oder die Regel allein. Die besten Ergebnisse erzielen Kinder dann,
wenn man sie selbst erkldren lasst, warum ein Beispiel eine Regel illustriert. Dies
konnen sie tun, indem sie andere Kinder unterrichten. Auf diese Weise bildet sich
ein allgemeines mentales Modell, das die Kinder auf neue, dhnlich strukturierte
Problemsituationen anwenden kénnen.

Die Frage danach, welche Prinzipien man den Kindern vermitteln mdochte, ist
ein wesentlicher Bestandteil der Strukturierung eines Themas, da Lernen im All-
gemeinen auch auf die Anwendung des Gelernten aufBlerhalb der Situation zielt,
in der gelernt wurde. Wie Brown und Kane (1988) hervorheben, kénnen Kinder
nur dann den Transfer des Gelernten zeigen, wenn sie etwas gelernt haben, das
auch transferierbar ist. Es ist also nicht der Transfer als solcher, der erlernt werden
kann, sondern die Anwendung von inhaltlich zu veranschaulichenden Prinzipien
auf neue und dhnliche Problemsituationen.

4.6.4 Die Reflexionsphase

Die Studien veranschaulichen iiberdies die Bedeutung der Reflexion, die eine fir
das Lernen bedeutsame Form der Metakognition darstellt. Diejenigen Kinder, die
die Beispiele erkldren und auf einer hoheren Ebene die Gemeinsamkeiten der
Beispiele finden konnten, verstanden auch, was sie gelernt hatten, und waren
somit eher zum Transfer in der Lage. Wenn die pddagogischen Bedingungen so
gestaltet werden, dass sie die Kinder auffordern, iber die Gemeinsamkeiten der
zu losenden Probleme zu sprechen oder sie anderen Kinder zu erkldren, zeigen
sich deutliche Verbesserungen in ihrer Féahigkeit zu lernen. Reflexion ist nach dem
metakognitiven Ansatz ein integraler Bestandteil wéhrend der gesamten Lauf-
zeit eines Projektes. Reflexionsphasen sollten aber auch spezifisch nach Abschluss
einzelner Projektteile oder am Ende des ganzen Projekts vorgesehen werden. Sie
dienen dazu, den Prozess, den die Kinder durchlaufen haben, noch einmal zu
rekapitulieren und sich bewusst zu machen.

Eine Moglichkeit der abschlieBenden Reflexion besteht in einer Dokumentation
des Projekts, die anderen Kindern oder Eltern présentiert wird. Die Kinder kénnen
sich damit den ganzen Prozess des Projekts noch einmal vor Augen fithren und
ihre Lernfortschritte und die Lerninhalte rekapitulieren. Die Erstellung einer
Dokumentation fithrt auBerdem dazu, dass die Kinder auf ihre Leistungen stolz
sind und sich der Gruppenzusammenhalt festigt. Sofern jedes Kind seinen Beitrag
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zu diesem Werk leistet, wird die Identitdt der Kinder gestdrkt und ihr Gefiihl fiir
Arbeitsteilung gefordert. Bruner (1996) sieht aus diesen Griinden in der Erstellung
eines solchen gemeinsamen Werkes - er spricht von einem Oeuvre — eine kultur-
schaffende Leistung, denn es wird ein Werk geschaffen, das wie ein Kunstwerk
oder eine wissenschaftliche Leistung einen eigenstdndigen Stellenwert und eine
autonome Existenz erhalt.

4.6.5 Die Erzieherin-Kind-Interaktion
Im metakognitiven Ansatz befindet sich die Erzieherin in einem fortdauernden
Dialog mit den Kindern. Dabei handelt es sich allerdings weniger um einen alltags-
sprachlichen Dialog, als um eine Art Interview, das die Erzieherin mit den Kindern
fuhrt. Sie leitet die Gesprache bewusst in eine Richtung, die ihr Aufschluss iiber
das kindliche Denken gibt. Das Ziel besteht darin, so viel wie méglich iiber die
Art des Denkens der Kinder zu erfahren sowie ihr Wissen und die Inhalte ihres
Denkens differenziert zu erfassen. Die Methode ist eine Erweiterung des klinischen
Interviews. Sie ist vergleichbar mit den explorativen Interviewtechniken, die in der
Forschung eingesetzt werden, um fragliche Sachverhalte tiefergehend ausloten
zu konnen. Die Art der Information, die Erwachsene iiber das kindliche Denken
erhalten, hangt maBgeblich von den Methoden ab, die dabei verwendet werden.
Nur wer das kindliche Denken und die vorherrschenden Denkkonzepte versteht
sowie die Themen kennt, mit denen sich die Kinder gerade beschéftigen, kann
wirklich mit Kindern kooperativ arbeiten und wird tiberdies einer Forderung auch
der traditionellen Pddagogik gerecht, ndmlich vom Kind ausgehend zu agieren.
Dieses Wissen kann direkt fiir eine Hand in Hand gehende Planung und Bewertung
der Arbeit im Kindergarten herangezogen werden, so dass die Erzieherin immer
wieder ein Feedback bekommt, um ihr Vorgehen iiberpriifen zu kénnen, weil die
Kinder die pddagogischen Angebote vielfach anders verarbeiten, als es sich die
Erwachsenen vorstellen.
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5 Zusammenfassung und Ausblick

Der metakognitive Ansatz und das Curriculum Pramlings zeigen eindrucksvoll,
wie sowohl die lernmethodischen Kompetenzen als auch das Verstidndnis von
Kindern im Vorschulbereich fir die Entwicklung schulischer Basisfdhigkeiten
entwicklungsangemessen geférdert werden konnen. Der metakognitive Ansatz
fordert das Bewusstsein der Kinder fiir ihre Lernprozesse und gibt ihnen damit die
Moglichkeit, das Lernen selbst als bedeutsame und sinnvolle Kompetenz zu begrei-
fen. Die Kinder entwickeln nicht nur ihr Konzept des Lernens weiter — ndmlich
vom Konzept des ,Lernens als Tun“ zum Konzept des ,Lernens als Wissen®, womit
sie Lernen als kognitive Téatigkeit begreifen. Dariiber hinaus erwerben sie die fir
alle effektiven und tiefgreifenden Lernprozesse entscheidende Haltung, sich dem
Lerngegenstand als solchem und ihren eigenen Verstehensprozessen zuzuwenden,
sich dabei selbst zu steuern und zu kontrollieren.

Die in Kindergarten wie auch in Schulen verbreitete Form, den Lernerfolg durch
gezielte Fragen zu evaluieren, fiihrt demgegentiber lediglich zu Oberfldchenwissen
und dem Bestreben, die Fragen der Erzieherin ,richtig“ beantworten zu kénnen.
In verschulten oder wissensvermittelnden Lernarrangements interpretieren die
Kinder die Lernsituation als eine Leistungssituation, in der sie ihr Wissen unter
Beweis stellen sollen. In metakognitiven Lernarrangements werden sie dagegen
aufgefordert, sich dem Gegenstand als solchem zu widmen und Methoden der
Wissensaneignung zu entwickeln. Ann Brown (1997) spricht in diesem Zusammen-
hang von ,serious matters®, die die Kinder um der Sache selbst willen motivieren.

Jedes Bildungskonzept oder Curriculum hat iiblicherweise mindestens drei Ziel-
setzungen (z. B. Bredekamp & Rosegrant, 1992): Es ist ein Rahmen,

- der beschreibt, welche Inhalte Kinder lernen,

— der den Prozess kennzeichnet, durch den Kinder das definierte curriculare Ziel

erreichen sollen und

- der vorgibt, was Lehrpersonen tun, damit die Kinder dieses Ziel erreichen.

In der aktuellen internationalen frithpddagogischen Diskussion werden Bildungs-
konzepte in der Regel als offene Curricula formuliert, d. h. sie sind weniger festge-
legt als schulische Curricula und lassen den Erzieherinnen im Einsatz von Medien
und Methoden mehr Entscheidungs- und Handlungsspielraum (vgl. Oberhuemer,
2002). Gleichwohl miissen auch im Elementarbereich Inhalte eingegrenzt, ziel-
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fihrende Prozesse beschrieben und die Aufgaben der Erzieherinnen konkretisiert
werden, um von einem Bildungskonzept sprechen zu kénnen. Alle drei Aspekte
finden sich im Ansatz von Ingrid Pramling, so dass nicht nur von einem metakogni-
tiven Ansatz, sondern gleichzeitig von einem metakognitiven Curriculum - zumin-
dest aber von einem Vorschlag fiir ein solches — gesprochen werden kann.

Das Curriculum legt Inhaltsbereiche fest und beschreibt, mit welchen Methoden
das Bewusstsein der Kinder fiir die Inhalte entwickelt werden kann. Dieser dritte
Aspekt war von Ingrid Pramling mit den Erzieherinnen in der zweiten Studie
gemeinsam entwickelt worden; er stand also nicht a priori fest. Die Erzieherinnen
wurden mit dem metakognitiven Ansatz vertraut gemacht, ihnen wurde die
zugrunde liegende ,Philosophie” vermittelt. Die konkrete Umsetzung wurde aber
ihnen iiberlassen, so dass sie flexibel auf die spezifische Situation und die ein-
zelnen Kinder reagieren konnten. Ein solches Vorgehen ist fir den Kindergarten
unumganglich, wenn die Elementarerziehung ihren spezifischen Charakter als
nicht schulische Einrichtung bewahren und die Kinder zugleich auf das schulische
Lernen vorbereiten soll.

Im Hinblick auf eine konzeptionelle Neubestimmung von Bildungsqualitét in Tages-
einrichtungen fiir Kinder ist vor diesem Hintergrund festzuhalten, dass (1) Inhalte
spezifiziert werden sollten, die zum einen auf spatere schulische Lerngebiete ausge-
richtet sind und zum anderen auf entwicklungspsychologischen Grundlagen zur Ent-
wicklung doménenspezifischen Wissens basieren. Dariiber hinaus sollten (2) Inhalte
und Methoden verkniipft werden. Hier weist nun der metakognitive Ansatz den Weg,
indem Reflexion und Sinnkonstruktion mit Inhaltsgebieten altersspezifisch verbun-
den werden. In den Vorschuljahren geht es weniger darum, bereits die Basisfahig-
keiten als solche zu vermitteln und damit Aufgaben der Grundschule vorwegzuneh-
men. Vielmehr sollen die Kinder ein Verstdndnis fiir die Funktion und Bedeutung der
Basisfdhigkeiten aufbauen. Dariiber hinaus werden aber auch Konzepte der Kinder
in Gebieten intuitiver Theorien gefordert. Die Themengebiete, die Pramling hierfir
ausgewadhlt hat, sind weitgehend kongruent mit den privilegierten Wissensdoménen
und entsprechen im weitesten Sinne dem Kanon schulischer Bildungsinhalte.

Abschlieend bleibt zu bemerken, dass die Arbeit Pramlings vorwiegend als For-
schungsarbeit zu verstehen ist und kein verbreitetes Curriculum fir die Praxis dar-
stellt. Will man einen verbindlichen Bildungsplan entwerfen, ist es notwendig, auf
der einen Seite einen Katalog von Inhalten bzw. Inhaltsgebieten zu bestimmen und
auf der anderen Seite die Verkniipfung von Methoden und Inhalten weiter zu spe-
zifizieren. Fur den ersten Aspekt bieten die entwicklungspsychologischen Arbeiten
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zu den intuitiven Wissensgebieten der Kinder einen Ausgangspunkt, allerdings
auch nur einen Ausgangspunkt. Denn eine Umsetzung in curriculare Konzepte
kann niemals allein auf der Grundlage entwicklungspsychologischer Arbeiten
vorgenommen werden, sondern muss immer mit entsprechenden Inhalten und
Methoden verkniipft sein. Fiir den zweiten Aspekt ist das Curriculum Pramlings
richtungsweisend, denn hier geht es darum, das Verstdndnis der Kinder fir die
fraglichen Sachverhalte und ihr Bewusstsein sowohl fiir den Gegenstand als auch
fir ihre Lernprozesse zu erhéhen.

1 Dieser Beitrag ist eine von Hans-Rainer Kunze, Staatsinstitut fiir Friithpddagogik (IFP) Miinchen,
bearbeitete und gekiirzte Fassung eines Textes, der von Dr. Kristin Gisbert, ehemalige Mitarbei-
terin des IFP, erstellt wurde.

2 In den Begriff der Erziehung (engl. education) ist das Konzept der Bildung integriert; im angloa-
merikanischen Sprachgebrauch wird, anders als in Deutschland, zwischen Erziehung und Bildung
nicht differenziert. Entsprechend werden im Folgenden beide Begriffe gemeinsam verwendet.

3 Belgien, Ddnemark, Finnland, GroSbritannien, Italien, die Niederlande, Norwegen, Portugal,
Schweden und die Tschechische Republik; auerdem die USA und Australien.

4 Die NAECY ist die weltweit groBte und einflussreichste Organisation fiir den Bereich der Elemen-
tarerziehung mit mehr als 100.000 Mitgliedern.

5 Im Folgenden wird dem deutschen Sprachgebrauch entsprechend fiir alle vorschulischen Einrich-
tungen in Schweden der Begriff Kindergarten verwendet. Tatséchlich gibt es in Schweden aber
neben Kindergéarten auch Kindertagesstétten fiir Kinder von ein bis sechs Jahren und Vorschul-
gruppen, die hauptsachlich, aber nicht nur, von Sechsjdhrigen besucht werden. Das Personal hat
eine dreijahrige Ausbildung auf Hochschulniveau fiir die Arbeit in 6ffentlichen Vorschuleinrich-
tungen absolviert (Oberhuemer & Ulich, 1997).

6 Diese Vorgehensweise erscheint auch fiir die Entwicklung entsprechender Curricula in Deutsch-
land sehr iibernehmenswert; den Erzieherinnen wird auf diese Weise ein Curriculum nicht
gleichsam verordnet, sondern gemeinsam mit ihnen auf der Grundlage ihrer alltdglichen Arbeit
entwickelt.
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1 Einfiihrung

Aufgrund derrasanten Verdnderungen in unserer Gesellschaft werden Kinder heute
mit immer neuen Herausforderungen konfrontiert. Dazu gehort auch, mit Unsi-
cherheiten, Belastungen und schwierigen Lebensbedingungen umzugehen. Fast
tagtéglich ist in den Nachrichten von Katastrophen, Kriegen, Gewaltverbrechen,
Unféllen oder Wirtschaftskrisen zu héren. Es wird von hohen Arbeitslosenquoten,
einem wachsenden Armutsproblem in der Gesellschaft, Umweltbelastungen, stei-
genden Trennungs- und Scheidungsraten u.v.m. berichtet. Diese Risikoperspektive
ist zundchst mit der Erwartung negativer Konsequenzen fur die Entwicklung der
Kinder verkniipft. Tatsdchlich ist jedoch ersichtlich, dass viele Kinder trotz dieser
erhohten Entwicklungsrisiken zu erstaunlich kompetenten, leistungsfdhigen und
stabilen Personlichkeiten heranwachsen.

Dieses Phdnomen hat in jiingerer Zeit das Interesse zahlreicher Forscher aus ver-
schiedenen Fachdisziplinen geweckt und wird heute unter dem Begriff ,Resilienz*
lebhaft diskutiert. Folgende Fragen stehen dabei u.a. im Vordergrund: Was macht
die Kinder derart ,stark“? Uber welche Potenziale und ,Reservekapazititen® ver-
fiigen sie, dass sie Risikolagen und Lebensbelastungen so erfolgreich bewdltigen
koénnen? Und welche schiitzenden Bedingungen in der Lebensumwelt des Kindes
tragen zu einer solchen positiven Entwicklung bei?

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit war insbesondere von Interesse, welche
Hinweise sich aus diesen Ergebnissen der Resilienzforschung fiir die Konzipie-
rung frihkindlicher Bildungs- und Erziehungsprozesse ergeben. Wie kénnen in
Bildungs- und Erziehungskontexten solche Bewdltigungskompetenzen wirksam
gefordert werden? Was sollte/muss dazu kiinftig (stdrker) fokussiert und akzentu-

iert werden?
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2 Definition von Resilienz

Der Begriff ,Resilienz” leitet sich von dem englischen Wort ,resilience“ (Spann-
kraft, Widerstandsfahigkeit, Elastizitdt) ab und bezeichnet allgemein die Fihig-
keit einer Person oder eines sozialen Systems (z. B. dem Paarsubsystem oder der
Familie), erfolgreich mit belastenden Lebensumstdnden und negativen Folgen von
Stress umzugehen (z. B. Rutter, 2001; Petermann, 2000).! Kurz gesagt: Es geht um
die Fahigkeit, sich von einer schwierigen Lebenssituation nicht ,unterkriegen zu
lassen” bzw. nicht ,daran zu zerbrechen®. In der Fachdiskussion werden héufig
die Begriffe , Stressresistenz®, ,,psychische Robustheit” oder ,psychische Elastizitat*
synonym fiir Resilienz verwendet.

Resilienz bedeutet eine psychische Widerstandsfahigkeit von Kindern
gegeniiber biologischen, psychologischen und psychosozialen Entwicklungs-
risiken.

An die Bedeutung von Resilienz sind damit zwei wesentliche Bedingungen ge-
knupft: (1) eine signifikante Bedrohung fiir die kindliche Entwicklung und (2)
eine erfolgreiche Bewiltigung dieser belastenden Lebensumstidnde (z. B. Glantz
& Sloboda, 1999; Luthar & Cicchetti, 2000; Masten & Coatsworth, 1998). Ein
bestimmtes positives Entwicklungsbild bei einem Kind, z. B. ein hohes MaB an
Selbstvertrauen, Sozialkompetenz und Lernbereitschaft, kann nicht per se als Aus-
druck von Resilienz gewertet werden. Dies ist erst dann der Fall, wenn beson-
dere Widerstdnde bzw. Schwierigkeiten zu iberwinden waren und von dem
Kind eine besondere Bewadltigungsleistung erbracht wurde (G6ppel, 2000). Als
resilient konnen somit nur die Kinder angesehen werden, die sich trotz massiver
Beeintrachtigung erstaunlich positiv entwickeln, im Vergleich zu denjenigen
Kindern, die unter gleichen Bedingungen - d.h. gleich hoher Risikobelastung -
psychische Beeintrachtigungen aufweisen. Einem (psychisch) widerstandsfédhigen
Kind gelingt es, Entwicklungsrisiken weitestgehend zu vermindern oder zu kom-
pensieren, negative Einfliisse auszugleichen und sich gleichzeitig gesundheitsfor-
derliche Kompetenzen anzueignen (Laucht, Schmidt & Esser, 2000). Masten et al.
(1990, zitiert nach Opp, Fingerle & Freytag, 1999) definieren deshalb Resilienz als
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den ,Prozef3, die Fahigkeit oder das Ergebnis erfolgreicher Adaptation angesichts
herausfordernder oder bedrohender Umsténde im Sinne ... [psychischen] Wohlbefin-
dens und/oder effektiver Austauschbeziehungen mit der Umwelt” (S. 16).

Der Begriff Resilienz gilt als das positive Gegenstiick zu ,Vulnerabilitdt“: Vulnera-
bilitdt kennzeichnet die Verwundbarkeit, Verletzbarkeit oder Empfindlichkeit einer
Person gegeniiber duB3eren (ungiinstigen) Einflussfaktoren — also eine erhéhte Bereit-
schaft, psychisch zu erkranken (Fingerle, 2000). Ein Kind, das besonders anféllig fir
widrige Lebensumsténde ist, besitzt demnach eine hohe Vulnerabilitét.

In der Resilienzforschung werden folgende Erscheinungsformen genauer betrachtet:

- die positive, gesunde Entwicklung trotz hohem Risiko-Status, z. B. chronische
Armut, elterliche Psychopathologie, sehr junge Elternschaft;

- die bestidndige Kompetenz unter akuten Stressbedingungen, z. B. elterlicher Tren-
nung und Scheidung, Wiederheirat eines Elternteils, Verlust eines Geschwisters
(sog. nicht-normative kritische Lebensereignisse);

— die positive bzw. schnelle Erholung von traumatischen Erlebnissen wie Tod eines
Elternteils, sexueller Missbrauch oder Kriegserlebnisse (Bender & Losel, 1998;
Masten, Best & Garmezy, 1990; Werner, 2000).>

Das Phédnomen der Resilienz bezieht sich damit nicht nur auf die reine Abwesen-
heit psychischer Stérungen, sondern schliet den Erwerb bzw. Erhalt altersangemes-
sener Fdhigkeiten und Kompetenzen der normalen kindlichen Entwicklung mit ein
(Masten & Coatsworth, 1998; Rutter, 2000).> Gemeint ist die erfolgreiche Bewal-
tigung von altersspezifischen Entwicklungsaufgaben (Havighurst, 1982), wie
z. B. die Entwicklung von Autonomie, die Sprachentwicklung oder die Bindung
an nahe Bezugspersonen als bedeutende Entwicklungsaufgaben im frithen Kin-
desalter. Denn die positive Bewdltigung einer Entwicklungsaufgabe stellt eine
entscheidende Basis dafiir dar, wie nachfolgende, spatere Aufgaben gemeistert
werden. Im Verlauf dieses Prozesses erwirbt das Kind Fédhigkeiten und Kompe-
tenzen, die fir eine positive Entwicklung benétigt werden.

Zusammenfassung: Resilienz bezieht sich auf die Abwehr von maladaptiven
Reaktionen angesichts belastender Lebensumstdnde; Vulnerabilitdt auf die
Pradisposition eines Kindes, unter Einfluss von Risikobelastungen verschie-
dene Formen von Erlebens- und Verhaltensstérungen zu entwickeln (Zimmer-
man & Arunkumar, 1994). Resilienz zielt insofern auf psychische Gesundheit
trotz erhohter Entwicklungsrisiken, d.h. auf Bewdltigungskompetenz ab.
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3 Entwicklung und Charakteristika des
Resilienzkonzepts

Das wachsende Interesse an der positiven, gesunden Entwicklung trotz belasten-
der Lebensumstdnde kann in Zusammenhang mit einem Paradigmen- bzw. Per-
spektivenwechsel in den Human- und Sozialwissenschaften gesehen werden, der
sich von einem krankheitsorientierten, pathogenetischen Modell (Pathos, griech.:
Leiden, Krankheit; Genese, griech.: Entstehung) zu einem ressourcenorientierten,
salutogenetischen Modell (Salus, lat.: Wohlbefinden, Gesundheit, Heil) vollzogen
hat (Laucht, Schmidt & Esser, 2000). Das Konzept der Resilienz weist damit einen
starken Bezug zum Konzept der Salutogenese auf, das der Medizinsoziologe Anto-
novsky (1979) in den 1970er Jahren gepragt hat. Sein Ausgangspunkt war: Anstatt
nur danach zu fragen, was eine Person krank macht oder was die Krankheit ausge-
l16st hat, sollte man sich vielmehr darauf konzentrieren, was den Menschen gesund
erhalt und wie es manchen Menschen gelingt, trotz vielfaltiger gesundheitsgefahr-
dender Einfliisse nicht krank zu werden. Wesentlich war fir Antonovsky eine mehr
ganzheitliche, nicht ausschlieBlich symptomorientierte Betrachtungsweise. Die
salutogenetische Blickrichtung stellte fiir ihn insofern eine wichtige Erweiterung
dar. Im Vordergrund stand die Leitfrage: ,Wie wird ein Mensch mehr gesund und
weniger krank?“ (Bengel, Strittmatter & Willmann, 2001, S. 24). Mit dieser Perspek-
tive riickten Krankheitsverhinderung und Gesundheitsférderung immer stérker in
den Blickpunkt gesundheitspolitischer und wissenschaftlicher Diskussionen.
Wéhrend die Risikoforschung untersucht, welche Risiken in welchem Ausmaf
und auf welche Art und Weise mit welchen Entwicklungsbeeintrachtigungen
verknipft sind, fragt die Resilienzforschung in salutogenetischer Perspektive
danach, welche Eigenschaften und Fahigkeiten jene Kinder und Jugendlichen
auszeichnen, die sich trotz vorliegender Risikokonstellationen positiv und
gesund entwickeln (Goéppel, 2000). Durch zahlreiche Untersuchungen zu Risi-
koeinfliissen kindlicher Entwicklung - z. B. elterliche Scheidung, chronische
familidre Disharmonie oder elterliche Psychopathologie — hatte man (zu Beginn
der 1970er Jahre) zunehmend erkannt, dass gro8e Unterschiede existieren, wie
Kinder auf Risikobedingungen reagieren: Auf der einen Seite gibt es Kinder, die
Verhaltensstérungen entwickeln, auf der anderen Seite Kinder, die relativ unbe-
schadet ,davonkommen® oder die an diesen schweren Lebensbedingungen sogar
erstarken und wachsen (vgl. hierzu z. B. Anthony, 1974; Garmezy, 1971, Rutter,
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1979; Werner, Bierman & French, 1971). Die Befunde legten damit nahe, dass
widrige Lebensumstdnde und extreme Risikosituationen nicht zwangsldufig zu
Beeintrdachtigungen der kindlichen Entwicklung fithren miissen, sondern einige
Kinder vielmehr erstaunliche Fiahigkeiten besitzen bzw. entwickeln, solchen
negativen Einfliissen ,entgegenzutreten®. So kam Garmezy (1971) z. B. in seiner
Untersuchung von Kindern mit einem psychisch kranken Elternteil (Schizophre-
nie) zu dem Ergebnis, dass die elterliche Erkrankung zwar durchaus ein Risiko
fur die kindliche Entwicklung darstellt, aber dennoch (entgegen aller Erwartung)
iber 90 % der Kinder keine psychische Stérung (Schizophrenie) entwickelten.
Wiederkehrende Ergebnisse aus Langsschnittuntersuchungen zeigen grundsétz-
lich auf, dass 50-70 % der untersuchten Risikokinder sich zu relativ gesunden,
kompetenten und leistungsfdhigen Erwachsenen entwickeln (Davis, 1999).

Lange Zeit wurde dieses Phdnomen der psychischen Widerstandskraft in der
Erforschung kindlicher Entwicklungsverldufe nahezu ausgeblendet: Zum einen
interessierte man sich mehr fiir die Ursachen bzw. Entstehungsbedingungen von
Entwicklungsstérungen sowie fiir die einzelnen Risikobedingungen; zum anderen
schien es in gewisser Weise unerklarbar, und viele Forscher zeigten auch Scheu,
den Fokus auf die ,positiven“ Reaktionen zu richten (Rutter, 2000). Man bezeich-
nete diese Kinder zunéchst als ,unverwundbar, unbesiegbar oder unverwiistlich®
(vgl. z. B. Anthony, 1974; Anthony & Cohler, 1987; Werner & Smith, 1982), ohne
aber genau zu wissen, wodurch und wie sie es geschafft hatten, sich an die bela-
stenden Lebenssituationen effektiv anzupassen. Es wurde angenommen, dass sie
so stark sind, dass sie unter keinen Umstdnden psychische Beeintrdchtigungen
entwickeln. Ihnen wurden damit beinahe mystische, iibermenschliche Qualitdten
zugeschrieben, was sich in der Literatur in Titeln wie die ,Wunderkinder® oder
~Superkids® (vgl. z. B. Kauffman et al., 1979; Tress, 1986) widerspiegelte.

Anfang der 1980er Jahre gewann dieses Konzept der sog. ,unverwundbaren
Kinder” zunehmend an Popularitét (Rutter, 2000). Die Erkenntnis, dass manche
Kinder schwierige Lebensumstédnde derart gut meistern, fithrte dann doch zu
einem verstarkten Forschungsinteresse, die individuell verschiedenen Entwick-
lungsverldufe der Kinder detailliert zu ergriinden und insbesondere deren per-
sonale Qualitdten und sozialen Ressourcen zu untersuchen, die ihnen zu dieser
positiven Entwicklung verhelfen (vgl. hierzu beispielsweise die Kauai-Ldngs-
schnittstudie von Werner & Smith, 1982, 1992, 2001). Die Beachtung von solchen
~schiitzenden Bedingungen® hatte eine erhebliche Erweiterung der traditionellen

Risikoforschung zur Folge.
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Im Zuge neuerer Forschungsbefunde wurde schon bald die Annahme der ,,abso-
luten Unverwundbarkeit® widerlegt. Das Phanomen der Resilienz wird heute viel-
mehr wie folgt charakterisiert:

a) Resilienz ist ein dynamischer Anpassungs- und Entwicklungsprozess:
Resilienz bezeichnet kein angeborenes Personlichkeitsmerkmal eines Kindes,
sondern umfasst eine Kapazitét, die im Verlauf der Entwicklung im Kontext der
Kind-Umwelt-Interaktion erworben wird - also keine Kapazitét, die schon fertig
in der Kindheit vorliegt (Egeland, Carlson & Sroufe, 1993; Kumpfer, 1999; Luthar,
Cicchetti & Becker, 2000; Rutter, 2000, 2001; Waller, 2001; Wyman et al., 2000).
Resilienz bezieht sich damit auf einen dynamischen, transaktionalen Prozess zwi-
schen Kind und Umwelt. Bedeutsam ist insbesondere die bidirektionale Betrach-
tungsweise, d.h. die Beteiligung sowohl der Person als auch der Umwelt an der
Entwicklung resilienten Verhaltens. Friithere Umweltbedingungen wirken z. B.
insofern in den Prozess ein, indem positive und stabilisierende frithere Erfah-
rungen die Ausbildung von Bewéltigungsfédhigkeiten wesentlich begiinstigen:
Ein Kind, das sich einer Belastung gewachsen zeigt, geht aus dieser Erfahrung
gestarkt hervor und schafft damit giinstige Voraussetzungen, kiinftige Anfor-
derungen erfolgreich zu bestehen (Laucht et al., 2000). Dariiber hinaus wirkt
auch das Kind regulierend auf seine Lebensumwelt ein, indem es seine Umwelt
aktiv mitgestaltet und konstruiert. Die Kauai-Ladngsschnittstudie von Werner und
Smith (1982, 1992, 2001) belegt z. B., dass die resilienten Kinder und Jugend-
lichen aufgrund ihrer individuellen Disposition in der Lage waren, sich selbst
eine Umwelt auszuwéhlen oder zu schaffen, die sie schiitzt und die ihre F&hig-
keiten und Kompetenzen aufrechterhdlt bzw. weiter verstdrkt: Viele von ihnen
suchten sich selbst eine Umwelt aus (eine andere Schule oder Nachbarschaft), die
ihren Lebensvorstellungen und Féhigkeiten besser entsprach (z. B. hinsichtlich
dem Anschluss an bestimmte Peergruppen, der beruflichen Ausbildung oder
Partnerwahl), und verlieBen das negative Milieu ihrer Familie und ihres Wohn-
umfeldes nach der Schulzeit.*

Grundlegend ist damit nach heutiger Ansicht die aktive Rolle des Individuums im
Resilienzprozess, d.h. auf welche Art und Weise das Individuum mit Stress- und Risi-
kosituationen umgeht. Stress wird hierbei nicht als objektive Belastung betrachtet,
sondern von Bedeutung ist, wie das Individuum selbst die Stresssituation wahr-
nimmt, subjektiv bewertet und sich mit ihr auseinandersetzt (= ,Coping®).
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Exkurs: Coping und Coping-Strategien

Der Begriff ,Coping* ist eng mit dem transaktionalen Stresskonzept von Lazarus
und Mitarbeitern verbunden (Lazarus & Folkman, 1984). Coping meint dabei
- jene verhaltensorientierten und intrapsychischen Anstrengungen, mit
umweltbedingten und internen Anforderungen fertig zu werden, das heif3t,
sie zu meistern, zu tolerieren, zu reduzieren oder zu minimieren* (Lazarus und
Launier, 1981, S. 244).

Dem Coping-Prozess liegen nach den Autoren folgende subjektiven Bewer-
tungsprozesse zugrunde: (1) die Einschdtzung der Bedeutung des Stressereig-
nisses (als Herausforderung, Bedrohung, Verlust/Schaden; Ereigniseinschétzung)
und (2) die Einschdatzung der eigenen Handlungs-/Bewaltigungs- und Kon-
trollmoglichkeiten gegentiber der Risikosituation, worauf eine Auswahl und
Anwendung von Bewadltigungsstrategien erfolgt (Ressourceneinschdtzung). Ob
eine Person eine Situation als bedrohlich oder herausfordernd bewertet, hangt
im Wesentlichen davon ab, ob sie Uiberzeugt ist, die Situation bewdltigen zu
konnen: Erwartet sie, daran zu scheitern, wird sie Angst erleben und diese
Situation meiden; erwartet sie dagegen eine erfolgreiche Bewdltigung, ist ihre
Motivation zur positiven Bewaltigung der Belastungssituation erh6ht (Hampel
& Petermann, 1998). Die Stresssituation gewinnt damit ihre Bedeutung erst
durch das Selbstbild des Individuums hinsichtlich seiner eigenen Handlungs-
kompetenzen und Kontrollmdoglichkeiten.

Als ,Coping-Strategien® werden die konkreten Handlungsabsichten und
-sequenzen bezeichnet, mit denen auf eine bedrohende Situation reagiert
wird. Sie lassen sich danach unterscheiden, ob sie dafiir eingesetzt werden,
ein Stressereignis zu vermeiden (defensive Coping-Strategien) oder sich mit ihm
auseinander zu setzen (aktive Coping-Strategien). Des Weiteren kénnen Coping-
Strategien hinsichtlich ihrer Funktion differenziert werden: So kénnen sie eine
problemldsende oder eine emotionsrequlierende Funktion ausiiben. Problemori-
entierte Coping-Strategien konzentrieren sich direkt auf das Problem, das zu
l6sen ist, bzw. auf die Bedingungen, die den Stress verursacht haben. Emoti-
onsorientierte Strategien dienen dagegen eher der Kontrolle und Regulierung
der somatischen und emotionalen Reaktionen (z. B. sich entspannen, traumen,
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seinen Arger zum Ausdruck bringen). Ob problemorientiertes oder emotions-
regulierendes Coping angemessen ist, hdngt davon ab, wie kontrollierbar die
Stresssituation eingeschdtzt wird. So scheinen in gut kontrollierbaren Situ-
ationen problemldsende Strategien, in wenig kontrollierbaren Situationen
dagegen emotionsregulierende Strategien effektiver zu sein. Kinder haben
aber gerade bei dieser Einschitzung der Kontrollierbarkeit der Situation grof3e
Schwierigkeiten (Klein-HeBling & Lohaus, 2000).

Als effizient werden von Hampel und Petermann (1998, S. 291.) in ihrem ,,Anti-

Stress-Training fur Kinder” folgende Coping-Strategien benannt (,,Stresskiller®):
Bagatellisierung (,Alles halb so schlimm!“), Ablenkung (,Ich denke an etwas
anderes!“), Situationskontrolle (,Erst einmal einen Plan machen!*), Reaktions-
kontrolle (,,Ich muss mich erst mal in den Griff kriegen!“), Entspannung (,,Ich
entspanne mich erst mal!“), Positive Selbstinstruktion (,Ich mache mir Mut!“),
Suche nach sozialer Unterstiitzung (,Ich bitte jemmanden um Hilfe!*), Leugnen
(-Ich habe doch keinen Stress!“), Erholung (,Nach einer Pause geht alles besser!“).
Den Strategien Bagatellisierung, Ablenkung, Reaktionskontrolle, Entspannung
und Erholung kommt dabei eine emotionsregulierende Bewdaltigungsfunktion
zu; Situationskontrolle, positive Selbstinstruktion und Leugnen gelten dagegen
als problembezogene BewdltigungsmafBnahmen.
Eine erfolgreiche, effektive Stressbewaltigung setzt nach heutiger Erkenntnis
insbesondere die Verfiigbarkeit eines breiten Repertoires an Coping-Strategien
voraus, die situationsgerecht, d.h. je nach Belastungskonstellation flexibel
eingesetzt werden kénnen (Lohaus & Klein-HeBling, 1999).
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b) Resilienz ist eine variable GroBe:

Resilienz bedeutet nach heutigem Forschungsstand keine stabile Immunitdt und
absolute Unverwundbarkeit gegeniiber negativen Lebensereignissen und psy-
chischen Stérungen, sondern ist ein Konstrukt, das iiber Zeit und Situationen hinweg
variieren kann (Rutter, 2000; Waller, 2001). Resilientes Verhalten kann sich in der
Entwicklung des Kindes sehr verdndern (Scheithauer, Niebank & Petermann, 2000).
So konnen sich neue Vulnerabilitdten und Ressourcen im Laufe der kindlichen Ent-
wicklung und wéhrend akuter Stressepisoden herausbilden. Kinder kénnen inso-
fern zu einem Zeitpunkt ihres Lebens resilient sein, zu einem spéteren Zeitpunkt,
unter anderen Risikoeinfliissen, wesentlich verletzlicher erscheinen.

Im kindlichen Entwicklungsverlauf gibt es Phasen erhohter Vulnerabilitét, sog.
Lkritische Perioden®, z. B. zu Zeiten sozialer Entwicklungsiibergédnge (Transiti-
onen), in denen Kinder besonders anfallig sind (Scheithauer & Petermann, 1999):
Transitionen sind mit zahlreichen neuen Entwicklungsaufgaben verbunden und
stellen somit erhohte Anforderungen an die Anpassungsfdhigkeit von Kindern,
beispielsweise beim Ubergang vom Kindergarten in die Schule. Wahrend dieser
Phasen konnen Risikobedingungen eine starkere Wirkung auf das psychosoziale
Funktionsniveau des Kindes ausiiben.

Resilienz bezieht sich insofern auf eine flexible, den jeweiligen Situationsanforde-
rungen angemessene, d.h. ,elastische” Widerstandsfahigkeit (Bender & Losel, 1998),
und bezeichnet keine ,lebenslange” Fahigkeit geméB ,einmal erworben und damit
immer prasent” (Zimmerman & Arunkumar, 1994). So kamen Farber und Egeland
(1987) z. B. in ihrer Ldngsschnittstudie mit benachteiligten und misshandelten
Kindern (Zeitraum der Studie vom 12. Monat bis zum Vorschulalter der Kinder) zu
dem Ergebnis, dass die Gruppe der zundchst resilienten Kinder mit zunehmendem
Alter der Kinder sich verkleinerte: Im Verlauf der Untersuchung konnten mehr als
50 % der Saduglinge, 40 % der Kleinkinder aber nur noch 20 % der Vorschulkinder als
resilient eingeschétzt werden (definiert als die erfolgreiche Bewéltigung altersspe-
zifischer Entwicklungsaufgaben). Die Befunde weisen damit auf den engen Zusam-
menhang zwischen Entwicklungen in der frithen Kindheit und Entwicklungen im
weiteren Kindes- und Jugendalter hin: Kinder, die unter extrem chaotischen oder
kontinuierlich negativen Bedingungen aufwachsen, scheinen keine altersangemes-
senen Kompetenzen entwickeln zu kénnen, so dass mit zunehmendem Alter dieser
Kinder, das Risiko fiir eine fehlangepasste Entwicklung steigt. Die Autoren konnten
dartber hinaus kein einziges misshandeltes Kind identifizieren, das iiber alle Ent-
wicklungszeitpunkte hinweg resilientes Verhalten zeigte.
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Andere Studien belegen, dass negative Lebensereignisse und -umstédnde durchaus
auch kurzfristige und voriibergehende psychische Beeintrdchtigungen, Symptome,
Entwicklungsretardierungen oder emotionale Probleme bei resilienten Kindern
hervorrufen kénnen (Rutter, 1985). Diese Befunde liefern einen entscheidenden
Hinweis dafiir, dass auch solche Kinder, die als resilient eingeschétzt werden, im
Sinne praventiver Manahmen unterstiitzt werden missen — ansonsten kann die
Gefahr bestehen, dass sie im Verlauf ihres Lebens vulnerabel werden (Petermann,
Kusch & Niebank, 1998).

c) Resilienz ist situationsspezifisch und multidimensional:

Resilienz in einem spezifischen Lebensbereich kann nicht automatisch auf alle
anderen Lebens- oder Kompetenzbereiche iibertragen werden (Luthar & Zigler,
1991). So konnen Kinder, welche chronischen elterlichen Konflikten ausgesetzt
sind, z. B. hinsichtlich ihrer schulischen Leistungsfahigkeit resilient, hinsichtlich
sozialer Kontakte und Beziehungen dagegen nicht resilient sein. Kaufman et al.
(1994) berichten in ihrer Studie mit misshandelten Kindern, dass zwei Drittel der
untersuchten Kinder im Bereich der schulischen Kompetenz resilientes Verhalten
zeigten, in Bezug auf soziale Kompetenz aber nur 21 % der Kinder als resilient
eingestuft werden konnten. Aus diesem Grund wird heute nicht mehr von einer
universellen/allgemeingiltigen, sondern von einer situations- oder lebensbereichs-
spezifischen Resilienz ausgegangen (Scheithauer et al., 2000). Einige Autoren gehen
deshalb auch schon dazu iber, speziellere Begriffe wie ,emotional resilience®,
~academic/educational resilience®, ,social resilience®, ,cultural resilience” oder
~behavioral resilience” zu verwenden, um die Terminologie zu prdazisieren und
Missverstdndnisse bzw. Fehlinterpretationen zu vermeiden (Luthar et al., 2000).

Zusammenfassung: Resilienz umfasst nach heutigen Erkenntnissen ein
hochkomplexes Zusammenspiel aus Merkmalen des Kindes und seiner Lebens-
umwelt. Die Wurzeln fiir die Entstehung von Resilienz liegen in besonderen
risikomildernden Faktoren innerhalb oder auBerhalb des Kindes. Aufgrund
dieser konstitutionellen, erlernten oder anderweitig verfiigharen Ressourcen
unterscheiden sich die Menschen in ihrer Féhigkeit zur Belastungsregulation
(Bender & Losel, 1998). Resilienz wird heute als ein multidimensionales, kon-
textabhdngiges und prozessorientiertes Phdnomen betrachtet, das auf einer
Vielzahl interagierender Faktoren beruht und somit nur im Sinne eines mul-
tikausalen Entwicklungsmodells zu begreifen ist.
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4 Das Risiko- und das Schutzfaktorenkonzept:
Zentrale Konzepte der Resilienzforschung

Das Risiko- und das Schutzfaktorenkonzept sind die zwei zentralen Konzepte, die
mit der Resilienzforschung sehr eng verbunden sind. Sie werden deshalb im Fol-
genden in ihren Grundannahmen eingehender vorgestellt.

4.1 Das Risikofaktorenkonzept

Als Risikofaktor wird ein Merkmal bezeichnet, ,,(...) das bei einer Gruppe von Indivi-
duen, auf die dieses Merkmal zutrifft, die Wahrscheinlichkeit des Auftretens einer
Storung im Vergleich zu einer unbelasteten Kontrollgruppe erhoht“ (Garmezy,
1983, zitiert nach Laucht, 1999, S. 303). Die Wahrscheinlichkeit einer Stérung ist
bei Vorliegen eines solchen Faktors erhoht, jedoch nicht determiniert. Damit wird
deutlich: Das Risikofaktorenkonzept versteht sich als ein Wahrscheinlichkeits-
konzept, nicht als ein Kausalitdtskonzept. Risikobedingungen sind nicht immer
unmittelbar mit psychischen Stérungen oder Entwicklungsrisiken verkniipft, viel-
mehr muss in zahlreichen Féllen eine Vulnerabilitdt des Kindes vorausgesetzt sein
(Scheithauer et al., 2000).

Die epidemiologische Risikoforschung zielt insbesondere darauf ab, Lebensbe-
dingungen zu ermitteln, welche die kindliche Entwicklung beeintrédchtigen konnen
(risikoerhéhende Bedingungen), sowie Gruppen von Kindern zu identifizieren, deren
Entwicklung geféhrdet ist (sog. Risikokinder; Laucht et al., 2000). In der Entwick-
lungspsychopathologie werden dabei heute zwei groSe Gruppen von Entwicklungs-
gefadhrdungen unterschieden: zum einen Bedingungen, die sich auf biologische oder
psychologische Merkmale des Kindes beziehen - sie werden als Vulnerabilitétsfak-
toren bezeichnet - und zum anderen Bedingungen, die psychosoziale Merkmale der
Umwelt des Kindes betreffen — sie werden Risikofaktoren bzw. Stressoren genannt.
Im Falle der Vulnerabilitdtsfaktoren kann von Defiziten, Defekten oder Schwéchen
des Kindes gesprochen werden (Tab. B 1). Scheithauer et al. (2000) unterscheiden
hierbei primdre Vulnerabilitdtsfaktoren (die das Kind von Geburt an aufweist, z.B.
genetische Dispositionen) und sekunddre Vulnerabilitdtsfaktoren (die das Kind in
der Auseinandersetzung mit seiner Umwelt ,erwirbt®, z. B. ein negatives Bindungs-
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Vulnerabilitatsfaktoren Risikofaktoren

- Pra-, peri- und postnatale Faktoren
(z- B. Friihgeburt, Geburtskomplika-
tionen, niedriges Geburtsgewicht,
Erkrankung des Sauglings)

- Neuropsychologische Defizite

- Psychophysiologische Faktoren
(z. B. sehr niedriges Aktivationsniveau)

- Genetische Faktoren
(z. B. Chromosomenanomalien)

- Chronische Erkrankungen
(z- B. Asthma, Neurodermitis,
schwere Herzfehler, hirnorganische
Schadigungen)

- Schwierige Temperamentsmerkmale,
frihes impulsives Verhalten, hohe
Ablenkbarkeit

- Unsichere Bindungsorganisation

- Geringe kognitive Fertigkeiten:
niedriger Intelligenzquotient, Defizite
in der Wahrnehmung und sozial-
kognitiven Informationsverarbeitung

- Geringe Fahigkeiten zur Selbst-
regulation von Anspannung und
Entspannung

- Niedriger sozio6konomischer Status,
chronische Armut

- Aversives Wohnumfeld
- Chronische familidare Disharmonie
- Elterliche Trennung und Scheidung

- Wiederheirat eines Elternteils,
haufig wechselnde Partnerschaften
der Eltern

- Arbeitslosigkeit der Eltern
- Alkohol-/Drogenmissbrauch der Eltern

- Psychische Stérungen oder
Erkrankungen eines bzw. beider
Elternteile

- Niedriges Bildungsniveau der Eltern

- Erziehungsdefizite/ungtinstige
Erziehungspraktiken der Eltern
(z. B. inkonsequentes, zurtick-
weisendes oder inkonsistentes
Erziehungsverhalten, kérperliche
Bestrafungen, mangelnde
Feinfiihligkeit und Responsivitat)

- Sehr junge Elternschaft
(vor dem 18. Lebensjahr)

- Haufige Umzlige,
haufiger Schulwechsel

- Migrationshintergrund
- Soziale Isolation der Familie

- Verlust eines Geschwisters,
engen Freundes

- Geschwister mit einer Behinderung,
Lern- oder Verhaltensstérung

- Mehr als vier Geschwister

- Mobbing/Ablehnung durch
Gleichaltrige

Tab. B 1: Ausgewdhlte Risikoeinfliisse kindlicher Entwicklung
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verhalten). Risikofaktoren sind hingegen entweder in der Familie oder im weiteren
sozialen Umfeld des Kindes lokalisiert.

Eine besonders extreme Form von Risikoeinfliissen stellen traumatische Erlebnisse
dar (Tab. B 2). Laut Butollo und Gavranidou (1999) sind traumatische Erlebnisse ,,(...)
existentielle Erfahrungen, in denen die Endlichkeit des eigenen Lebens konkret erfah-
ren wird“ (S. 461). Das AusmaB der erlebten Machtlosigkeit, des Kontrollverlustes und
der Lebensgefdhrdung setzt die eigenen Bewéltigungsmechanismen zunéchst auler
Kraft. Das traumatische Erlebnis wird deshalb als existentiell bedrohlich und unab-
wendbar erlebt.

Traumatische Erlebnisse

- Natur-, technische oder durch Menschen verursachte Katastrophen (wie Erdbeben,
Vulkanausbruch, Flugzeugabsturz, Hochwasser, Brande oder Atomreaktorunfall)

- Kriegs- und Terrorerlebnisse, politische Gewalt, Verfolgung, Vertreibung und Flucht
- Schwere (Verkehrs-)Unfalle

- Gewalttaten (= direkte Gewalterfahrung, wie z. B. kdrperliche Misshandlung, sexueller
Missbrauch, Vernachlassigung, Kindesentfiihrung, Geiselnahme, seelische Gewalt)

- Beobachtete Gewalterlebnisse (= indirekte Gewalterfahrung, z. B. Beobachtung von
Verletzung, Tétung, Folterung von nahen Bezugspersonen, Gewalt in den Medien)

- Diagnose einer lebensbedrohenden Krankheit und belastende medizinische
MaRnahmen

- Tod oder schwere Erkrankung eines bzw. beider Elternteile

Tab. B 2: Traumatische Erlebnisse

In der Erforschung kindlicher Risikoeinfliisse konnte festgestellt werden, dass Risi-
kobedingungen selten isoliert, sondern hdufig zusammen auftreten und kumu-
lieren (Masten & Coatsworth, 1998; Rutter, 2000).° Viele Kinder werden folglich
mit multiplen Risikobelastungen konfrontiert. So haben beispielsweise Kinder, die
in chronischer Armut aufwachsen, mit héherer Wahrscheinlichkeit auch Eltern,
die arbeitslos, psychisch krank, alkoholabhdngig oder alleinerziehend sind. Sie
verfigen oftmals iber mehr Gesundheitsgefdhrdungen, insbesondere aufgrund
schlechterer Erndhrung und Pflege sowie beengter Wohnverhéltnisse (Scheit-
hauer & Petermann, 1999). Fiir Kinder verbindet sich Armut in den meisten Féllen
auch mit Erfahrungen sozialer Deprivation, Wohnen in Gegenden mit hohem
Kriminalitdtsanteil, Einschrdnkungen ihrer Bildungs- und Zukunftschancen
sowie elterlichem Stress (Opp & Fingerle, 2000). Mehrere, gemeinsam auftretende
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Risikobedingungen kénnen sich demzufolge summieren oder gegenseitig ver-
stdrken: Mit zunehmender Risikobelastung steigt dann auch die zu erwartende
Entwicklungsbeeintrachtigung an (Laucht et al., 2000). Entscheidend ist damit
nicht nur die Art und Spezifitdt, sondern vor allem die Anzah! und Intensitét
auftretender Risikobelastungen. So belegen empirische Untersuchungen, dass
bei dem Vorliegen eines Risikofaktors keine signifikant héhere Wahrscheinlich-
keit besteht, psychische Storungen zu entwickeln, im Vergleich zu denjenigen
Kindern, die keinem Risikofaktor ausgesetzt sind (2 %). Bei zwei Risikofaktoren
vervierfacht sich die Wahrscheinlichkeit fir psychische Beeintrdchtigungen
(6 %). Bei vier Risikofaktoren liegt die Wahrscheinlichkeit schon zehnmal so hoch
(20 %; Rutter et al., 1975; vgl. auch Sameroff et al., 1987). Kinder mit multipler
Risikobelastung gelten deshalb als besonders stark entwicklungsgefédhrdet.

Neben der Kumulation ist auch die Abfolge im Auftreten risikoerhéhender Bedin-
gungen und deren gegenseitige Wechselwirkung von Bedeutung (= negative Ketten-
reaktionen). Risikoerh6hende Bedingungen zu einem fritheren Zeitpunkt steigern
die Wahrscheinlichkeit fiir weitere risikoerh6hende Bedingungen zu einem spa-
teren Zeitpunkt in der Entwicklung des Kindes, die in ihrer Abfolge zu einem
ungiinstigen Entwicklungsergebnis beitragen konnen (Scheithauer & Petermann,
1999). So geht Moffitt (1993) z. B. bei der Entwicklung antisozialen, aggressiven
Verhaltens davon aus, dass pré- und perinatale Komplikationen zu neurologischen/
neuropsychologischen Schddigungen des kindlichen Nervensystems fiihren
konnen, welche sich in ungiinstigen Temperamentsmerkmalen, verminderten
kognitiven Fertigkeiten (z. B. Defizite in der Sprachentwicklung, geringe verbale
IQ-Werte) sowie motorischen Entwicklungsverzogerungen des Kindes dufern
konnen. Diese Defizite konnen spéter zu schlechteren Schulleistungen beitragen,
die sich wiederum zusammen mit negativen Leistungsriickmeldungen abtraglich
auf das Selbstwertgefiihl des Kindes auswirken. Im Kontext mangelnder sozialer
Unterstiitzung, eines ungiinstigen Erziehungsstiles der Bezugspersonen und vor-
handener Eltern-Kind-Konflikte kann diese Konstellation letztlich zu aggressiven,
dissozialen Verhaltensweisen fiihren.

Ein weiteres wichtiges Kriterium zur Abschétzung kindlicher Entwicklungsri-
siken ist die Frage, wann ein Kind Risikobelastungen ausgesetzt ist (Alter und
Entwicklungsstand des Kindes). So sind beispielsweise Sduglinge in den ersten
Lebensmonaten vor Trennungserfahrungen (voriibergehende Trennungen von
den Eltern) geschiitzt, da sie aufgrund ihrer neurobiologischen Entwicklung
noch keine stabilen, selektiven Bindungen entwickelt haben (Cicchetti & Beeghly,
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1990; Rutter, 1993). Kinder im Vorschulalter (ab 4 Jahre) sind durch ihre kogni-
tiv-emotionalen Kompetenzen geschiitzt: Sie haben gelernt, Beziehungen zeit-
lich und rdumlich aufrecht zu erhalten und verfiigen bereits iber eine stabile
Eltern-Kind-Bindung. Kinder diesen Alters wissen auch, warum sie von den Eltern
getrennt sind, dass die Trennung nur voriibergehend ist und keinen vollstén-
digen Abschied von den Eltern oder gar deren Verlust bedeutet. Kleinkinder (ca.
2 Jahre) sind dagegen stark gefédhrdet: Sie befinden sich zu diesem Zeitpunkt im
Ubergang von der biologischen Regulation ihrer Bediirfnisse zur sozialen Regu-
lation; ihnen fehlen noch die notwendigen kognitiven Féhigkeiten, um Bezie-
hungen wahrend der Abwesenheit der Eltern aufrechterhalten zu kénnen (sie
haben die Entwicklungsaufgabe der Bindung an wichtige Bezugspersonen noch
nicht vollstédndig bewaltigt).

Der kognitive Entwicklungsstand des Kindes ist aber auch insofern von Bedeu-
tung, inwieweit es iiberhaupt selbst versteht, was sich gerade ereignet — z. B.
hinsichtlich einer Katastrophe wie dem 11. September 2001 in New York oder
Naturkatastrophen. So sind jiingere Kinder (bis ca. 8/9 Jahre) noch nicht imstande,
komplexe Situationen und Zusammenhédnge zu erfassen. Sie kdénnen sich von
den realistischen Umstédnden nur begrenzt eine Vorstellung bilden, weil sie die
komplexen technischen Abldufe oder menschlichen Handlungen, die dazu bei-
getragen haben, noch nicht iiberblicken bzw. gedanklich rekonstruieren kénnen
(Fischer & Riedesser, 1999). Haufig finden sie dann magische Erkldrungen fiir das
Geschehen. Ihre Reaktionen auf das akute Ereignis bestimmen sich infolgedes-
sen zumeist dadurch, wie die engen Bezugspersonen (Mutter, Vater und andere
Erwachsene) sich verhalten und mit dem Ereignis umgehen. Dies fiithrt oftmals
dazu, dass sie sich hilflos, ohnméchtig und unsicher fithlen und Angste ent-
wickeln. Altere Kinder (ab ca. 9 Jahre) sind hier eher in der Lage, Situationen zu
analysieren, den Ereignissen eine Bedeutung zuzuschreiben, Ursache-Wirkungs-
Zusammenhédnge zu begreifen und Konsequenzen fiir die Zukunft abzuleiten.
Die Ausfihrungen verdeutlichen damit, wie wichtig eine entwicklungsorientierte
Betrachtung ist.

Neben der altersspezifischen Bedeutung haben risikoerh6hende Faktoren auch
eine geschlechtsspezifische Bedeutung. In der epidemiologischen Forschung gibt es
zahlreiche Belege dafiir, dass Jungen im ersten Lebensjahrzehnt generell anfél-
liger firr Risikobelastungen (insbesondere biologische Risiken, familidre Defizite,
niedriger soziodkonomischer Status) sind, Mddchen dagegen in der Adoleszenz
(Scheithauer & Petermann, 1999; Kaplan, 1999). Im Erwachsenenalter scheint sich
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diese Anfalligkeit wieder zuungunsten des mannlichen Geschlechts umzukehren
(vgl. hierzu die Kauai-Langsschnittstudie). Ungeachtet dieser generellen Trends gilt
es aber dennoch, die Wirkungsweisen der risikoerhohenden Bedingungen spezi-
fisch zu betrachten. So kam die ,Mannheimer Risikokinderstudie“ beispielsweise
zu dem Ergebnis, dass die psychische Erkrankung von Mutter oder Vater unter-
schiedliche Konsequenzen fiir Mddchen und Jungen hat: Bei miitterlicher Depres-
sion wiesen Kinder beiderlei Geschlechts im Alter von 8 Jahren mehr Verhaltens-
probleme im Vergleich zur Kontrollgruppe auf; war dagegen der Vater psychisch
erkrankt (vorrangig Alkoholproblematik), stieg allein bei den Jungen die Zahl der
Verhaltensauffélligkeiten signifikant an (Laucht et al., 2000).

Welche Auswirkungen negative Lebenserfahrungen haben kénnen, wird zudem
davon mitbestimmt, wie das Kind selbst die Belastung subjektiv erlebt und kognitiv
bewertet: Gemeint ist damit, welche Bedeutung und Ursache das Kind dem Stressor
beimisst und wie es die Realitdt der negativen Lebenserfahrungen in sein Selbst-
konzept einverleibt (Attribuierungsstil; Rutter, 2001; Wadsworth, 1999). Die Tren-
nung der Eltern kann z. B. fiir manche Kinder eine Befreiung aus der Stresssituation
darstellen, wédhrend andere Kinder mit Verlustdngsten reagieren oder ihr eigenes
Verhalten fiir die Scheidung der Eltern verantwortlich machen. Kinder nehmen
sich und ihre Umwelt unterschiedlich wahr und bringen auch sehr unterschiedliche
Vorerfahrungen mit. Es ladsst sich daher festhalten: Ein und derselbe risikoerho-
hende Faktor kann sehr unterschiedliche Effekte haben (Multifinalitét). Wie eine
Risikosituation zu beurteilen ist, ldsst sich letztlich nur aus der Perspektive des
betroffenen Kindes beantworten (Lohaus & Klein-Hefling, 2001).
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4.2 Das Schutzfaktorenkonzept

Unter risikomildernden bzw. schiitzenden/protektiven Bedingungen werden nach
Rutter (1990) psychologische Merkmale oder Eigenschaften der sozialen Umwelt ver-
standen, welche die Auftretenswahrscheinlichkeit psychischer Stérungen senken
bzw. die Auftretenswahrscheinlichkeit eines positiven/gesunden Ergebnisses (z. B.
soziale Kompetenz) erhéhen. Risikomildernde bzw. schiitzende Bedingungen haben
eine Schliisselfunktion im Prozess der Bewdltigung von Stress- und Risikosituationen.
Sie férdern die Anpassung eines Individuums an seine Umwelt bzw. erschweren die
Manifestation einer Stérung. Sie scheinen also die negativen Effekte der Risikobela-
stung abpuffern, abschwéchen, kompensieren bzw. auftheben zu kénnen.

Risikomildernde Bedingungen bezeichnen zum einen personale Ressourcen
(Eigenschaften des Kindes) und zum anderen soziale Ressourcen (Schutzfaktoren in
der Betreuungsumwelt des Kindes). Schiitzende Bedingungen lassen sich also drei
wesentlichen Einflussebenen zuordnen: (1) dem Kind, (2) der Familie und (3) dem
auBerfamilidren sozialen Umfeld (Garmezy, 1985; Werner & Smith, 1982, 1992).
Die drei genannten Bereiche dirfen aber nicht isoliert voneinander betrachtet
werden; sie sind vielmehr alle miteinander verwoben und unterliegen gegensei-
tigen Wechselwirkungen (vgl. den 6kopsychologischen Ansatz von Bronfenbren-
ner, 1979). Viele Eigenschaften und Merkmale, die allem Anschein nach in der
Person des Kindes liegen, bilden sich in Wirklichkeit z. B. aus der kontinuierlichen
Interaktion des Kindes mit seiner Umwelt heraus.

Multiple schiitzende Bedingungen - also multiple Ressourcen - konnen die
Chance fiir eine gute Anpassung trotz schwieriger Lebensbedingungen erheb-
lich verbessern. So ist z. B. die Qualitdt der Bindungsbeziehungen zu wichtigen
Bezugspersonen im Umfeld des Kindes, wie den Eltern, mit der Entwicklung eines
positiven Selbstbildes und einem erhohten Gefiihl der Selbstwirksamkeit gekoppelt
(Egeland et al., 1993). Personen mit einem positiven Selbstbild sind im weiteren
Entwicklungsverlauf wiederum verstérkt in der Lage, zwischenmenschliche Bezie-
hungen aufzubauen und soziale Unterstiitzung durch andere zu mobilisieren.

Risikomildernde Faktoren erweisen sich in ihrer Wirkung auch geschlechts-
abhédngig. Laut Petermann et al. (1998) sind bei Mddchen vor allem personale
Eigenschaften wie Temperament, Problemlosefertigkeiten, Selbstwertgefiihl und
internale Kontrolliberzeugung von Bedeutung, bei Jungen eher die soziale Unter-
stiitzung durch andere, z. B. durch die Mutter, Familienangehérige oder die Leh-
rerinnen und Lehrer.
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Mit dem Schutzkonzept verbinden sich in Forschung und Praxis sehr gro3e Hoff-
nungen: zum einen auf eine Verbesserung der Entwicklungsprognose von Risiko-
kindern und eine Entstigmatisierung von Risikogruppen und zum anderen auf
wichtige Anregungen, wie MaBnahmen zur Prévention und Intervention gestaltet
werden kénnen/missen, damit sich Kinder zu resilienten Personlichkeiten ent-
wickeln (Laucht, 1999).

4.3 Gegenwadrtige Forschungsperspektive: Wirkprozesse und
Mechanismen

Nach heutiger Forschungsansicht ist es entscheidend, nicht nur die einzelnen risi-
koerhohenden und -mildernden Bedingungen zu kennen, sondern insbesondere die
zugrunde liegenden Prozesse und Mechanismen ihrer Wirkung zu erforschen. Rutter
(2000) betont in diesem Kontext beispielsweise, dass die Schutzqualitdt weniger
in dem Faktor selbst, d.h. in der Variablen als solcher, als vielmehr in dem ihm
zugrunde liegenden Schutz“mechanismus® liegt. Der Stand der Resilienzforschung
wird deshalb oftmals folgendermafB3en bewertet: War die erste Phase der Resilienz-
forschung zundchst bemiht, risikoerh6hende und -mildernde Bedingungen kind-
licher Entwicklung zu erfassen, heif3t es jetzt in der zweiten Phase, die zugrunde
liegenden Mechanismen zu untersuchen, die zwischen Risiko- und Schutzfaktoren,
Resilienz und Vulnerabilitdt vermitteln (Luthar & Cicchetti, 2000; Kaplan, 1999;
Niebank & Petermann, 2000; Richman & Fraser, 2001; Rutter, 2000).

Das Phdnomen der Resilienz ldsst sich nach gegenwdrtigem Kenntnisstand
nicht mehr auf eine einfache additive Aneinanderreihung von Faktoren reduzie-
ren. So merkt Fingerle (1999) an: ,Die vermeintlich klaren Ergebnisse der frithen
Resilienzforschung treten zuriick hinter den Eindruck der Komplexitdt von Wirkungs-
zusammenhéngen, der Individualitdt und Differentialitdt von Entwicklungsverldu-
fen (...)* (S. 95). Erst durch das Erfassen dieses komplexen Zusammenspiels, konnen
exaktere Aussagen iber jene Bedingungen getroffen werden, die zur Entwicklung
einer Storung fihren oder umgekehrt eine positive Entwicklung begiinstigen.

Rutter (2001) fithrt in diesem Zusammenhang die Unterscheidung zwischen
»Risiko-Indikator® und ,Risiko-Mechanismus® ein: Er nimmt an, dass Risiko-
faktoren nicht per se das Entwicklungsergebnis des Kindes bedingen, sondern
eher Indikatoren fiir weitaus komplexere Prozesse und Mechanismen sind. Nach
dieser Differenzierung fungiert z. B. der Risikofaktor ,elterliche Scheidung” als
ein Risiko-Indikator. Die Gefahr fiir die kindliche Entwicklung geht jedoch - wie
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empirische Untersuchungen gezeigt haben - eher von den zugrunde liegenden
proximalen Risikoprozessen aus wie familidre Disharmonie, elterliche Konflikte
oder verunsichertes, iiberfordertes Erziehungsverhalten der Eltern vor und nach
der Scheidung, welche danach als , Risiko-Mechanismen® anzusehen sind (vgl. z. B.
Schmidt-Denter, 2000, 2001). In diesem Zusammenhang wird deutlich, wie wichtig
und notwendig eine differentielle und prozessorientierte Betrachtung des jewei-
ligen Problemfeldes ist.

Nach heutiger Ansicht ist es dariiber hinaus wesentlich, Risiko- und Schutzeffekte
starker im sozialen Kontext zu betrachten (Glantz & Sloboda, 1999; Luthar & Cicchetti,
2000; Rutter, 2000; Waller, 2001). Denn je nach Risikosituation zeigen sich oftmals
sehr unterschiedliche Wirkungen. Bestimmte risikoerhéhende und -mildernde
Faktoren konnen in dem einen Fall negative, im anderen Fall, d.h. unter anderen
Umstanden, positive Wirkung haben - sie kénnen also Uber ein ,Doppelgesicht®
verfiigen (Kaplan, 1999; Losel & Bender, 1999). So gelten Peer-Beziehungen z. B. nor-
malerweise als sehr gute Pradiktoren fiir die prosoziale Entwicklung von Kindern
sowie als Schutzfaktor bei der Bewdaltigung von Belastungen. Bei Jugendlichen aus
sozialen Brennpunkten sowie bei Straenkindern fand man jedoch heraus, dass
Peer-Beziehungen auch mit abweichendem, aggressivem Verhalten verbunden
sein konnen (Luthar, 1995). Die Peer-Gruppe kann in diesem Fall ein Modell und
ein Verstarker fiir delinquentes Verhalten darstellen, was unter diesen Umstdnden
eher einem Training antisozialen Verhaltens gleichkommt. In den meisten Unter-
suchungen wurde ein ,einfaches” Temperament (Thomas & Chess, 1980) als ein
kindbezogener, risikomildernder Faktor identifiziert. Unter anderen Bedingungen
erwies sich aber eher ein ,schwieriges® Temperament als wesentlicher Faktor: So
hatten schwierige, mehr fordernde Sduglinge beispielsweise wahrend einer groSen
Diirreperiode in Massai (Afrika) eine gréBere Uberlebenschance als sog. ,einfache*
Sduglinge (DeVries, 1984). Die Prognosen scheinen also in dem Massai-Stamm genau
umgekehrt zu sein: Die schwierigen Kinder erhielten entweder durch ihr Schreien
mehr Aufmerksamkeit oder es wird in dieser speziellen Kultur ein Sdugling mit
schwierigem Temperament positiver bewertet als in westlichen Gesellschaften.

Was protektiv wirkt, hdngtsomit von den jeweiligen individuellen bzw. spezifischen
Bedingungskonstellationen ab (Fingerle, 1999). Betrachtet man nur das Vorhanden-
sein eines risikomildernden Faktors, ohne dessen Qualitdt oder Wirkungsweise in
der konkreten Lebenssituation mit einzubeziehen, kénnen Prognosen aufgrund eines
Jreinen Balance-Modells” (Resilienz basiere nur auf der Balance zwischen risikoerho-

henden und -mildernden Faktoren) falsch sein (Zimmermann, 2000).
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Zusammenfassung: Risikoerhohende und risikomildernde Bedingungen

konnen je nach Person-/ Kontextmerkmalen und je nach Stérungsart unter-

schiedliche Auswirkungen haben (Heterogenitdt der Effekte). Aus diesem

Grund muss jeweils problemspezifisch und differenziert vorgegangen werden

— ,Risiko woftir?“ und , Schutz wogegen?“ (Losel & Bender, 1999). Die genauere

Aufklarung von solchen differentiellen Entwicklungsprozessen und Anpas-

sungs- bzw. Wechselwirkungsmechanismen ist zentrale Aufgabe zukiinftiger

Resilienzforschung.

Dabei miissen insbesondere folgende Gesichtspunkte beriicksichtigt werden:

— in welcher Kombination und Abfolge Risikobedingungen auftreten,

— wie risikoerh6hende Faktoren iiber die Zeit interagieren,

— wie risikoerh6hende Faktoren in Phasen erhohter Vulnerabilitdt wirken
(z. B. wiahrend des Ubergangs vom Kindergarten in die Schule),

— dass risikoerhohende Faktoren kumulieren und sich gegenseitig verstar-
ken konnen,

— dass es Alters- und Geschlechtsunterschiede gibt,

— dass verschiedene Einflussebenen (Kind, Familie, Bildungsinstitutionen,
soziales Umfeld etc.) beteiligt sind,

— wie schiitzende Bedingungen mit den Risikobedingungen interagieren,

— welche Bedeutung kindliche Kompetenzen bei der Auseinandersetzung
mit risikoerh6henden Bedingungen haben (Niebank & Petermann, 2000;
Scheithauer et al., 2000).

Vor allem letztgenannter Aspekt hat fiir die Konzipierung von Préaventions-

konzepten und die pddagogische Praxis besondere Relevanz.

Die Tatsache, dass sich viele Kinder trotz Risikobedingungen positiv und

psychisch gesund entwickeln, kann damit erklartwerden, dass (1) Schutz-

bedingungen die negative Wirkung von Risikobedingungen abpuffern

konnen, (2) Risikokinder eine unterschiedliche Risikobelastung aufweisen,

(3) diese Kinder Bewéltigungsfertigkeiten und entscheidende Kompetenzen

entwickelt haben bzw. in der Auseinandersetzung mit der belastenden

Situation entwickeln, die zur Entstehung von Resilienz beitragen und eine

angepasste Entwicklung nicht gefadhrden.
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4.4 Ein Rahmenmodell von Resilienz

Kumpfer (1999) hat versucht im Sinne eines multikausalen Entwicklungsmodells
ein Rahmenmodell (,Framework®) von Resilienz zu konzipieren, welches die Kom-
plexitdt des Phdnomens besonders anschaulich verdeutlicht (Abb. B 1). Das Modell
liefert einen guten Orientierungsrahmen, weil es alle bislang in der Resilienz-
forschung diskutierten forschungstheoretischen Grundlagen in sich vereint. Es
bertcksichtigt insbesondere die beschriebenen dynamischen Prozesse zwischen
Merkmalen des Kindes, seiner Lebensumwelt und dem Entwicklungsergebnis.®

Kumpfer hebt in dem Modell sechs Dimensionen hervor, die fiir die Entwick-
lung von Resilienz bedeutsam sind: Dabei handelt es sich um vier Einflussbe-
reiche (Prédikatoren) und zwei Transaktionsprozesse. Als Einflussbereiche liegen
folgende zugrunde (vgl. auch jeweils die Nummerierung in der Abbildung):

Der akute Stressor, der den Resilienzprozess iiberhaupt erst aktiviert und eine
Storung des kindlichen Gleichgewichts auslést; das erlebte Stressniveau wird
dabei von der subjektiven Bewertung des Kindes beeinflusst (als Herausforde-
rung, Bedrohung, Verlust).

Umweltbedingungen, welche sich auf das Vorhandensein bzw. die Interaktion
von Risiko- und Schutzbedingungen in der Lebensumwelt des Kindes (in der
Familie, in den Bildungsinstitutionen, bei den Peers, im sozialen Umfeld sowie
im gesellschaftlichen Kontext) beziehen; die Wirkung der risikoerhéhenden bzw.
-mildernden Bedingungen wird dabei von den Variablen Entwicklungsstand
und Alter, Geschlecht, soziokultureller Kontext sowie geographischer und zeit-
geschichtlicher Hintergrund moderiert; entscheidend ist dariiber hinaus eine
mogliche Kumulation oder Abfolge im Auftreten von risikoerhéhenden und/oder
-mildernden Faktoren;

Personale Merkmale, d.h. Kompetenzen und Féahigkeiten des Kindes, die fir
eine erfolgreiche Bewadltigung der Risikosituation forderlich sind (Resilienzfak-
toren); sie lassen sich nach Kumpfer fiinf (iberlappenden) Bereichen zuordnen:
kognitive Fahigkeiten, emotionale Stabilitdt, soziale Kompetenzen, korperliche
Gesundheitsressourcen und Glaube/Motivation; entscheidende kindbezogene
Faktoren sind dariiber hinaus Temperamentsmerkmale, Geschlecht und intellek-
tuelle Fahigkeiten;

Das Entwicklungsergebnis: ein positives Entwicklungsergebnis ist gekennzeichnet
durch den Erhalt und Erwerb altersangemessener Fihigkeiten und Kompetenzen
der normalen kindlichen Entwicklung bzw. durch die Abwesenheit psychischer



Wustmann 141

Stérungen; ein positives Entwicklungsergebnis gilt dariiber hinaus als Pradiktor
fiir eine erfolgreiche Bewdltigung zukiinftiger Stresssituationen.

Als Transaktionsprozesse benennt Kumpfer:

- das Zusammenspiel von Person und Umwelt, das von der Person ausgehend z.B.
durch selektive Wahrnehmungsprozesse, Attribuierungsmuster, eine aktive
Umweltselektion oder die Bindung an soziale Netzwerke beeinflusst wird;
von unterstiitzenden Bezugspersonen wird ein positiver Anpassungsprozess
u.a. durch ein positives Modellverhalten, emotionale Unterstiitzung oder eine
empathische Haltung angeregt;

- das Zusammenspiel von Person und Entwicklungsergebnis (= sog. Resilienzprozess);
gemeint sind damit effektive oder dysfunktionale Bewdltigungsprozesse, die
sich letztlich in einem gesteigerten bzw. gleichbleibenden Kompetenzniveau
oder aber in maladaptiven Reaktionen duB3ern.

Kumpfer weist abschlieBend darauf hin, dass hinsichtlich der beiden Transaktions-

prozesse noch sehr groB3er Forschungsbedarf besteht. Vorrangiges Ziel zukiinftiger

Resilienzforschung besteht deshalb darin, weiter in Richtung eines einheitlichen

forschungsmethodischen Grundlagengeriistes zu gelangen, anhand dessen die

vielfdltigen, dynamischen Zusammenhdnge zwischen Risikokonstellationen und
schiitzenden Bedingungen abgebildet werden konnen. Bislang weist das Resilienz-
konzept auf Grund seiner Komplexitdt noch einige methodische Probleme bzw.

Schwachstellen auf. Dies betrifft insbesondere das Fehlen einer einheitlichen,

klaren Terminologie, einheitlicher methodischer Zugénge, z. B. im Hinblick darauf,

was unter resilientem Verhalten bzw. einer erfolgreichen, positiven Anpassung
verstanden wird (einige Forscher definieren das als die Abwesenheit psychischer

Storungen, andere beziehen sich auf bestimmte Kompetenzkriterien, welche an

altersspezifischen Entwicklungsaufgaben festgemacht werden, wieder andere

sehen darin das ,blanke Uberleben“ oder schlieBen alle drei Kriterien in ihre

Untersuchung mit ein) und einer Theorie mit erkldrendem, nicht nur beschrei-

bendem Anspruch. Die konzeptionellen Unterschiede filhren dazu, dass sich die

empirische Befundlage mitunter schwer zusammenfassen ldsst und Ergebnisse
einzelner Untersuchungen kaum vergleichbar sind.
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Umweltbedingungen (2) Transaktionaler Prozess
zwischen Person und
Umwelt (5)

Z
Risikofaktoren %
— - / -
Familie
Peers
Stressor Bildungsinstitutionen
(M Soziales Umfeld
Gesellschaftlicher Kontext
> <+ <+
Schutzfaktoren
%
Kognitive Bewertung Moderiert durch: m Selektive Wahrnehmung
des Stressors als m Entwicklungsstand/Alter m Attributionen
Bedrohung, Verlust m Geschlecht m Aktive Umweltverdnderung
oder Herausforderung g yjtyr m Einsatz effektiver Coping-Strategien
m Zeitgeschichte mBindung an soziale Netzwerke

Abb. B 1: Rahmenmodell von Resilienz (modifiziert nach Kumpfer, 1999, S. 185)
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5 Zentrale Kennzeichen des Resilienzparadigmas

Was stellt nun das Besondere bzw. Neuwertige an dieser Resilienzforschung dar?
Ungeachtet der methodischen Unklarheiten und damit einhergehender Kontrover-
sen im Forschungsfeld lassen sich hierzu folgende Kennzeichen resiimieren:

Das Konzept der Resilienz legt den Fokus auf die Bewdltigung von Risikobedin-
gungen und -situationen (Luthar & Cicchetti, 2000; Rutter, 2000). Es interessieren
nicht mehr nur Anpassungs- und Bewdltigungs, probleme®, sondern schwerwie-
gende Lebensbedingungen und -ereignisse beinhalten auch die Chance einer
neuen Lebensgestaltung und personlichen Weiterentwicklung. So kdnnen aus
bewadltigten Lebensereignissen neue, dem Kind zukiinftig zur Verfiigung stehende
individuelle und soziale Ressourcen entstehen (Scheithauer & Petermann, 1999;
Wyman et al., 2000). Diese Betrachtungsweise eroffnet die Chance, das langjéah-
rige ,reparaturorientierte” Forderverstandnis zu iitberwinden und stattdessen eher
nach den individuellen ,Selbstkorrekturkraften“ von Kindern zu suchen (Freytag,
1999).

Das Konzept der Resilienz ist nicht defizitorientiert, sondern orientiert sich an
den Fdhigkeiten, Potenzialen und Ressourcen jedes einzelnen Kindes, ohne dabei
Probleme zu ignorieren oder zu unterschitzen (Empowerment- bzw. Kompetenz-
Ansatz). Von Interesse ist insbesondere, wie individuell verschieden mit Stress bzw.
Stressbewdltigung umgegangen wird und wie solche Bewaltigungskapazitdten auf-
gebaut bzw. geférdert werden kénnen. Der Vorteil des Resilienzparadigmas liegt
darin, dass es grundsétzlich danach fragt, was Kinder “stdrkt” und hiermit eine posi-
tive, hoffnungsgeleitete und motivierende Perspektive impliziert (Opp, Fingerle &
Freytag, 1999).

Das Resilienzparadigma beinhaltet in besonderem Ma8 die Sichtweise vom Kind als
aktiven ,Bewiltiger“ und Mitgestalter seines eigenen Lebens, z. B. durch den effektiven
Gebrauch seiner internen und externen Ressourcen (Egeland et al., 1993; Rutter,
1999; Werner, 2000). Im Vordergrund steht also nicht ,die Vorstellung vom Kind
als bloB passivem Prédgeprodukt &uBerer Einfliisse” (Goppel, 1999, S. 177). In diesem
Zusammenhang wird aber auch betont, dass Kinder sich natirlich nicht selbst
dauerhaft ,resilient machen kénnen® sondern hierzu auch magBgeblicher Hilfe und
Unterstiitzung durch andere bediirfen (Grotberg, 1995; Luthar & Cicchetti, 2000).
Denn Kinder sind viel starker von ihrem Lebensraum abhédngig als Erwachsene

und aufgrund dessen wesentlich mehr auf stiitzende Systeme angewiesen. Im Ver-
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gleich zu Erwachsenen haben sie weniger Erfahrung mit Stressoren und kénnen
oftmals ihre eigenen Ressourcen nur vage einschédtzen. Auch betreffen kindliche
Stressoren zumeist familidre oder sozio6konomische Aspekte, die ohnehin au3er-
halb ihrer eigenen Handlungsmdoglichkeiten liegen.

Die Ausfithrungen verdeutlichen bereits, wie wichtig es ist, Kinder schon im frithen
Kindesalter an aktive und konstruktive Formen der Stress- und Problembewaltigung
heranzufiihren. Denn damit kann einer generalisierten Selbstzuschreibung von
Inkompetenz sowie einer kognitiven Reprédsentanz von Hilflosigkeit entgegenge-
wirkt werden. So weist Seligman (1979) bei seinem Modell der ,erlernten Hilflo-
sigkeit” darauf hin, dass die wiederholte Erfahrung unkontrollierbarer Ereignisse
hilflos macht und Individuen, die unkontrollierbare Situationen erlebt haben, dazu
neigen, diese Hilflosigkeitserfahrung auch auf andere Lebensbereiche und Aufga-
ben zu tibertragen (= Generalisierungseffekt). Anforderungen, die vorher erfolgreich
bewadltigt wurden, werden sodann als uniiberwindbare Belastungen empfunden.

Im Mittelpunkt der Resilienzforschung steht deshalb eine stdrkere Betonung primdrer
Privention - gemdf dem Leitprinzip ,So frith wie moglich!“. Hierzu gehort die For-
derung wichtiger Resilienzfaktoren wie z. B. Problemldsungsfahigkeiten, Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen und positive Selbsteinschitzung. Zentral ist auBerdem die
Starkung der Motivation zur Bewiltigung von Herausforderungen: Kinder sollen insbe-
sondere erkennen, dass sie selbst aktiv zur Bewdaltigung von Stress- und Problemsitu-
ationen beitragen kdnnen und nicht in passiver Hilflosigkeit verharren miissen. Dazu
miissen sie lernen, sich selbstdndig Hilfe zu holen sowie ihre eigenen Ressourcen
realistisch wahrzunehmen und dann problem- und situationsgerecht einzusetzen.
Auf diesern Wege wird ihre positive Selbstzuschreibung von Bewaéltigungsmaoglich-
keiten effektiv gestdrkt, und dies fithrt wiederum zu einer positiveren Einschdtzung
der Stress- und Risikosituation selbst, in dem diese dann weniger als belastend und
bedrohlich, sondern vielmehr als herausfordernd erlebt wird (Hampel & Petermann,
1998).

Ein groBer Bestand an Coping-Fahigkeiten und sozialen Ressourcen triagt somit
zu einer aktiven, konstruktiven und erfolgreichen Auseinandersetzung mit
der Risikosituation bei und stellt insofern ein wesentliches Préventionsziel der
Resilienzforschung dar. Denn ein effektives Bewéltigungshandeln ist mit adaptiven
Lernprozessen verkniipft, die auch einen Zugewinn an Kompetenzen fir zukiinftige
Belastungssituationen erwarten lassen. Frithzeitige Praventionsansédtze konnen so
verhindern, dass unangemessene Bewdltigungswege beschritten und stabilisiert
werden, die den Umgang mit Belastungen in spateren Entwicklungsabschnitten
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erschweren. Zu diesen Prédventions- und Interventionszielen kénnen die Bildungs-
institutionen einen wichtigen Beitrag leisten: Sie kénnen frihzeitig auf die For-
derung von solchen Resilienzfaktoren und Basiskompetenzen fokussieren und
Kindern wirksame Handlungsmadglichkeiten aufzeigen, wie sie mit Stresssituati-

onen umgehen kénnen.

Zusammenfassung: Das Resilienzparadigma impliziert einen Perspekti-
venwechsel weg von einem Defizit-Modell hin zu einem Ressourcen- bzw.
Kompetenz-Modell. Dabei geht es nicht nur darum, Risikokinder ausfindig zu
machen bzw. zu erkennen, welche Faktoren und Bedingungen diese Kinder
vor einer ungiinstigen Entwicklung schiitzen konnen. Ziel ist es auch bzw.
insbesondere, ,alle® Kinder fiir zukiinftige Belastungssituationen (noch)

starker zu machen (priméarpréaventiver Aspekt).
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6 Empirische Forschungsbefunde

Was genau kennzeichnet widerstandsfahige Kinder, dass sie sich im Vergleich zu
anderen Kindern trotz ihres hohen Risikopotenzials zu kompetenten und leistungs-
fahigen Erwachsenen entwickeln kénnen? Welche protektiven Merkmale konnten
hierzu empirisch ermittelt werden?

Obwohl es groBe Unterschiede in den jeweiligen Risikobelastungen und in den
methodischen Vorgehensweisen der Untersuchungen gibt - z. B. bzgl. ihrer Stich-
probe, der Methodenauswahl, den untersuchten Problemfeldern oder den Krite-
rien, was Uiberhaupt eine ,erfolgreiche” Anpassung bzw. resilientes Verhalten kenn-
zeichnet - kamen dennoch viele Forscher zu relativ ibereinstimmenden Befunden
hinsichtlich jener Faktoren, die Resilienz charakterisieren bzw. an der Entstehung
malgeblich beteiligt sind. Zusammenfassend lassen sich diese Ergebnisse den drei
beschriebenen Einflussebenen zuordnen: Merkmale des Kindes, seiner Familie und
des sozialen Umfeldes.

Als bedeutsame Untersuchungen zu Resilienz konnen insbesondere die ,Kauai-
Léngsschnittstudie® von Werner und Smith (1982, 1992, 2001), die sog. Pionierstu-
die der Resilienzforschung, die ,Mannheimer Risikokinderstudie® von Laucht et al.
(1999, 2000) und die ,Bielefelder Invulnerabilitdtsstudie” von Losel und Mitarbei-
tern (z. B. Losel & Bender, 1999) hervorgehoben werden.

a) Die Kauai-Langsschnittstudie

Die Langsschnittstudie von Werner und Smith (1982, 1992, 2001; Werner, 1999a,
b, 2000, 2001) auf der Hawaiianischen Insel Kauai kann als die bekannteste,
groBte und alteste Untersuchung zu Resilienz betrachtet werden: Sie stellt die
erste systematische Untersuchung dar, die Risikokinder, welche sich dennoch zu
kompetenten Erwachsenen entwickelt haben, analysierte. Hauptziele der Studie
waren die Feststellung der Langzeitfolgen pra- und perinataler Risikobedingungen
sowie die Auswirkungen ungiinstiger Lebensumstédnde in der frithen Kindheit auf
die physische, kognitive und psychische Entwicklung der Kinder. Die Studie fokus-
sierte direkt auf den Vergleich von resilienten und nichtresilienten Kindern und
begann bereits in der pranatalen Entwicklungsperiode - sie war somit prospektiv
angelegt: 698 asiatische und polynesische Kinder, die im Jahr 1955 auf der Insel
Kauai geboren wurden, d.h. der komplette Geburtsjahrgang, wurden tiber 40 Jahre
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hinweg begleitet. Die Daten wurden zu verschiedenen Zeitpunkten erfasst: im
Geburtsalter sowie im Alter von 1, 2, 10, 18, 32 und 40 Jahren. Als Erhebungsin-
strumente dienten Interviews und Verhaltensbeobachtungen von Pddiatern, Psy-
chologen, Sozialarbeitern, Krankenschwestern und Lehrern, Persénlichkeits- und
Leistungstest sowie Informationen von Gesundheits- und Sozialdiensten, Famili-
engerichten und Polizeibehérden. Bei den letzten drei Datenerhebungen wurden
die Probanden dariber hinaus auch selbst hinsichtlich ihrer Lebenssichtweise
interviewt.

Bei ca. einem Drittel (n=201) der iiberlebenden Kinder dieser Population konnte
ein hohes Entwicklungsrisiko festgestellt werden: Sie waren vor ihrem zweiten
Lebensjahr schon vier und mehr risikoerh6henden Bedingungen, also multiplen
Risikobelastungen, ausgesetzt (zu den Datenerhebungen im Alter von 32 und 40
Jahren konnten noch 85 % dieser Probanden mit hoher Risikobelastung rekru-
tiert werden). Dazu gehorten u.a. chronische Armut, Geburtskomplikationen, ein
geringes Bildungsniveau der Eltern, elterliche Psychopathologie und chronische
familidre Disharmonie. Zwei Drittel (n=129) dieser sog. ,Hochrisikokinder” zeigten
schwere Lern- und Verhaltensstorungen im Alter von zehn Jahren (z. B. mangelnde
Aggressionskontrolle, Abhdngigkeitsprobleme, Lernschwierigkeiten), wurden
straffallig oder wiesen frithe Schwangerschaften (vor dem 18. Lebensjahr) auf. Das
restliche Drittel (n=72, davon 32 Jungen und 40 Mddchen) entwickelte sich aber
trotz dieser erheblichen Risikobelastung zu zuversichtlichen, selbstsicheren und
leistungsfdhigen Erwachsenen. Im Alter von 40 Jahren gab es bei dieser Gruppe
der resilienten Erwachsenen im Vergleich mit der Altersgruppe eine niedrigere
Rate an Todesféllen, chronischen Gesundheitsproblemen und Scheidungen.

Auf der Suche nach den Wurzeln fiir diese giinstige Entwicklungsprognose im
Erwachsenenalter konnten die Autoren im Verlauf ihrer 40-jahrigen Ldngsschnitt-
studie eine Reihe von protektiven Merkmalen und Faktoren identifizieren (u.a.
glinstige Temperamentseigenschaften, schulische Leistungsfdhigkeit, Kommuni-
kations- und Problemldsefédhigkeiten, Selbstvertrauen, religiéser Glaube/ Lebens-
sinn sowie externe Unterstiitzungssysteme in der Kirche, in Jugendgruppen oder
in der Schule). Sog. ,positive Wendepunkte® im Erwachsenenalter wie Heirat,
Geburt des ersten Kindes, Weiterbildungsangebote, Hinwendung zum Glauben
oder Eintritt in den Militdrdienst erwiesen sich dariiber hinaus als sehr entschei-
dend fiir den positiven Entwicklungsverlauf. Des Weiteren konnten in der Kauai-
Studie ,schiitzende Prozesse“, Verbindungen von risikomildernden Faktoren im
Kind und seiner Umwelt, herauskristallisiert werden. Eine hoéhere Intelligenz und
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Leistungsfdhigkeit in der Grundschule war beispielsweise mit der Unterstiitzung
von Lehrerinnen und Lehrern, Peers und Familienmitgliedern in der Jugendzeit
verkniipft und fithrte zu einem héheren Selbstwertgefiihl sowie Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen im Alter von 18 Jahren. Die Schulbildung der Eltern, insbe-
sondere der Mutter, ging mit sozialer Unterstiitzung der Kinder im Kleinkind- und
Schulalter einher: Eltern, welche eine héhere Schulbildung besa3en, wiesen posi-
tivere Interaktionen mit ihren Kindern in den ersten beiden Lebensjahren auf, was
mit einer groeren Autonomie und sozialen Reife der Kinder verbunden war; sie
erzogen ihre Kinder mit besseren Kommunikations- und Problemldsefdhigkeiten;
ihre Kinder wiesen einen besseren Gesundheitszustand auf, fehlten seltener in
der Schule und erbrachten mit 10 Jahren bessere Schulleistungen. Die lebensbe-
gunstigenden Eigenschaften und selbstkorrigierenden Tendenzen der resilienten
Kinder und Jugendlichen sowie die Unterstiitzung, die sie in ihrer Familie und
in ihrem sozialen Umfeld fanden, waren nach Werner (1999) wie ,Stufen einer
Wendeltreppe, die mit jedem Schritt und Tritt das Kind zu einer erfolgreichen
Lebensbewadltigung fuhrten” (S. 31).

b) Die ,Mannheimer Risikokinderstudie*

Die ,Mannheimer Risikokinderstudie®, die von Laucht und Mitarbeitern (Laucht et
al., 1996, 1998, 1999, 2000) am Zentralinstitut fiir Seelische Gesundheit in Mann-
heim durchgefiihrt wird, befasst sich mit den Chancen und Risiken von Kindern,
deren gesunde Entwicklung durch friihe, bei Geburt bestehende organische und
psychosoziale Belastungen gefdhrdet ist. Folgende Fragestellungen liegen der
Studie zugrunde: Welche Kinder sind besonders entwicklungsgefdhrdet oder vor
Entwicklungsbeeintrachtigungen geschiitzt und welche Entwicklungsfunktionen
werden beeintrachtigt?

Die Untersuchung ist, wie die Kauai-Studie, als prospektive Langsschnittstudie
angelegt und begleitet eine systematisch ausgewédhlte Kohorte von Kindern in
ihrer individuellen und familidren Entwicklung von der Geburt bis ins Jugendal-
ter. Die Ausgangsstichprobe umfasst 362 Kinder (184 Méadchen, 178 Jungen), die
zwischen dem 1.2.1986 und dem 28.2.1988 in zwei Frauenkliniken geboren bzw. in
sechs Kinderkliniken der Region neonatologisch versorgt wurden. Dabei wurden
diejenigen Sduglinge aufgenommen, die folgende Kriterien erfillten: erstgebo-
renes Kind, Aufwachsen bei leiblichen Eltern, deutschsprachige Familie, keine
schweren angeborenen Erkrankungen, Sinnesbehinderungen oder Missbildungen,
keine Mehrlingsgeburt. Bisher haben fiinf Erhebungswellen stattgefunden: im
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Alter von 3 Monaten, 2, 4%2, 8 und 11 Jahren (fiir den Zeitraum bis zum achten
Lebensjahr liegen die ersten Ergebnisse vor). Als risikoerh6hende Bedingungen
wurden sowohl organische als auch psychosoziale Belastungen erfasst. Zu den
organischen Risiken zdhlten prd- und perinatale Komplikationen wie z. B. nied-
riges Geburtsgewicht, Krampfanfélle oder Sauerstoffmangel. Als psychosoziale
Risiken galten unginstige familidre Lebensverhéltnisse wie niedriges elterliches
Bildungsniveau, unerwinschte Schwangerschaft, disharmonische Partnerschaft
oder beengte Wohnverhéltnisse. Die Ausprdgung der Risikobelastung (organisch
und psychosozial) wurde dann jeweils mittels einer dreistufigen Skala eingeschétzt:
keine, leichte und schwere Belastung. Somit ergaben sich je nach Auspragung der
Schwere der Belastung zum Zeitpunkt der Geburt im Untersuchungsplan etwa neun
gleich grofB3e Risiko-Teilgruppen: Sie reichten von einer maximal belasteten Gruppe
in beiden Risikodimensionen bis hin zu einer Gruppe, die sowohl organisch als
auch psychosozial unbelastet ist. Alle Teilgruppen wurden hinsichtlich ihrer Grofe
und des Geschlechts anndhernd gleich verteilt: Die Ergebnisse beruhen damit auf
den Datensétzen von 347 Kindern (171 Jungen und 176 Méadchen; entspricht 95,9 %
der Ausgangsstichprobe). Die Zuordnung eines Kindes zu einer dieser Teilgruppen
stiitzte sich auf Informationen aus den Krankenakten sowie auf Elterninterviews. Im
weiteren Verlauf der Untersuchung wurden die Daten mit Hilfe von Entwicklungs-
tests, Elterninterviews, Kinderinterviews, Verhaltensbeobachtungen sowie Verfah-
ren der videogestiitzten Mikroanalyse der Mutter-Kind-Interaktion gewonnen.

Die Mannheimer Risikokinderstudie unterstreicht bis dato die langfristige
Bedeutung friither Belastungen fir die kindliche Entwicklung: Die Auswirkungen
organischer und psychosozialer Risiken sind bis in das Grundschulalter (8 Jahre)
unvermindert nachweisbar; Risikokinder weisen danach bis zu dreimal héufiger
Entwicklungsbeeintrdchtigungen auf als unbelastete Kinder. Das Entwicklungs-
ergebnis des Kindes ist dabei abhéngig vom Ausmaf der Risikobelastung (keine,
leichte, schwere Belastung), dem betrachteten Funktionsbereich (motorische,
kognitive und sozial-emotionale Entwicklung) und der jeweiligen Entwicklungs-
phase. Kinder mit sowohl organischer als auch psychosozialer (= multipler) Risi-
kobelastung besitzen die ungunstigste Entwicklungsprognose (Kumulation). Als
bedeutsamste Frithindikatoren einer ungiinstigen Entwicklung im Schulalter (8
Jahre) erwiesen sich bei den organischen Risiken vor allem ein niedriges Geburts-
gewicht (hinsichtlich Kognition) und das Auftreten neonataler Krampfanfélle (hin-
sichtlich Motorik). Bei den psychosozialen Risiken gehoérten dazu unerwiinschte
Schwangerschaft und psychische Beeintrachtigung der Eltern (hinsichtlich Sozial-
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verhalten) sowie niedriges elterliches Bildungsniveau, beengte Wohnverhéltnisse
und friithe Elternschaft (hinsichtlich Kognition). Es bedarf aber noch der genauen
Klarung, ob das erhohte Risikopotenzial der genannten Faktoren darauf beruht,
dass sie gehduft mit anderen Risiken einhergehen oder ob sich dahinter ein spe-
zifischer kausaler Zusammenhang verbirgt. Am besten vorhersagbar erweist sich
nach bisherigen Ergebnissen das kognitive Leistungsniveau, da dieses sowohl von
organischen als auch psychosozialen Risiken sehr beeinflusst wird. Motorische
Funktionen werden vorrangig durch organische Risiken beeintrachtigt, Stérungen
der sozial-emotionalen Entwicklung hauptsédchlich durch psychosoziale Risiken.

Besonderes Interesse der Untersuchung galt dariiber hinaus der Mutter-Kind-
Interaktion. Mit Hilfe einer zehnminiitigen Wickel- und Spielsituation wurde die
Qualitat der Mutter-Kind-Dyade erhoben (im Alter von 3 Monaten). Dabei zeigte sich,
dass das mitterliche Interaktionsverhalten fiir die sozial-emotionale Entwicklung
des Kindes mit 2, 4%2 und 8 Jahren von prognostischer Relevanz war: Der Mangel
an positivem Emotionsausdruck, an Einfithlungsvermégen, Liacheln und Freude
bei der Mutter sowie fehlende Vokalisation korrelierten mit problematischen Ent-
wicklungen des Kindes. Ein positives Mutterverhalten in der frithen Interaktion
mit dem Sdugling erweist sich mithin als wichtiger Schutzfaktor bei Kindern aus
psychosozial hoch belasteten Familien sowie Kindern mit einem sehr niedrigen
Geburtsgewicht. Die Befunde legen damit nahe, dass vom miitterlichen Umgang
mit dem Risikokind Weichenstellungen fiir dessen spétere sozial-emotionale Ent-
wicklung gesetzt werden (Laucht, 1999). Bei psychosozial gering belasteten und
normal geborenen Kindern stellte dies keinen Schutzfaktor dar.

Die Mannheimer Risikokinderstudie dokumentiert primadr, ,wie sich Risikokinder
als Gruppe im Durchschnitt entwickeln® (Laucht et al., 1999, S. 90), d.h. weniger
die Einzelfélle, also diejenigen Kinder, die sich mit ihrer Entwicklung gegen den
unginstigen Trend behaupten und damit als besonders ,resilient® angesehen
werden konnen (Goppel, 2000). Dennoch liefert sie entscheidende Anhaltspunkte
iber Entstehungszusammenhénge und Verlaufsbedingungen von Entwicklungsto-
rungen im Kindesalter sowie {iber zugrunde liegende Schutzprozesse. Die Ergeb-
nisse der fiinften Erhebungswelle im Alter der Kinder von 11 Jahren bleiben abzu-
warten.
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¢) Die ,Bielefelder Invulnerabilitatsstudie“
Der ,Bielefelder Invulnerabilitdtsstudie” von Losel und Mitarbeitern (L6sel & Bender,
1994, 1999; Losel, Bliesener & Koferl, 1990; Losel, Kolip & Bender, 1992; Bender &
Losel, 1998) lagen folgende Zielsetzungen zugrunde: seelische Widerstandskraft
unter Bedingungen eines besonders hohen Entwicklungsrisikos zu untersuchen,
Phidnomene der Resilienz auch auB3erhalb der Familie zu erfassen und in der Lite-
ratur diskutierte protektive Merkmale integrativ und simultan zu tiberpriifen.
Zielgruppe dieser Untersuchung waren Jugendliche aus Institutionen der Heim-
betreuung, welche einem sehr belasteten und unterprivilegierten Multiproblem-
Milieu mit unvollstdndigen Familien, Armut, Erziehungsdefiziten, Gewalttéatigkeit
und Alkoholmissbrauch entstammten. Im Gegensatz zur ,Mannheimer Risiko-
kinderstudie“ versuchten die Bielefelder Forscher von vornherein eine Gruppe
Jresilienter” Jugendlicher zusammenzustellen. Dabei gingen sie folgendermafen
vor: Sie stellten Mitarbeitern von 60 Einrichtungen der Jugendhilfe das Konzept
der Resilienz vor und befragten sie im Anschluss nach ihren entsprechenden
Beobachtungen, d.h. ob sie Jugendliche aus ihrer Einrichtung benennen konnen,
die sich trotz hoher biographischer Risikobelastung erstaunlich positiv entwickeln.
Mit Hilfe dieser ,naturalistischen Diagnose” (auf der Basis von Fallbesprechungen
und Erziehereinschdtzungen) konnte eine Gruppe von 66 Jugendlichen im Alter
von 14 bis 17 Jahren aus 27 Heimen als Stichprobe der ,Resilienten® gewonnen
werden (RG = Gruppe der Resilienten). Die Vergleichsgruppe bildete eine Gruppe
von 80 Jugendlichen aus denselben Heimen, deren Risikobelastung gleich hoch
eingeschatzt worden war, die aber ausgepréagte Erlebens- und Verhaltensstérungen
aufwiesen (AG = Gruppe der Auffélligen bzw. Devianten). Mittels Interviews, Frage-
und Selbsteinschédtzungsbogen, einem Risikoindex (bestehend aus 70 Kriterien)
und Tests wurden die beiden Gruppen dann hinsichtlich folgender vier Merkmals-
bereiche untersucht: (1) biographische Belastungen und Risikobedingungen, (2)
Problemverhalten bzw. Erlebens- und Verhaltensstérungen, (3) personale Ressour-
cen und (4) soziale Ressourcen. Bei der Risikodiagnose wurden sowohl objektive
Faktoren (z. B. Scheidung der Eltern, Arbeitslosigkeit, Krankenhausaufenthalte,
Schulwechsel oder schlechte Wohnverhéltnisse) als auch subjektive Belastungen
(~erlebte” Elternkonflikte, Vernachlédssigung, Alkoholprobleme und finanzielle
Schwierigkeiten) beriicksichtigt. Dabei zeigte sich erwartungsgemadf ein hoherer
Zusammenhang zwischen dem subjektiven Risikoindex und den Verhaltensproble-
men im Vergleich zu den objektiven Faktoren - eine Bestdtigung dafir, wie bedeut-
sam die individuelle Wahrnehmung von Belastungen ist. Die Datenauswertung
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belegte zudem, dass die ,naturalistischen” Diagnosen, d.h. die Einschdtzungen
der Heimerzieher, relativ valide waren: Sie deckten sich mit den Ergebnissen der
methodisch standardisierten und systematischen Verfahren, indem sie die Klassi-
fikationen bestétigten.

Die Gruppe der ,Resilienten“ (RG) und die der ,Auffédlligen” (AG) unterschieden
sich eindeutig hinsichtlich ihrer Symptombelastung sowie hinsichtlich der Vari-
ablen, welche die personalen und sozialen Ressourcen betrafen. Sowohl quer-
schnittlich als auch ldngsschnittlich nach zwei Jahren konnten eine Reihe von
protektiven Effekten festgestellt werden: ,Stabil resiliente Jugendliche zeigten
ein flexibleres und weniger impulsives Temperament, hatten eine realistischere
Zukunftsperspektive, waren in ihrem Bewdltigungsverhalten aktiver und weniger
vermeidend, erlebten sich als weniger hilflos und mehr selbstvertrauend, waren
leistungsmotivierter und in der Schule besser als die Jugendlichen mit Verhal-
tensstorungen. Sie hatten ofter eine feste Bezugsperson auB3erhalb ihrer hochbe-
lasteten Familien, waren zufriedener mit der erhaltenen sozialen Unterstiitzung,
hatten eine bessere Beziehung zur Schule und erlebten ein harmonischeres und
zugleich normorientierteres Erziehungsklima in den Heimen®“ (Losel & Bender,
1999, S. 38). Die qualitativen Interviewdaten der Heim-Stichproben zeigten, dass
die resilienten Jugendlichen sich mit ihrer Heimsituation konstruktiver auseinan-
dergesetzt hatten und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und ein positives Selbst-
wertgefiihl aufwiesen. Zwei Drittel der Jugendlichen blieben iber den gesamten
Untersuchungszeitraum hinweg stabil resilient oder deviant. Als bedeutsame,
stabilisierende Variable erwies sich dabei das erlebte Erziehungsklima im Heim.
Ein entwicklungsférderlicher Effekt ging insbesondere von einem autoritativen
Erziehungsklima (Baumrind, 1989) aus, das sich durch Zuwendung und Empathie,
durch eine hohe Strukturiertheit und Normorientierung sowie durch Monitoring
kennzeichnet.

Im weiteren Verlauf der Bielefelder Invulnerabilitdtsstudie wurde schlieBlich der
Frage nachgegangen, inwieweit sich die resilienten Jugendlichen von ,,normalen®
(wenig risikobelasteten) Jugendlichen unterscheiden. Ziel war also auch ein kon-
trollierter Vergleich der RG mit einer Normalgruppe (NG). Dabei wurden aus der
Jnhaturalistisch” diagnostizierten RG diejenigen Jugendlichen ausgewd&hlt, die nach
multiplen Kriterien trotz ihrer hohen Risikobelastung keine psychischen, psycho-
somatischen oder verhaltensmafBigen Auffédlligkeiten zeigten: Hieraus ergab sich
eine Gruppe von 21 Jugendlichen (13 Jungen, 8 Mddchen). Als Normalgruppe wurde
eine zu dieser Gruppe der Resilienten parallelisierte Gruppe von Jugendlichen aus
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einer représentativen Schiilerstichprobe herangezogen (ebenfalls 21 Jugendliche,
aber ohne spezifische Risikobelastung). Parallelisierungsvariablen stellten dabei
Geschlecht, Alter und besuchter Schultyp dar. Im Vergleich der RG mit der NG fanden
sich kaum signifikante Unterschiede. Geringe Differenzen zeigten sich lediglich
im Bereich der personalen Faktoren: Die resilienten Jugendlichen erschienen auch
hier als tendenziell anndherungs- und aufgabenorientierter, leistungsmotivierter
sowie aktiver in der Auseinandersetzung mit Alltagsproblemen. Sie schétzten sich
selbst als weniger hilflos und ihre eigenen Handlungen als wirksamer ein. Die
Ergebnisse der Studie belegen damit, dass es sich bei den resilienten Kindern und
Jugendlichen nicht um mysteridse ,,Superkids“ mit magischen Abwehrkréften oder
speziellen Merkmalsausprdgungen handelt, sondern um Jugendliche, die in der
Lage sind, trotz belastender Lebensbedingungen einfach jene Kompetenzen und
Personlichkeitsmerkmale auszubilden, die auch sonst eine relativ gesunde Ent-
wicklung im Jugendalter ausmachen (G6ppel, 2000).

6.1 Personale Ressourcen des Kindes

a) Friihe Kindheit: Sduglings- und Kleinkindalter

Schon im Sduglingsalter wurden die resilienten Kinder der Kauai-Langsschnittstu-
die von ihren Bezugspersonen als sehr aktiv, liebevoll, , pflegeleicht” und sozial auf-
geschlossen charakterisiert. Sie zeigten sich als duBerst anpassungsfahig an neue
Situationen, hatten kaum Schlafprobleme oder Schwierigkeiten mit der Nahrungs-
aufnahme und konnten leicht beruhigt werden. Sie wiesen ein hohes Antriebsni-
veau auf und zeigten sich anndherungsbereiter, emotional ausgeglichener und
frohlicher als vergleichbare nicht resiliente Kinder. Die genannten Eigenschaften
stehen in direktem Gegensatz zu sog. ,schwierigen“ Temperamentsmerkmalen
wie niedrige Anpassungsfdhigkeit, irreguldre biologische Funktionen, soziale
Gehemmtheit oder hohe Reizbarkeit (Thomas & Chess, 1980). Kinder mit einem
~schwierigen“ Temperament haben nicht nur genetisch mitbedingte ungiinstigere
Entwicklungsvoraussetzungen. Sie sind auch in gréBerer Gefahr, zur Zielscheibe
negativer, feindseliger Gefithle und kritisierenden, bestrafenden Erziehungsver-
haltens zu werden. Dies erh6ht wiederum die Wahrscheinlichkeit, psychische
Beeintrachtigungen zu entwickeln (Bender & Losel, 1998). Sie konnen relativ
schnell in einen ,Teufelskreis“ sich gegenseitig bedingender, negativer Reaktionen
geraten. Kinder mit sog. ,einfachen® Temperamentsmerkmalen 16sen dagegen eher
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positive Reaktionen, d.h. Aufmerksamkeit, Warme und soziale Unterstiitzung bei
den Bezugspersonen aus (Fingerle, Freytag & Julius, 1999; Julius & Goetze, 2000).
Temperamentsmerkmale liefern damit eine Erkldrung fiir die groe Heterogeni-
tat kindlicher Entwicklungsverldufe unter Einfluss von Risikobelastungen. Diese
Annahme wird auch durch Ergebnisse der Bindungsforschung gestiitzt, wonach
Kinder, die als Neugeborene ein ,schwieriges“ Temperament zeigen, signifikant
seltener sichere Bindungen zu ihren Miittern entwickeln als Neugeborene mit ,,ein-
fachem® Temperament (Fremmer-Bombik, 1992, zitiert nach Fingerle et al., 1999;
S. 304). Nach Engfer (1991) scheinen hierbei aber weniger die angeborenen Tem-
peramentsmerkmale bzw. -unterschiede an sich entscheidend zu sein als vielmehr
die Folgen negativer Erzieherreaktionen. Die Befunde weisen damit auf einen
entscheidenden Wechselwirkungsprozess zwischen kindlichem Temperament
und Erziehungsverhalten/Erziehungskompetenz der Bezugspersonen hin. Diese
Tatsache verweist bereits auf die groe Bedeutung friher Préaventionsmafnahmen
im Hinblick auf die Stdrkung elterlicher Erziehungskompetenzen.

Im Kleinkindalter (zwei Jahre) erschienen die resilienten Kinder der Kauai-Langs-
schnittstudie als selbstdndiger, selbstbewusster und unabhéngiger im Vergleich zu
den nichtresilienten Kindern gleichen Alters und Geschlechts. Sie waren sowohl
in ihren Kommunikations- und Bewegungsfdhigkeiten weiter entwickelt als auch
mehr in das soziale Spiel mit Gleichaltrigen integriert (v.a. Madchen wiesen eine
positive soziale Orientierung auf). Einerseits verfiigten sie iiber gut entwickelte
Selbsthilfefertigkeiten (verbunden mit dem Streben nach Autonomie), andererseits
besaBlen sie aber auch die Fdhigkeit, Hilfe zu erbitten, wenn diese fir sie als notwen-
dig erachtet wurde. Gegeniiber neuen Erfahrungen zeigten sie sich offen und neu-
gierig (Explorationslust). In engem Zusammenhang damit steht die Tatsache, dass
die meisten resilienten Kinder ein sicheres Bindungsverhalten entwickelt hatten:
Kinder, welche iiber eine sichere Bindung verfiigen, beginnen frith ihre Umwelt
aktiv zu explorieren. Laut Julius und Goetze (2000) diirfte ein ,,solches Explorati-
onsverhalten ... die Wahrscheinlichkeit effektiver Handlungen erhéhen, die wie-
derum die Autonomie des Kindes stdrken” (S. 297). Langzeituntersuchungen haben
hier gezeigt, dass die Bindungsmuster zumindest fiir die darauffolgenden zehn
Jahre relativ stabil sind (vgl. die Bielefelder und Regensburger Langsschnittstudie;
ein Uberblick dazu in Zimmermann et al., 2000). Sicher gebundene Kinder weisen
damit einige Entwicklungsvorteile auf: So verfiigen sie im Vergleich zu unsicher
gebundenen Kindern iiber gute Problemldsestrategien, zeigen héhere Konzentra-
tionsleistungen sowie mehr positive Affekte im Kindergarten und in der Schule,
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sie sind ausdauernder und sozial aufgeschlossener, haben eine ldngere Aufmerk-
samkeitsspanne und werden von ihren Erzieherinnen/Lehrern als umgénglicher,
freundlicher und flexibler eingeschédtzt. Kinder mit einer sicheren Bindung zur
Mutter weisen im Alter von 6 Jahren ein realistischeres Selbstbild, im Jugendalter
ein positives Selbstkonzept sowie eine klare Identitdt auf (Zimmermann, 2000).
Zimmermann et al. (2000) resiimieren: ,Eine sichere Bindungsorganisation ist
demnach im Sinne der Entwicklungspsychopathologie ... als eine zentrale risiko-
mildernde Bedingung zu betrachten, eine unsichere Bindungsorganisation hin-
gegen als Vulnerabilitdt. Bindungssicherheit oder -unsicherheit sind somit nicht
gleichzusetzen mit seelischer Gesundheit bzw. Psychopathologie; vielmehr geht
mit Bindungssicherheit eine gré8ere Kompetenz im Umgang mit vor allem emoti-
onaler Belastung, das heif3t einer effektiven Emotionsregulation, einher und stellt
somit eine gute Voraussetzung dar, um Belastungen erfolgreich bewaéltigen zu
konnen” (S. 310). Trotz dieser aufgezeigten Erkenntnisse gibt es bislang aber noch
keine Untersuchungen, in denen der Zusammenhang zwischen den beiden Kon-
strukten Resilienz und Bindung detailliert untersucht worden ist.

b) Mittlere Kindheit: Schulalter

Fir diese Altersstufe liegen die meisten empirischen Ergebnisse vor. Im Alter von
zehn Jahren verfiigten die resilienten Kinder der Kauai-Langsschnittstudie iber
besser entwickelte Problemldse- und Kommunikationsfdhigkeiten sowie ein positives
Selbstkonzept. Die Haltung der resilienten Kinder war in Probleml@sesituationen
weniger reaktiv, sondern vielmehr proaktiv. Sie iibernahmen selbstdndig Verant-
wortung in der jeweiligen Situation und waren aktiv um eine Problemldésung
bemiiht: D.h. sie warteten nicht erst ab, bis ihnen jemand von aufen (ein Erwach-
sener) das Problem abnahm oder zu Hilfe kam.

Obwohl die resilienten Kinder weder besonders talentiert noch intellektuell
hochbegabt waren, nutzten sie ihre eigenen Ressourcen und Fahigkeiten effektiv
aus. Sie konnten sich gut auf ihre Schularbeiten konzentrieren und zeigten ein
iberdurchschnittliches Ma3 an Ausdauervermdégen und Hartnéckigkeit (schulische
Leistungsfédhigkeit). Die guten Schulleistungen waren fir sie insofern eine bedeu-
tende Quelle der Selbstbestdtigung.

Dariiber hinaus besaBen die resilienten Kinder Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen,
d.h. die Einstellung, mit eigenem Handeln tatsdchlich etwas bewirken zu kénnen
und nicht einfach der Willkiir des Schicksals ausgeliefert zu sein. Die protektive
Wirkung von Selbstwirksamkeit liegt v.a. in der Motivation fiir und Ausfithrung
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von aktiven Bewadltigungsversuchen (Fingerle et al., 1999; Julius & Goetze, 2000):
Wer nicht erwartet, mit seiner Handlung etwas zu bewirken, wird gar nicht erst
versuchen, etwas zu verdndern bzw. zu riskieren, sondern die Situationen meiden.
Wer dagegen positive Erwartungen hinsichtlich seiner eigenen Selbstwirksamkeit
hat, wird diese auch auf neue Situationen itibertragen. Aufgrund dieser Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen entwickelten die resilienten Kinder Zuversicht und Ver-
trauen in sich selbst, was letztlich mit einer groBeren Selbstsicherheit, positiveren
Selbsteinschédtzung und mehr Eigenaktivitédt einherging.

Die resilienten Kinder wiesen des Weiteren stéarker ausgepréagte internale Kontroll-
iiberzeugungen auf. Gemeint sind hiermit generalisierte Erwartungen dariber, dass
man selbst in der Lage ist, Kontrolle Giber oder zumindest Einfluss auf die Dinge des
eigenen Lebens auszuiiben, d.h. dass Probleme durch eigenes Tun beeinflusst bzw.
verhindert werden kénnen (Julius & Goetze, 1998 a, b, 2000). Das Gegenteil davon
ist die Uberzeugung, dass die Ereignisse auBerhalb der eigenen Kontrolle liegen
und von Faktoren wie Gliick, Zufall oder anderen Personen (external) bestimmt
werden. So glaubten die resilienten Kinder beispielsweise, ihre Schulschwierig-
keiten mit Hilfe eigenen FleiBes zu tiberwinden. Diese Uberzeugung war dann
mit erhéhter Aktivitdt, Motivation und Anstrengung verbunden. Die resilienten
Kinder nahmen an, fiir sie kontrollierbare Probleme oder Ereignisse mit steuern
zu konnen; sie waren jedoch nicht der Uberzeugung, einen Einfluss auf de facto
unkontrollierbare Situationen wie den Streit der Eltern oder die Alkoholkrankheit
eines Elternteils zu haben (realistische Kontrolliiberzeugung).

Eng verkniipft sind hiermit Kausalattributionen, d.h. subjektive Ursachenzuschrei-
bungen fiir auftretende Ereignisse. Viele Untersuchungen belegen, dass Kinder
oftmals die Griinde fir erlittene Misshandlungen oder fiir die Zerriittung der
Familie bei sich selbst und nicht bei den Erwachsenen suchen. Sie schreiben also
sich bzw. ihrer eigenen Unféhigkeit die Ursache fiir die aufgetretenen negativen
Ereignisse zu: In dem Fall attribuieren sie internal, nicht external (person-interne
Ursachenzuschreibung; sie denken z. B. ,Wenn ich brav wére, wiirde meine Mutter
mich mehr lieben®). Internale Attributionen negativer Ereignisse sind mit unan-
genehmen Emotionen wie Resignation, Selbstzweifel, Traurigkeit, Errequng oder
Hilflosigkeit verbunden (sie konnen letztlich zu sozialer Angst und Unsicherheit
fuhren). Attribuiert ein Kind ein negatives Ereignis dagegen external, werden
die negativen Effekte im Hinblick auf das Selbstwertgefiihl weitaus geringer sein
(Julius & Goetze, 1998a, b). Ein realistischer Attributionsstil kann somit Schuldge-
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fithle und Gefiihle der Wertlosigkeit verhindern und auf diese Weise die Entwick-
lung eines positiven Selbstkonzeptes unterstiitzen.

Oft besaBen die resilienten Kinder auch ein spezielles Interesse oder Hobby, welches
sie mit einem Freund oder einer Freundin teilten und das ihnen in der schweren
Zeit Lebenssinn und Trost vermittelte. Diese au8erschulischen Aktivitdten — dazu
gehorten z. B. Aktivitdten in der Kirchengemeinde, in einer Schulband oder Sport-
gruppe — ermdglichten ihnen, sich zum einen von der Stresssituation innerlich zu
distanzieren und abzulenken und zum anderen trotz der schwierigen Lebensum-
stande auch Freude und Spa8 zu erleben.

Die beschriebenen Ergebnisse der Kauai-Ldngsschnittstudie konnten durch
andere Untersuchungen bestédtigt und ergédnzt werden: So konnte beispielsweise
in dem ,Rochester Child Resilience Project” mit Hilfe von finf Prédiktoren in bis
zu 84 % aller Félle vorhergesagt werden, ob Kinder, die unter widrigen Lebens-
umstdnden aufwuchsen, Jahre spéter eine fehlangepasste Entwicklung aufwiesen
oder aber als resilient eingestuft werden konnten (Cowen et al., 1997). Zu diesen
Faktoren zdhlten Empathie, emotionale Ausdrucksfahigkeit, ein realistischer Attri-
buierungsstil, soziale und effektive Problemldseféhigkeiten sowie ein hohes Selbst-
wertgefiihl.

c) Jugendalter/Adoleszenz

Auch im Jugendalter (18 Jahre) kennzeichneten die resilienten Kinder der Kauai-
Studie eine starker ausgeprdagte internale Kontrolliiberzeugung, eine hohere Sozial-
kompetenz und ein positives Selbstkonzept. Sie waren verantwortungsbewusster, selb-
standiger, leistungsorientierter und sozial reifer als vergleichbare nicht resiliente
Jugendliche. Sie verfiigten iber mehr effektive Konfliktlésestrategien, besa3en
Selbstvertrauen in ihre eigenen Fdhigkeiten und die Zuversicht, dass die Dinge
sich erwartungsgemdB zum Guten wenden werden (optimistische, zuversichtliche
Lebenseinstellung). Dariiber hinaus zeigten sie Empathie und Hilfsbereitschaft gegen-
iber anderen Menschen. Viele resiliente Jugendliche mussten z. B. Verantwortung
fur die Betreuung eines jiingeren Geschwisterkindes ibernehmen, den Haushalt
fuhren, wenn die Eltern krank oder behindert waren oder Teilzeit-Jobs nach der
Schule ausiiben, um zum Lebensunterhalt der Familie beizutragen. Diese frithzei-
tige Verantwortungsiibernahme fiir sich und andere hat offenbar die Entwicklung
von internaler Kontrolliiberzeugung, Selbstwirksamkeit und Ausdauervermdogen
begiinstigt (Julius & Goetze, 2000). Die Téatigkeiten gaben ihnen die Fahigkeit,
Bedeutung und Wert im eigenen Tun sowie Sinn und Zweck in der eigenen Existenz
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zu sehen (Erleben von Sinn und Struktur im Leben). Antonovsky (1987) bezeichnet
diese kognitive, affektiv-motivationale Eigenschaft als ,Kohdrenzgefiihl“: Aufgrund
der Uberzeugung, dass das Leben und die Aufgaben, die man zu bewiltigen hat,
sinnvoll bewertet werden, lohnt es sich, sich dafiir einzusetzen. Das Kohérenzge-
fihl setzt sich nach Antonovsky aus drei Dimensionen zusammen: ,comprehensi-
bility“ (Gefiihl der Verstehbarkeit), ,manageability” (Gefiihl der Bewdéltigbarkeit)
und ,meaningfulness® (Gefiihl der Sinnhaftigkeit). Die letzte Komponente nimmt
fur Antonovsky eine besondere Rolle ein. Sie ist die motivationale Komponente,
da in ihr die positiven Erwartungen an das Leben zum Ausdruck kommen: ,Ein
Mensch ohne Erleben von Sinnhaftigkeit wird das Leben in allen Bereichen nur
als Last empfinden und jede weitere sich stellende Aufgabe als zusdtzliche Qual®
(Bengel et al., 2001, S. 30).

Zum Abschluss sollen auch die kérperlichen Gesundheitsressourcen hervorgehoben
werden, die bei der Bewdltigung von Stress- und Risikosituationen keine unwesent-
liche Rolle einnehmen (Kumpfer, 1999). Dazu gehoren u.a.: ein stabiles Immunsy-
stem, korperliche Fitness, ein regelmagiger Schlaf-/Wachrhythmus, eine ausgewo-
gene Erndahrung und sorgféltige Hygiene sowie Bewegungsfreude und sportliche
Aktivitdten. Gerade Kinder aus sozial benachteiligten Verhaltnissen weisen hier
oftmals geringere Kapazitdten auf.

Zusammenfassung: Resiliente Kinder rechnen mit dem Erfolg eigener Hand-
lungen, sie gehen Problemsituationen aktiv an, sie nutzen ihre Ressourcen/
Talente effektiv aus, sie glauben an eigene Kontrollmoglichkeiten, konnen
aber auch erkennen, wenn etwas realistischerweise fiir sie unbeeinflussbar,
d.h. auBerhalb ihrer Kontrolle ist. Diese Fihigkeiten und Kompetenzen fithren
dazu, dass Ereignisse als weniger belastend, sondern vielmehr als herausfor-
dernd wahrgenommen werden. Dadurch werden mehr aktiv-problemorien-
tierte und weniger passiv-vermeidende Coping-Strategien angeregt.



160 RESILIENZ

6.2 Schutzfaktoren in der Familie

Trotz enormer Risikobelastungen wie elterlicher Psychopathologie, Scheidung
der Eltern oder familidrer Disharmonie hatten die meisten resilienten Kinder der
Kauai-Studie die Mdoglichkeit, eine enge, positiv-emotionale und stabile Beziehung
zu mindestens einer Bezugsperson aufzubauen, welche ihnen eine konstante und
kompetente Betreuung sowie Anregungen bot. Diese Bezugsperson ging addquat
und feinfithlig auf die Bediirfnisse und Signale des Kindes ein. Infolge dieser konti-
nuierlichen, zuverldssigen und warmen Beziehung konnte der Grofteil der Kinder im
Kleinkindalter sichere Bindungsmuster und Vertrauen entwickeln. Feinfiihligkeit
und Kompetenz der Bezugsperson im Umgang mit dem S&ugling und Kleinkind
erweisen sich dabei als entscheidende Faktoren fir die Qualitdt der Bindungsbe-
ziehung und letztlich fiir die sozial-emotionale Entwicklung des Kindes. Fiur die
Etablierung einer sicheren Bindung des Kindes an seine primdren Bezugspersonen
fasst Schneewind (2001) folgende Merkmale des elterlichen Interaktionsverhaltens
zusammen (,attachment parenting®):
- Sensitivitat (promptes und angemessenes Reagieren auf kindliche Signale),
- eine grundsétzlich positive Haltung gegentiber dem Kind (echte Anteilnahme,
die in positiven Gefithlen und Zuneigung zum Ausdruck kommt),
- Synchronisation (im Sinne einer sanften Abstimmung reziproker Interaktion
mit dem Kind),
- Wechselseitigkeit (in der Gestaltung von Interaktionen),
- Unterstiitzung (aufmerksame Zuwendung und emotionale Hilfestellung bei
kindlichen Aktivitaten),
- Stimulation (h&ufige Interaktionsaufnahme mit dem Kind).
Inengem Zusammenhang mitder Bindung an Bezugspersonen stehen Merkmale des
Erziehungsklimas und des Erziehungsstils. In den meisten Studien hat sich hier ein
Beziehungsmuster als protektiv bewédhrt, welches durch Wertschiatzung, Respekt
und Akzeptanz dem Kind gegeniiber, durch Sicherheit im Erziehungsverhalten und
durch Monitoring charakterisiert werden kann (Masten, 2001a). Diese genannten
Aspekte lassen sich auch unter dem Begriff ,autoritativer bzw. demokratischer Erzie-
hungsstil“ zusammenfassen. Nach Baumrind (1989) kennzeichnet sich ein solches
Erziehungsverhalten durch eine klare Vermittlung kompetenzférdernder Verhal-
tenserwartungen, durch die Uberwachung entsprechender Verhaltensweisen,
durch die Unterstiitzung von Selbstdndigkeit, durch ein erkennbares emotionales
Engagement und durch eine offene, partnerschaftliche Kommunikation. Autori-
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tative Erziehung beinhaltet insofern ein warmes, unterstiitzendes, aber dennoch
forderndes und zugleich Grenzen setzendes Elternverhalten (Schneewind, 2001).
Unter diesen positiven Gesichtspunkten erzieherischen Verhaltens konnen Kinder
lernen, sich mit unterschiedlichen Standpunkten und Perspektiven auseinander zu
setzen, Grenzen zu akzeptieren, das eigene Verhalten zu kontrollieren, selbstver-
antwortlich zu handeln, mit Erfolg und Misserfolg umzugehen, Entscheidungen zu
treffen, eigene Stdrken und Schwéchen zu erkennen und sich bei Bedarf um soziale
Unterstiitzung zu bemihen. Durch die empathische Haltung der Bezugsperson
kann das Kind Sicherheit, Geborgenheit, Entspannung und Zuversicht erfahren.
Ein autoritativer Erziehungsstil kann somit zur Entwicklung problemorientierter
Bewadltigungsstrategien, zu einem angepassten psychosozialen Funktionsniveau,
zu Selbstvertrauen und einem stdrkeren Selbstwertgefiihl beitragen (Petermann
et al., 1998). Eltern in dieser Erziehungsfunktion entscheidend zu stdrken, kann
deshalb als ein zentraler Ansatzpunkt der Resilienzforderung angesehen werden.

Neben dem positiven Erziehungsklima erwiesen sich in den meisten Untersu-
chungen familiale Stabilitdt und familidrer Zusammenhalt (Kohésion) als wesentliche
Schutzfaktoren. Dies kennzeichnete sich u.a. durch gemeinsame Unternehmungen,
durch routinierte Tagesstrukturen oder durch familiale Rituale wie regelma-
Bige Essenszeiten, Ausfliige oder Geburtstagsfeiern. Mit solchen Gegebenheiten
werden Gefiihle der Zusammengehorigkeit und Sicherheit unterstiitzt, die gerade
in Umbruchssituationen und Krisenzeiten besonders stabilisierend wirken. Als pro-
tektiv zeigten sich dariiber hinaus eine altersangemessene Ubernahme von Aufgaben
im Haushalt, ein religiéser Glaube in der Familie, ein geringes Konfliktpotenzial in
der Familie (verbunden mit einer harmonischen Paarbeziehung der Eltern), ein
soziales Eingebundensein der Familie in informelle und formelle Netzwerke (Verwandte,
Bekannte, Selbsthilfegruppen u.a.), ein hohes Bildungsniveau der Eltern sowie ein
héherer soziobkonomischer Status (Werner, 2000).

In der Kauai-Studie war des Weiteren ersichtlich, dass die resilienten Kinder hdufig
das erstgeborene Kind in der Familie waren, dass sie weniger Geschwister hatten
(geringere Geschwisterzahl) und dass ein groSerer Altersabstand zwischen den
Kindern bestand - fiir die Kinder wirkte es sich positiv aus, wenn sie in den ersten
20 Monaten ihres Lebens die Aufmerksamkeit ihrer Eltern nicht mit einem jingeren
Geschwister teilen mussten (Freytag, 1999).
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Zusammenfassung: In den meisten Untersuchungen zeigte es sich, dass
eine emotional positive, zugewandte, akzeptierende und zugleich normori-
entierte, angemessen fordernde und kontrollierende Erziehung eine zentrale
Bedeutung fiir die Entwicklung von Resilienz hat. D.h. in der Familienerzie-
hung sowie in den Familienbeziehungen werden grundlegende Bedingungen
fur eine psychisch gesunde Entwicklung geschaffen.

6.3 Schutzfaktoren im sozialen Umfeld

Viele resiliente Kinder der Kauai-Studie verfiigten auch auBlerhalb ihrer Familie
uber entscheidende Quellen emotionaler und sozialer Unterstiitzung: GroBeltern,
Verwandte, Nachbarn, Pfarrer, Erzieherinnen, Lehrerinnen und Lehrer. Waren
z. B. die Eltern selbst zu einem fiirsorglichen Erziehungsverhalten gegeniiber dem
Kind nicht in der Lage, so fungierten héufig die GroBeltern als stabile Bezugsper-
sonen und Identifikationsmodelle. Viele Kinder konnten Lehrerinnen und Lehrer
benennen, die ihnen Aufmerksamkeit entgegenbrachten, sich fiir sie einsetzten
und sie herausforderten (Lehrerinnen und Lehrer wurden in der Untersuchung
sogar am héufigsten als Vertrauenspersonen auflerhalb der Familie genannt).
Diese unterstiitzenden Personen aufSerhalb der Familie trugen nicht nur zur unmit-
telbaren Problemreduzierung bei, sondern dienten gleichzeitig auch als Modelle
fiir ein aktives/konstruktives Bewdaltigungsverhalten sowie fiir prosoziale Hand-
lungsweisen (positive Modellfunktion; Bender & Losel, 1998). Soziale Kontakte zu
Bezugspersonen auBlerhalb der Familie haben damit eine groe Bedeutung: Zum
einen geben sie Anregungen und Hilfestellungen zu einer effektiven Bewéltigung
in der akuten Belastungssituation und zum anderen bieten sie alternative Verhal-
tensmodelle an, welche einen férderlichen Einfluss auf das zukiinftige Verhalten
des Kindes in Belastungssituationen haben kdnnen. Diese Erkenntnisse werden z.T.
bereits in Patenschaftsprogrammen bzw. sog. ,Buddy-Programmen® umgesetzt,
in denen sich Studierende oder Freiwillige auf ehrenamtlicher Basis einem Risi-
kokind als individuelle Bezugsperson zur Verfiigung stellen (vgl. hierzu z. B. das
Patenschaftsprogramm ,,Big Brothers/Big Sisters“; Goppel, 2000; Opp & Fingerle,
2000; Werner, 1999, 2000).
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Ein weiteres wirksames Unterstiitzungssystem stellten in der Kauai-Studie Peer-
kontakte und positive Freundschaftsbeziehungen dar. Als protektive Funktionen der
Peers konnen u.a. Erholung, Unterhaltung, Rat, positives Feedback und emoti-
onaler Beistand angesehen werden. Kinder erleben durch die Peerkontakte vor
allem Ablenkung von schwierigen Situationen und erfahren dadurch ,Normali-
tat* und ,Entspannung” in der Beziehung zu anderen Menschen. Das soziale Spiel
mit Gleichaltrigen kann z. B. als eine mafigebliche Bewaéltigungshilfe betrachtet
werden, da sich das Kind hierbei vom Ernst des Alltags 16sen und seine Gefiihle
ungezwungen ausdriicken kann. Peer-Interaktionen schaffen auSerdem Mdoglich-
keiten der Perspektiveniibernahme und Empathie: In Peer-Interaktionen lernen
Kinder zu teilen, sich gegenseitig zu helfen und sich in den anderen hinein zu
versetzen. Peer-Beziehungen férdern somit Kommunikationsfdhigkeiten, Impuls-
kontrolle, Kreativitdt und interpersonales Bewusstsein. Kinder darin zu unterstiit-
zen, Freundschaften mit sozial kompetenten Peers zu entwickeln (d.h. prosoziale
Beziehungen aufzubauen), kann insofern als ein wesentliches Praventions- und
Interventionsziel angesehen werden. In diesem Zusammenhang erweisen sich z. B.
die Arbeit in Kleingruppen oder Tutorien sowie gemeinschaftliche Projektarbeiten
in den Bildungsinstitutionen als gute Ansatzpunkte.

Als weitere Schutzfaktoren im sozialen Umfeld haben sich Ressourcen auf kommu-
naler Ebene, insbesondere der Zugang zu sozialen Einrichtungen und professionellen
Hilfsangeboten (z. B. Angebote der Eltern- und Familienbildung, Beratungsstellen,
Frihférdereinrichtungen, Gemeindearbeit, Sportvereine), das Vorhandensein pro-
sozialer Rollenmodelle, Normen und Werte in der Gesellschaft (gesellschaftlicher Stel-
lenwert von Kindern/Erziehung/Familie) sowie positive Erfahrungen in der Schule
gezeigt. Folgende spezifische Qualitidten konnten z. B. der schulischen Umgebung
die Funktion eines Schutzfaktors zuweisen: Schulen, in denen
- ein hoher, aber angemessener Leistungsstandard an die Schiiler gestellt wird,
- den Schiilern verantwortungsvolle Aufgaben iibertragen werden,

- es klare, konsistente und gerechte Regeln gibt,

— Schiler hédufig fiir ihre Leistungen und ihr Verhalten verstdrkt werden (kon-
struktives Feedback in Form von Anerkennung, Lob und Ermutigung),

— Maoglichkeiten des kooperativen Lernens und der Partizipation bestehen,

— Lehrerinnen und Lehrer sich um ihre Schiiler sorgen und aktives Interesse an
ihnen signalisieren,

- positive Peer-Kontakte bestehen,
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— eine enge Zusammenarbeit mit dem Elternhaus und anderen sozialen Einrich-
tungen angestrebt wird,

- Schulsozialarbeit und weitere Forderangebote verankert sind,

— auBerschulische Aktivitdten organisiert werden (z. B. Projekttage, Exkursionen,
Sportveranstaltungen/Wettbewerbe), bei denen die Schiiler gemeinsame Ideen
und Interessen teilen kénnen,

- insgesamt ein wertschédtzendes Schulklima vorherrscht (vgl. Julius & Prater,
1996; Davis, 1999; Howard, Dryden & Johnson, 1999).

Laut Julius und Prater (1996) geht von solchen schulischen Bedingungen insofern
ein protektiver Effekt aus, als dass sie den Aufbau von Selbstwirksamkeit und
hohen Effizienzerwartungen sowie die Entwicklung eines positiven Selbstbildes
unterstiitzen. Dariiber hinaus tragen sie zur Entwicklung von Konflikt- und Pro-
blemldsefertigkeiten, Kontrolliberzeugungen und sozialen Kompetenzen bei. Des
Weiteren unterstiitzen sie die Entstehung eines Kohérenzgefiihls: das Gefiihl, dass
die eigene Lebenswelt durchschaubar ist, dass gentigend Ressourcen zur Lebensbe-
waltigung im Umfeld vorhanden sind und dass es lohnenswert ist, sich den Heraus-
forderungen des Lebens zu stellen, weil sie auf der Grundlage dieses Lebensgefiihls
auch gemeistert werden konnen (Opp, 1999). Die Schule stellt damit entscheidende
Handlungsspielrdume zur Verfiigung, in denen Kinder wichtige Kompetenzen
erwerben konnen. Bedeutsam ist demzufolge eine Schule, deren Ethos nicht nur
in der reinen Wissensvermittlung liegt, sondern die sich als ,caring community*
konstituiert (Fingerle, Freytag & Julius, 1999). Die Rolle der frithkindlichen Bil-
dungseinrichtungen ist in diesem Zusammenhang in den Untersuchungen leider
noch nicht dezidiert bertiicksichtigt worden. Viele der genannten Aspekte lassen
sich hier allerdings problemlos iibertragen.

Zusammenfassung: Die empirischen Untersuchungen zeigen, dass von fir-
sorglichen Personen auBerhalb der Familie eine entscheidende Kompensati-
onsfunktion ausgeht — dies sowohl im Hinblick auf direkte Unterstiitzungs-
leistungen als auch im Hinblick auf positives Modellverhalten. Des Weiteren
verweisen sie auf die enorme Bedeutung positiver Peer-Interaktionen sowie
der Férderung von Basiskompetenzen und Resilienzfaktoren in den Bildungs-
einrichtungen.
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6.4 Zusammenfassung der empirischen Befunde

In der folgenden Tab. B 3 werden die zentralen protektiven Faktoren, die fiir eine
erfolgreiche Bewdltigung von Lebensbelastungen forderlich sind und zur Entwick-
lung von Resilienz beitragen, noch einmal iiberblickartig zusammengefasst. Dabei
wird die Unterscheidung zwischen personalen und sozialen Ressourcen beibehalten.

Kindbezogene Faktoren

¢ Positive Temperamentseigenschaften, die soziale Unterstiitzung und
Aufmerksamkeit bei den Betreuungspersonen hervorrufen (flexibel, aktiv,
offen)

¢ Intellektuelle Fahigkeiten
e Erstgeborenes Kind
* Weibliches Geschlecht (in der Kindheit)
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Resilienzfaktoren

* Probleml&sefahigkeiten

 Selbstwirksamkeitstiberzeugungen

¢ Positives Selbstkonzept/Selbstvertrauen/Hohes Selbstwertgefihl
e Fahigkeit zur Selbstregulation

¢ Internale Kontrolliiberzeugung

e Realistischer Attribuierungsstil

* Hohe Sozialkompetenz: Empathie/Kooperations- und Kontaktfahigkeit
(verbunden mit guten Sprachfertigkeiten)/Soziale Perspektiveniibernahme/
Verantwortungsiibernahme/Humor

 Aktives und flexibles Bewaltigungsverhalten (z. B. die Fahigkeit, soziale
Unterstiitzung zu mobilisieren, Entspannungsfahigkeiten)

« Sicheres Bindungsverhalten/Explorationslust

* Lernbegeisterung/Schulisches Engagement

* Optimistische, zuversichtliche Lebenseinstellung
¢ Religidser Glaube/Spiritualitat/Koharenzgefiihl
e Talente, Interessen und Hobbys

* Korperliche Gesundheitsressourcen

Tab. B 3: Personale und soziale Ressourcen



166

RESILIENZ

c
7}
O
—
=
]
(%]
(%]
[}
(a4
2
e
N
@]
wn

Innerhalb der Familie

* Mindestens eine stabile Bezugsperson, die Vertrauen und Autonomie
fordert

e Autoritativer/ demokratischer Erziehungsstil (emotional positives,
unterstiitzendes und strukturierendes Erziehungsverhalten, Feinfiihligkeit
und Responsivitat)

* Zusammenhalt (Kohdsion), Stabilitat und konstruktive Kommunikation
in der Familie

* Enge Geschwisterbindungen

¢ Altersangemessene Verpflichtungen des Kindes im Haushalt

* Hohes Bildungsniveau der Eltern

* Unterstiitzendes familiares Netzwerk (Verwandtschaft, Freunde, Nachbarn)
* Hoher sozio6konomischer Status

In den Bildungsinstitutionen
* Klare, transparente, konsistente Regeln und Strukturen

» Wertschatzendes Klima (Warme, Respekt und Akzeptanz gegentiber
dem Kind)

* Hoher, aber angemessener Leistungsstandard

* Positive Verstarkung der Leistungen und Anstrengungsbereitschaft
des Kindes

* Positive Peerkontakte/positive Freundschaftsbeziehungen
* Férderung von Basiskompetenzen (Resilienzfaktoren)

e Zusammenarbeit mit dem Elternhaus und anderen sozialen Institutionen

Im weiteren sozialen Umfeld

» Kompetente und fiursorgliche Erwachsene auRerhalb der Familie, die
Vertrauen und Zusammengehdrigkeitssinn férdern und als positive
Rollenmodelle dienen (z.B. GroReltern, Nachbarn, Freunde, Erzieherinnen,
Lehrer)

¢ Ressourcen auf kommunaler Ebene

¢ Vorhandensein prosozialer Rollenmodelle, Normen und Werte in der
Gesellschaft

Tab. B 3: Personale und soziale Ressourcen

Auf der Basis ihres ,International Resilience Projects” nimmt Grotberg (1995) eine

andere Aufteilung schiitzender Bedingungen vor, die aufgrund ihrer Anschau-

lichkeit hier als sehr erwdahnenswert erscheint. Die Autorin klassifiziert risikomil-
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dernde Faktoren hinsichtlich drei Kategorien: ,,Ich habe®, ,,Ich bin®“ und ,Ich kann®.
Die ,Ich habe“-Faktoren beziehen sich auf soziale Ressourcen, durch die das Kind
Gefuhle der Sicherheit und des Schutzes entwickeln kann. Die ,Ich bin“-Faktoren
betreffen personale Ressourcen, d.h. Gefiihle, Uberzeugungen und Verhaltenswei-
sen des Kindes. Die ,Ich kann“Faktoren bezeichnen soziale und interpersonale
Fahigkeiten des Kindes, die es durch die Interaktion mit anderen Menschen bzw.
durch Lernen im sozialen Kontext erwirbt. Diese Dreiteilung der risikomildernden
Faktoren kann laut Grotberg als eine Richtschnur dienen und Anhaltspunkte zur

Forderung resilienten Verhaltens geben.

Ein resilientes Kind sagt ...

ich habe (I have)

.. Menschen um mich, die mir vertrauen und die mich bedingungslos
lieben,

.. Menschen um mich, die mir Grenzen setzen, an denen ich mich orientie-
ren kann und die mich vor Gefahren schitzen,

.. Menschen um mich, die mir als Vorbilder dienen und von denen ich
lernen kann,

.. Menschen um mich, die mich dabei unterstiitzen und bestarken, selbst-
bestimmt zu handeln,

.. Menschen um mich, die mir helfen, wenn ich krank oder in Gefahr bin
und die mich darin unterstiitzen, Neues zu lernen.

ich bin (I am)

.. eine Person, die von anderen wertgeschétzt und geliebt wird,

... froh, anderen helfen zu kénnen und ihnen meine Anteilnahme zu signali-
sieren,

... Tespektvoll gegeniiber mir selbst und anderen,

... verantwortungsbewusst fir das, was ich tue,

... zuversichtlich, dass alles gut wird.
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ich kann (I can)

.. it anderen sprechen, wenn mich etwas angstigt oder mir Sorgen
bereitet,

.. Losungen fiir Probleme finden, mit denen ich konfrontiert werde,

.. mein Verhalten in schwierigen Situationen kontrollieren, spiiren, wann
es richtig ist, eigenstdndig zu handeln oder

.. ein Gesprach mit jemandem zu suchen,

.. jemanden finden, der mir hilft, wenn ich Unterstiitzung brauche.
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7 Bedeutung der Resilienzforschung fir die
Bildungs- und Erziehungspraxis

In den vorangegangenen Ausfihrungen wurden die theoretischen Grundlagen
und empirischen Befunde zu Resilienz beleuchtet. Nun stellt sich die entschei-
dende Frage, welche Implikationen sich hieraus fiir Prédvention und Intervention
sowie fiir die pddagogische Praxis ableiten lassen. Wie konnen solche Bewadlti-
gungskompetenzen wirksam geférdert werden? An welchen Punkten kann eine
Resilienzférderung in der pddagogischen Praxis ansetzen?

7.1 Allgemeine Ziele und Strategien der Resilienzforderung

Als zentrale Ziele aller Praventions- und InterventionsmafBnahmen in Bezug auf

Resilienz lassen sich die Verminderung von Risikoeinfliissen sowie die Erhéhung von

Resilienz- und Schutzfaktoren benennen (Masten & Coatsworth, 1998; Petermann,

2003). Im Einzelnen ist hiermit gemeint, (1) die Auftretenswahrscheinlichkeit

von Risikoeinfliissen bzw. negativen Folgereaktionen zu vermindern, (2) situa-

tive Bedingungen und die Stress- bzw. Risikowahrnehmung beim Kind (kognitive

Bewertungsprozesse) zu verandern, (3) die sozialen Ressourcen in der Betreuungs-

umwelt des Kindes zu erhéhen (in der Familie, in den Bildungseinrichtungen, im

sozialen Umfeld, im Makrokontext), (4) die kindlichen Kompetenzen zu steigern

(Erhohung personaler Ressourcen) und (5) die Qualitédt interpersoneller Prozesse

(Bindungsqualitat, Erziehungsqualitdt, Qualitat sozialer Unterstiitzung) zu ver-

bessern. In diesem Zusammenhang ergeben sich nach Masten (2001b) folgende

Schlisselstrategien fiir die Konzipierung von Préventions- und Interventionsmas-

nahmen:

- Risikozentrierte Strategien: Diese zielen darauf ab, das Ausmaf an Gefdhrdungen
und risikoerhéhenden Bedingungen zu reduzieren bzw. deren Auftreten zu
verhindern. Solche Mafinahmen kénnen entweder als universelle Prédventions-
angebote oder als spezielle Angebote fir Risikogruppen angelegt sein (z. B. préa-
natale Vorsorge, spezielle Hilfsangebote fiir Migrantenkinder, sozial benachtei-
ligte Kinder, Trennungs- und Scheidungskinder oder Kinder, die den Tod eines
Elternteils erlebt haben).
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— Ressourcenzentrierte Strategien: Sie verfolgen das Ziel, die Effektivitdt vorhan-
dener personaler und sozialer Ressourcen im Leben des Kindes zu erhéhen.
Dabei steht die Kompetenzsteigerung sowohl beim Kind als auch bei seinen
Bezugspersonen (Eltern, Erzieherinnen, Lehrerinnen und Lehrern) im Vorder-
grund. Erwdhnenswert sind in dem Zusammenhang beispielsweise Prdventions-
angebote fiir Kinder zur Férderung von Problem- und Konfliktldsefertigkeiten,
realistischen Attribuierungsmustern oder sozialer Kompetenz, Elterntrai-
ningsprogramme bzw. Angebote der Eltern- und Familienbildung zur Stéarkung
der elterlichen Erziehungskompetenzen sowie Fort- und Weiterbildungsange-
bote fiir pddagogische Fachkréfte zur Gewéhrleistung bzw. Verbesserung der
padagogischen Qualitdt in den Einrichtungen.

- Prozesszentrierte Strategien: Diese versuchen, die grundlegenden protektiven
Systeme wie das Bindungssystem, das Bewdltigungsmotivationssystem oder
selbstregulative Systeme, die fiir die kindliche Kompetenzentwicklung von ele-
mentarer Bedeutung sind, in die individuelle Entwicklung einzubinden und
verfigbar zu machen (entwicklungsorientierte Pravention). Praventions- und
InterventionsmafBnahmen fokussieren hier beispielsweise die Entwicklung und
Sicherung einer positiven Eltern-Kind-Bindung (z. B. tiber Feinfiihligkeitstrai-
nings elterlichen Verhaltens) oder die Forderung von Stressbewaltigungskom-
petenzen.

7.2 Ansatzpunkte zur Resilienzforderung in Bildungs- und Erziehungs-
kontexten

Aus den Ergebnissen der Resilienzforschung ergibt sich die Forderung, allen

Kindern und speziellen Risikokindern Moglichkeiten anzubieten, dass sie diese

wichtigen Basiskompetenzen erwerben konnen, die fiir die Bewéltigung schwie-

riger Lebensumstédnde forderlich sind. Ein solcher primér- bzw. sekundédrpréven-

tiver Ansatz kann sich in Bildungs- und Erziehungskontexten mafBgeblich auf zwei

Ebenen konstituieren:

Resilienzférderung auf individueller Ebene (direkt beim Kind): Folgende Ansatz-

punkte lassen sich hier akzentuieren:

— Forderung von Problemldsefertigkeiten und Konfliktlésestrategien,

- Forderung von Eigenaktivitdt und persoénlicher Verantwortungsiibernahme
(Schaffung von Moglichkeiten der Partizipation und des kooperativen
Lernens),
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— Forderung von Selbstwirksamkeit und realistischen Kontrolliiberzeugungen,

- Forderung positiver Selbsteinschdtzung des Kindes (Stérkung des Selbstwertge-
fihls),

— Forderung der kindlichen Selbstregulation,

- Forderung von sozialen Kompetenzen wie Empathie und soziale Perspektiven-
ibernahme verbunden mit der Stdrkung prosozialer Beziehungen,

— Forderung von Stressbewéltigungskompetenzen (effektiven Coping-Strategien),

— Forderung von kérperlichen Gesundheitsressourcen.

Diese Forderaspekte kénnen insofern als Basis fiir die Konzipierung von Préven-

tionsmaBnahmen dienen bzw. entscheidende Anhaltspunkte fiir curriculare Kon-

zepte liefern. Fir eine Umsetzung einzelner Férderaspekte in der padagogischen

Praxis konnen folgende Praventionsprogramme bereits erste Anregungen bzw.

Impulse geben:

Das ,Trainingsprogramm zur Verdnderung maladaptiver Attributionsmuster® (Julius
& Goetze, 1998, 2000): Im Vordergrund dieses Trainings steht die Entwicklung
von realistischen Ursachenzuschreibungen und Kontrolliberzeugungen sowie die
Mobilisierung sozialer Unterstiitzung. Kinder lernen dabei anhand von Bildtafeln
und Identifikationsgeschichten, dass es internale und externale Attributionen
gibt, dass Gefiihle in einer Situation von der Bewertung dieser Situation abhdngig
sind und dass die giinstigste Form der Bewdltigung schwieriger Situationen darin
besteht, sich Hilfe und Unterstiitzung zu holen. Dariiber hinaus basiert dieses
Trainingsprogramm auf dem ,,Buddy-Prinzip“, d.h. Partnerarbeit/Arbeit in Zwei-
ergruppen von Kindern mit funktionalen und dysfunktionalen Attributionsmu-
stern (positive Modellwirkung). Zielgruppe: Kinder im Grundschulalter; Setting: 6
Wochen bei 2 Unterrichtstunden; Methodik: Bildtafeln, Identifikationsgeschichten,
Problemanalysen, Partnerarbeit.

Das Programm ,,I can problem solve® (ICPS) zur Verbesserung von Problemldsestrategien
und sozialer Perspektiveniibernahme (Shure & Spivack, 1981): Dieses Programm zielt
u.a. darauf ab, die eigenen Gefiihle und die Gefiihle anderer Menschen wahrzu-
nehmen, zu benennen bzw. mit verschiedenen Gefiihlen angemessen umgehen zu
konnen und Problemldsefertigkeiten zu erwerben (z. B. Probleme zu analysieren,
Ziele zu formulieren, Alternativlésungen zu konzeptualisieren, Kompromisse zu
suchen, Konsequenzen herauszufinden). Eine Adaption dieses Programms wurde
jingst unter dem Namen ,Ich kann Probleme 16sen“ an der Universitédt Erlangen
entwickelt (Beelmann, 2003). Im Rahmen des dortigen Forschungsprojekts ,For-
derung von Erziehungskompetenzen und sozialen Fertigkeiten in Familien: Eine
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kombinierte Praventions- und Entwicklungsstudie zu Stérungen des Sozialverhal-
tens” (vgl. Losel, 2001) wird das Programm in Kindergéarten erprobt und evaluiert
(die folgenden Angaben beziehen sich auf diese Adaption). Zielgruppe: Kinder im
Alter von 4-6 Jahren; Setting: ca. 6-10 Kinder; 15 Sitzungen a 60 Minuten tber 3
Wochen; Methodik: Rollenspiele, Problemanalysen, Spiele, Diskussion.

Das Stressprdventionstraining ,Bleib locker” (Klein-Heflling & Lohaus, 2000) und
das ,,Anti-Stress-Training fir Kinder“ (Hampel & Petermann, 1998): Hauptziele dieser
Programme sind (1) das Kennenlernen eines anschaulichen Stressmodells (Modell
der ,Stresswaage®), (2) die Verbesserung der Fahigkeit, eigene Stressreaktionen zu
erkennen und stressauslosende Situationen wahrzunehmen und zu bewerten, (3)
das Erlernen neuer Stressbewéltigungsstrategien, (4) die Erh6hung der bei sich
selbst wahrgenommenen Kompetenzen zur Problembewdltigung und (5) die Ver-
besserung des eigenen Selbstwertgefiihls (Lohaus & Klein-HefBling, 1999, 2003). Als
Stressbewaéltigungsstrategien werden dabei der Ausdruck eigener Stresserlebnisse
(,Sich uiber Stress mitteilen®), die Beriicksichtigung von Anspannung und Entspan-
nung (,Sich ausruhen und erholen®; Spiel und Spa8), Problemlosefdhigkeiten und
die Nutzung von Selbstinstruktionstechniken vermittelt. Im Hinblick auf das Pro-
blemldsen werden Kinder beispielsweise an folgendes Handlungsschema herange-
fiithrt: Problemdefinition - Losungssuche — Losungserprobung — Losungsbewertung
- evtl. Neudefinition des Problems. Zielgruppe: Kinder im Grundschulalter; Setting:
ca. 10 Kinder, 8 Sitzungen a 1% Stunden, 2 begleitende Elternabende; Methodik: Pro-
blemanalysen, Rollenspiele, Entspannungs- und Auflockerungsiibungen, Comics,
Horspiele.

Das FAUSTLOS-Curriculum (Cierpka, 2001; vgl. auch www.faustlos.de): Dieses Pro-
gramm verfolgt das Ziel der Gewaltpravention iiber den Weg der Foérderung von
Empathie, sozialer Perspektiveniibernahme, Impuls- bzw. Selbstkontrolle (Frustra-
tionstoleranz) und Konfliktlosefdhigkeit. Im Vordergrund steht dabei, mit Hilfe
von Interaktionsiibungen, Problemgeschichten und Rollenspielen einen angemes-
senen, reflektierten Umgang mit eigenen Gefiihlen (wie Angst, Wut, Arger) und
duBeren Konflikten zu lernen sowie konstruktive, interpersonale Problem- und
Konfliktlosestrategien anzuwenden (diplomatisches Streitverhalten). Zielgruppe:
Kindergartenkinder und Grundschulkinder der 1.-3. Klasse (2 Versionen); Setting:
51 Lektionen (Grundschul-Curriculum), 28 Lektionen (Kindergarten-Curriculum),
1 Lektion pro Woche; Methodik: Fotofolien/Fotokartons, Geschichten, Rollenspiele,
Handpuppen (Kindergarten).
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Das , Penn Prevention Programme*”(Seligman; eine Adaption ist im deutschen unter
dem Titel ,Kinder brauchen Optimismus®, 1999, erschienen): Dieses Programm
zielt auf die Forderung von optimistischen Gedanken, problemzentrierten Coping-
Strategien (insbesondere positive Selbstinstruktion), realistischen Kontrolliberzeu-
gungen/Attributionsmustern und Konfliktlésefdhigkeiten. Mit Hilfe von Bilderge-
schichten und Figuren (z. B. ,Holly Hoffnung®, ,Triiber Tim®, ,,Pessimistische Petra®)
werden die Kinder z. B. an das ABC-Modell herangefiihrt, mit welchem sie lernen
sollen, dass Gefithle nicht unmittelbar durch unangenehme Erlebnisse, sondern
durch Gedanken ausgelost werden: (A) Misserfolgserlebnis, (B) Deutungen/Vermu-
tungen/Interpretationen, (C) Folgen. Zielgruppe: Grundschulkinder; Setting: 12 Sit-
zungen; Methodik: Bildergeschichten, Spiele, Rollenspiele, Diskussion und Video.

Gruppeninterventionsprogramme fiir Kinder in Trennungs- und Scheidungssituationen
(vgl. z. B. das ,Gruppentraining mit Kindern aus Trennungs- und Scheidungsfa-
milien” von Jaede, Wolf & Zeller-Konig, 1996, sowie das ,Gruppeninterventions-
programm fiir Kinder mit getrennt lebenden oder geschiedenen Eltern - TSK
Trennungs- und Scheidungskinder” von Fthenakis et al., 1995): Diese Programme
haben zum Ziel, dem Chaos der elterlichen Trennung/Scheidung eine stabilisie-
rende Struktur entgegenzusetzen. Im Mittelpunkt steht hier die (1) Vermittlung
von Coping-Strategien fir einen konstruktiven Umgang mit der verdnderten Fami-
liensituation, (2) der Ausdruck von scheidungsbezogenen Gefiihlen, (3) der Erwerb
einer realistischen Perspektive (Normalisierung der eigenen Sichtweise) (4) die
positive Wahrnehmung der eigenen Person und Familie (Abbau von Schuldge-
fithlen, Starkung des Selbstwertgefiihls) sowie (5) die Etablierung von neuen sozi-
alen Netzen. Mit Hilfe von projektiven Materialien werden u.a. folgende Themen
gemeinsam bearbeitet: Gefiihle, Streit zwischen Eltern, scheidungsbedingte Ver-
dnderungen, der neue Partner, Besuchsregelungen, Zukunftsgedanken. Zielgruppe:
Kinder im Grundschulalter (zwischen 6 und 12 Jahren); Setting: ca. 15 Sitzungen a
90 Minuten, ca. 6-10 Kinder, begleitende Elternarbeit; Methodik: Gesprachskreise,
Geschichten, Puppen- und Rollenspiele, Phantasiereisen, Bewegungsspiele.

Zukinftig wire es wiinschenswert, wenn ein umfassendes Préaventions- bzw.
Férdermodell (Gesamtkonzept zur Resilienzférderung) entwickelt und erprobt
wirde, das versucht, alle bzw. mehrere der aufgezeigten Ansatzpunkte in sich zu
vereinen. Da es sich bei dem Resilienzphdnomen — wie dargestellt wurde — um ein
duBerst komplexes Zusammenspiel verschiedenster Faktoren handelt, sollten nicht
nur einzelne Férderaspekte im Mittelpunkt stehen.
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Exkurs: Mdarchen und Geschichten als prototypisches
Beispiel zur Resilienzférderung’

Anhand von Marchen und Geschichten wird im Folgenden eine konkrete
Moglichkeit aufgezeigt, wie resiliente Verhaltensweisen in der padago-
gischen Praxis gefordert werden konnen. Nach Joseph (1994) sind Marchen
und Geschichten sehr gut dazu geeignet, resiliente (und auch anti-resiliente)

Verhaltensweisen zu veranschaulichen. So ermdglichen sie einerseits, ver-

schiedene Perspektiven einzunehmen und Problemldésungen nachzuvoll-

ziehen, andererseits konnen sie Kindern wichtige Verhaltensmodelle an die

Hand geben. Daruber hinaus konnen sie ganz allgemein ablenkend und ent-

lastend wirken, sozusagen als , Auszeit” von Sorgen und Problemen.

Resilienzfordernde Mérchen und Geschichten beinhalten u.a. folgende

typische Merkmale:

— Im Mittelpunkt der Geschichte steht die Bewaltigung eines Problems.

— Die Losung des Problems geschieht durch den Protagonisten selbst, nicht
durch duBlere Umstdnde oder andere Personen. Der Protagonist wird von
sich aus aktiv und dndert selbst die Situation.

— Der Protagonist hat den Glauben an die eigene Fahigkeit, die Anfor-
derungen der Umwelt zu bewadltigen. Er ldsst sich von Riickschldgen
nicht entmutigen, sondern hat eine optimistische und zuversichtliche
Lebenseinstellung.

Im Anschluss an das Lesen des Marchens/der Geschichte kann mit gezielten

Fragen die Personlichkeit des Protagonisten sowie dessen Art der Problem-

l6sung gemeinsam herausgearbeitet werden (dabei bietet es sich zunédchst

an, das Marchen/die Geschichte kurz zusammenzufassen). Hilfreiche Fragen
sind beispielsweise: ,Was konnte der Held der Geschichte jetzt tun?®, ,Wer
kann ihm helfen?, ,Welchen anderen Losungsweg hétte es gegeben?®, ,Wie
héttest Du Dich verhalten?®, ,Hast Du so etwas auch schon einmal erlebt?,

,Gibt es Ahnlichkeiten zwischen Dir und dem Helden?*.

Bei der Vorbereitung der Auswahl und des Einsatzes von Mérchen/Geschichten

konnenderErziehungspersonfolgendeFragenhelfen: WelcheInhaltewerdenver-

mittelt? Welche FigurkannhiergezieltalsModell eingesetztwerden? Welche Ver-
haltensweisen/Einstellungenlassen sich dem Kind vermitteln? Wird das Problem
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firdasKind klar erkennbar? Sind Losungsversuche erkennbar/vorhanden? Nach
welchen Losungen/Hilfen kénnte gemeinsam gesucht werden? Beispiele fiir
resilienzférdernde Mérchen und Geschichten sind u.a. ,,Die Bremer Stadtmusi-
kanten®, ,Hénsel und Gretel®, ,,Swimmy*“ von Leo Leonnie, ,Das kleine Ich bin
Ich” von Mira Lobe, ,Ronja Rdubertochter oder ,Die Briider Lowenherz“ von
Astrid Lindgren. Es besteht aber auch die Moglichkeit, eine Geschichte mit
dem Kind gemeinsam zu entwickeln (beispielsweise mit Details aus dem Alltag
des Kindes). Je dhnlicher der Held dem Kind ist, umso besser kann es sich mit
ihm identifizieren.

Resilienzférderung auf Beziehungsebene (indirekt tiber die Erziehungs- bzw. Interakti-
onsqualitat, d.h. mittelbar Uiber die Erziehungsperson): Im Vordergrund steht hier
die Starkung der Erziehungskompetenzen von Eltern und anderen Erziehungsper-
sonen, dabei insbesondere die Forderung:
- eines autoritativen Erziehungsstils,
- einer konstruktiven Kommunikation zwischen Erziehungsperson und Kind,
— eines positiven Modellverhaltens,
— effektiver Erziehungstechniken,
— Konfliktlosestrategien.
Eine solche Forderung kann beispielsweise iber Elterntrainings, mediale Eltern-
bildungsangebote oder Fort- und Weiterbildungsangebote fiir pddagogische Fach-
krafte erfolgen. Nennenswerte Elterntrainings sind beispielsweise: das ,,Early Child-
hood Parenting Skills Program (ECPS)* (Abidin, 1996), das ,Parent Effectivenesss
Training (PET)“ (Gordon, 1978), das ,Systematic Training for Effective Parenting
(STEP)“ (Dinkmeyer, McKay & Dinkmeyer, 2001), das Programm ,Triple P — Positive
Parenting Program” (Sanders, Markie-Dadds & Turner, 1999), das Konzept ,Stress-
management im Erziehungsalltag” (Schwarzer et al., 2001) sowie der Elternkurs
~Starke Eltern - Starke Kinder “ (Honkanen-Schobert & Jennes-Rosenthal, 2000).
Im Zusammenhang mit medialer Elternbildung sind z. B. die CD-ROM ,Freiheit
in Grenzen® (Schneewind, 2003) oder das ,Online-Familienhandbuch® (vgl. http://
www.familienhandbuch.de) erwdhnenswert.

Im Folgenden werden vor dem Hintergrund der empirischen Befunde kon-
krete Erziehungs- bzw. Handlungsstrategien aufgezeigt, wie sich in der direkten
Interaktion mit dem Kind entscheidende Resilienzfaktoren stdrken lassen (Tab.
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B 4). Denn nur in der aktiven Interaktion mit anderen Menschen kénnen Kinder
ein Gefuhl der Handlungskompetenz, eigener Gestaltungsfahigkeit und eigener
Bedeutsamkeit entwickeln. Bei den meisten Handlungsstrategien handelt es sich
dabei im Grunde um origindre sozialpddagogische Maxime, die als solche bereits
tagtédglich in der Praxis zum Einsatz kommen. Vordergriindiges Ziel ist es an
dieser Stelle auch vielmehr, einen Bewusstseinsprozess bzw. eine Bewusstseins-
erweiterung auszuldsen bzw. zu schaffen, dass resilientes Verhalten grundlegend
in der alltdglichen Interaktion mit dem Kind geférdert werden kann und damit
allen Erziehungspersonen mit ihrer Haltung und ihren Handlungen eine ent-
scheidende Rolle zukommt. Auf dieser Basis kénnen u.U. Reflexions- bzw. Ver-
dnderungsprozesse angeregt und unterstiitzt werden, an welchen Punkten sich
zukiinftig (noch) stérker ansetzen lésst.

Wenn Kinder beispielsweise von friih an in wichtige Entscheidungsprozesse ein-
gebunden werden, kénnen sie ein Gefiithl entwickeln, selbstwirksam zu sein und
Kontrolle tiber ihr eigenes Leben zu haben. Wenn Kindern realisierbare, kleine
Verantwortlichkeiten Uibertragen werden, gewinnen sie Vertrauen in die eigenen
Fahigkeiten und lernen, selbstbestimmt zu handeln. Wenn Kinder schon von einem
friihen Entwicklungszeitpunkt an vermittelt bekommen, dass sie sich mit Problemen
an ihre Eltern oder an andere Personen aus ihrem Umfeld wenden kénnen und bei
ihnen Gehor finden, wird ihnen die Grundeinstellung vermittelt, sich bei Problem-
situationen um soziale Unterstiitzung zu bemiihen (Lohaus & Klein-HeBling, 1999).
Wenn Kinder frithzeitig lernen, sich auf ihre Starken zu besinnen sowie das Positive
an sich selbst und an belastenden Situationen zu sehen, werden sie sich von Proble-
men weniger verunsichern lassen und somit weniger Stress erleben. Wenn Kinder
erleben, dass nahe Bezugspersonen Erholung, Entspannung und Ruhepausen als
MafBnahmen einsetzen, um mit eigenen Anforderungen besser umgehen zu kénnen,
lernen Kinder, diese MaBnahmen auch fiir sich zu nutzen.
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Resiliente Verhaltensweisen konnen

Forderung von

gefordert werden, indem man...

das Kind ermutigt, seine Gefuhle zu
benennen und auszudriicken;

dem Kind konstruktives Feedback gibt (das
Kind konstruktiv lobt und kritisiert);

dem Kind keine vorgefertigten Lésungen
anbietet (vorschnelle Hilfeleistungen
vermeidet);

das Kind bedingungslos wertschatzt und
akzeptiert;

dem Kind Aufmerksamkeit schenkt (aktives
Interesse an den Aktivitaten des Kindes
zeigt; sich fir das Kind Zeit nimmt);

dem Kind Verantwortung tbertragt;

das Kind ermutigt, positiv und konstruktiv
zu denken;

dem Kind zu Erfolgserlebnissen verhilft;

dem Kind dabei hilft, eigene Starken und
Schwachen zu erkennen;

dem Kind hilft, soziale Beziehungen
aufzubauen;

dem Kind hilft, sich erreichbare Ziele zu
setzen;

realistische, altersangemessene
Erwartungen an das Kind stellt;

das Kind in Entscheidungsprozesse
einbezieht;

dem Kind eine anregungsreiche
Umgebung anbietet;

Routine in den Lebensalltag des Kindes
bringt;

das Kind nicht vor
Anforderungssituationen bewahrt;

dem Kind hilft, Interessen und Hobbys zu
entwickeln

ein ,resilientes“ Vorbild ist (dabei aber
authentisch bleibt)

Gefuhlsregulation/ Impulskontrolle

Positiver Selbsteinschatzung
Selbstwertgefihl

Problemldseféahigkeit/
Verantwortungsiibernahme

Selbstwertgefiihl/ Geborgenheit

Selbstwertgefiihl/ Selbstsicherheit

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen/
Selbstvertrauen/ Selbstmanagement

Optimismus/Zuversicht

Selbstwirksamkeits-tiberzeugungen/
Selbstvertrauen/ Kontrolliberzeugung

Positiver Selbsteinschatzung

Sozialer Perspektiveniibernahme/
Kooperations- und Kontaktfahigkeit

Kontrolliiberzeugung/ Zielorientierung
Durchhaltevermogen

Selbstwirksamkeitsiberzeugungen/
Kontrolliberzeugung
Kontrolliberzeugung/Selbstwirksamkeit
Explorationsverhalten
Selbstmanagement/Selbstsicherheit
Problemlésefahigkeit/Mobilisierung
sozialer Unterstiitzung

Selbstwertgefiihl

Effektiven Bewaltigungsstrategien

Tab. B 4: Handlungsstrategien zur Férderung von Resilienz in der Erzieher-Kind-Interaktion
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7.3 Stellenwert der Kindertageseinrichtungen bei der Forderung von

Resilienz

Mit dem Wissen um die Bedeutung der Resilienzfaktoren gewinnt der Stellenwert

frihkindlicher Bildungs- und Erziehungsprozesse an Bedeutung: Die Befunde der

Resilienzforschung zeigen, wie wichtig es ist, Kinder frithzeitig an effektive Bewal-

tigungsformen heranzufithren. Kindertageseinrichtungen kénnen hierzu einen

elementaren Beitrag leisten:

Sie kénnen friihzeitig (bevor ein Problemverhalten auftritt/sich stabilisiert),
lang andauernd, intensiv und umfassend Kinder fiir besondere Risiken in ihrer
Lebensumwelt starken bzw. sie bei der Bewdltigung von schwierigen Lebens-
umstdnden unterstiitzen. Dabei kdnnen sie in vielfédltigen Bereichen kindliche
Fahigkeiten und Fertigkeiten férdern.

Sie kdnnen sowohl im Sinne primérer Pravention fast ,alle“ Kinder als auch
im Sinne sekunddarer Prévention spezielle (Hoch-)Risikokinder erreichen. Die Kin-
dertageseinrichtungen verfiigen tiber einen direkteren und systematischeren
Zugang zu einer groflen Zahl von Kindern als irgendeine andere soziale Insti-
tution (Opp, 1999).

Sie verfiigen nicht nur Uber den Zugang zum Kind, sondern auch tiber den
Zugang zu den Eltern des Kindes, was eine Kombination von kind- und familien-
orientierter Forderung ermoglicht. Gerade solche multimodal ausgerichteten
MaBnahmen erweisen sich als besonders effektiv (vgl. Losel, 2001). Der Vorteil
liegt hier u.a. darin, dass vielfdltige Risiko- und Schutzbedingungen (seitens
des Kindes, seitens der Eltern) angesprochen werden kénnen. Kindertagesein-
richtungen kénnen insofern als eine entscheidende Schnittstelle fiir die For-
derung kindlicher Kompetenzen und die Forderung elterlicher Kompetenzen
fungieren. Sie stellen auf diese Weise einen hervorragenden Ausgangspunkt
fiir niedrigschwellige Angebote dar. Leider findet diese Mdglichkeit bislang in
Forschung und Praxis noch nicht ausreichend Bertiicksichtigung. So gibt es in
Deutschland erst vereinzelte Modellvorhaben, in denen entsprechende Ansédtze
und Wege ausgearbeitet und erprobt werden, wie in bzw. mittels Kinderta-
geseinrichtungen Eltern stirker bei der Ausiibung ihrer Erziehungsaufgaben
unterstiitzt werden konnen.
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Dabei stehen drei Kerninhalte im Vordergrund:

Forderung von Erziehungskompetenzen - Einbettung niedrigschwelliger Ange-
bote der Elternbildung und Beratung in Kindertagesstétten,

Ausbau von Kindertageseinrichtungen als ,Knotenpunkt“ innerhalb des kom-
munalen Jugendhilfesystems

Férderung einer ,Erziehungs- und Bildungspartnerschaft® zwischen Eltern
und padagogischen Fachkréften (eine solche Erziehungs- und Bildungspartner-
schaft impliziert u.a., dass Eltern und pddagogische Fachkréfte sich fiireinan-
der 6ffnen und wichtige Informationen austauschen, ihre Erziehungsziele und
-stile aufeinander abstimmen, bei Erziehungsschwierigkeiten und Problemen
sich unterstiitzen und miteinander kooperieren).

In diesem Zusammenhang lassen sich derzeit u.a. folgende Modellansétze benen-

nen (vgl. hierzu die Datenbank ,,ProKiTa-Projekte Kindertagesstiatten und Tages-

pflege”, des Deutschen Jugendinstituts e.V.?):

Modellprojekt ,Kinder- und Familienzentrum Schillerstrae“ des Pestalozzi-
Frobel-Hauses in Berlin, in dem der Ansatz der ,Early Excellence Centres” in
Deutschland umgesetzt wird®,

Modellprojekt ,Familienbildung in Kooperation mit Kindertageseinrich-
tungen” (vgl. Refle & Schmitz, 2003)",

Modellprojekt ,Zugehende Beratung in Kindertageseinrichtungen der Lebens-
beratungsstellen im Bistum Trier",

Modellprojekt ,Mo.Ki - Monheim fiir Kinder: Ein Modellprojekt zur Férderung
von Kindern und Familien®, das die Vermeidung von Armutsfolgen und sozi-
aler Exklusion fokussiert (vgl. Schlevogt, 2003),

Modellprojekt ,,ERIK - Erziehungshilfe, Rat und Information im Kindergar-
ten“'?,

Modellprojekt ,Starkung der Erziehungskraft der Familie durch und iiber den
Kindergarten'?,

Modellprojekt, Primdre Pravention durch Familienbildung, -férderung und -
beratung im Land Brandenburg” (Ludwig-Koérner & Koch, 2003),
Forschungsprojekt ,,Zukunft Familie: Entwicklungs- und Praventionsstudie in
Braunschweiger Kindertagesstdtten® (Bertram et al., 2003),
Forschungsprojekt ,Forderung von Erziehungskompetenzen und sozialen Fer-
tigkeiten in Familien: Eine kombinierte Praventions- und Entwicklungsstudie
zu Storungen des Sozialverhaltens® (vgl. Losel, 2001),
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Kindertageseinrichtungen schaffen einen Rahmen, in dem Kinder positive Peer- und
Freundschaftsbeziehungen sowie unterstiitzende Beziehungen zu anderen Erwachsenen
auBerhalb der Familie aufbauen kénnen.

Sie ermoglichen Kindern in schwierigen und chaotischen Zeiten ein Lernklima,
das Sicherheit und Stabilitét bietet. Kindertageseinrichtungen kénnen insofern fiir
gefdhrdete Kinder eine wichtige Kompensationsfunktion ausiiben.

In Zukunft sind diese préaventiven Bildungsressourcen der vorschulischen Ein-
richtungen vermehrt bzw. verstarkt gefragt.

7.4 Ausblick

Die Ergebnisse der Resilienzforschung liefern entscheidende Anhaltspunkte dafiir,

welche Basiskompetenzen und Unterstiitzungsleistungen Kinder brauchen, um sich

trotz schddigender Einfliisse gesund und positiv entwickeln zu kénnen. Kinder in
diesen grundlegenden Fahigkeiten frihzeitig zu stéarken, kann als ein notwendiger

Bestandteil zukinftiger Erziehungs- und Bildungsprozesse betrachtet werden.

Damit ein solches praventives Vorgehen zukiinftig auch flachendeckend gewdhr-
leistet werden kann, erscheinen folgende Aspekte unerldsslich:

e die Entwicklung und Erprobung eines Gesamtkonzepts zur Resilienzférderung,
in dem alle aufgezeigten Aspekte vereint sind,

* die weiterfiihrende Ausarbeitung einzelner Foérderbereiche im Hinblick auf
ihre praktische Umsetzung in den Einrichtungen,

* der starkere Ausbau von Kindertageseinrichtungen in Richtung erweiterte,
niedrigschwellige Angebote fiir Eltern und Familien (Kindertageseinrichtungen
als Familien-, Nachbarschafts- und Kommunikationszentren),

* die Entwicklung bzw. stirkere Etablierung von Vernetzungskonzepten von Kin-
dertageseinrichtungen mit anderen sozialen, medizinisch-gesundheitlichen
und kommunalen Einrichtungen,

» verstdrkte Angebote zur frithzeitigen Férderung elterlicher Erziehungskompe-
tenzen,

* bessere Qualifizierung der pddagogischen Fachkréfte im Hinblick auf die Frith-
erkennung von Entwicklungsrisiken und gefdhrdeten Kindern sowie im Hin-
blick auf eltern- und familienorientiertes Arbeiten,

* die Schaffung und Gewdhrleistung entsprechender personeller/materieller/
rdumlicher Kapazitdten und Rahmenbedingungen in den Einrichtungen, mit
denen eine solche umfassende Resilienzforderung umsetzbar und moglich ist.
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Die Kenntnis der protektiven Faktoren, die eine psychische Widerstandsfdhigkeit
begiinstigen, ist fiir die Entwicklung und Konzipierung von Préventions- und Inter-
ventionsmaBnahmen sowie fiir alle Erziehungspersonen von groler Bedeutung.
Denn darauf baut sich die Zielprojektion auf, ,wie“ wir Kinder fir die Bewéltigung
von belastenden Lebenssituationen und Alltagsanforderungen (noch mehr) starken
und unterstiitzen kénnen.

.(-..) Die Vorstellung, daf alle Kinder auch iiber schiitzende Kréfte verfiigen, kann
ein Stiick von dem Optimismus generieren, den wir zur Meisterung der heutigen
padagogischen Aufgaben dringender denn je brauchen. Die Lebensgeschichten
der widerstandsfdhigen Kinder lehren uns, daf3 sich Kompetenz, Vertrauen und
Fursorge auch unter sehr unginstigen Lebensbedingungen entwickeln kénnen,
wenn sie Erwachsene treffen, die ihnen eine sichere Basis bieten, auf der sie Ver-
trauen, Autonomie und Initiative entwickeln konnen (...)“ (Opp 1999, S. 241).

1 Diese Vorgehensweise erscheint auch fiir die Entwicklung entsprechender Curricula in Deutsch-
land sehr iibernehmenswert; den Erzieherinnen wird auf diese Weise ein Curriculum nicht
gleichsam verordnet, sondern gemeinsam mit ihnen auf der Grundlage ihrer alltdglichen Arbeit
entwickelt.

2 Damit konnen zwei Phdnomene unterschieden werden: (1) der Erhalt der Funktionsfahigkeit und
(2) die Wiederherstellung normaler Funktionsfdhigkeit (bei traumatischen Erlebnissen).

3 Ahnlich verhilt es sich bei der ,positiven“ Gesundheitsdefinition der Weltgesundheitsorganisation
(WHO): Gesundheit ist ein ,Zustand vollkommen korperlichen, seelischen und sozialen Wohlbefin-
dens und nicht bloB die Abwesenheit von Krankheit oder Gebrechen* (Praambel der WHO-Charta,
zitiert nach Antonovsky, 1979, S. 71).

4 Dieser Aspekt der aktiven Selektion von Umwelt gewinnt mit steigendem Alter mehr an Bedeu-
tung (Scarr & McCartney, 1983).

5 Man spricht in diesem Zusammenhang auch von ,Risikokonstellationen®, ,koexistierenden
Stressoren® oder , kumulativer Traumatisierung”.

6 Kritisch an dem Modell von Kumpfer bleibt jedoch anzumerken, dass es sich ausschlieBlich auf
Risikofaktoren, also auf negative Umwelteinfliisse, nicht auch auf Vulnerabilitdtsfaktoren bezieht.

7 Die folgenden Ausfithrungen basieren teilweise auf Ausarbeitungen von R.Kropp.

8 Die Datenbank ProKiTa ist erreichbar unter www.dji.de/prokita

9 Projektdarstellung unter www.pfh-berlin.de/deutsch/1/modell/schiller.html#rat (Stand: 1.8.2003).

10 Projektdarstellung unter www.felsenweginstitut.de/projekte/lmp
(Stand: 1.8.2003).

11 Projektdarstellung unter www.uni-koblenz.de/ ~evatrier/index.htm
(Stand: 1.8.2003).

12 Projektdarstellung unter www.awo-erik.de/ (Stand: 1.8.2003).

13 Projektdarstellung unter www.landesstiftung-liga-bw.de/index.htm
(Stand: 1.8.2003).
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1 Uberginge in der Familienentwicklung und im
Bildungswesen

Kinder und ihre Familien missen sich in ihren Lebensldufen in zunehmendem
MaBe mit Diskontinuitdten auseinander setzen. Trennung und Scheidung, neue
Partnerschaft und Bildung einer Stieffamilie, Verdnderungen in der Erwerbsté-
tigkeit und Migration in andere kulturelle Kontexte werden héufiger (Fthenakis,
1998a, b; Griebel, 1997, 2002a, 2000b). Vor dem Hintergrund sich verdndernder
Familienstrukturen hat W. E. Fthenakis schon 1990 Konsequenzen fiir die Frihpéa-
dagogik gefordert und 1997 gezeigt, dass Verdnderungen in der Struktur der Fami-
lien die Grundlage sein miissen fir ein neues Verstdndnis von Qualitét der Bildung,
Erziehung und Betreuung in Familie und Einrichtungen (Fthenakis, 1998a, b). Auf
der 7. Konferenz der European Early Childhood Education and Research Associa-
tion wurden Impulse fir das Thema Transitionen im Leben von Kindern und Qua-
litét der Frihpadagogik vermittelt. Deutlich geworden ist, dass ein Konzept von
Qualitat in der Kindertagesbetreuung benétigt wird, das vor dem Hintergrund der
sich verdndernden Lebenswirklichkeit von Kindern die Bewdltigung von Diskonti-
nuitdten thematisiert und die grundlegenden Kompetenzen dazu fordert (Fthena-
kis, 1998a, b, 2000a, 2001, 2003a, 2003b).

SchlieBlich ist die Kompetenz zur Bewiltigung von Diskontinuititen und Uber-
gangen ein zentrales Thema fiir die konzeptionelle Neubestimmung von Bildungs-
qualitét in Tageseinrichtungen fiir Kinder im Rahmen eines mit Mitteln des Bun-
desministeriums fiir Bildung und Forschung geférderten Modellversuchs des IFP
geworden (Fthenakis 2000, 2003a, b; Griebel 2003; Griebel & Niesel, 2003a).

Das Kind und seine Familie miissen damit umgehen, dass — gegliedert nach Alters-
stufen - das Kind in unterschiedliche Institutionen zur Bildung und Erziehung
auBerhalb der Familie integriert wird: Krippe, Kindergarten, Schule und Hort;
davon ist der Besuch der Schule in Deutschland obligatorisch. Mit Ubergéngen
zwischen den Institutionen der Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern
auBlerhalb der Familie sind Diskontinuitdten verbunden (Fthenakis, Geipel & Happ,
1989). Dass vorschulische bzw. auBerschulische Einrichtungen und die Schule sich
historisch getrennt und nicht gemeinsam als Bildungseinrichtungen entwickelt
haben, erschwert die kontinuierliche Bildung der Kinder iiber Institutionengren-
zen hinweg, sowie die Vernetzung dieser Einrichtungen (Griebel, 2003).
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Der Ubergang von einer vorschulischen Einrichtung in das formale Schulsystem
ist Ende des 20. Jahrhunderts zu einem Schwerpunkt des Interesses der frithpada-
gogischen Forschung geworden. Mittlerweile liegen aus einer Reihe von Léndern,
vor allem aus Nordeuropa, Kanada, den USA und Australien, Studien vor, die
den Ubergang in die Schule unter verschiedenen Blickwinkeln und bezogen auf
das jeweilige System von Bildungsinstitutionen beleuchten (Brostrém & Wagner,
2003a; European Early Childhood Education Research Education Journal Themed
Monograph No.1, 2003; Fabian & Dunlop, 2002; Pianta & Kraft-Sayre, 2003; Yeboah,
2002; http://test.edfac.unimelb.edu.au). Nicht zuletzt aufgrund der Beitrdge aus
dem Staatsinstitut fiir Frihpddagogik (Griebel & Niesel, 2000, 2002b, 2003b) wird
zunehmend erkannt, dass die Familie als Entwicklungskontext fiir den Ubergang
zum Schulkind eine wichtige Perspektive darstellt. In diesem Zusammenhang gilt
es nach wie vor, Theorieentwicklungen zusammenzufiihren und Theoriedefizite
auszugleichen, um die Bindelung von Erkenntnissen unterschiedlicher wissen-
schaftlicher Disziplinen sowie die Ableitung von pddagogischen und politischen
Mafnahmen zu erleichtern.
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2 Forschung zum Ubergang von vorschulischen
Einrichtungen in die Schule

Im Folgenden wird ein Uberblick iiber internationale Studien gegeben, die Bei-
trége zur Erforschung des Ubergangs von Einrichtungen der vorschulischen Bildung,
Erziehung und Betreuung in das formale Schulsystem geliefert haben. Die European
Early Childhood Education and Research Association stellt in ihren jahrlichen Konfe-
renzen eine Plattform fir Austausch und Diskussion von Forschung zur Verfigung,
die die meisten der genannten Untersucher nutzen (http://test.edfac.unimelb.edu.
au). Eine Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse schlief3t sich an, bevor die
Entwicklung des Transitionsansatzes in Theorie und Praxis, wie sie im Rahmen des
Projektes ,Neukonzeptualisierung von Bildungsqualitdt® geleistet worden ist, dar-

gelegt wird.
2.1 Studien aus Europa

Brostrom (2001, 2002, 2003) (Ddnemark) sieht in den Widerspriichen zwischen Kin-
dergarten und Schule hinsichtlich der Ziele, Inhalte und Prinzipien von Erziehung
und Bildung und in dem Mangel an Kommunikation zwischen padagogischen
Fachkréften der beiden Institutionen die Gefahr eines Kulturschocks am Schul-
beginn fir einige Kinder. 12 % der Kinder in seiner Studie du3erten Unsicherheit
und Nervositdt in Hinsicht auf den Schulbeginn. Zusétzlich bedeutete es fiir einige
Kinder ein Problem, im neuen Kontext der Schule das anzuwenden, was sie im Kin-
dergarten gelernt haben (situiertes Lernen). MaBnahmen der Schule zur Erleich-
terung des Ubergangs seien ein wichtiger Teil des ¢kologischen Anpassungspro-
zesses der Kinder. Zwischen den Bildungsprogrammen der beiden Einrichtungen
miisse Kontinuitit hergestellt werden. Eine Reihe von Ubergangsaktivitidten sind
in diesem Sinne in Ddnemark gestartet worden. Eine Fragebogenstudie erhob die
Einstellungen von Fachpersonal in Kindergérten, Vorschulklassen, Schulen und
Horten zu solchen Aktivititen und Wahrnehmung diesbeziiglicher Hindernisse.
Trotz theoretisch optimaler Kooperation zwischen vorschulischem und schu-
lischem Bereich war die Anpassung von Kindern an die Schule nicht vorhersagbar
(Brostrém, 2003).

Einarsdottir (2003a, b) (Island) untersuchte die Perspektive von 5-6-jahrigen
Kindern am Ende des Besuchs einer vorschulischen Einrichtung hinsichtlich
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dessen, was sie im Kindergarten taten und lernten und was sie dachten, was sie
in der Schule tun und lernen wiirden, sowie positive und negative Einstellungen
in Bezug auf beide Einrichtungen. Die Kinder hatten feste Vorstellungen von der
Schule und davon, was sie dort lernen wiirden. Sie entwarfen ihr Bild von der
Schule Uiber Unterschiede zur vorschulischen Einrichtung. Vorstellungen von der
Schule hatten sie tiber Besuche in der Schule, aber auch iiber &ltere Geschwister
und Freunde gewonnen. ,Wenn es klingelt, miissen wir reingehen.”

In Norwegen wurden die Sechsjahrigen mit der Schulreform von 1997 der Schule
zugeordnet. Germeten (1999, 2003) untersuchte den spezifischen Umgang mit Zeit
und Raum im schulischen Kontext: Lehrplan, Stundenplan, Kalender, Schuluhr
und Einteilung von Schulstunden, Pausen und Freizeit in Verbindung mit Rdum-
lichkeiten fiir zeitgebundene, spezifische Aktivitdten. Diese bestimmten den schu-
lischen Diskurs. Beherrschung des Umgangs mit Zeit erschien zentral als Macht-
mittel bei der Anpassung der Kinder an die schulischen Strukturen (vgl. Foucault,
1972, 1999).

Mit der schwedischen Schulreform wurden ebenfalls die Sechsjahrigen der Schule
zugeordnet. Freizeitpddagogische Einrichtungen (Hort) wurden in die Schule
integriert. Johansson (2002) (Schweden) untersuchte in acht Schulen die Koopera-
tion zwischen der Schule, den speziellen Vorschulklassen fiir die 6-Jahrigen und
den Horten. Die Eingangsklasse der Schule, die Schule und das Freizeit-Zentrum
hatten gemeinsame Zielpapiere erstellt, Teams gebildet mit einer gemeinsamen
Verantwortung fiir den Inhalt dieser Angebote und wurden von einem Schulleiter
gemeinsam geleitet.

230 Eltern wurden danach gefragt, wie sie aus ihrer eigenen Sicht und aus der
Sicht ihrer Kinder die neue Situation bewerteten. Nach den Ergebnissen hatten die
Eltern im Allgemeinen sowohl gute Kenntnisse davon, was in der Schule neuen
Typs geschah, als auch Einfluss darauf. Einige der Eltern hétten ihren eigenen
Einfluss gerne gesteigert, besonders solche Eltern, die die Schule aktiv fiir ihr Kind
ausgesucht hatten. Die Qualitét des inhaltlichen Angebots wurde als gut bewertet.
Die Eltern waren zufrieden, dass in der neuen Form der Kooperation mehr Erwach-
sene fur ihr Kind fiir Beziehungen verfiigbar waren. Unzufrieden waren die Eltern
mit der Gruppengrofie bzw. dem Personal-Kinder-Schliissel.

Evaluationsstudien in Schweden haben gezeigt, dass die Vorschulklassen an der
Tradition der ganzheitlichen Forderung des Kindes festhalten, im Gegensatz zur
Schule mit der Tradition der einzelnen Unterrichtsfdcher (Pramling Samuelson,
2002).
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In Hinsicht auf das eigene Rollenverstdndnis erscheint bei den Pddagogen viel-
fach noch ein territoriales Denken. Aus der Sicht der Vorschulpddagogen zeigen
die Schullehrer zu wenig Wertschédtzung der professionellen Kompetenz der Fach-
krdfte der Vorschule und der Freizeitzentren. Daneben gibt es Unterschiede in
Gehéltern und Arbeitszeitregelungen. Diese und andere Aspekte erschweren die
Kooperation (Pramling Samuelson, 2000).

Positive Aspekte sind, dass mehr Erwachsene die Verantwortung fiir die Kinder
teilen und daher auch mehr Diskussionen stattfinden (Pramling Samuelson, 2002);
dies wird auch von befragten Eltern so eingeschétzt (Johansson, 2002).

Die ,Versammlung® ist eine Aktivitdt der Vorschule, die von den Schulen iber-
nommen worden ist. Gleichzeitig gibt es Anzeichen dafiir, dass der Umgang mit
Zeit und Struktur sowie facherzentriertes Wissen, wie sie fiir die Schule typisch
sind, die Aktivitdten mit den Sechsjahrigen beeinflussen (Skolverket, 2000). Wenn
Vorschulklassen und Schule integriert sind, stellt sich die Frage, wer wen wie
beeinflusst. Die pddagogischen Aktivitdten verdndern sich offensichtlich nicht
automatisch in einem positiven Sinne, nur weil die Organisation sich gedndert hat.
Fortschritte sind in Richtung auf mehr Dialog zwischen Vorschule und Schule zu
verzeichnen, aber bis zu Kontinuitdt und praxisverankerter Perspektive lebenslan-
gen Lernens im gesamten Bildungssystem sind noch viele Schritte notig (Pramling
Samuelson, 2002).

Kess (2001) untersuchte in Finnland die Bedeutung, die Eltern dem Schuleintritt
ihrer Kinder beimessen. Aus deren Sicht wurden wahrgenommene Verdnderungen
in der Rolle der Kinder und der Eltern sowie Unterschiede in den Lernumgebungen
von vorschulischer Einrichtung und Schule erfragt bzw. aus Tagebiichern gewon-
nen. Die Rolle des Kindes verdnderte sich danach von der eines spielenden, freien
Kindes zu der eines Lerners, eines Schulkindes, das gebildet und bewertet wird. Die
Lernumgebung verdnderte sich von kind- und spielzentrierter Betreuung zu einer
Schulumwelt mit akademisch orientierter Arbeit. Wiahrend des Ubergangs dnderte
sich die Rolle der Mutter als fiirsorgend nicht, wohl aber die Rolle des Vaters, der
nunmehr ,sichtbarer” wurde, als er Transporte des Kindes auf dem Schulweg und
zu Hobbies iibernahm. Beide Eltern iibernahmen eine neue Rolle als Uberwacher
und Unterstiitzer von Hausaufgaben.

Hénnikdinen (2002) explorierte die kognitiven, sozialen und emotionalen Strate-
gien, die Kinder als Individuen und als Gruppe einsetzen, um eine Gemeinschaft
zu formen und um ein Zusammengehdorigkeitsgefiithl zu konstituieren. Beobach-
tungen von 29 6-Jahrigen und 4 Fachkraften bzw. einer Untergruppe von 10 Kindern
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und ihrer Erzieherinnen wurden zu drei Zeitpunkten im letzten Jahr vor der Schule
videographiert. Eine hdufig eingesetzte Strategie der Fachkréfte bestand im Auf-
stellen von und in der Bezugnahme auf Regeln, die sich direkt auf den Zusam-
menhalt der Gruppe richteten. Sie appellierten an die gemeinsame Identitat der
Vorschule bzw. einer Untergruppe, die sich ,,Die Wale“ nannten. Gruppendiskussi-
onen und -instruktionen und individuelle Arbeit an den Tischen wechselten sich
ab. Engagiertheit und Freude der Kinder an dieser traditionell schulischen Arbeits-
weise stdrkten ihr Zusammengehorigkeitsgefithl und ihre gemeinsame Identitat
als Vorschulkinder. Rituale wie morgendliche BegriiBung, gemeinsame Lieder
und gemeinsame Aktivitdten betonten diese Identitéat als Vorschiiler innerhalb der
Untergruppen und wurden informell von den Kindern auch innerhalb von Wettbe-
werben zwischen den Untergruppen iibernommen. Die freie erste Stunde nutzten
die Kinder zur Ausbildung ihrer Peer-Kultur, innerhalb derer sie gemeinsam Freude
und SpaB erlebten. Bereits nach zwei Wochen war kérperliche Ndhe zwischen den
Kindern zu beobachten, die von den Lehrerinnen und Lehrern unterstiitzt wurde.
Sie initiierte Spiele, Lieder und Geschichten mit Freundschaftsthemen, die von
den Kindern iibernommen und auf ihre Beziehungen angewandt wurden. Erwar-
tungen an das Verhalten von Vorschulkindern wurden von den Lehrerinnen und
Lehrern und zunehmend von den Kindern selbst thematisiert. Didaktische Spiele,
Hausaufgaben und Aufbewahrungsmappen wurden gesammelt. Gegen Weihnach-
ten begannen die Kinder, Schule zu spielen. Der Ubergang in die Schule hatte in
der Vorstellung der Kinder eindeutig begonnen (Hannik&dinen, 2002).

Kienig (2002) (Polen) basierte ihren Ansatz auf Bronfenbrenner, der die pro-
gnostische Bedeutung des ersten 6kologischen Ubergangs — von der Familie in
den Kindergarten — als Muster fiir nachfolgende Ubergédnge im Leben des Kindes
betrachtet hat, namentlich fiir den Ubergang vom Kindergarten in die Schule.
In ihrer Langsschnittstudie wurde das Verhalten von 30 Kindern wéahrend des
Ubergangs von der Familie in den Kindergarten und spéter wihrend des Uber-
gangs in die Schule untersucht und hinsichtlich der sozialen Anpassung der Kinder
ausgewertet. Entwicklungsdisharmonien wurden wédhrend der Transitionsphase
fur einen GroSteil der Kinder festgestellt sowie Zusammenhé&nge zwischen der
Bewiltigung des Eintritts in den Kindergarten und derjenigen des Wechsels in die
Schule bestétigt.

In einer zweiten Untersuchung verglich Kienig (2001) kindliche Reaktionen
beim Ubergang in den Kindergarten und in die Schule in zwei unterschied-
lichen Gesellschaften und Bildungssystemen: Polen und WeiBirussland. Vier
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Stichproben von jeweils 30 Kindern wurden untersucht: 3- bis 4-jdhrige in
Polen, die in den Kindergarten kamen, 6- bis 7-jahrige, die in die Schule kamen,
3- bis 4-jahrige Kinder der polnischen Minderheit in Weifirussland, die in den
Kindergarten, und 6- bis 7-jahrige, die in die Schule kamen. Alle Kinder reagierten
in vergleichbarer Weise auf den Ubergang in den Bereichen somatische Beschwer-
den, emotionale Reaktionen, soziales Kontaktverhalten und Spielaktivitdten, was
sowohl in der Institution als auch zu Hause beobachtet wurde. Die kindlichen Reak-
tionen waren beim Eintritt in den Kindergarten ausgepréagter als beim Eintritt in
die Schule in beiden Landern. Diejenigen Kinder, die mit drei Jahren Probleme in
der neuen Umgebung hatten, zeigten mit erhohter Wahrscheinlichkeit Probleme
auch am Ende des Kindergartenjahres.

Obwohl die meisten Kinder und ihre Eltern sich auf den Schuleintritt freuen,
sind viele Eltern besorgt iiber die neue physikalische und soziale Umgebung und
deren Einfluss auf das Wohlergehen des Kindes (Fabian, 2002a) (GroBbritannien).
Das Lernen kann durch Angste in folgenden Bereichen behindert werden: Physika-
lische Umgebung, Organisation der Schulklasse, Inhalt des Curriculums und unter-
schiedliche Ideologien. Besorgnisse werden auch geduBlert hinsichtlich des Zah-
lenverhéltnisses von Erwachsenen zu Kindern, Entwicklung von Freundschaften,
Bullying und Sicherheit in der Schule. Kinder miissen die Institution Schule, die
entsprechende Sprache und Kultur verstehen, wédhrend sie gleichzeitig ihre Posi-
tion finden und partizipieren sollen. Kinder kénnen im Ubergangsprozess unter-
stiitzt werden iiber die Vermittlung von Bewéltigungsfertigkeiten fiir diesen Uber-
gang. Sie brauchen Kenntnisse zum Verstdndnis von Schule und miissen soziale
und emotionale Resilienz im Umgang mit unvertrauten Situationen entwickeln.
Der Einsatz von Zeichnungen, die Schliisselsituationen darstellen, kann Gespriche
der Eltern mit dem Kind tber die Schule anregen. Dabei koénnen in angstfreier
Umgebung Bewadltigungsstrategien fiir unvertraute Situationen erértert werden.
Fabian (2002a, b) verfolgt damit einen Empowerment-Ansatz.

In einer Studie zu Kontinuitdt und Weiterentwicklung mit 43 Kindern verfolgte
Dunlop (2002, 2003) (GroBbritannien) deren Transition von vorschulischen Settings
(Pre-School) in den Primarbereich. Unterschiedliche Ansichten iiber Kinder als Ler-
nende wurden unter den Gesichtspunkten des Einflusses von Ideologien, psycho-
logischen Modellen und Forschung iiber die Erfahrungen des Kindes reflektiert.
Der Wert von Kontinuitdt und von Diskontinuitdt wird hinsichtlich Curriculum,
Beziehungen und Settings betrachtet. Der Effekt unterschiedlicher Sichtweisen von
den Kindern beim Schuleintritt wird thematisiert.
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Spangler (1994, 1999) (Deutschland) erfasste langsschnittlich frithkindliche Bezie-
hungsvariablen und schulbezogenes Verhalten im Grundschulalter. Bindungs- und
stresstheoretische Annahmen wurden zugrunde gelegt. Der Schuleintritt wurde
als Entwicklungsaufgabe aufgefasst. Qualitédt des Interaktionsverhaltens zwischen
Mutter und Kindern, als die Kinder zwei Jahre alt waren, erméglichte die Vorher-
sage sowohl von Verhalten im vorschulischen Alter als auch von Verhalten des
Kindes in der Grundschule. Ich-Flexibilitdt und Ich-Kontrolle im vorschulischen
Alter lieBen gute Voraussagen des schulischen Verhaltens zu. Es wurde bestétigt,
dass das vorschulische Alter mit relativer Verhaltensstabilitédt eine wichtige Phase
darstellt fir die Ausbildung individueller Unterschiede von Motivation, emotio-
naler Regulation und intellektuellen Leistungen in der Schule.

Ebenfalls in Deutschland untersuchte Beelmann (2000a, b) an drei Stichproben
den Ubergang in den Kindergarten, in die Grundschule und in die weiterfiihrende
Schule, ausgehend vom Wechsel des Kindes zwischen Bildungsinstitutionen als
einem normativem kritischen Lebensereignis (Filipp, 1995). Verdnderungen der
Lebenssituation im Kontext des jeweiligen Ubergangsereignisses wurden erfasst,
Art und Ausma$ der Belastungen, der Verlauf der kindlichen Anpassung sowie
Bedingungsfaktoren. Gefunden wurden unterschiedliche Anpassungsverldufe. Der
grofBte Anteil der Kinder - ein Drittel - blieb konstant auf niedrigem Stérungsni-
veau. Die zweite Gruppe — ein knappes Drittel — wies ein konstant hohes AusmaB an
Anpassungsstorungen auf, die sich zudem zu verfestigen drohten (,Risikokinder®).
Die drittgréte Gruppe - ein Sechstel - schaffte die Integration und Reorganisation
nicht umgehend und zeigte im Verlauf des Ubergangs eine Zunahme an Anpas-
sungsstorungen (,Ubergangsverlierer). Bei einer vierten Gruppe von Kindern
- ebenfalls ein Sechstel — hatten nach dem Ubergang die Anpassungsschwierig-
keiten abgenommen (,Ubergangsgewinner“). Die Bedeutung unterschiedlicher
Bewadltigungsstrategien wurde hervorgehoben. Aktives Problemldsen war danach
wirksamer als emotionale Problembewdaltigung.

Ausgehend von einem multiperspektivischen Transitions-Ansatz der Familien-
entwicklung wurden in einer bayerischen Studie die komplexen Transitionspro-
zesse bei Kindern und Eltern beim Eintritt in den Kindergarten und in die Schule
untersucht (Griebel & Niesel, 1999, 2001, 2002a, 2000b, 2003a, b; Griebel et al.,
2000; Niesel & Griebel, 1998a, 1998b, 2000, 2003). Ein Strukturmodell fir den
Ubergang wurde entworfen, nach dem Diskontinuitidten in den Erfahrungen des
Kindes auf der individuellen, der interaktionalen und der kontextuellen Ebene
bewéltigt werden miissen. Die unterschiedlichen Perspektiven der Beteiligten,



200 AUSGESTALTUNG DES UBERGANGS VOM KINDERGARTEN ZUR GRUNDSCHULE

die aktiv den Ubergang bewiltigen und derjenigen, die beruflich den Ubergang
begleiten, miissen kommunikativ aufeinander bezogen werden. Die Ergebnisse
dieser Studien werden unten ausfiihrlicher beschrieben.

In Osterreich fand Hollerer (2002a, 2002b) unterschiedliche Erwartungen von
Erzieherinnen in Kindergédrten und Grundschullehrerinnen in Hinblick auf die
Kompetenzen von Schulanfdngern, sowie eklatante Mdngel der Kommunikation
zwischen diesen beiden Berufsgruppen.

Sirsch (2000) untersuchte bei Kindern am Ende der Grundschulzeit in Wien beim
Ubertritt von der Grundschule in weiterfiihrende Schulen die subjektive Bedeu-
tung des Wechsels unter dem Gesichtspunkt von Belastung versus Herausforde-
rung nach dem neueren Stresskonzept (Lazarus & Folkman, 1987).

In einer dlteren Studie (1992/93 durchgefiihrt) untersuchte Kakavoulis (1997) (Grie-
chenland) das AusmaB der Unterschiede zwischen familialem bzw. vorschulischem
Kontext und der Primarstufe der Schule in ihrer Auswirkung auf die Anpassung
der Kinder. Aufgrund der von 75 Fachkréften in Kindergarten, 566 Lehrerinnen
und Lehrern in ersten Klassen der Schule und 566 Eltern von Erstkldsslern erho-
benen Fragebogendaten wurden die genannten Unterschiede in ihren AusmafBen
als problemgenerierend fir die Anpassung der Kinder eingeschatzt. Pddagogische
Strategien fiir einen sanfteren Ubergang in die Schule wurden positiv bewertet.

2.2 Australien, Neuseeland, Singapur

Margetts (2002) (Australien) betont, dass bei der Planung von Transitionsprogram-
men solche Faktoren zu beriicksichtigen seien, die nachweislich einen Einfluss
auf die Anpassung der Kinder an die Schule haben. Das sind soziale Kompetenz,
Problemldsefertigkeiten, Selbstvertrauen und Selbstbestimmung, Freunde in der
neuen Gruppe (Margetts, 1997, 2000). Transitionsprogramime sollen einen ange-
messenen Grad an Kontinuitdt herstellen zwischen Erfahrungen in der vorschu-
lischen Einrichtung und den Erfahrungen, die das Kind in der Schule macht (Mar-
getts, 2003).

Peters (2002) (Neuseeland) untersuchte ldngsschnittlich sieben Kinder und ihre
Familien. Die Beobachtungen und Interviews setzten ein, als die Kinder vier Jahre
alt waren und endeten, als die Kinder acht Jahre alt wurden. Diversitdt der Erfah-
rungen von Kindern, Eltern, der Fachkréafte der vorschulischen Einrichtungen und
der Lehrkréfte der Grundschule wurden erhoben. Fragen von Kontinuitét, Lernen
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und Bildung in der frithen Kindheit und in der Schule wurden bearbeitet und
Implikationen fur die Praxis abgeleitet.

Clarke und Sharpe (2003) (Singapur) untersuchten die Effekte von Elternbeteili-
gung auf die akademischen und sprachlichen Fertigkeiten in der vorschulischen
Einrichtungund spéter auf die Bewéltigungsfertigkeiten in der Grundschule (Clarke,
2000; Sharpe, 1991, 2002). In einem zweiten Projekt wurden die Fertigkeiten der
Kinder bei der Anpassung an kognitive, sprachliche, soziale und emotionale Anfor-
derungen der Grundschule untersucht (Sharpe & Gan, 2000). Die Studien wurden
in den letzten sechs Monaten des Besuchs der vorschulischen Einrichtungen und
wéhrend des ersten Grundschuljahres durchgefiihrt. Vorschlédge fir die Erleichte-
rung des Transitionsprozesses seitens der vorschulischen Einrichtungen und der
Schulen wurden gemacht (Sharpe & Gan, 2000).

2.3 Studien und Projekte in den USA und in Kanada

Die nordamerikanischen Staaten verfiigen mittels reprasentativer Langsschnittstu-
dien uber zuverladssigere Erkenntnisse Uiber die Schuleingangsvoraussetzung und
die Schullaufbahnen ihrer Kinder. , Kindergarten® ist als eine Vorschulklasse in das
Schulsystem integriert und freiwillig, wird aber von der iiberwiegenden Mehrheit
der Kinder besucht. Als eigene Institution ist er haufig rdumlich, personell und
inhaltlich von der Schule getrennt. Pre-School-Einrichtungen sind vor dem ,kin-
dergarten“ angesiedelt, werden aber in sehr unterschiedlichem Umfang besucht
und sind weit weniger standardisiert als z. B. in Deutschland die Kindergérten.
In der seit 1982 laufenden ,Beginning School Study* (BSS oder Baltimore-Study;
http://bssonline.jhu.edu/hopkids/default.htm) wird die Ubergangsbewéltigung
vom kindergarten in die 1. Klasse von 790 Kindern untersucht, die den kindergar-
ten entweder halbtags oder ganztags besuchten, der Einfluss verschiedener Fami-
lienformen sowie die soziale Situation der Familien. Hauptanliegen ist herauszu-
arbeiten, auf welche Weise Schule sozialer Ungleichheit entgegenwirkt oder diese
verstarkt. Dabei sollen die Effekte des Lernens in der Schule und des Lernens auf3er-
halb der Schule unterschieden werden (Alexander & Entwisle, 1988). Eine Schliis-
sel-Voraussetzung fir Chancengleichheit in der Schule ist, sozial benachteiligte
Kinder verstdrkt zu fordern, bevor sie in die Schule kommen. Ungleichheiten der
friihen Bildungsressourcen durch einen niedrigen sozialen Status im Elternhaus
sind die Hauptursache fir Statusunterschiede in den spéteren Klassen. D.h. bei
allen MaBnahmen, die im Zusammenhang mit der Einschulung ergriffen werden,
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ist zu uberlegen, in welcher Weise sie dazu beitragen, die Chancenungleichheit

zwischen Kindern aus unterschiedlichen sozialen Umfeldern zu verfestigen oder

wie sie die Chancen von Kindern fiir eine positive Schullaufbahn erhéhen (Yeboah,

2002).

Herausragende positive Entwicklungen in der ersten Klasse waren assoziiert mit
Faktoren der Passung von kindlichem Verhalten und schulischen Anforderungen:
Aufgeschlossenheit und Interesse, frohliche Stimmung, Konzentrationsfahigkeit,
Hoflichkeit und Hilfsbereitschaft. Faktoren fiir positive Entwicklung der Kinder auf
Seiten der Lehrkréfte waren ein Arbeitsstil, der zu einem positiven Klassenklima
fiihrte und ein Engagement, das auch konstruktive Auseinandersetzungen mit
Eltern und Schulleitung einschlieBen konnte, wenn es um Belange der Kinder bzw.
der Klasse ging. Im Ergebnis wurde festgehalten (Entwisle & Alexander, 1998):

- Es sind solche schulischen Organisationsformen zu vermeiden, die zusétzliche
Uberginge z. B. zwischen kindergarten und 1. Klasse, erfordern. Dies gilt spe-
ziell fur Kinder aus sozial benachteiligten Familien.

- Es sollten Maflnahmen eingefiihrt werden, die der Verbesserung des sozialen
Klimas in den Schulen dienen.

- Eltern sollten iiber mégliche negative Auswirkungen multipler Ubergénge (z.B.
durch haufige Umzige) informiert werden.

- Kindergarten-Programme sollten Pflicht werden — und zwar ganztagig und
ganzjahrlich.

- Die Moglichkeiten fiir auB8erschulische Aktivitdten sollten fiir unterprivile-
gierte Kinder besonders wahrend der mehrmonatigen Sommerferien verbessert
werden.

Bei dem Projekt ,,Goals 2000: Educate America“ (1994-2000) ging es um die Verbes-

serung der Bildungsqualitédt an amerikanischen Schulen. Vorausgegangen war die

Ende der achtziger Jahre formulierte Erkenntnis, dass, so lange die USA nicht klare

nationale Bildungsziele formuliert habe und nicht die ganze Bevolkerung an der

Erreichung dieser Ziele in kooperativer Weise arbeite, die USA auf die Herausfor-

derungen des 21. Jahrhunderts nicht gentigend vorbereitet seien. Ministerien- und

behoérdeniibergreifend wurden Programme zur Erreichung der formulierten Ziele
aufgelegt.

Das Ziel Nr. 1 lautete (www.ed.gov/pubs/AchGoall): ,Goal 1: By the year 2000, all
children in America will start school ready to learn.” Um das Ziel ,readiness” hat
sich eine kontroverse Diskussion entwickelt. Das National Center for Early Deve-
lopment & Learning (NCEDL) wurde als Konsortium von Universitdten in North
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Carolina, California, Virginia und Arkansas 1996 gegriindet und fiithrte eine Reihe
von Projekten durch. Die wichtigsten Ergebnisse des Transition Practises Survey
(NCEDL) (1996) bei 3395 kindergarten teachers sind:

— 52 % der Kinder bewdéltigen kindergarten-transition erfolgreich, 48 % haben
moderate bis ernste Probleme.

— Die Kompetenzen, die die Kinder mitbringen, stimmen mit den diesbeziiglichen
Erwartungen der kindergarten teachers nicht iberein.

- Auch die Schulen sollten transitionsbegleitende Ansitze fiir den Ubergang in
den kindergarten aber auch in 1. Grade entwickeln und implementieren.

- Die Kommunikation zwischen Lehrern und Eltern ist ein wichtiger Aspekt fiir
ein erfolgreiche Ubergangsbewéltigung.

- Lehrer in stadtischen Bezirken mit einem hohen Anteil an Kindern aus Minori-
tatengruppen und hoher Armut berichten von den gré8ten Schwierigkeiten fir
erfolgreiche Ubergangsbewiltigungen (Pianta, Cox, Taylor & Early, 1999).

Die wichtigsten Ergebnisse der Studie ,Cost, Quality & Outcomes® (NCEDL, seit

1993) uber den Eintritt der Kinder des Jahrgangs 1993 in die Schule sind:

- Qualitativ hochwertige Tagesbetreuung ist ein wichtiges Element fiir die Errei-
chung von Goal 1 ,All children in America will start school ready to learn®

— Qualitativ hochwertige Tagesbetreuung ist ein Pradiktor fir positives Leistungs-
verhalten in der Schullaufbahn.

- Kinder, die herkdmmlicherweise als gefdhrdet fiir schulisches Versagen ein-
gestuft wurden, sind starker von der Qualitédt ihrer Betreuung beeinflusst als
andere Kinder.

Die Qualitat der pddagogischen Praxis hat Einfluss auf die kognitive Entwicklung,

wéahrend die Enge der Beziehung zwischen Kind und der Betreuungsperson in

der vorschulischen Einrichtung einen Einfluss auf die soziale Entwicklung in den

ersten Jahren schulischer Bildung hat (Pianta, 1999).

Die Ergebnisse einer ersten zusammenfassenden Konferenz der NCEDL sind
in dem Werk ,Transition to kindergarten“ (Pianta & Cox, 1999) veroéffentlicht.
Als eines der wichtigsten Ziele des einjahrigen Besuchs des kindergarten wird
genannt, dass die Transition in das formale Bildungssystem so erfolgen solle, dass
Kinder und Familien ein positive Sicht von Schule gewinnen und dass Kinder eine
Selbstwahrnehmung als kompetente Lernende entwickeln. Das Ubergangskonzept
des NCEDL bezieht sich auf das 6kologische und systemorientierte Modell von
Bronfenbrenner (Bronfenbrenner & Morris, 1998; Ford & Lerner, 1992; Sameroff,
1995). Die Umwelt des kindergarten unterscheidet sich von der der Pre-school und
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der héuslichen familialen Umgebung. An das Kind werden von Eltern, Nachbar-
schaft, Lehrer etc. verdnderte Erwartungen gestellt. Die Beziehung zwischen den
Eltern und der Schule ist eine andere als die zwischen pre-school und Eltern: Sie
ist formalisierter, die Eltern haben weniger Wahlmdoglichkeiten, Kontakte bezie-
hen sich zumeist auf das Lern- oder das Sozialverhalten des Kindes (Rimm-Kauf-
mann & Pianta, 1999). Die Eltern selber erleben erhebliche Verdnderungen in der
Organisation ihres Tagesablaufs. Schulen haben so gut wie keinen Kontakt zu den
Familien vor Schuleintritt des Kindes, obwohl allgemein anerkannt ist, dass die
Familien eine zentrale Bedeutung fiir den Schulerfolg des Kindes haben (Krumm,
1998; Rossbach et al., 1999) und familiale Faktoren die Anpassung an die Schule
mitbestimmen (Cowan et al., 1994).

Trotz aller Bemiihungen gibt es Belege dafiir, dass das Ergebnis dieser ersten
Transition Fehlentwicklungen der Kultur und Gesellschaft im allgemeinen repli-
ziert (Yeboah, 2002). Bei allen Formen von ,Versagen“ in den ersten Schuljahren
(d.h. einschlieBlich kindergarten) wie Zuriickstellung, Zuweisung zu FordermaBs-
nahmen, Lern- und Verhaltensprobleme sind namlich die Kinder aus niedrigen
sozialen Schichten und Minderheiten-Kulturen tiberreprasentiert (Pianta, Rimm-
Kaufmann & Cox, 1999).

In der Diskussion um die Stabilisierung sozialer Unterschiede durch die Schule
zeigte sich: Wéahrend der Schulzeit machen alle Kinder vergleichbare Lernfort-
schritte. Wahrend der langen Sommer-Schulferien aber fallen die Kinder aus
armen Familien zuriick. Sie vergessen Gelerntes und haben im Gegensatz zu
besser gestellten Kindern keine anregungsreiche Umgebung, sie nehmen nicht an
Sommer-Camps und an Ferienreisen teil.

Von besonderer Bedeutung ist die Transition von Kindern aus sozial benach-
teiligten Familien (afro-amerikanische Kinder, Kinder mit Behinderungen, arme
Kinder). Risiko und Resilienz sind nicht Charakteristika eines Kindes, sondern das
Produkt eines Prozesses zwischen Kind und Entwicklungsumgebung. Uberwun-
den werden soll der Ansatz, dass Schul-Transition und Schulerfolg tiberwiegend
als abhédngig von den Fahigkeiten und Fertigkeiten der Kinder verstanden wird.
Ein solch eingeschrankter Ansatz wird Pianta et al. (1999) zufolge insbesondere
folgenden Problemstellungen nicht gerecht:

Individuellen Unterschieden wahrend der Anpassung an die Schule wird nicht
Rechnung getragen. Kindbezogene Faktoren erkldren lediglich 25 % der Varianz
der Resultate im kindergarten.
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Es geht nicht nur darum, wie Kindern die Anpassung gelingt, sondern auch
darum, wie Familien und Schule interagieren und kooperieren. Es ist nicht allein
das Kind, das die Transition durchmacht. Transition ist ein Prozess, in welchem
Kind, Familie, Schule und Gemeinwesen in einem zeitlichen Prozess in Beziehung
zueinander stehen.

Pianta (1999; Pianta & Walsh, 1996) betont, dass die Transition in das formale
Schulsystem (kindergarten) in erster Linie eine Angelegenheit des Aufbaus von
Beziehungen zwischen der Familie des Kindes und der Schule ist und dass die Qua-
litdt dieser Beziehungen insbesondere fiir solche Kinder und Familien entschei-
dend sind, deren Ressourcen oder Kultur von den Standards der Schule abweichen.
Konsequenterweise wird auf die Bereitschaft der Schulen (sog. ,ready schools®) als
einem Hauptelement des 6kologischen Modells groSer Wert gelegt:

- ,ready schools“ sorgen fiir einen ,sanften“ Ubergang zwischen Familie und
Schule.

- ,ready schools” streben nach Kontinuitdt zwischen frihkindlicher Betreuung,
Bildungsprogrammen und Grundschule.

- ,ready schools“ dienen den Kindern in der Gemeinde.

Drei Prinzipien werden fir das Handeln der Schulen vorgegeben:

- ,Reach out” bedeutet das Herstellen von Verbindungen mit Familien und vor-
schulischen Einrichtungen,

- ,Reach backward in time“ bedeutet, diese Verbindungen vor dem Eintritt des
Kindes in die Schule herzustellen,

- ,Reach with appropriate intensity“ bedeutet, persénliche Kontakte herzustellen
und Hausbesuche durchzufiihren.

Alle Kinder - so die Botschaft — profitieren von diesen unterstiitzenden MafBnah-

men, auch wenn der grofite Teil von ihnen die Transition bereits jetzt erfolgreich

bewdltigt.

Finf Indikatoren fiir das Gelingen des Ubergangs nach dem ékologischen Konzept

des NCEDL werden von Ramey & Ramey (1999) umrissen:

— Eltern und andere wichtige Erwachsene zeigen eine positive Einstellung zur
Schule und zum Lernen und verhalten sich als Partner des lernenden Kindes.

- Lehrerinnen und Lehrer anerkennen und wertschétzen die individuellen und
kulturellen Unterschiede der Kinder und sorgen fiir addquate Schulerfah-

rungen.
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- Schule, Familien und Gemeinde sind durch positive und sich wechselseitig
stiitzende Beziehungen verbunden, um das Wollergehen der Kinder und ihre
Bildung/Erziehung zu unterstiitzen.

Der kanadische ldngsschnittliche ,National Longitudinal Survey of Children and

Youth® (NLSCY, seit 1994) dient der Erhebung einer nationalen Datenbasis liber

Merkmale und Lebenserfahrungen kanadischer Kinder wdhrend ihres Aufwach-

sens bis ins Erwachsenenalter. Einflussfaktoren auf die kindliche Entwicklung

sollen identifiziert werden. Ubergeordnetes Ziel ist die Entwicklung effektiver
politischer MaBnahmen und Strategien zur Sicherung eines gesunden, aktiven
und befriedigenden Lebens.

1994-1995 wurden Stichproben mit sieben Altersgruppen gebildet: 0-11 Monate;
1 Jahr; 2-3 Jahre; 4-5 Jahre; 6-7 Jahre; 8-9 Jahre; 10-11 Jahre. Daten werden alle zwei
Jahre erhoben.

Bei ,readiness to learn® ist die leitende Uberlegung, dass Kinder, die zum Lernen
bereit sind, wenn sie mit der Schule beginnen, von allem profitieren, was die
Schule bieten kann, sowohl in akademischer als auch in sozialer Hinsicht. Ein guter
Start in die Schule erhoht die Wahrscheinlichkeit, dass Kinder ein positives Selbst-
bild entwickeln, dass sie einen Highschool-Abschluss erreichen, Arbeit finden und
behalten, ein Interesse am lebenslangen Lernen entwickeln und wertvolle Mit-
glieder der Gesellschaft werden.
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2.4 Zusammenfassung: Hauptergebnisse der internationalen Studien

2.4.1 Bedeutung der Transition

Bei aller Unterschiedlichkeit der institutionellen Organisation von vorschulischer
und schulischer Bildung ist der Eintritt des Kindes in das formale Schulsystem ein
bedeutender Entwicklungsabschnitt fiir das einzelne Kind. Schliisselvoraussetzung
zur Erreichung von Chancengleichheit in der Schule ist die Férderung benachteili-
gter Kinder, bevor sie in die Schule kommen (Pianta & Cox, 1999). Die Transition in
die Schule ist fiir die Kinder stressbelastet mit einer Haufung entsprechender Reak-
tionen, die als Entwicklungsdisharmonien (Kienig, 2002) oder Verhaltensprobleme
(NCEDL; Kakavoulis, 1997; Sirsch, 2000) bzw. Anpassungsprobleme im Ubergang
(Beelmann, 2000b; Fabian, 2002a, 2002b; Margetts, 2002) einschlieflich kindlicher
Angste (Fabian, 2002b) und als Bewiltigungsreaktionen hinsichtlich Transitionen
(Griebel & Niesel, 2002a, 2002b, 2003a) bezeichnet werden. Insbesondere die
Passung zwischen den Anforderungen und den von den Kindern mitgebrachten
Kompetenzen beeinflusst Anpassungsschwierigkeiten (Griebel & Niesel, 2003b;
Margetts, 2003). Anteile von Kindern mit Ubergangsproblemen schwanken; in den
USA werden etwa 2/5 angegeben (Pianta & Cox, 1999), in Deutschland ein knappes
Drittel Risikokinder plus ein Sechstel Kinder mit Stresssymptomen nach dem Uber-
gang (Beelmann, 2000Db), in Polen zeigten 50 % der untersuchten Schulneulinge Ver-
haltensprobleme (Kienig, 2002). Der Ubergang bietet neben Risiken auch Chancen,
d.h. neben Kindern, die Probleme mit der Anpassung an die Schule haben, gibt es
auch Kinder, denen es in der Schule besser als vorher geht - in der deutschen Studie
etwa ein Sechstel der Kinder als ,Ubergangsgewinner (Beelmann, 2000b). Die
padagogischen Fachkréfte von vorschulischen Einrichtungen und Schulen haben
unterschiedliche Erwartungen an die Kompetenzen der Kinder (Hollerer, 2002a,
2002b; Pianta & Cox, 1999) und unterschiedliche Auffassungen von den Kindern
als Lernenden (Dunlop, 2002). Sie sind unterschiedlichen Ideologien und psycholo-
gischen Modellen vom Kind verpflichtet, die in unterschiedlichen Curricula, Bezie-
hungen und Settings bzw. Kulturen impliziert sind (Brostrém, 2001, 2002; Dunlop,
2003; Fabian, 2002a, 2002b; Kakavoulis, 1997; Peters, 2002; Pianta & Cox, 1999).
Der Einschluss der Perspektiven nicht nur der Fachkréfte, sondern auch der Eltern
und der Kinder selbst ist eine wichtige Voraussetzung zum Verstdndnis von Bewdl-
tigungsprozessen (Dunlop, 2002b; Dupree, Bertram & Pascal, 2001; Einarsdottir,
2003a, b; Griebel & Niesel, 2001, 2002a, b). Kooperation zwischen vorschulischer
Einrichtung, Schule und Eltern wird als ausschlaggebender Faktor bei der Uber-
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gangsbewdltigung angesehen (Brostréom, 2002, 2003; Brostrém & Wagner, 2003b,
2003c; Dunlop & Fabian, 2002; Fabian, 2002a; Margetts, 2002; Peters, 2002; Pianta
& Kraft-Sayre, 2003; Yeboah, 2002).

Es zeigt sich, dass eine umfassende Theorie zu Transitionen noch weitgehend
fehlt. Ansétze aus der 6kopsychologischen Theorie Bronfenbrenners (1979, 1989),
der Stress-Theorie (Lazarus, 1995) und der kritischen Lebensereignisse innerhalb
der Lebensspannen-Perspektive (Filipp, 1995) werden hdufig herangezogen (z. B.
Beelmann, 2000a, 2000b; Dunlop & Fabian, 2002; Kienig, 2002; Pianta & Cox,
1999) und lassen sich um die Ebene der Identitdt ergdnzen und in den Rahmen der
Familienentwicklungspsychologie einbetten (Cowan, 1991; Griebel, 2004; Griebel
& Niesel, 2002a, 2000b, 2003a). Darauf wird unten ndher eingegangen.

Langsschnittliche Belege dafiir, dass die Qualitdt der Bewéaltigung des Eintritts
in eine vorschulische Institution auch die Bewdaltigung des Schuleintritts vorhersa-
gen lasst, sind bislang eher mager (Kienig, 2002). Das vorschulische institutionelle
Angebot ist wichtig als Grundlage fiir die Bewdltigung der Schule (Entwisle &
Alexander, 1998; Spangler, 1994, 1999; Yeboah, 2002). Der Wechsel in die Schule
kann fir Kinder auch weniger Verhaltensprobleme als vorher bedeuten (Beel-
mann, 2000b). Dennoch wird davon ausgegangen, dass ein positiver Ubergang
das positive Selbstbild des Kindes und sein Interesse am lebenslangen Lernen starkt
(NLSCY).

2.4.2 Faktoren fiir die Bewiltigung des Ubergangs

Faktoren fiir eine positive Bewdltigung im Kind selbst sind eine allgemeine opti-
mistische kindliche Grundeinstellung (Fabian, 2002b) und ein starkes Selbstwert-
gefiihl (Fabian, 2002a, b; Griebel & Niesel, 2002a; Margetts, 2002, 2003). Hinzu
kommen eine positive Einstellung zur Schule und zum Lernen (Entwisle & Ale-
xander, 1998; Fabian, 2002a, 2002b; Griebel & Niesel, 2001, 2002a; Pianta & Cox,
1999; Ramey & Ramey, 1999; Sirsch, 2000). Unter den Kompetenzen werden soziale
Kompetenzen hinsichtlich Kooperation, Kontaktinitiative und Selbstkontrolle her-
vorgehoben (Fabian, 2002b; Margetts, 2002, 2003), aber auch Hoéflichkeit und Hilfs-
bereitschaft werden genannt (Entwisle & Alexander, 1998) sowie Kompetenzen
wie Ich-Flexibilitdt und Ich-Kontrolle in der Vorschulzeit (Spangler, 1994, 1999).
Erfolg versprechend sind problemldsende statt emotionaler Bewdltigungsstrate-
gien (Beelmann, 2000b). Ferner werden Konzentrationsfdhigkeit (Entwisle & Ale-
xander, 1998), soziale und emotionale Resilienz (Fabian, 2002b) und Gesundheit
angefihrt.



Griebel - Niesel 209

Interaktionale Faktoren bei der positiven Anpassung an die Schule sind Bin-
dungserfahrungen mit priméren Bezugspersonen (Spangler, 1994, 1999), positive
Einstellung zur Schule und zum Lernen auch bei den Eltern (Ramey & Ramey,
1999) und ,personliche Reife” als Passung kindlichen Verhaltens und schulischer
Anforderungen (Entwisle & Alexander, 1998). Information des Kindes tiber Situ-
ationen, Personen, Zeitpldne, Erwartungen (Einarsdottir, 2003a, 2003b; Fabian,
2002a, 2002b; Sirsch, 2000) erleichtert die Anpassung an die Schule. Die Anwe-
senheit vertrauter anderer Kinder in der neuen Gruppe (Ladd, 1990; Ladd & Price,
1987; Margetts, 2002, 2003) geht ebenfalls mit einer Verbesserung der Anpassung
an die neue Situation einher. Die Bedeutung einer positiven Beziehung zwischen
Kind und Lehrkraft (Entwisle & Alexander, 1998; Pianta, 1999; Skinner et al., 1998)
bzw. positives soziales Klima in der Schulklasse (Entwisle & Alexander, 1998) wurde
besonders hervorgehoben.

Kontextuelle Faktoren betreffen Angebote zur Bewéltigung des Ubergangs auch
seitens der Schule (Brostrom, 2002; Margetts, 2002; NCEDL), den Einbezug der
Eltern in die Ubergangsaktivititen (Beelmann, 2000a, b; Margetts, 2002) und
die Kommunikation zwischen Lehrkrédften und Eltern (NCEDL; Rimm-Kaufman &
Pianta, 1999) bzw. Schule und Familie bereits vor dem Schuleintritt (Pianta, 1999;
Pianta & Cox, 1999; Pianta & Walsh, 1996). Einbezug der Eltern in Information
und Entscheidung hinsichtlich Schulwahl (Johansson, 2002) und die Nutzung des
elterlichen Potenzials (Griebel & Niesel, 2002b; Johansson, 2002) mit Unterstiitzung
auch fiir die Eltern (Beelmann, 2002b; Educate America) werden als Forderung
aus der Forschung ebenso abgeleitet wie Kommunikation zwischen Fachkréaften
der vorschulischen Einrichtungen und der Schule (Brostrém, 2002a; Hollerer,
2002a, 2002b; Jarvenkallas & Kyllénen, 2002; Margetts, 2002; NCEDL; Peters, 2002)
bzw. das Zusammenwirken von vorschulischer Einrichtung, Schule, Eltern und
Gemeinde (Mangione & Speth, 1998; Margetts, 2002; Pianta & Cox, 1999; Pianta
& Walsh, 1996; Ramey & Ramey, 1999). Von Bedeutung ist speziell in Staaten mit
kulturellen bzw. sprachlichen Minderheiten die Passung zwischen kulturellem
Hintergrund des Kindes und der Fahigkeit der Schule, Diversitédt zulassen bei den
Kindern, deren Muttersprache nicht mit der Schulsprache identisch ist (Margetts,
2002; Ramey & Ramey, 1999; Yeboah, 2002). Generell in seiner Bedeutung bestétigt
wurde fiir sozial benachteiligte Kinder die Verfiigbarkeit qualitativ hochwertiger
und entwicklungsangemessener vorschulischer Programme (Educate America;
Entwisle & Alexander, 1998; NCEDL; Yeboah, 2002).
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2.4.3 Modelle zur Gestaltung des Ubergangs

Entwickeln von Kontinuitét iiber die Institutionen hinweg in o6rtlich/rdumlicher,
inhaltlicher und personeller Hinsicht ist die Leitvorstellung zur Erleichterung des
Ubergangs (,sanfter Ubergang*“) bzw. zur Vermeidung von Problemen der Anpas-
sung an die Schule (Brostrém, 2002a; Dunlop & Fabian, 2002; Kakavoulis, 1997;
Margetts, 2002; Kagan & Neuman, 1998; Neuman, 2002; Peters, 2002; Pianta, 1999;
Pianta & Walsh, 1996; Skinner et al., 1998; Yeboah 2002). Diese Leitvorstellung
wurde hierzulande von Dollase (2000) als ,Kontinuitdtsdoktrin“ bezeichnet und
kritisiert (Niesel & Griebel, 2003). Sie dirfte mit einem Theoriedefizit zusammen-
hangen (Griebel, 2004).

Daneben wird ein neues Paradigma einer dynamischen soziodkologischen Per-
spektive gefordert, die das Kind als Element eines interaktiven Systems von Familie,
vorschulischer Einrichtung, Schule und der Gemeinschaft sieht (Ramey & Ramey,
1998). Danach miisse nicht das Kind fit gemacht werden, sondern das System ins-
gesamt (vgl. Nickel, 1990, 1992, 1996).

Das Bild vom Kind stellt eine zentrale Frage dar auch bei der Transition zwi-
schen Bildungseinrichtungen (Dunlop & Fabian, 2002). Ein defizitorientiertes Bild
vom Kind mit einem Mangel an Kompetenz und Vernunft dirfe nicht zugrunde
gelegt werden (Dalli, 2002; Dunlop & Fabian, 2002; Fthenakis, 2000b; Griebel &
Niesel, 2002b), sondern das Kind sollte als sozialer Akteur verstanden werden.
Ko-Konstruktion muss von allen Akteuren geleistet werden, ndmlich von Kindern
und Eltern, Erzieherinnen, Lehrerinnen und Lehrern im Kontext ihrer eigenen
jeweiligen Gemeinschaft (Johansson, 2002; Griebel, 2004; Griebel & Niesel, 2002a).
Wenn nach Diversitdt und Eigenstandigkeit von frither Kindheit und Bildungsin-
stitution gestrebt wird, miisse jedes Element als gleichwertiger Partner anerkannt
werden (Neuman, 2002).
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3 Ubergang und Transition:
Zur Begriffsbestimmung

Die Transitionsforschung stellt sich entsprechend den theoretischen Grundla-
gen und empirischen Untersuchungsgegenstidnden als sehr komplexes und hete-
rogenes Forschungsfeld dar. Der Sozialpsychologe H. Welzer (1993) sieht ihren
Forschungsgegenstand an einer Schnittstelle von individuellem Handlungs- und
Bewdltigungsvermdgen und von desellschaftlichen Handlungsvorgaben und
-anforderungen. Mit Transitionen werden komplexe, ineinander iibergehende
und sich iiberblendende Wandlungsprozesse bezeichnet, die sozial prozessierte,
verdichtete und akzelerierte Phasen eines Lebenslaufs in sich verdndernden Kon-
texten darstellen (Welzer, 1993, S.37). Innerhalb dieser Phasen kommt es zu einer
Kumulation unterschiedlicher Belastungsfaktoren, wenn Anpassung an Verédnde-
rungen auf der individuellen, der interaktionalen und kontextuellen Ebene gelei-
stet werden muss und eine qualitative Neugestaltung innerpsychischer Prozesse
und Beziehungen zu anderen Personen erfolgt (Cowan, 1991), wobei das Vorige in
das Gegenwadrtige integriert wird (Dunlop & Fabian, 2002).

Ubergidnge konnen eingeleitet werden durch Verdnderungen im Leben des
Kindes, die in der Familie stattfinden oder aber durch die Zuordnung des Kindes
in bestimmte Bildungs- und Betreuungssysteme. Unterschiede in der Bewdltigung
von Ubergiangen im Kindes- und im Erwachsenenalter liegen vorwiegend in dem
Grade, in dem die Kinder bzw. die Erwachsenen iiber den Ubergang mitbestim-
men. Ubergénge bringen bedeutsame Verdnderungen fiir das Individuum mit sich,
die in soziale Prozesse eingebettet sind und mit konzentrierten Lernprozessen
bewiltigt werden miissen (Welzer, 1993).

Als Ubergénge oder Transitionen angefiihrt werden der Ubergang von der Part-
nerschaft zur Elternschaft, wenn das erste Kind geboren wird, der Eintritt des
Kindes in das Jugendlichenalter, der Eintritt ins Erwerbsleben, das Verlassen des
Haushalts durch das jingste Kind, der Eintritt ins Rentenalter, sowie Trennung
und Scheidung von Eltern, neue Partnerschaften und Griindung einer Stieffamilie
(Fthenakis, 1998a, b). Beispiele fiir Ereignisse und Entwicklungen in der Familie
wie die oben genannten ersetzen zumeist eine klare begriffliche Bestimmung
von Ubergingen oder Transitionen. Letztlich definiert wird dann Transition {iber
die Operationalisierung im Untersuchungsdesign in der einzelnen Studie. Das



212 AUSGESTALTUNG DES UBERGANGS VOM KINDERGARTEN ZUR GRUNDSCHULE

Problem, Uberginge eindeutig zu definieren, betrifft in einem anderen theore-
tischen Kontext auch die so genannten kritischen Lebensereignisse (s.u.).

Fthenakis (1999) hat eine Struktur familialer Ubergdnge herausgearbeitet. Uber-
gange bringen danach Verdnderungen mit sich auf der individuellen, der inter-
aktionalen und der kontextuellen Ebene. Entlang dieser Struktur sollten sich die
Anforderungen beim Ubergéngen im Bildungswesen, speziell beim Ubergang vom
Kindergarten in die Pflichtschule, prédzisieren lassen. Ein umfassenderes theore-
tisches Konzept soll die Einordnung von vorliegender Forschung erlauben und
dariiber hinaus sowohl die Erhebung von Daten als auch die Interpretation von
Befunden leiten lassen. Damit ist auch eine Unterscheidung des Transitionsbe-
griffes von alltagssprachlichen ,,Ubergangen“ ohne néihere Bestimmung des theo-
retischen Bezugs moglich.

Um hier eine konsequente Position anzudeuten: Cowan (1991) hat fiir einen Mann,
der nach der Geburt eines von ihm gezeugten Kindes eine Anpassung an die neuen
Anforderungen in Partnerschaft und Familie ablehnt, Verhaltensdnderungen ver-
weigert und keinen Wandel seines subjektiven Weltbildes erlebt, die Bewaltigung
der Transition zum Vater verneint. Es ist damit nicht das Lebensereignis als solches,
sondern im entwicklungspsychologischen Sinne dessen Verarbeitung und Bewalti-
gung, die es zu einer Transition werden lasst (Fthenakis, 1999).

Eine Unterscheidung von so genannten vertikalen von so genannten horizontalen
Ubergiangen (Kagan & Neuman, 1998; Brostrom & Wagner, 2003b) bei mehreren
Wechseln im Betreuungssetting des Kindes im Laufe eines Tages erscheint damit
nicht als sinnvoll.

Transition wird nunmehr auf Lebensereignisse bezogen, die Bewdltigung von
Verdnderungen auf mehreren definierten Ebenen erfordern, und in der Ausei-
nandersetzung des Einzelnen und seines sozialen Systems mit gesellschaftlichen
Anforderungen Entwicklung stimulieren und als bedeutsame biographische Erfah-
rungen in der Identitdtsentwicklung ihren Niederschlag finden.
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4 Transitionen zwischen Familie und
Bildungseinrichtungen: Theoretische Zugange

Ubergiange zwischen der Familie und den Segmenten des Bildungssystems sind mit
unterschiedlichen theoretischen Ansédtzen behandelt worden. Die theoretischen
Hintergrinde wurden von der Altersspanne der jeweils betroffenen Kinder, von
den Theorieentwicklungen in den einzelnen Strdngen hin zu komplexeren Ansét-
zen und von dem in den letzten Jahren gestiegenen internationalen Interesse am
Eintritt in das formale Schulsystem bestimmt.

Bislang ist der Eintritt in die Krippe vor dem Hintergrund der Bindungsforschung
untersucht und padagogisch konzipiert worden (Dalli, 2003; Laewen et al., 2000;
Lamb & Ahnert, 2003), die Ansédtze aus der Verhaltensforschung, der Stressfor-
schung und der Psychoanalyse aufgenommen hat. Der Eintritt in den Kindergar-
ten ist im Lichte unterschiedlicher theoretischer Ansitze wie Bindungstheorie,
Stresstheorie, Temperamentsforschung und Transitionsansatz bearbeitet worden
(Niesel & Griebel, 2000). Bislang fehlt Forschung zum Wechsel von der Krippe in
den Kindergarten und vom Kindergarten in den Hort.

Fur den Eintritt in die Schule wird das Bild der herangezogenen theoretischen
Ansédtze vielfdltiger. Die nachfolgenden Abschnitte iiber theoretische Ansétze
sind vorwiegend fiir die Untersuchung des Ubergangs in das formale Schulsystem
herangezogen worden. Sie haben jeweils zum Entstehen des Transitionsansatzes
beigetragen.
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4.1 Okopsychologischer Ansatz: Eine Modellvorstellung fiir komplexe
Entwicklungsbedingungen

Nach Bronfenbrenners (1979, 1986, 1989) 6kopsychologischer Theorie ist die
Anpassung an eine Institution auBerhalb der Familie als ein d6kologischer Uber-
gang definiert, der Verdnderungen in der Identitdt, in Rollen und Beziehungen
bedeutet. Der Kindergarten, in den das Kind eintritt, wird neben dem Mikrosystem
Familie zum sekundédren Entwicklungskontext und damit ebenfalls zum Mikrosy-
stem. Die Anpassung an den Kindergarten ist zumeist der erste 6kologische Uber-
gang zwischen zwei Mikrosystemen. Anpassung des Kindes bezieht sich auf die -
teilweise unterschiedlichen — Anforderungen der beiden Entwicklungskontexte.

Unter den theoretischen Forschungsansdtzen zum Eintritt in die Schule wird
weitestgehend auf diesen Ansatz Bezug genommen.

H. Nickel (1990) hat verschiedene psychologische Dimensionen der Einschulung
ausgefiihrt. Er hat auf der Grundlage des Ansatzes von Bronfenbrenner ein Modell
entworfen, wie beim Eintritt in die Schule 6kopsychologische Bedingungen als
Netzwerk strukturiert sind. Schulreife/Schulfdhigkeit wird danach als Produkt der
Interaktion mehrerer Okosysteme angesehen: (a) der Familie, (b) des Kindergartens
und (c) der Schule selbst. Nickels 6kologisches Modell von Schulfahigkeit beinhaltet
drei Hauptdimensionen:

— Die Schule beinhaltet das Schulsystem, die allgemeinen verbindlichen schu-
lischen Anforderungen und die konkreten Bedingungen des Unterrichts.

— Die Person des Schulkindes beinhaltet seine korperliche und kognitive Voraus-
setzungen sowie motivationale und soziale Aspekte.

- Bereiche der familialen und der Wohnumgebung, des Kindergartens sowie der
Schule.

Innerhalb dieses komplexen Modells von Interaktionen kann der Blick auBler
auf die Schulfdhigkeit auch auf andere Einheiten gerichtet werden. Das sind zum
Beispiel die Erwartungen der Eltern an den Schuleintritt (Petzold, 1992) oder die
Anpassung bzw. Bewiltigung der Eltern und des Kindes (Griebel & Niesel, 2002a).

Der 6kopsychologische Ansatz ist sehr fruchtbar in der Forschung zu Ubergédngen
im Bildungssystem geworden, ist aber insgesamt zu komplex, um vollstdndig in ein
Untersuchungsdesign integriert werden zu kénnen. Die Kontextgebundenheit von
Entwicklung wird mit diesem Ansatz betont und die Frage nach den Merkmalen
der Kontexte und damit verbundenen Anforderungen fir Personen, die zwischen
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den Systemen wechseln, deutlich gemacht. Wie Diskontinuitdten beim Wechseln
zwischen Systemebenen bewdltigt werden und welche Kompetenzen erforderlich
sind, bleibt dagegen offen. Offen bleibt insbesondere, wie Kooperation zwischen
Kindergarten und Schule einen ,gleitenden“ Ubergang herstellen soll (Nickel,
1990), obwohl Diskontinuitdten zwischen den Systemen bleiben.

4.2 Das Kontextuelle System-Modell der NICHD

Der Definition und dem Verstdndnis des Ubergangs in die Schule in den Studien der

National Institute of Child Health and Human Development (NICHD) ist ein theo-

retischer Ansatz zugrunde gelegt, der mehrere theoretische Strédnge integriert.

Dieser Ansatz wird als Kontextuelles System-Modell bezeichnet (Pianta & Walsh,

1996). In einer Weiterentwicklung wird er als Entwicklungsansatz von Transition

bezeichnet (Pianta & Kraft-Sayre, 2003). Er fuf3t auf dem 0kologischen Ansatz von

Bronfenbrenner & Morris (1998), der unterschiedliche Kontexte und Ebenen dieser

Kontexte beschrieben hat, die die kindliche Entwicklung beeinflussen. Aus der

allgemeinen Systemtheorie sind Prinzipien des Funktionierens komplexer Ent-

wicklungssysteme entnommen (Ford & Lerner, 1992). Im Modell der NICHD wird
der Ubergang in die Schule demnach hinsichtlich der Einfliisse von Kontexten wie

Familie, Schulklasse, Gemeinschaft und der Verbindungen zwischen diesen Kon-

texten, z. B. zwischen Familie und Schule, innerhalb einer bestimmten Zeit und

uber die Zeit hinweg verstanden. Die Bedeutsamkeit dieses Ansatzes wird durch
vier Erkenntnisse unterstrichen:

(1) Anpassung an die Schule zu Schulbeginn und Erfolg in den ersten Schuljah-
ren ist fiir die weitere schulische Laufbahn von groBer Bedeutung (Belsky &
McKinnon, 1994; Pianta & Walsh, 1996). Nach den ersten Schuljahren bleiben
die individuellen Unterschiede in der Schulleistung sehr stabil (Alexander &
Entwisle, 1988).

(2) Merkmale des Kindes alleine kénnen nur einen Teil der Varianz — ca. 25 % — von
Unterschieden in der Anpassung an die Schule erklédren (LaParo & Pianta, 1998;
Pianta & McCoy, 1997). Es missen auch andere Faktoren wirksam werden.

(3) Merkmale der sozialen Umgebung wie die Freundschaften des Kindes, Erfah-
rungen aufBerhalb der Schule, ndmlich Férderung durch die Eltern, sowie Grup-
pengroBe der Schulklasse, soziales Klima der Schulklasse, positive Merkmale
der Lehrkraft tragen zur Anpassung an die Schule bei.
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(4) Neben der Anpassung des Kindes kommt die Qualitdt der Interaktion und
Kooperation zwischen Familie und Schule in Betracht (Christenson, 1999;
Rimm-Kaufman & Pianta, 1999).

Im kontextuellen System-Modell werden folgende Modelle integriert: (a) Modell

der Kompetenzen des Kindes, (b) Modell der Einfliisse aus der Umgebung (Familie,

Gleichaltrige, Schule, weitere Gemeinschaft), (c) Modell der Verbindungen zwi-

schen unterschiedlichen Umgebungen, (d) Modell der Entwicklung der Einfliisse

aller dieser Komponenten iiber die Zeit hinweg (Pianta & Kraft-Sayre, 2003; vgl.

Pianta & Cox, 1999).

Danach lésst sich Transition als ein Prozess abbilden, in dem aufler dem Kind
die Familie, die Schule und die Gemeinschaft iiber die Zeit hinweg in Beziehung
stehen. Der Herstellung einer Beziehung zwischen der Familie und der Schule, bei
der als gemeinsames Ziel die Entwicklung des Kindes definiert ist, kommt in diesem
Modell eine zentrale Bedeutung zu (Pianta & Kraft-Sayre, 2003). Diese Beziehung
wird von den Ressourcen der Familie beziiglich ihrer wirtschaftlichen Situation,
ihrer Bildung und ihrer Personlichkeit sowie den Ressourcen der Schule hinsicht-
lich ihrer Einstellung zu den Familien und ihrer Kommunikation mit ihnen sowie
drittens den Werten und der Kultur der Gemeinschaft, in der die Familie einerseits
und die Schule andererseits angesiedelt sind, bestimmt (Christenson, 1999; Melton
u. a., 1999).

Abgeleitet aus diesem Modell miissen sich pddagogische MaBnahmen in erster
Linie auf die Forderung der Beziehungen zwischen den Fachkréften des vorschu-
lischen Bereichs und den Lehrkréaften der Schule richten, auf die Férderungen der
Beziehungen der Kinder untereinander und der Beziehungen zwischen der Familie
und den Bildungseinrichtungen. Berticksichtigt wird, dass der Transitionsprozess
vielschichtig und komplex ist und sich von Schule zu Schule stark unterscheiden
wird. Gefordert werden soll Kontinuitdt zwischen dem vorschulischen und dem
schulischen Bereich. Offen bleibt, wie mit Diskontinuitdten umgegangen werden
soll, und inwiefern der Ubergang in die Schule fiir das Kind und seine Identitét
ein Entwicklungsstimulus sein kann. Nicht angesprochen ist ferner die Bedeutung
des Ubergangs in die Schule fiir die Entwicklung der Erwachsenen. Trotz seiner
Bezeichnung als Entwicklungsansatz von Transition wird die Bedeutung der Tran-
sition fir die Entwicklung in seiner Bedeutung fiir die Biographie der Lebens-
spanne fir die Kinder und Erwachsenen gerade nicht angesprochen. Beziehungen
zu anderen Transitionen im Lebenslauf werden dementsprechend auch nicht her-
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gestellt. Deswegen kann die urspriingliche Bezeichnung als Kontextuelles System-
Modell (Pianta & Walsh, 1996) als zutreffender angesehen werden.

4.3 Der Stressansatz: Anforderungen - Uberforderung - Herausforderung

Die Stresstheorie spielt in der Entwicklungspsychologie und in der Psychologie der
seelischen Gesundheit eine grof3e Rolle. Sie liefert einen Rahmen fir die Erkldrung
von Belastungsreaktionen und fiir Belastungsbedingungen (Lazarus, 1995).

Bei der Bewadltigung von Verdnderungen kommt es darauf an, ob (a) diese
Verdnderungen groBeren AusmafBes und (b) von ldngerer Dauer sind, (c) ob die
Verdnderungen vom Betroffenen erwiinscht sind und (d) ob er sie kontrollieren
kann. SchlieBlich ist ausschlaggebend, (e) iiber welche Ressourcen der Betroffene
verfigt.

Sind die ersten beiden Bedingungen gegeben, die ndchsten beiden aber nicht,
ist die Bewadltigung der Verdnderungen erschwert. Wenn zur Bewdltigung der
Anforderungen die Ressourcen nicht ausreichen, werden die Anforderungen zur
Uberforderung: Das ist Stress. Die Bewéltigung von familialen Ubergdngen mit dem
Stressansatz unter Einbezug von Ressourcen beschreibt ausfithrlich Wicki (1997).

Der Stressansatz wurde der Untersuchung von Haefele & Wolf-Filsinger (1986, 1994)
zum Kindergarteneintritt zugrunde gelegt. Mit ihm lassen sich kindliche Reakti-
onen und Bedingungen fiir ihr Auftreten in einen Zusammenhang bringen.

In neueren Formulierungen der Stresstheorie wird mehr Beachtung darauf gelegt,
wie die Anforderungen vom Betroffenen subjektiv bewertet werden. Danach ist
auch wichtig, ob anstehende Verdnderungen mit Vorfreude, Neugier, Lernfreude
wahrgenommen werden (Lazarus & Folkman, 1987). Sirsch (2000) untersuchte mit
diesem Konzept unter Beriicksichtigung motivationaler Komponenten und des sub-
jektiven Erlebens der betroffenen Kinder, inwiefern der Ubergang von der Grund-
schule in die weiterfiihrende Schule (in Wien) als Bedrohung oder als Herausfor-
derung erlebt wurde.

Hier wére auch die Wahrnehmung der Unterstiitzung durch Peers, Eltern, Fach-
krafte als wichtiger Faktor fiir deren Wirksamkeit zu beriicksichtigen (Grotz,
2002).

Die Stresstheorie ist wegweisend fir die Bestimmung und Untersuchung von
Anforderungen und Belastungen einschlieBlich ihrer subjektiven Wahrnehmung
und Bewertung. Eine Theorie der Transitionen kann auf Grundlagen aus dem
Stressparadigma nicht verzichten. Mit ihnen wird die Perspektive des betroffenen
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Kindes integriert. Sie leitet liber zu Bewdltigung. Es geht um Stress, Bewdltigung
und Entwicklung (Rutter, 1989). Die Ebene der biographischen Einordnung und der
Identitdtsentwicklung ist hier nicht enthalten.

4.4 Perspektive der Lebensspanne: Entwicklung auch im Erwachsenenalter

Die Entwicklungspsychologie der Lebensspanne thematisiert Entwicklungspro-
zesse, die wihrend des ganzen Lebens eines Menschen auftreten. Im Gegensatz
zur Auffassung von Entwicklung als inneren Reifungsprozessen wédhrend der
friihen Kindheit kniipfte Erikson (1959) in seiner Stufentheorie Entwicklung an die
Bewadltigung von Aufgaben in sozial bestimmten, fritheren und spéteren Lebensab-
schnitten. Die erfolgreiche Auseinandersetzung mit diesen Entwicklungsaufgaben
bildet danach eine Voraussetzung fir die Bewdaltigung der néchsten Stufen.

Die Entwicklung des Kindes wird in Zusammenhang mit der Entwicklung der
Familie als sozialem System betrachtet (Hill & Mattessich, 1979). Der Einbezug der
Lebensumwelt des Einzelnen lasst Wechselwirkungsprozesse in der Entwicklung
betonen. Die Auffassung von Entwicklung des Individuums als einem Kontinuum
wurde revidiert, weil die im Wechselwirkungsprozess greifenden Umwelteinfliisse
von Diskontinuitdten gekennzeichnet sein kénnen. Die Bewdltigung sozial rele-
vanter Lebensprobleme, die Anpassung an verdnderte Bedingungen und Aufgaben
als soziale Entwicklung ricken in den Vordergrund der Betrachtung (Schmidt-
Denter, 1996). Wandel und Anpassung sind Erfordernisse, die sich in der biogra-
phischen Entwicklung der Familie als Entwicklungsaufgaben beschreiben lassen
(Oerter, 1995).

Zusammenhdnge mit auf den Lebenslauf bezogenen Entscheidungen werden
hergestellt. Entscheidungen iiber die schulische Laufbahn des Kindes werden von
Erwachsenen unter Einbezug ihrer sozialen Erfahrungen mit dem Kind getroffen,
nicht autonom vom Kind selbst. Das wird am Charakter der Pflichtschule und
der Festlegqung des schulpflichtigen Alters unschwer erkennbar. Andererseits ist
die Entwicklung des Kindes ein wesentlicher Faktor im Entwicklungskontext der
Erwachsenen. Das lisst sich bei Ubergéngen in der familialen Entwicklung wie
dem Ubergang zum Schulkind bzw. zu Eltern eines Schulkindes besonders deutlich
zeigen (Griebel & Niesel, 2002a). Anpassung an neue Situationen wird von bereits
entwickelten Kompetenzen mitbestimmtund situative Anforderungen, Belastungen
und Krisen werden als Ausloser fur die weitere Entwicklung von Kompetenzen
gesehen. Sie sind daher sozial und kulturell bestimmte Entwicklungsaufgaben in
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der individuellen Lebensgeschichte. Ihre Bewaltigung wird wiederum von verfiig-
baren Ressourcen und Rahmenbedingungen beeinflusst und damit beeinflussbar
(vgl. Wicki, 1997). Im Entwicklungspfadmodell von Sroufe (1997) werden vier mdg-
liche Entwicklungsverldufe unterschieden: (1) Kontinuierliche Fehlanpassung, (2)
kontinuierlicher positiver Verlauf, (3) anfdngliche Fehlanpassung, auf die positive
Verédnderungen folgen und (4) anfdngliche positive Anpassung, auf die negative
Verédnderungen erfolgen. In dieses Muster passen die empirischen Ergebnisse von
Beelmann (2000a, b) (s. 0.).

Aus der Entwicklungspsychologie der Lebensspanne fiir die Untersuchung von
Ubergiangen fruchtbar geworden sind der theoretische Bezug zur Entwicklung
sowohl der Kinder als auch der Eltern und damit die Hinweise auf Entwicklungs-
bedingungen und Definition von Entwicklungsaufgaben anstelle von Anforde-

rungen.

4.5 Kritische Lebensereignisse: Risiken und Chancen

Verdnderungen groeren Ausmafes und unterschiedlichen Inhalts im Lebenslauf
und in der Lebenssituation, die besondere Herausforderungen an das Potenzial
zur Bewdltigung stellen, sind mit dem Konzept der kritischen Lebensereignisse
beschrieben worden (vgl. Filipp, 1995). Dieses Konzept hat in der klinisch-psycho-
logischen und in der entwicklungspsychologischen Forschung Bedeutung erlangt.
Die klinisch-psychologische Forschung hat, ausgehend von der Stressforschung,
Fragen danach bearbeitet, in welcher Weise belastende Lebensereignisse wie Tren-
nung/Scheidung, Krieg oder Naturkatastrophen zur Entstehung von Krankheiten
beitragen. In der entwicklungspsychologischen Forschung wurden kritische
Lebensereignisse daraufhin untersucht, wie sie iiber die Lebensspanne hinweg
Verdnderung des Individuums erkldren kénnen (Baltes, 1979). Im Begriff der Krise
stecken sowohl das Risiko als auch die Chance: Kritisch sind die betrachteten
Lebenssituationen insofern, als sie die Bewdltigungsressourcen der Person {iiber-
steigen und schddigende Wirkungen bedingen kénnen, andererseits aber Impulse
fur Entwicklung und Férderung von Kompetenzen darstellen kénnen (Filipp, 1995;
Montada, 1995; Olbrich, 1995).

Entscheidend ist die Art der Auseinandersetzung mit den Anforderungen und
der Bewdltigung durch den Einzelnen. Aus der Theorie sozialer Systeme wurde zur
Definition von kritischen Lebensereignissen die Abfolge von Ungleichgewicht in
der Passung zwischen dem Einzelnen und seiner Umwelt, der Reorganisation und
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Herstellung eines neuen Gleichgewichts eingefiihrt (Filipp, 1995). Dabei spielen die
Wahrnehmung und Bewertung des Ereignisses seitens der Betroffenen eine Rolle.
Dies ist angelehnt an das transaktionale Konzept von Stress und Stressbewéltigung
durch Lazarus & Folkman (1987). Vor dem Hintergrund dieses Konzepts wurden
von Beelmann (2000a, b) Ubergénge zwischen Familie und Bildungssystem als
normative kritische Lebensereignisse aufgefasst und untersucht.

Das Konzept der kritischen Lebensereignisse integriert mithin mehrere theo-
retische Ansitze und Forschungsrichtungen der Okopsychologie und der Stress-
und Bewadltigungsforschung. Ein Problem ist die eindeutige Definition kritischer
Lebensereignisse — dieses Problem ist auch kennzeichnend fir die Definition von
Transitionen.

4.6 Transition vom Kindergarten in die Schule als Entwicklungsaufgabe

Uberginge bedeuten Verdnderungen in den Lebensumwelten des Kindes und seiner
Familie. Diese Verdnderungen konnen durch Beschreibung der Merkmale der
relevanten Lebensumwelten Familie und Bildungs- und Betreuungseinrichtungen
erfasst werden. Familie, Kindergarten und Schule lassen sich in allgemeinen, gesell-
schaftlich definierten Strukturmerkmalen kennzeichnen. Das betrifft zum Beispiel
in Deutschland und den einzelnen Bundeslindern den Charakter der Schule als
Pflichtschule mit staatlichem Bildungsauftrag, administrativen Bedingungen und
inhaltlichen und methodischen Merkmalen der Pddagogik im Unterschied zum
Kindergarten, der seinen Erziehungs- und Bildungsauftrag von den Eltern erhélt
und in kommunale oder freie Trdgerschaft mit ihren spezifischen, von denen der
Schule unterschiedlichen Strukturen eingebunden ist (Hense & Buschmeier, 2002;
Walper & Roos, 2001). Fir das einzelne Kind und seine Familie sind dagegen indivi-
duelle Merkmale seiner Umgebung zugrunde zu legen hinsichtlich seiner Familie,
des Kindergartens, den es besucht, und der Schule, die es besuchen wird.

Der Ubergang vom Kindergarten in die Schule bringt auf der individuellen, der
interaktionalen und der kontextuellen Ebene Verdnderungen mit sich, die das
Kind bewadltigen muss. Es handelt sich um Diskontinuitdten in den Erfahrungen
des Kindes. Da die Anpassungsleistungen in relativ dichter Zeit geleistet werden
und verdichtete Lernprozesse als Entwicklungsstimulus gesehen werden, werden
die Anforderungen als Entwicklungsaufgaben bezeichnet (Griebel, 2004; Griebel
& Niesel, 2002a). Diese Bezeichnung wird auch deswegen gewéhlt, weil sie den
positiven motivationalen Charakter der Herausforderung stérker betont, als bei
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den Begriffen Anforderung oder gar Belastung (Lazarus, 1995). Ferner kommt den
Ubergingen eine entwicklungsstimulierende Wirkung zu (Oerter, 1995; Olbrich,
1995). Fiir die Anforderungen beim Ubergang der Familie vom Kindergarten in die
Schule wurde im Rahmen des Projektes ,Neukonzeptualisierung von Bildungsqua-
litdt“ ein Strukturmodell von Anforderungen ausfiihrlich beschrieben.

4.7 Transitionstheorie

Das Familien-Transitions-Modell von Cowan (1991) wurde entworfen, um Uber-
gange in der Familienentwicklung zu untersuchen und dabei die Perspektive
aller Familienmitglieder einzubeziehen (Fthenakis, 1999). Der 6kopsychologische
Ansatz und die Stressansdtze wurden integriert und Verdnderungen auf der
subjektiven Ebene der Identitédt eingefiihrt. Die Theorie der kritischen Lebenser-
eignisse hat den Bezug zu Stress, Bewdltigung und Entwicklung hergestellt. Die
Berucksichtigung der Identitédt des Einzelnen als erlebter Status, Selbstkonzept und
Verortung des Selbst in der eigenen Biographie in Verbindung mit Ubergéngen ist
das unterscheidende Merkmal des Ubergangskonzepts zu den vorherigen theore-
tischen Ansétzen.

Die Verdanderung der Identitdt von Kind und Eltern als Schulkind und Eltern eines
solchen ist im Rahmen biographischer Forschung und Theoriebildung thematisiert
worden (Nittel, 2001; Schneider, 1996, 2001). Cowan (1991) spricht von einer ,verdn-
derten Weltsicht*, die das von einem Ubergang betroffene Individuum entwickle.

Statt einfacher Ursache-Wirkungsmodelle und klar definierter Faktoren eignet
sich fiir Entwicklungsprozesse die Idee der Systeme und ihrer Wirkweisen besser
(Schneewind, 1999). Dabei wird beriicksichtigt, dass Ereignisse und Reaktionen
riickgekoppelt werden und damit nicht nur linear, sondern auch zirkular wirken.
Eine Orientierung an den individuellen und sozialen Ressourcen hat sich eben-
falls aus dem Systemansatz entwickelt. Bewdltigung von Transitionen kann, wie
bereits jeder einzelne der behandelten theoretischen Beziige aufweist, nicht auf
das Individuum, das Kind alleine bezogen werden. Die Entwicklung des Einzelnen
wird nur innerhalb des sozialen Kontextes verstehbar. Kulturelle Anforderungen,
Normen und Wiinsche von Bezugspersonen sowie materielle Umgebungsbedin-
gungen wirken als Entwicklungsanreize und Herausforderungen, die die individu-
elle Entwicklung férdern oder behindern kénnen.
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Die Uberginge zwischen Familien und Bildungseinrichtungen betreffen daher
nicht nur das werdende Schulkind, sondern auch dessen Eltern und Bezugsper-
sonen in Kindergarten und Schule.

Lern- und Entwicklungsprozesse werden in der Interaktion des Individuums mit
dem Kontext als soziale Konstruktionen verstanden (Rogoff, 1990; Valsiner, 1989).
Wissen und Kultur entsteht tiber Dialog und In-Beziehung-Setzen der Akteure
(Dahlberg et al., 1999). Uber Dialog und Kommunikation der Akteure entstehen
Sinnhaftigkeit und Bedeutung der Konstruktion (Berger & Luckmann, 1966). Die
Entstehung der Bedeutung von Transitionen im Bildungssystem und speziell des
Ubergangs von einer vorschulischen Einrichtung in das formale Schulsystem wird
als Ko-Konstruktion des Kindes und seines sozialen Systems aufgefasst (Griebel &
Niesel, 2002b; McNaughton, 2001).

Vor diesem theoretischen Hintergrund miissen Wechsel zwischen Einrichtungen,
also ,Transfers” von einem Kindergarten in einen anderen oder von einer Schule
in eine andere (Fabian, 2002a) von Transitionen im entwicklungspsychologischen
Sinne abgegrenzt werden. Im einzelnen Fall musste sich entscheiden lassen, inwie-
fern ein Wechsel dieser Art fiir das einzelne Kind und seine Familie auch einen
Ubergang bedeuten kann. Der Wechsel von der Familie in eine vorschulische Ein-
richtung und vom Kindergarten in die Schule ist als ,vertikaler Ubergang*“ bezeich-
net worden (Kagan & Neuman, 1998; Brostrom & Wagner, 2003b). Mehrere Wechsel
des Betreuungssettings im Tagesablauf — von der Familie in die Schule, von dort
in den Hort, von dort zur Tagesmutter, von dort in die Familie u.d. — lassen sich
jedenfalls nicht als ,horizontale Uberginge“ (Kagan & Neuman, 1998; Brostrom &
Wagner, 2003b) unter Transitionen einordnen.

Die theoretische Konzeption von Ubergang wird in der Operationalisierung
innerhalb eines Forschungsdesigns sichtbar und wirksam: (a) Multiperspektivitat
unter Einschluss von Fachkréften, Kindern und Eltern, (b) Ldngsschnittlichkeit von
Eingewo6hnung in den Kindergarten, iiber Ende der Kindergartenzeit, Beginn des
Schulbesuchs und dessen Verlauf; (c) Einsatz von Instrumenten zur Erfassung von
Anforderungen, erlebter Belastung und Unterstiitzung, Bewaltigung und Entwick-
lung von Kompetenzen. Eine erste empirische Uberpriifung des Ubergangskon-
zeptes im Bildungsbereich wurde am Staatsinstitut fir Frihpddagogik Miinchen,
in einer Pilot-Studie durchgefiihrt. Es konnte gezeigt werden, dass das Transitions-
konzept geeignet ist, Anforderungen und die damit verbundenen Erfahrungen von
Kindern und deren Eltern beim Eintritt in den Kindergarten darzustellen und fir
die Praxis aufzubereiten (Niesel & Griebel, 2000).
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Diese Studie wurde mit anderen Stichproben von Erzieherinnen, Eltern und
Kindern fiir den Ubergang vom Kindergarten in die Schule fortgesetzt und eben-
falls fiir die Praxis dargestellt (Griebel & Niesel, 2002a, 2002b, 2003a).
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5 Transition vom Kindergarten in die Grundschule

5.1 Transition als ko-konstruktiver Prozess: Ein Modell

Am Staatsinstitut fiir Frihpaddagogik wurde im Rahmen des Projektes ,Neukon-
zeption von Bildungsqualitit unter besonderer Beriicksichtigung des Ubergangs
vom Kindergarten in die Grundschule” ein Modell entwickelt, welches den aktu-
ellen theoretischen und empirischen Kenntnisstand biindelt und Impulse fiir eine
praxisbezogene Umsetzung der Transitionsforschung gibt. Ziel war es nicht, ein
moglichst ausgefeiltes theoretisches Modell zu entwerfen. Vielmehr soll es darum
gehen, der pddagogischen Praxis ein Instrument zur Verfiigung zu stellen, das die
Grundprinzipien der Ubergangsbewiltigung beriicksichtigt und - entsprechend
der jeweiligen lokalen Gegebenheiten - als Grundlage fiir die Umsetzung in péda-
gogische Praxis dienen kann.

Das Modell wurde tiberschrieben ,Transition als ko-konstruktiver Prozess®. Fol-
gende Schwerpunkte, die als handlungsleitend fiir die Praxis gelten konnen, stehen
im Mittelpunkt:

— Die Berticksichtigung aller Akteure und

- ihr Zusammenwirken

- in einem prozesshaften Geschehen,

- in dem die, fiir eine erfolgreiche Ubergangsbewiltigung benétigten Kompe-
tenzen identifiziert und entwickelt werden.

5.1.1 Die Beriicksichtigung aller Akteure

Beteiligt sind in jedem Fall das Kind und seine Eltern, pddagogische Fachkréafte
der Kindertagesstétte, der Schule und evtl. des Horts. Méglicherweise wirken bera-
tende oder soziale Dienste, GroBeltern, ratgebende andere Eltern und weitere Mit-
glieder des sozialen Netzwerkes mit. Dazu gehéren auch andere Kinder: Geschwi-
ster, Gleichaltrige oder é&ltere, bereits schulerfahrene Kinder.

Zwischen den Akteuren besteht ein bedeutsamer Unterschied: Kind und Eltern
miissen den Ubergang vom Kindergartenkind zum Schulkind bzw. von Eltern eines
Kindergartenkindes zu Eltern eines Schulkindes bewadltigen (linke Seite folgender
Graphik), wahrend Erzieher/innen, Lehrer/innen und das soziale Umfeld auf die
Ubergangsbewiltigung Einfluss nehmen (rechte Seite der Graphik). Die piddago-
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gischen Fachkréfte (im Kindergarten, in Schule und Hort) moderieren aufgrund

ihrer fachlichen Qualifikation den Ubergangsprozess. Die Fachkrifte selber erleben

keinen Ubergang im Sinne des Transitionsmodells, da sich z. B. ihre Identitit nicht
verdndert. Vielmehr erleben sie einen besonders fordernden Abschnitt im Jahres-
ablauf ihrer beruflichen Routine.

Kinder und Eltern sind aber nicht nur Empfénger unterstiitzender oder begleiten-
der MaBSnahmen, sondern gleichzeitig aktive Mitgestalter (daher rechte und linke
Seite der Graphik). Die Graphik soll dariber hinaus verdeutlichen:

- Die padagogische Verantwortung der beteiligten Berufsgruppen beruht zwar
auf unterschiedlichen Bildungsauftridgen, im Ubergangsprozess vom Kinder-
garten in die Schule beriihren sich diese und bediirfen somit des fachlichen
Austausches und der pddagogischen Abstimmung.

- Kinder und Eltern brauchen die Grundiiberzeugung, den anstehenden Verdande-
rungen ihres Lebens nicht machtlos ausgeliefert zu sein, sondern einen aktiven
Part im Prozess der Ko-Konstruktion einzunehmen.

Die Unterscheidung in Mddchen und Jungen sowie in Miitter und Vater ist als
Hinweis auf die Notwendigkeit einer differenzierenden und damit individuali-
sierenden Sichtweise zu verstehen. Mit dem Ubergang in die Schule verbundene
Anforderungen werden von Méddchen und Jungen unterschiedlich erlebt (Griebel &
Niesel, 2002) und durch unterschiedliche Strategien zu bewdltigen versucht. Eine
gezielte pddagogische Begleitung beriicksichtigt dies ebenso wie andere Aspekte
der Heterogenitdt in der Gruppe der Schulanfanger. Nicht alle Kinder, nicht alle
Familien bediirfen jeder moglichen Form der Unterstiitzung. Die gewéhrte Unter-
stiitzung aber soll zielgenau und bedirfnisgerecht angelegt sein.

5.1.2 Transition als prozesshaftes Geschehen

Der Transitionsprozess geschieht zeitlich gestreckt. Lange vor dem ersten Schultag
beginnen die Vorbereitungen in der Familie und im Kindergarten. Nach Abschluss
des Ubergangs wird erwartet, dass das Kind ein Schulkind geworden ist und die
Eltern eines Kindergartenkindes sich zu Eltern eines Schulkindes entwickelt haben.
Diese Prozesse dauern individuell unterschiedlich lange. Antworten von Miittern
auf die Frage, wann ihr Kind ein fertiges Schulkind gewesen sei, reichten von ,von
Anfang an® Uber die meist genannte Angabe ,in der zweiten Hélfte der ersten
Klasse® bis hin zu ,in der ersten Hélfte der zweiten Klasse®. In den Angaben der
Miitter Uber sich selbst zeigten sich individuelle Unterschiede und auch unerwar-
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tete Erfahrungen. Einige Miitter, deren erstes Kind eingeschult worden war, hatten
erst am Ende der ersten oder gar erst im Laufe der zweiten Klasse ein Gefiihl der
Sicherheit als Mutter eines Schulkindes erlangt (Griebel & Niesel, 2002 a). Die padda-
gogische Konzeption der Ubergangsbegleitung hat demzufolge unterschiedliche
Entwicklungstempi zu beriicksichtigen und erkennt an, dass der Erwerb von Schul-
fahigkeit erst in Verbindung mit Schulerfahrungen abgeschlossen werden kann.

5.2 Struktur der Entwicklungsaufgaben

Der Ubergang vom Kindergarten in die Schule bringt auf der individuellen, der
interaktionalen und der kontextuellen Ebene Verdnderungen mit sich, die das
Kind bewadltigen muss. Es handelt sich jeweils um Diskontinuitéten in den Erfah-
rungen des Kindes. Die Anpassungsleistungen lassen sich als Entwicklungsaufga-
ben charakterisieren (siehe oben).

Aufgrund der internationalen und der eigenen Forschung lasst sich detailliert
beschreiben, welche Verdnderungen beim Eintritt in das formale Schulsystem
bewiltigt werden miissen (Griebel & Niesel, 2002a). Das Schema zum Uberblick
iber Verdnderungen, die mit Transitionen einhergehen, ist allgemeiner als eher
spezifische Anforderungsprofile des Eintritts in die Schule, die von anderen Transi-
tionsforschern beschrieben werden (Fabian, 2002a, 2002b; Margetts, 2000, 2002a,
2002b). Familiale Ubergdnge haben dhnliche Strukturen, aber unterschiedliche
Inhalte und unterschiedliche Bewertungen der jeweils anstehenden Anforde-
rungen.

Die Anforderungen fiir das werdende Schulkind im Transitionsprozess lassen sich
auf drei Ebenen beschreiben (Griebel & Niesel, 2002a):

— auf der individuellen Ebene:
Die Identitdt muss verdndert werden: Das Kindergartenkind wird zum Schul-
kind. Dabei miissen starke Emotionen reguliert werden: Vorfreude, Neugier,
Stolz sowie Unsicherheit, Angst. In groBem Umfang miissen Kompetenzen aus-
gebaut bzw. neu erworben werden: Selbststdndigkeit, Kulturtechniken. Neue
Verhaltensweisen zeigen dabei die Entwicklung an.

— aquf der interaktionalen Ebene:
Neue Beziehungen miissen entwickelt werden zur Lehrkraft und zu den Mit-
schillerinnen und Mitschiilern: Die Qualitdt bestehender Beziehungen muss ver-
dndert werden: Erzieherin, Kindergartenfreunde, Beziehungen in der Familie.
Unter Umstédnden miissen Verluste verarbeitet werden. Bewdltigt werden muss
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ein Rollenzuwachs: Zur Rolle des Kindes in der Familie kommt die Rolle des
Schulkindes mit Rollenerwartungen und Rollensanktionen hinzu.

— auf der kontextuellen Ebene:
Familie und Schule als zwei zentrale Lebensbereiche miissen integriert werden.
Ein Wechsel des Curriculums mit dem Schullehrplan anstelle von Methoden und
Inhalten des Kindergartens muss verkraftet werden. Bei Geburt von Geschwi-
stern, Aufnahme von Erwerbstétigkeit eines Elternteils, Elterntrennung muss
der Ubergang zum Schulkind kombiniert mit den Entwicklungsaufgaben eines
weiteren familialen Ubergangs bewiltigt werden. Eltern erleben den Ubergang
zu Eltern eines Schulkindes intensiv. Nicht nur das Kind wird ein Schulkind,
seine Eltern werden Eltern eines Schulkindes. Gemessen an den Anforderungen
auf den genannten Ebenen, mit denen sie sich dabei auseinandersetzen miissen,
handelt es sich fiir sie ebenfalls um einen Ubergang. Die beschriebenen Auf-
gaben auf den einzelnen Ebenen stellen sich genauso fiir sie; auf der kontex-
tuellen Ebene ist es auB3er Familie und Schule die Erwerbstétigkeit, die mitein-
ander kombiniert werden muss. Die Eltern des Schulkindes miissen diesen
Ubergang also fiir die eigene Person und in ihrer Paarbeziehung (z. B. gibt es
Verdnderungen in der Aufgabenteilung) bewéltigen. Gleichzeitig unterstiitzen
sie ihr Kind bei seiner Ubergangsbewéltigung. Das kann als eigene zusitzliche
Entwicklungsaufgabe angesehen werden.

Die Bericksichtigung der verschiedenen Ebenen zeigt die Vielschichtigkeit der

Anforderungen und macht deutlich, dass die Bewiltigung des Ubergangs vom

Kindergarten in die Grundschule nicht nur Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir schul-

spezifische Anforderungen sondern auch Basiskompetenzen erfordert, die fir die

Bewadltigung von Transitionen im Allgemeinen gebraucht werden.
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5.3 Passung zwischen Entwicklungsaufgaben und Voraussetzungen

Bei jeder dieser Entwicklungsaufgaben spielen die spezifischen Vorerfahrungen
und Entwicklungsbedingungen des einzelnen Kindes eine wesentliche Rolle. Die
Bedeutung der Entwicklung der Identitdt, der Kompetenzen, der Beziehungen und
der Rollen muss in der Entwicklung innerhalb des bisherigen sozialen Kontextes
gesehen werden, weil diese die Bewéltigung der Verdnderungen beeinflusst.

Fiir unterschiedliche Gruppen von Familien wie z. B. Familien mit Migrationshin-
tergrund, sozial benachteiligte Familien, Familien mit behinderten Kindern, lassen
sich nach diesem Modell die spezifischen Voraussetzungen fiir die Bewdltigung
der einzelnen Anforderungen eingehend diskutieren, wie iibrigens auch unter-
schiedlich fiir Jungen und Méadchen, Miitter und Véter. Letztlich ist dies Modell
anwendbar auf jedes einzelne Kind und seine Familie. Man kann das als ,,Passung*
zwischen den Anforderungen und den jeweiligen Voraussetzungen verstehen.

Dem Ungleichgewichtin der Passung zwischen dem Einzelnen und seiner Umwelt,
folgen Reorganisation und Herstellung eines neuen Gleichgewichts (Filipp, 1995).

Eine Erweiterung des Verhaltenspotenzials, Erweiterung des sozialen Netzes
und damit ErschlieBung von Ressourcen, Erhéhung des Selbstwertgefiihls und des
Wohlbefindens konnen als erfolgreiche Reorganisation der Passung zwischen dem
Einzelnen und seiner Umwelt beschrieben werden. Einschrdnkung von Verhalten,
Verschlechterung von Beziehungen und Verringerung von sozialen Kontakten,
Verringerung des Selbstwertgefiihls und der psychischen und physischen Gesund-
heit auf der anderen Seite konnen als Fehlanpassung beschrieben werden.

Es macht keinen Sinn, beim Ubergang zum Schulkind nur nach Kompetenzen als
Eigenschaften des Kindes zu suchen. Die Schulfdhigkeit des Kindes zu konzeptu-
alisieren, ohne den Einfluss von Beziehungen in der Familie und in der Schule in
Betracht zu ziehen, wiirde zu kurz greifen, ebenso wie die Messung isolierter vor-
akademischer Fertigkeiten beim Kind (Brostréom, 2002; Pianta & Cox, 1999). Auch
die Férderung schulnaher Vorlduferkompetenzen (Kammermeyer, 2001) kann nur
einen Teil der Anforderungen an das kinftige Schulkind abdecken. Stattdessen
gehort hierher die gesamte Vorbereitung des Kindes auf die Schule im Kindergar-
ten und die Kooperation zwischen Familie, Kindergarten und Schule.

Aus der Passung von Anforderungen und Voraussetzungen lassen sich Folgen fiir
Interaktionen ableiten (Margetts, 2003).
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5.4 Bewailtigung

Bewdltigung (coping) bezeichnet sich verdndernde kognitive und Verhaltensan-
strengungen, um mit spezifizierten Anforderungen fertig zu werden. Dabei muss
beriicksichtigt werden, ob vorhandene Ressourcen iiberschritten werden und damit
Stressreaktionen auftreten (Lazarus & Folkman, 1987). Bewdltigungsreaktionen auf
Anforderungssituationen sind im physiologischen und psychischen Bereich festzu-
stellen. Im psychischen Bereich werden unterschieden Bewdltigungsreaktionen,
(a) die starke Emotionen reduzieren sollen und sich ,nach innen® richten, und (b)
die sich mit dem stressauslésenden Problem oder Ereignis auseinandersetzen und
sich ,,nach auBen® richten. Dabei wiederum wird differenziert nach Bewéltigungs-
verhalten, das das Kind alleine zeigt und begleiteter Bewdaltigung, bei der von
einer anderen Person Hilfe geleistet wird (Karraker & Lake, 1991).

Individuelle, familiale und Umgebungs-Ressourcen kénnen die Bewdltigung von
Ubergingen positiv beeinflussen. Die so genannte Risikoforschung verweist auf
die Komplexitédt entwicklungsféordernder Bedingungen (Wicki, 1997).

5.4.1 Risiko- und Schutzfaktoren

Bedingungen, unter denen die Wahrscheinlichkeit einer fehlangepassten oder
aber einer angepassten Entwicklung erhoht ist, lassen sich auf der individuellen
Ebene des Kindes selbst, der interaktionalen Ebene der Beziehungen und der kon-
textuellen Ebene der Lebensumwelt identifizieren (Wustmann, 2003). Hier sollen
nur Schutzfaktoren genannt werden, weil sie als Ressourcen fir die Bewédltigung
von Ubergéngen angesehen werden kénnen. Schutzfaktoren kénnen Risiken abmil-
dern (Ulich, 1988). Als kindbezogene Schutzfaktoren sind biologische zu nennen
wie positives Temperament und hohe Intelligenz und psychosoziale Faktoren wie
positives Sozialverhalten, positives Selbstwertgefiihl und Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen sowie aktives Bewdltigungsverhalten. Familienbezogene Schutzfak-
toren sind eine stabile emotionale Beziehung zu mindestens einer Bezugsperson,
ein unterstiitzendes und emotional warmes Erziehungsklima, eine positive Part-
nerschaft der Eltern, familialer Zusammenhalt und Vorbilder fir positives Bewalti-
gungsverhalten. Kontextuelle Schutzfaktoren sind guter soziobkonomischer Status,
Unterstiitzung aus dem sozialen Netzwerk, Freundschaftsbeziehungen des Kindes
und positive Erfahrungen in Kindergarten und Schule. Betont werden muss, dass
auch individuelle psychosoziale Schutzfaktoren und Ressourcen des Kindes sich
aus der kontinuierlichen Interaktion mit seiner sozialen Umgebung herausbilden.
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Im Zusammenhang mit den Anforderungen durch Ubergénge ist zu beriicksich-
tigen, inwiefern Schutzfaktoren oder Ressourcen betroffen sind: Kann das Kind im
neuen Lebensumfeld sein erlerntes Verhalten positiv einsetzen? Wirkt ein erwach-
senes Modell positiven Bewiltigungsverhaltens auch in diesem Ubergang? Kénnen
die Erwachsenen angemessene und effektive Unterstiitzung leisten? Bleiben
Freundschaften erhalten? Welche Erfahrungen eréffnet das neue Lebensumfeld?
Das subjektive Erleben und die Bewertung von Belastungen tragen dazu bei, wie
diese bewiltigt werden. Uber die subjektive Wahrnehmung von Unterstiitzung
durch die vom Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule betroffenen Per-

sonen fehlt derzeit noch empirische Forschung (Grotz, 2002).

5.4.2 Bewiltigungsstrategien von Kindern und Eltern

Die Kinder stehen im engen Austausch von Gedanken und Gefiithlen mit den Eltern.
Sie sind nicht nur Objekte der Bewdltigungsstrategien ihrer Eltern, sondern auch
Subjekte, die Einfluss auf die Bewdltigung durch die Eltern ausiiben. Die Kinder
erwiesen sich in unserer Studie als wertvolle Interviewpartner, deren Auskiinfte
zum Verstdndnis des Transitionsprozesses wesentlich beitrugen (Griebel & Niesel,
2002a, b, ¢). Kindliche Bemiithungen, sich die Schule vorzustellen, und elterliche
Bewdltigungsstrategien dabei, Eltern eines Schulkindes zu werden, lieBen sich in

einen Zusammenhang bringen.

a) Informationssuche zur Gewinnung von Orientierung und Kontrolle
Eltern suchten Informationen iiber die Schule, in die ihr Kind gehen wiirde, mei-
stens iiber andere Eltern, also eher aus dem sozialen Netzwerk als von der Schule
selbst. Informationen, die an die Kinder weitergegeben werden, kénnen gefiltert
werden. Zeugnisse und Noten erschienen den Kindern nicht so wichtig. Darin
kénnten sich Bestrebungen von Kindergarten, Schule und Eltern widerspiegeln,
die Kinder nicht mit etwas zu belasten, was weithin als Stressfaktor im Leben eines
Schulkindes angesehen wird. Generell dulerten die Kinder iiber die Schule wenig
konkretes Wissen. 90 % der Kinder hatten noch in der Kindergartenzeit eine Schule
besucht und 25 % hatten den Besuch einer Lehrerin/eines Lehrers im Kindergarten
erlebt, aber es ist unklar, was sie iiber Schule konkret erfahren haben.

Als Versuch, tiber Information Kontrolle und Orientierung zu gewinnen, lassen
sich auch die Bemiihungen der Mitter nach dem Schuleintritt verstehen, ihre
Kinder intensiv nach dem Vormittag in der Schule zu befragen. Ubrigens mit unter-
schiedlichem Erfolg. Ein Mangel an entsprechender Information durch die Schule
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selbst wurde allgemein bedauert. Einige Miitter suchten hiufiger Gesprache mit
der Lehrerin, andere akzeptierten einen gewissen Verlust an Kontrolle als unver-
meidlich mit Schule verbunden.

b) Emotionale Bewaltigung

Eltern driickten Optimismus aus, bewahrten aber auch leichte Skepsis, ob ihr Kind
den Ubergang in die Schule gut bewiltigen wiirde. Bevor die Schule begann, sagten
alle Kinder, dass sie sich auf die Schule freuten, einige schienen ein wenig dngst-
lich zu sein, was auf sie zukommen wiirde. Optimismus zum Schulanfang kann
sicher als eine starke soziale Erwartung angesehen werden. Der erste Schultag
erwies sich als ein Tag der starken Gefiihle. Fast alle Eltern und Kinder erschienen
begeistert von der ersten Lehrerin. Die Entwicklung eines positiven Bildes von der
Lehrerin und das Gefihl, gerade mit dieser Lehrerin gro3es Gliick zu haben, vermit-
telt den Eltern nach unserer Einschdtzung ein gutes Gefiihl und Sicherheit dabei,
Verantwortung fiir ihr Kind auf eine andere Person zu tibertragen. Unsicherheit
wird abgebaut oder zuriickgedrangt. Das Hervorheben der positiven Aspekte an den
eintretenden Verdnderungen hilft diese zu bewaltigen (Kienig, 2002). Zur Mobi-
lisierung angemessener Problemldsestrategien ist die Erfahrung einer gewissen
emotionalen Anspannung notwendig (Cowan, 1991; Lazarus, 1995). Regulierung
negativer Emotionen ist aber erforderlich, um nicht von ihnen tiberwaéltigt zu
werden. Zu Bewadltigungsstrategien bei Kindern und ihrer Forderung siehe Wust-
mann (2003).

c) Streben nach Kontinuitat

Eltern bemiihten sich, dass Kinder, die die Familie schon kannte, zusammen in
eine Klasse gehen sollten. Das kann als Streben nach sozialer Kontinuitét fiir ihr
Kind, aber auch fiir sich selbst gesehen werden. Tatsdchlich hat sich diese Strategie
als erfolgreich erwiesen fiir die Anpassung an den Eintritt in das formale Schul-
system (Margetts, 1997). Fiir Kinder war die Vorstellung der Pause sehr wichtig,
in der sie Dinge tun koénnen, die sie kennen und gern tun: mit anderen Kindern
spielen, reden, essen. Demgegeniiber bedeutet Unterricht Anforderungen und Ver-
halten, das ihnen nicht vertraut ist. Auch die Kinder suchen nach Kontinuitét in
der Verdanderung. In der Vorstellung des Gegensatzpaares Schule-Pause spiegelt
sich vielleicht das Gegensatzpaar Arbeit-Freizeit wider, das die Kinder aus ihrer
Familie kennen.
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Traditionalisierung des Erziehungsstils: Die Eltern von Schulneulingen betonten in
ihrem Erziehungsstil weniger die kindliche Autonomie, wie Eltern von Kinder-
gartenkindern dies tun, sondern verstarkt traditionelle Werte wie Gehorsam und
Anpassung, Piunktlichkeit und die Bereitschaft, von Erwachsenen vorgegebene
Ziele zu erreichen. Verdnderte elterliche Erwartungen im Zusammenhang mit
dem Status eines Schulkindes konnen sich bereits am Ende der Kindergartenzeit
angedeutet haben - einige Kinder gaben der Vorstellung Ausdruck, dass die Schule
fur sie Pflicht und weniger Freiheit bedeute.

Betonen von Kompetenzen: Eltern stellten sich auf den Ubergang zur Schule ein,
indem sie (in den Fragebdgen) die kognitiven Kompetenzen ihres Kindes starker
als vorher betonten. Kinder am Ende der Kindergartenzeit ihrerseits erscheinen
sehr stark motiviert, lesen, schreiben und rechnen zu lernen - sicherlich ein Ziel,
das nicht nur die Kinder fiir sich, sondern auch die Eltern fir sie haben. Basiskom-
petenzen zur Ubergangsbewiltigung, in erster Linie soziale Kompetenzen, wie
sie von den Erzieherinnen der Kinder starker gewichtet wurden, erscheinen hier
unterbewertet (Griebel & Niesel, 2002a; 2003a, 2003b).

5.5 Kompetenzen und ihre Férderung

Auflistungen von Kompetenzen, die Kinder fiir die Bewaltigung des Ubergangs in
die Schule bendtigen, enthalten Selbstvertrauen, Problemldsefertigkeiten, kérper-
liche Gesundheit und die Bewéltigung von Stress wie auch allgemeines Wohlbefin-
den (Fabian 2002b; Griebel & Niesel, 2002a, 2002b, 2003b; Margetts, 2003; Taylor,
1991). Es handelt sich also um soziale Kompetenzen. Beim Eintritt in die Schule
miissen vermehrt verbale Information, verbale Instruktion, Woérter und Sprache
der Schule verstanden werden (Fabian, 2002b; Kammermeyer, 2001). Erforderlich
sind mithin kommunikative Kompetenzen, denen fiir die Bewéltigung von Transi-
tionen eine zentrale Bedeutung zukommt (Griebel & Niesel, 2003b). Kammermeyer
(2001) hat ,,schulnahe Vorlduferkompetenzen® identifiziert, die bereits in Familie
und in vorschulischen Einrichtungen geférdert werden konnen und in direktem
inhaltlichen Zusammenhang mit schulischen Lerninhalten stehen. Diese sind in
besonderem MaSe in der Diskussion der Zusammenarbeit zwischen Kindergérten
und Grundschulen (StMUK & StMAS, 2004).

Die Forderung schulnaher Vorlduferkompetenzen wie phonologische Bewusst-
heit und literacy kann nur einen Teil der Anforderungen an das kiinftige Schulkind
abdecken. Stattdessen gehort hierher die gesamte Vorbereitung des Kindes auf die
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Schule im Kindergarten und die Kooperation zwischen Familie und Bildungsein-
richtungen. Sowohl Basiskompetenzen als auch solche Kompetenzen, die in der
Schule fortgefiihrt werden sollen, sind Gegenstand von Bildungsprogrammen wie
dem Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan fiir Kinder in Tageseinrichtungen
bis zur Einschulung (StMAS & IFP, 2003) geworden.

5.6 Ubergangsbewiltigung als Kompetenz des sozialen Systems

Die notwendige Kommunikation zwischen dem Kind und seinen Eltern, dem Kind
und der Erzieherin/Lehrerin, der Erzieherin/Lehrerin und den Eltern, den Fach-
kréften aus der vorschulischen Einrichtung und den Lehrkréften aus der Schule
verweist auf kommunikative Kompetenzen innerhalb des sozialen Systems (Griebel
Niesel, 2003Db).

Wird Schulfédhigkeit als Kompetenz alleine des Kindes definiert, stellt sich die
Frage nach ihrer Diagnose und damit verkniipfter Prognose. Entwicklungsprogno-
sen uber Schulerfolg und Interventionen als Zuriickstellung, Besuch von Schul-
kindergarten u.d.m. zeigten jedoch problematische Ergebnisse (Grotz, 2002; Hilde-
schmidt, 1995).

Die Bewiltigung von Ubergédngen kann als Basiskompetenz auch fiir den Schul-
erfolg angesehen werden (Fthenakis, 2001, 2003a; Griebel & Niesel, 2003a, 2003b;
StMAS & IFP, 2003). Schulfdhigkeit wird im Transitionsansatz, wie national und
international gefordert, zu einer Aufgabe fiir alle Beteiligten (Niesel, 2002). Damit
handelt es sich um die Kompetenz eines sozialen Systems; vergleichbar der Tran-
sitionskompetenz der Familien bei frithen Ubergidngen in der kindlichen Entwick-
lung (Kreppner, 2002).

5.6.1 Bewidltigung als Ko-Konstruktion

Sowohl die Individuen als auch die Familien und die Bildungseinrichtungen tragen
zur Entstehung und zur Losung von Problemen und Krisen bei. Der Einfluss von
Familienfaktoren auf die Entwicklung des Kindes ist weitaus stérker als seitens von
Kindergarten und Schule (vgl. Pianta & Cox, 1999; RoBbach et al., 1999). Schlieflich
istdie direkte Beteiligung der Miitter an der schulischen Bildung der Kinder Uiber die
Unterstiitzung der Hausaufgaben zu beriicksichtigen (Niesel, 2002, 2004; Paetzold,
1988). Der Ubergang vom Kind zum Schiiler findet zusammen mit Veranderungen
der Eltern-Kind-Beziehungen statt (Stockli, 1988). Gleichzeitig mit dem Ubergang
vom Kindergartenkind zum Schulkind vollziehen dessen Eltern den Ubergang zu
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Eltern eines Schulkindes (Griebel & Niesel, 2002b, 2003a; Niesel, 2004). Zwischen
den Bemiithungen der Kinder, sich ein Bild von der Schule zu machen, und den
elterlichen Bewdltigungsstrategien lassen sich Beziehungen herstellen. Dabei
bleibt zunéachst offen, welche Bewéltigungsstrategien und in welcher Weise sie zu
einer erfolgreichen Bewiltigung des Ubergangs beitragen. Die Bewiltigung ist als
Ko-Konstruktion erkennbar: Kinder und Eltern verstdndigen sich dariiber, was der
Eintritt in die Schule fir die Familie bedeutet, und wie sie die Entwicklungsaufga-
ben mit ihren Ressourcen gemeinsam zu bewéltigen versuchen.

Damit ist eine betrichtliche Bandbreite individueller Bewéltigung des Ubergangs
durch die Kinder und ihre Familien impliziert; nicht alle Anforderungen werden
zum gleichen Zeitpunkt und in derselben Qualitdt bewaltigt. Und nicht alle Fami-
lien benotigen dieselbe Form von Unterstiitzung (Niesel & Griebel, 2000).

5.6.2 Schulfdhigkeitsprofile

Eine besondere Rolle spielen in der Praxis der Kooperation zwischen Kindergér-
ten und Grundschulen Verfahren zur Erfassung der Féhigkeiten des Kindes zum
Schulanfang, die teils in der Literatur vorgeschlagen (z. B. Barth, 1995; Hopf et al.,
2004), teils von Landesregierungen verbreitet (NRW) und in groer Zahl in Grund-
schulen und Kindergdrten aus uniiberschaubaren Quellen selbst erstellt werden.
Diese Profile gehen von der Annahme aus, dass Schulfdhigkeit eine Eigenschaft
des Kindes sei und der Einsatz der Profile wird mehr oder weniger explizit mit
mehreren der folgenden Annahmen verbunden: Mit dem Profil lasse sich eine
hohere Homogenitdt der Gruppe der Schulanfdnger erreichen, das Profil kdonne
als Fordergrundlage dienen; das Profil werde nicht als zeit- und energiesparende
~Checkliste” eingesetzt, das Profil diene der Kooperation zwischen Kindergarten,
Schule und Eltern, das Profil habe einen prognostischen Wert. Diese Annahmen
lieBen sich jede fiir sich einer kritischen Uberpriifung unterziehen.

In England ist ein Entwicklungsprofil zur Beobachtung und Dokumentation der
Lernschritte und Entwicklungswege der 3- bis 6-Jdhrigen eingefiihrt worden. Damit
sind zwei Vorschuljahre und das erste Schuljahr umfasst. Das Einschdtzungsverfah-
ren soll ein kompetenzorientiertes Bild des Kindes vermitteln und besteht aus finf
Komponenten. Darunter ist ein Fragenkatalog zu sechs Bereichen der kindlichen
Entwicklung: (1) Personale, soziale und emotionale Entwicklung, (2) Kommuni-
kation, Sprache und Literacy, (3) Mathematische Grundbildung, (4) Wissen und
Weltverstandnis, (5) Kérperliche Entwicklung, (6) Kreative Entwicklung. Zweitens
wird Uber Fallstudien zum einzelnen Kind mit detaillierten Beschreibungen von
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Projekten und Aktivitdten ein Bezug zu den early learning goals hergestellt. Drit-
tens werden Gesprdche mit den Eltern, viertens mit dem Kind und fiinftens mit
Kolleginnen und Kollegen herangezogen, um zu einem zusammenfassenden Profil
iiber das einzelne Kind zu gelangen. In diesem multimethodalen Verfahren ist der
Dialog zwischen Fachkréften, zwischen Fachkréften und Eltern und nicht zuletzt
der Dialog mit dem Kind wesentlicher Bestandteil.

5.6.3 Schulfdhigkeit als Gegenstand von Ko-Konstruktion

Da Ubergénge soziale Prozesse sind, lassen sie sich gestalten und als Ko-Konstruk-
tion beschreiben (Griebel & Niesel, 2002b). Zwar setzt Ko-Konstruktion Kooperation
voraus, sie ist aber mehr. Sie bedeutet, dass iber Kommunikation und Partizipation
der Akteure Ubereinstimmung in der Bedeutung fiir alle Beteiligten entsteht.

Als ein Beispiel fur Ko-Konstruktion kann die Entwicklung eines gemeinsamen
Schulfdhigkeitskonzeptes gelten: In der Alltagssprache von Eltern, aber auch in
der von padagogischen Fachkraften, hat sich der Begriff ,Schulreife® neben dem
der ,Schulfahigkeit” erhalten. Beide Begriffe werden hdufig synonym benutzt und
neben der Annahme vom ,reif sein” fir die Schule steht die Auffassung, dass das
Kind ein bestimmten Stand in seinen Fahigkeiten erreicht haben muss, um die
Schule meistern zu kénnen. Mit diesen Annahmen, die selten expliziert werden
und die als subjektive Theorien bezeichnet werden konnen, sind selektierende
Entscheidungen verbunden.

Fiir ,Schulfdhigkeit” gibt es keine allgemeingiiltige Definition. Vielmehr handelt
es sich um ein soziokulturelles Konstrukt, eine gemeinsame subjektive Theorie
iiber den Schulanfang von Personen in einem bestimmten sozialen Umfeld, z. B.
einem Schulsprengel (Kammermeyer, 2001). Schulfdhigkeit muss im Kontext lokal-
geschichtlicher, demographischer und erzieherischer Trends gesehen werden,
hédngt mit interpersonalen Beziehungen und Werten zusammen; daher spricht
Kammermeyer von der ,Schulfdhigkeitsphilosophie“ der einzelnen Schulen. Die
jeweilige Schulfahigkeitsphilosophie miisste allen Beteiligten (auch den Kindern)
bekannt sein. Sinn und Bedeutung entstehen fiir die Beteiligten durch Information
und Partizipation.

Erzieherinnen, Eltern und Lehrerinnen kénnen die piddagogische Ubergangs-
begleitung dann optimal gestalten, wenn ihnen die Auffassung von Schulfdhig-
keit des jeweils anderen vertraut ist, was z. B. auch heiBt, dass Eltern schon vor
Schulbeginn auch Ansprechpartner in bzw. aus der Schule (Walper & Roos, 2001)
haben miissten und Erzieherinnen Riickmeldungen tiber die Ubergangsbewalti-
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gung ,ihrer“ Kinder brauchten. Generell darf es aber nicht einseitig darum gehen,
das Kind fiir den Eintritt in die Schule zu befdhigen, sondern umgekehrt auch
die Schule zur Aufnahme der Kinder fdhig zu machen (Nickel, 1990, 1992, 1996;
u.v.a.m.) und Schulfdhigkeit als gemeinsame Aufgabe aller Beteiligten zu verste-
hen.

Unter den gegenwaértigen Bedingungen des gegliederten Bildungssystems bedeu-
tet das, dass der Kindergarten in seinen Bildungsauftrag die Forderung der Kompe-
tenzen zur Ubergangsbewailtigung einschlieBt und jedes Kind so ausstattet, dass es
bereit ist, ein Schulkind zu werden, widhrend die Schule dafiir verantwortlich ist,
dass das Kind ein Schulkind wird. Eine sinnvolle Kooperation von Kindergarten und
Schule muss nicht dafir sorgen, dass Schule und Kindergarten moglichst dhnlich
werden, sondern dafiir, dass das Kéonnen und Wissen der neuen Schulkinder nicht
entwertet und nicht verlernt wird, sondern dass darauf aufgebaut wird.

Kommunikation und Kooperation von Kindergarten, Schule und Eltern beinhal-
tet die Weitergabe von Informationen tiber das Kind zwischen den Einrichtungen.
Nicht zuletzt zur Sicherung einer fachlichen Grundlage darf dies nur unter Ein-
beziehung der Eltern geschehen, die die betreffenden Informationen kennen und
der Weitergabe zustimmen miissen. Fiir diesen Aspekt von Partizipation bieten die
geltenden, noch vollig unzureichend in die Praxis umgesetzten Bestimmungen des
Sozialdatenschutzes den rechtlichen Rahmen und Hintergrund (Reichert-Garsch-
hammmer, 2001).

5.7 Spannungsfeld Kontinuitdt/Diskontinuitat

Die Identifizierung des Zusammenhangs von Verdnderungen und Belastungen im
Rahmen der Stresstheorie hat zu Versuchen gefiihrt, Verdnderungen gering zu
halten und fiir den einzelnen kontrollierbar zu machen, um so Belastungen zu ver-
meiden. Die seit den 80er Jahren eingesetzte Strategie, Kontinuit#t beim Ubergang
zwischen Kindergarten und Schule herstellen zu wollen, ist von Dollase (2000) als
~Kontinuitdtsdoktrin“ bezeichnet worden. Sie richtet sich (a) auf die kontextuelle
Ebene, bei der es darum geht, Rdumlichkeiten, Materialien und Tagesabldufe der
Institutionen einander anzugleichen, (b) auf die interaktionale Ebene, soweit das
Kind nicht nur die Schule, sondern auch die Lehrerin kennen lernen sollte und die
Erzieherinnen und Lehrkréfte eng kooperieren sollten, sowie (c) auf die inhaltliche
Ebene der Lerngegenstdnde bzw. Curricula. In Modellversuchen wurde erprobt,
wie Gestaltung der Rdume, Verwendung von Materialien und Elementen des Tage-
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sablaufs, die den Kindern aus dem Kindergarten vertraut waren, in der Schule
iibernommen werden kénnten, um den Kindern den Ubergang zu erleichtern
(Staatsinstitut fiir Frithpiddagogik, 1985). Strategien eines ,gleitenden Ubergangs*
konnten sich aber in der Praxis nicht in breiterem Umfang etablieren (Hacker,
2001). Die zugrunde gelegte Philosophie lie8e sich zusammenfassen als , Kontinui-
téat ist immer gut, Diskontinuitét ist immer schlecht® (Peters & Kontos, 1987).

Demgegeniiber muss jedoch hervorgehoben werden:

- Es gibt Bedingungen fiir die Entwicklung, die Interventionen in Richtung auf
Herstellen von Diskontinuitét erfordern.

- Streben nach Kontinuitét ist nur eine Strategie zur Bewéltigung von Transiti-
onen unter mehreren. Die jeweilige Effektivitédt der Strategien gilt es erst noch
zu evaluieren.

- Kontinuitat in der Entwicklung des Einzelnen zu identifizieren ist ein kom-
plexes Problem der Entwicklungspsychologie und kann nicht als selbstverstand-
lich vorausgesetzt werden (Oerter & Montada, 1999).

- Diskontinuitdt in der Erfahrung darf nicht nur als Quelle von Problemen in der
Entwicklung, sondern muss auch als sehr wichtiger Stimulus fiir Entwicklung
angesehen werden (Filipp, 1995; Olbrich, 1995; Welzer, 1993).

- Bewidltigung von Diskontinuitdten wird auch aufBlerhalb des gegliederten Bil-
dungssystems eine unvermeidbare Entwicklungsaufgabe bleiben (Fortune-
Wood, 2002).

- Ubergangsbewéltigung erfordert die aktive Nutzung der Lernanforderungen

von Diskontinuitaten.
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6 Zusammenfassung und Fazit

Ein theoretisches Modell fiir Transitionen ist im Staatsinstitut fiir Friithpadagogik
im Rahmen des Projektes ,Neukonzeption von Bildungsqualitdt unter besonde-
rer Beriicksichtigung des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule® ent-
wickelt worden.

Die Darstellung des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule und die
sich daraus ergebenden Konsequenzen erfolgt auf der Basis der relevanten theo-
retischen Ansdtze und der Erkenntnisse der internationalen empirischen For-
schung.

Den theoretischen Hintergrund bilden: Okopsychologie und Systemtheorie, die
Stressforschung, die Theorie der kritischen Lebensereignisse, die Familienentwick-
lungspsychologie sowie der Transitionsansatz.

Der Ubergang von einer vorschulischen Einrichtung in das formale Schulsystem
ist zu einem Schwerpunkt der internationalen frithpadagogischen Forschung
geworden. Studien aus Europa mit besonderer Bericksichtigung der skandina-
vischen Lénder, Arbeiten aus Australien, Neuseeland und Singapur sowie der
groBen langsschnittlich angelegten Untersuchungen aus den USA und Kanada
wurden ausgewertet. Beriicksichtigt wurden die jeweiligen Erkenntnisse im Hin-
blick auf ihre Bedeutung fiir den Transitionsprozess und seine Bewaltigung.

Das Transitionsmodell beschreibt den Ubergang vom Kindergarten in die Grund-
schule als einen ko-konstruktiven Prozess, der alle beteiligten Akteure beriicksich-
tigt und die jeweiligen Aufgabenstellungen charakterisiert. Unterschieden wird
insbesondere zwischen denjenigen Personen, die den Ubergang aktiv bewéltigen
und den Personen, die diesen Prozess begleiten, selber aber keinen Ubergang
erleben. Dabei haben die pddagogischen Fachkréfte in Kindergarten, Schule und
evtl. Hort Schiisselpositionen inne.

Die Anforderungen fiir das werdende Schulkind im Transitionsprozess lassen
sich lokalisieren (a) auf der individuellen Ebene: Verdnderung der Identitét; Bewal-
tigung starker Emotionen; Kompetenzerwerb, (b) der interaktionalen Ebene: Auf-
nahme neuer Beziehungen; Verdnderung bzw. Verlust bestehender Beziehungen;
Rollenzuwachs und (c) auf der kontextuellen Ebene: Integration zweier Lebensbe-
reiche; verandertes Curriculum; evtl. weitere familiale Ubergénge.

Die Bedeutung der Eltern im Transitionsprozess wird insofern neu bewertet, als
Eltern in einer Doppelfunktion gesehen werden: Sie sind nicht nur Unterstiitzer
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ihres werdenden Schulkindes sondern sie bewiltigen ebenfalls den Ubergang in
die Schule, verbunden mit Bewéltigungsanforderungen auf der individuellen, der
interaktionalen und der kontextuellen Ebene. Dabei handelt es sich um Diskonti-
nuitdten in den Erfahrungen des Kindes und der Eltern.

Es wird vorgeschlagen, die mit dem Ubergang verbundenen Anforderungen als
Entwicklungsaufgaben aufzufassen, um den motivationalen, herausfordernden
Charakter stdrker zu betonen und fiir die Bewdltigung als pddagogisch hand-
lungsleitend die Vermeidung von Uberforderung ebenso wie von Unterforderung
anzustreben, so dass eine Passung zwischen den jeweiligen Aufgaben und den
individuellen Voraussetzungen entstehen kann.

Von einem erfolgreichen Ubergang wird gesprochen, wenn das Kind sich emo-
tional, psychisch, physisch und intellektuell angemessen in der Schule présen-
tiert. Das Kind ist dann ein kompetentes Schulkind geworden, wenn es sich in der
Schule wohlfiihlt, die gestellten Anforderungen bewdltigt und die Bildungsange-
bote fiir sich optimal nutzt. Eine pidagogische Ubergangsbegleitung von Eltern
findet heute, wenn iiberhaupt, nur ansatzweise statt. Eine Operationalisierung
einer erfolgreichen Ubergangsbewiltigung von Eltern eines Kindergartenkindes
zu Eltern eines Schulkindes steht noch aus. Eine erste Identifizierung der Bewadl-
tigungsstrategien, die Eltern im Prozess der Ubergangsbewiltigung einsetzen,
wurde beriicksichtigt.

Das Transitionsmodell zum Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule geht
von Basiskompetenzen und von schulnahen Vorlduferkompetenzen als Vorausset-
zung fir eine erfolgreiche Ubergangsbewiltigung aus. Entwicklung und Forde-
rung dieser Kompetenzen geschehen nicht nur durch das Elternhaus und den Kin-
dergarten, sondern die Grundschule hat die Aufgabe, diese Kompetenzen weiter zu
entwickeln und dafiir zu sorgen, dass sie nicht verlernt oder gar entwertet werden.
Weiterhin geht das Modell davon aus, dass ein Kind erst in der Schule - d.h. mit
schulspezifischen Erfahrungen - ein Schulkind werden kann.

Ein pddagogisch optimal gestalteter Ubergangsprozess setzt Kommunikation
und Partizipation (Ko-Konstruktion) aller Beteiligten voraus. Somit ist es die Kom-
petenz des sozialen Systems, die Erfolg oder Misserfolg der Ubergangsbewiltigung
mafgeblich bestimmt.

Im Gegensatz zu den vielerorts tiblichen Schulfdhigkeitsprofilen, die auf Schul-
fahigkeit als Eigenschaft des Kindes und damit letztlich auf Selektion abzielen,
wird das Prinzip der Ko-Konstruktion am Beispiel eines lokal zu erarbeitenden
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Konzeptes von Schulfdhigkeit verdeutlicht. Ubergangsbewiltigung ist somit als
Kompetenz des sozialen Systems zu verstehen.

Diskontinuitdt wird als ein Merkmal von Ubergangsprozessen beschrieben.
Dabei wird die Erfahrung von Diskontinuitédt nicht nur als Quelle von Problemen,
sondern in Ubereinstimmung mit der Transitionsforschung als wichtiger Stimu-
lus fiir Entwicklung angesehen. Dadurch soll ein Beitrag zur Uberwindung der
seit den achtziger Jahren zu beobachtenden Strategie, ein moglichst hohes Maf
an Kontinuitit beim Ubergang zwischen Kindergarten und Schule herstellen zu
wollen, geleistet werden. Erfahrungen von Diskontinuitét sind als Lernerfahrung
padagogisch zu gestalten.

Es ist zu erwarten, dass die zunehmenden Erfahrungen von Transitionen im
Lebenslauf und insbesondere auch in der Bildungsbiographie der jiingeren und
zukiunftigen Generationen verstarkte pddagogische Aufmerksamkeit auf die Bewal-
tigung solcher Transitionen richten werden. Ein theoriegeleitetes Modell kann
als ein wichtiges Instrument fiir die Entwicklung, Umsetzung und Uberpriifung
entsprechender pddagogischer Manahmen dienen. Bereits heute hat das Modell
Eingang in den Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan, den Hessischen Bil-
dungsplan sowie in das Berliner Bildungsprogramm gefunden.
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Der besondere Stellenwert der frithen und individuellen Férderung
fir gelingende Bildungsprozesse ist — nicht erst seit Bekanntwerden
der PISA-Ergebnisse — unbestritten. Bereits das FORUM BILDUNG
hatin seinen Empfehlungen darauf hingewiesen, dass bei der not-
wendigen Weiterentwicklung des Bildungswesens die Aufmerk-
samkeit verstarkt auf die vorschulische Bildung und Erziehung ge-
richtet werden muss.

Die vorliegende Zusammenfassung der durch das Bundesministe-
rium fur Bildung und Forschung (BMBF) und das Bayerische Staats-
ministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen
geforderten Studie ,Konzeptionelle Neubestimmung von Bildungs-
qualitit in Tageseinrichtungen fiir Kinder mit Blick auf den Uber-
gang zur Grundschule® leistet dazu einen wichtigen Beitrag. Sie
verdeutlicht, wie vorschulische Bildung und Erziehung die Kompe-
tenzentwicklung der Kinder wirksam unterstiitzen kann.

Die Studie bereitet den Forschungsstand zur Vermittlung lernme-
thodischer Kompetenz, zur Starkung von Widerstandsfahigkeit
(Resilienz) und der Bewiltigung von Ubergédngen (Transitionskom-
petenz) auf und macht die wissenschaftlichen Erkenntnisse somit
nutzbar fir die konkrete Gestaltung des Bildungsauftrags in den
Kindertageseinrichtungen.



	Auf den Anfang kommtes an:Perspektiven für eine Neuorientierungfrühkindlicher Bildung
	Impressum
	Vorwort
	Inhalt
	A Förderung lernmethodischer Kompetenzen in Kindertageseinrichtungen
	1 Einführung
	2 Lernmethodische Kompetenzen in der aktuellen Bildungsdiskussion
	2.1Die Bedeutung der PISA-Studie
	2.2 Reformvorschläge des Forum Bildung
	2.3 Die Delphistudien und zukunftsfähiges Lernen
	2.4 Schlüsselqualifikationen und lebenslanges Lernen
	2.5Die bundesdeutsche Fachdiskussion über Bildung imElementarbereich
	2.5.1 Konzepte von Bildung
	2.5.2 „Das Weltwissen der Siebenjährigen“
	2.5.3Der Situationsansatz

	2.6 Internationale Aspekte der Bildungsdiskussion
	2.6.1 Die OECD-Studie „Starting Strong“
	2.6.2 Pädagogische Qualität in der Kindertagesbetreuung
	2.6.3 Die internationale Curriculumsdiskussion


	3 Lernvoraussetzungen von Kindern im Vorschulalter
	3.1 Privilegierte Wissensdomänen
	3.1.1 Physikalische Konzepte
	3.1.2 Biologie und die belebte Welt
	3.1.3 Psychologie und das Denken des Anderen
	3.1.4 Intuitive Mathematik und Zahlenkonzepte
	3.1.5 Sprache

	3.2 Nicht privilegierte Wissensdomänen, frühe Formen der Metakognition und Selbstregulation
	3.3 Resümee im Hinblick auf den Erwerb lernmethodischer Kompetenz

	4 Vermittlung lernmethodischer Kompetenz im Elementarbereich
	4.1 Metakognition als pädagogischer Ansatz
	4.2 Kindliche Konzepte des Lernens
	4.3 Die Beeinflussung der Lernkonzepte durch die Lernumwelt
	4.4 Prinzipien zur Förderung metakognitiver und selbstregulatorischer Kompetenzen
	4.4.1 Kompetenzen auf Seiten der Erzieherin
	4.4.2 Der Inhaltsaspekt
	4.4.3 Der Strukturaspekt
	4.4.4 Die Aspekte des Lernprozesses
	4.4.5 Evaluation des metakognitiven Ansatzes

	4.5 Untersuchungen zur metakognitiven Methode: Bedeutungshaltiges Lernen
	4.5.1 Curriculum und Implementierung
	4.5.2 Das erweiterte metakognitive Curriculum
	4.5.3 Evaluation des erweiterten metakognitiven Curriculums

	4.6 Der metakognitive Ansatz in der Praxis
	4.6.1 Die Arbeit mit Inhalten oder Themen
	4.6.2 Das Ziel des Projekts
	4.6.3 Die Struktur des Projekts
	4.6.4 Die Reflexionsphase
	4.6.5 Die Erzieherin-Kind-Interaktion


	5 Zusammenfassung und Ausblick
	Literatur Teil A

	B Resilienz
	1 Einführung
	2 Definition von Resilienz
	3 Entwicklung und Charakteristika des Resilienzkonzepts
	4 Das Risiko- und das Schutzfaktoren konzept: Zentrale Konzepte der Resilienzforschung
	4.1 Das Risikofaktorenkonzept
	4.2 Das Schutzfaktorenkonzept
	4.3 Gegenwärtige Forschungsperspektive: Wirkprozesse und Mechanismen
	4.4 Ein Rahmenmodell von Resilienz

	5 Zentrale Kennzeichen des Resilienz paradigmas
	6 Empirische Forschungsbefunde
	6.1 Personale Ressourcen des Kindes
	6.2 Schutzfaktoren in der Familie
	6.3 Schutzfaktoren im sozialen Umfeld
	6.4 Zusammenfassung der empirischen Befunde

	7 Bedeutung der Resilienzforschung für die Bildungs- und Erziehungspraxis
	7.1 Allgemeine Ziele und Strategien der Resilienzförderung
	7.2 Ansatzpunkte zur Resilienzförderung in Bildungs- und Erziehungs-kontexten
	7.3 Stellenwert der Kindertageseinrichtungen bei der Förderung von Resilienz
	7.4 Ausblick

	Literatur Teil B

	C Forschungsergebnisse und pädagogische Ansätze zur Ausgestaltung des Übergangs vom Kindergarten zur Grundschule
	1 Übergänge in der Familienentwicklung und im Bildungswesen
	2 Forschung zum Übergang von vorschulischen Einrichtungen in die Schule
	2.1 Studien aus Europa
	2.2 Australien, Neuseeland, Singapur
	2.3 Studien und Projekte in den USA und in Kanada
	2.4 Zusammenfassung: Hauptergebnisse der internationalen Studien
	2.4.1 Bedeutung der Transition
	2.4.2 Faktoren für die Bewältigung des Übergangs
	2.4.3 Modelle zur Gestaltung des Übergangs


	3 Übergang und Transition: Zur Begriffsbestimmung
	4 Transitionen zwischen Familie und Bildungseinrichtungen: Theoretische Zugänge
	4.1 Ökopsychologischer Ansatz: Eine Modellvorstellung für komplexe Entwicklungsbedingungen
	4.2 Das Kontextuelle System-Modell der NICHD
	4.3 Der Stressansatz: Anforderungen – Überforderung – Herausforderung
	4.4 Perspektive der Lebensspanne: Entwicklung auch im Erwachsenenalter
	4.5 Kritische Lebensereignisse: Risiken und Chancen
	4.6 Transition vom Kindergarten in die Schule als Entwicklungsaufgabe
	4.7 Transitionstheorie

	5 Transition vom Kindergarten in die Grundschule
	5.1 Transition als ko-konstruktiver Prozess: Ein Modell
	5.1.1 Die Berücksichtigung aller Akteure
	5.1.2 Transition als prozesshaftes Geschehen

	5.2 Struktur der Entwicklungsaufgaben
	5.3 Passung zwischen Entwicklungsaufgaben und Voraussetzungen
	5.4 Bewältigung
	5.4.1 Risiko- und Schutzfaktoren
	5.4.2 Bewältigungsstrategien von Kindern und Eltern

	5.5 Kompetenzen und ihre Förderung
	5.6 Übergangsbewältigung als Kompetenz des sozialen Systems
	5.6.1 Bewältigung als Ko-Konstruktion
	5.6.2 Schulfähigkeitsprofile
	5.6.3 Schulfähigkeit als Gegenstand von Ko-Konstruktion

	5.7 Spannungsfeld Kontinuität/Diskontinuität

	6 Zusammenfassung und Fazit
	Literatur Teil C



