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3.1.1 Einleitung

Der Elementarbereich als eigenstindige Bildungsstufe fiir Kinder von drei Jahren
bis zum Schuleintritt existiert im westdeutschen Bildungswesen in dieser Weise erst
seit zwei Jahrzehnten und ist dementsprechend weniger etabliert als andere Bil-
dungsstufen. Zwar kann die Erzichung im Kindergarten als der fiir Kinder dieser
Altersgruppe maBgeblichen FEinrichtung - der erste Kindergarten wurde 1840 von
Friedrich Frobel in Rudolstadt gegriindet - auf eine mehr als 150jdhrige Geschichte
zuriickblicken (vgl. Erning, Neumann & Reyer, 1987). Auch hat es Versuche, den
Kindergarten als Bildungsinstitution fiir alle Kinder zu etablieren, bereits im Zuge
der 1848er biirgerlichen Revolution und auch zu Beginn der Weimarer Republik
gegeben. Die faktische Anerkennung als eigenstindige und zugleich grundlegende
Bildungsstufe im Rahmen eines gegliederten Bildungswesens erfolgte jedoch erst
mit dem Strukturplan des Deutschen Bildungsrates (1970).

Mit der Etablierung der Elementarbildung (im Kindergarten) wurde dic Bedeu-
tung einer pidagogisch geplanten Umwelt fiir Kinder im Alter von drei bis sechs
Jahren als Ergéinzung zur Erzichung in der Familie als eine nicht hintergehbare ge-
sellschaftliche Aufgabe begriffen und damit eine Entwicklung nachvollzogen, die in
dem anderen deutschen Teilstaat, der DDR, bereits unmittelbar nach dem Zweiten
Weltkrieg stattgefunden hatte. Dementsprechend wurden auf breiter Front An-
strengungen unternommen, das Platzangebot in dieser Bildungseinrichtung nach-
haltig zu erweitern und die pidagogischen Konzeptionen qualitativ zu verbessern.
Zugleich sollte es bei einem freiwilligen Bildungsangebot bleiben, das jedoch so at-
traktiv gestaltet werden sollte, daf praktisch alle Kinder und Eltern es annehmen
konnten. Eine gewisse Ausnahme bildete zunichst lediglich die Gruppe der fiinfjih-
rigen Kinder, fiir dic auf der Basis von Modellversuchen entschieden werden sollte,
ob eine Vorverlegung der Schulpflicht von sechs auf fiinf Jahre (und damit eine
Einbezichung dieser Altersgruppe in den Pflicht-Schulbereich) erfolgen sollte.

Der vorliegende Beitrag bezieht sich auf diese so entstandene Bildungsstufe. Er
thematisiert empirische Forschungen zu den im Elementarbereich entwickelten
pidagogischen Konzepten und deren Implementation, zu den damit verbundenen
institutionellen Fragen, zu den Charakteristika der jeweiligen padagogischen Um-
welten sowie zu den Auswirkungen auf Kinder. Einbezogen werden auch Untersu-
chungen zu den Kontextbedingungen der piadagogischen Umwelten sowie der Be-
zug des Kindergartens zur Grundschule und - aus der Sicht des Kindes - zum son-
stigen Kinderalltag. Ebenfalls werden Untersuchungen zu sozial- und bildungspla-
nerischen Fragen im Rahmen der Etablierung, Ausweitung und Nutzung des Kin-
dergartenangebots thematisiert. Nicht Gegenstand dieses Beitrags sind Untersu-
chungen, die sich mit sonstigen, nicht elementarbereichsspezifischen Fragen befas-
sen, auch wenn Kinder dieser Altersgruppe betroffen sind, Untersuchungspopula-
tionen iiber den Kindergarten rekrutiert werden oder sonst das Kindergarten-Set-
ting aus untersuchungstechnischen Griinden genutzt wird.

Aufgrund d.er Tatsache, daB der Elementarbereich als Bildungsstufe erst jiinge-
ren Datums ist und in den beiden Jahrzehnten seiner Existenz als ein sich ent-
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wickelnder Bildungsbereich nachhaltigen Verinderungen unterlag, ist auch die auf
diesen Bereich bezogene empirische pidagogische Forschung stirker an die bil-
dungsreformerische Entwicklungsdynamik gebunden, als dies fiir andere, etablier-
tere Bildungsstufen der Fall ist. Mehr noch: Eine cinschligige empirisch-pi-
dagogische Forschung hat sich erst - entsprechend den gesellschaftlichen Notwen-
digkeiten - in diesem ProzeB entwickelt. Sie reflektiert dabei zugleich auch die je-
weiligen Verdnderungen in den gesellschaftlichen und bildungspolitischen Vorga-
ben. Die empirisch-padagogische Forschung folgt dabei nicht einem linearen Ent-
wicklungsproze etwa im Sinne einer Verstetigung und Zunahme. Vielmehr ist
nach einer starken Expansionsphase bis Mitte der 70er Jahre im Zusammenhang
des dann einsetzenden Riickgangs des bildungspolitischen Interesses auch ein
Riickgang empirischer Forschung zu verzeichnen. Dies gilt nicht nur fiir die empiri-
schen Forschungsarbeiten selber, sondern bezieht sich auch auf die infrastrukturel-
len Voraussetzungen, deren Auf und Ab ebenfalls nur im Rahmen der gesellschaft-
lichen und bildungsreformerischen Vorgaben zu verstehen ist. Ein Riickblick auf
die Forschung zum Elementarbereich wihrend der letzten zwei Jahrzehnte ist des-
halb ohne einen Riickbezug auf die bildungsreformerischen Vorgaben und Ent-
wicklungstendenzen kaum moglich. Von daher spiegelt die Behandlung der empiri-
schen Untersuchungen im vorliegenden Beitrag in vielen Punkten Entwicklungen
dieser Bildungsstufe wider.

Am stirksten kommt diese Anbindung im Abschnitt 3.1.2 zum Ausdruck, in dem
die referierten Untersuchungsschwerpunkte im wesentlichen dem zeitlichen Ablauf
der Bildungsreform folgen. Zunichst werden frithe Untersuchungen zu einer schul-
vorbereitenden Forderung thematisiert, daran anschlieBend Untersuchungen zum
Vergleich verschiedener institutioneller Formen im Elementarbereich (z.B. Kinder-
garten, Vorklasse, Eingangsstufe), zur Curriculumentwicklung sowie zu padagogi-
schen Alternativkonzepten. Der néchste Abschnitt (3.1.3) behandelt Untersuchun-
gen zu Aspekten von Prévention bei ausgewihlten Kinderpopulationen. Ein dritter
Schwerpunkt (3.1.4) bezicht sich - gewissermaBen jenseits intentionaler piddagogi-
scher Konzepte - auf das Geschehen in der piadagogischen Umwelt Kindergarten
selbst. Hierunter fallen Untersuchungen zu Strukturen und Interaktionsprozessen
im Kindergarten sowie zu Verhaltensaspekten von Kindern und Erzieherinnen. Des
weiteren werden in diesem Abschnitt Untersuchungen zur Einbettung des Kinder-
gartens (wie auch individueller Erfahrungen der Kinder) in verschiedene Kontext-
bedingungen (z.B. Kinderalltag, soziale Umwelten) thematisiert. AbschlieBend
(Abschnitt 3.1.5) werden ausgewihlte Fragen zn Voraussetzungen empirisch-pada-
gogischer Forschung (geeignete Erhebungsinstrumente, Fragen zur Forschungsin-
frastruktur) sowie Desiderata empirisch-padagogischer Forschung im Elementarbe-

reich angesprochen.
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3.1.2 Empirisch-pidagogische Untersuchungen im Kontext der
Bildungsreform im Elementarbereich ,

Eine Hauptlinie empirisch-pidagogischer Untersuchungen zum Elementarbe-
reich 148t sich unmittelbar dem Duktus der bildungspolitischen Diskussion zuord-
nen, wie er sich seit Mitte der 60er Jahre entwickelte, als die Frage frither Forde-
rung erstmals in breiter Form thematisiert wurde. Vor allem drei Problemkreise
mit den dazu durchgefithrten empirischen Studien lassen sich festmachen (vgl. auch
Erler & Erler, 1989):

- frithe Studien zur Schulfihigkeit, zn Effekten von Schulreifetrainings bzw. zu -
iiberwiegend - kognitiv orientierten vorschulischen Trainingsprogrammen

- Studien zur Neukonstituierung vorschulischer Forderung, vor allem vergleichende
Untersuchungen zu Forderungseffekten speziell bei Fiinfjahrigen in Vorklassen,
Eingangsstufen und Kindergirten

- Studien im Kontext der Entwicklung und Evaluation padagogischer Programme
und Curricula

In der folgenden Darstellung wird weder der Anspruch erhoben, eine vollstandige
Ubersicht iiber die durchgefiihrten Studien zu liefern, noch die aufgefithrten Stu-
dien erschopfend zu behandeln. Vielmehr konnen nur illustrierende Beispicle
herangezogen werden. Gleichwohl soll versucht werden, ein fiir die jeweilige For-
schungssituation charakteristisches Bild zu zeichnen.

3.1.2.1 Friihe empirische Untersuchungen zu Forderungseffekten

Frithe empirische Untersuchungen zu vorschulischen Férderungseffekten wurden
schwerpunktmiBig bereits vor dem Berichtszeitraum ab Mitte der 60er Jahre
durchgefiihrt. Sie gehoren jedoch der Sache nach in den Zusammenhang der Kon-
stituicrung ciner eigenstandigen Elementarerzichung. Im Kontext einer Vorstel-
lung, die vorschulische Erzichung als unmittelbar schulvorbereitende Erzichung be-
griff, waren die frithen Untersuchungen vorwiegend gerichtet auf eine allgemeine
Forderung der Schulreife bzw. auf eine Forderung einzelner kognitiver Funktionen,
von denen ein besonderer Beitrag zur Schulreife erwartet wurde. Unter Schulreife
und Schulfahigkeit wurden damals in einer verengten Sicht die dem Kind zuge-
schricbenen Fiahigkeiten verstanden, die Anforderungen der Grundschule mehr
oder weniger erfolgreich bewiltigen zu konnen - anders als es in umfassenden Kon-
zepten heute iiblich ist (vgl. Nickel, 1988). Die zu diesem Zeitpunkt vorherrschen-
den vereinfachten Vorstellungen von frithpidagogischer Forderung als unmittelbar
schulvorbereitender Forderung spiegelten sich in den empirischen Arbeiten bei der
Auswahl der Programme (Treatments) wie auch der Kriterien, an denen die Ef-
fekte der frithpadagogischen Forderung gemessen wurden.

'Die zentrale Forschungsfrage der Studien zu Effekten von Schulfihigkeitstrai-
nings ist, ob sich ein solches Training positiv auf die Schulreife und die Schulkar-
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riere dieser Kinder auswirkt. Eine erste Gruppe von in diesem Zusammenhang zu
erwihnenden Studien bezieht sich dabei auf die Population der vom Alter her
schulpflichtigen, aber aufgrund mangelnder Schulfihigkeit fiir ein Jahr vom Schul-
besuch zuriickgesteliten Kinder. Insofern kann hier nur sehr eingeschrinkt von
"vorschulischer” Férderung gesprochen werden. In den Untersuchungen von Kohl
(1963), Hodl, Lanzeldorfer, Schnell und Sretenovic (1970) und teilweise Henning
(1970) wurden Kinder, die im Jahr ihrer Zuriickstellung einen Schulkindergarten
besucht hatten, mit solchen ohne Schulkindergartenbesuch wihrend der Zuriick-
stellung verglichen. Schiittler-Janikulla und Krohne (1966) verglichen in einer expe-
rimentellen Studie Kinder aus dem reguliren Schulkindergartenprogramm
(iberwiegend zuriickgestellte Kinder) mit solchen, die an einem speziellen vierwd-
chigen Schulreifetraining teilnahmen. Von im engeren vorschulischer Forderung
kann bei den Vergleichen von Klapprott (1969) und Henning (1970) gesprochen
werden, die sich auf Kinder ohne Vortraining, auf Kinder mit einer dreimonatigen
Spiclgruppenerfahrung, auf Kinder mit Kindergartenerfahrung und auf Kinder mit
Schulkindergartenerfahrung im Jahr vor der Schulpflicht beziehen. Mit Ausnahme
der experimentellen Studie von Schiittler-Janikulla und Krohne (1966), bei der pa-
rallelisierte Paare mit Zufallszuweisung zum Treatment realisiert wurden, handelt
es sich jeweils um Felduntersuchungen, bei denen aufgrund sozialer und schulischer
Regelungsmechanismen anfallende Kindergruppen miteinander verglichen wurden
und zusitzlich zu den Treatments in Rechnung zu stellende andere potentielle Er-
klarungsfaktoren nur eingeschrénkt kontrolliert werden konnten.

Als Kiriterien fiir den Erfolg der Forderungsmafinahmen dienten neben Schul-
reifetests- und/oder Entwicklungs- und Intelligenztests (Schiittler-Janikulla &
Krohne, 1966; Klapprott, 1969; Henning, 1970) auch Schulnoten (Kohl, 1963; Hodl
et al, 1970) und Sitzenbleiber- bzw. Sonderschulzuweisungsquoten (Hadl et al.,
1970). In der Regel wurden die Effekte zu Beginn des ersten Schuljahres bzw. im
ersten Schuljahr erhoben, eine lingerfristige Verfolgung bis ins dritte Schuljahr fin-
det sich nur bei Hodl et al.(1970). Die Studien wurden mit sehr unterschiedlichen
Stichprobenumfingen durchgefiihrt, von z.B. unter 30 Kindern bei Kohl (1963) und
Schiittler-Janikulla und Krohne (1966) bis zu iiber 1.600 Kindern (nahezu alle
Schulanfinger in Berlin-Steglitz im Jahre 1968) bei Henning (1970). Alle diese Stu-
dien berichten iiber zumindest ansatzweise positive Effekte der Schulreifeférderung
auf die verschiedenen KriteriumsmaBe bei den betroffenen Kindern. Ein fiir frith-
pidagogische Forderung besonders bedeutsames Ergebnis ist zudem, daB positive
Effekte eines schulvorbereitenden Trainings sich nicht nur in "psychometrischen”
Kriterien wie Schulreifetests, sondern vor allem auch in "harten” Kriterien wie Sit-
zenbleiben und Sonderschulzuweisungen feststellen lassen (vgl. z.B. Hodl et al,
1970; spiter auch Rofbach, 1985; Mader, RoBbach & Tietze, 1991).

Andere frithe Studien konzentrierten sich auf Forderungsprogramme fiir spezifi-
sche kognitive Funktionen (vgl. z.B. Frostig & Horne, 1966/1972). Entsprechend
den eher simplen Vorstellungen dariiber, was eine pidagogische F-t')rderung von
Kleinen Kindern ausmacht, wurden in dieser frithen Phase Sprachtrainingsmappen
und didaktisches Spiclzeug fiir kognitive Funktionen zum Teil enthusiastisch gefei-
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ert und als die Mittel gegen die Uberwindung einer riickstdndigen Kindergarten-
padagogik betrachtet, die Kinder kiinstlich dumm halte (Liickert, 1967). BesoPders
hohe Erwartungen wurden an Programme des frithen Lesenlernens gerichtet
(Schmalohr, 1973). Das Interesse galt dabei nicht primar den durch fr.iihes Lesen-
lernen spiter u.U. verbesserten Leseleistungen, sondern einer Steigerung der
Intelligenzleistung durch Friihlesen. Entsprechende Erwartungen beruhten auf
Fillen iiberdurchschnittlich begabter Kinder, die schon als Friihleser in die Schule
kamen und iiberdurchschnittliche Leistungen zeigten. Erste empirische Untersu-
chungsergebnisse wurden ab 1969 berichtet - zu einem Zeitpunkt als iibrigens die
"heiBe" Diskussion von Verfechtern des Frithlesens und seinen Gegnern schon im
Abklingen begriffen war.

Die vorliegenden Untersuchungen zu den Effekten des Frithlesetrainings (vgl. die
Zusammenfassungen bei Erler, 1972; Schmalohr, 1973) beinhalten Vorher- und
Nachhermessungen verschiedener Variablen. Allerdings fehlen zum Teil Kontroll-
gruppen; ebenso sind die Stichprobenumfinge gering, sie reichen vonn = 9 bisn =
etwa 70 vier- bis fiinfjahrige Kinder (vgl. Schmalohr, 1973, S. 77). Die Intelligenz ist
zwar nicht die einzige Kriteriumsvariable, wohl aber jene, auf deren Steigerung die
groften Erwartungen gerichtet werden. Daneben werden die Leseleistungen der
Kinder erhoben, wobei aber nur in wenigen Studien standardisierte Lesetests zum
Einsatz kommen (vgl. z.B. Schmalohr, 1969; Riidiger, 1971). Weiterhin sind zum
Teil Aspekte der Sprachentwicklung, Rechtschreibeleistungen sowie Aspekte der
sozial-emotionalen Entwicklung erfaBt.

In der Duisburger Frithlese-Untersuchung von Schmalohr (1969) wurden neun
Kinder untersucht, die als Vier- bis Fiinfjihrige an einem Lesetraining (eine Stunde
téglich an drei Tagen in der Woche) in einer Grundschule teilnahmen; zusitzlich
ubten die Eltern tiglich bis zu zwei Stunden mit ihten Kindern. Der IQ wurde zu
Beginn des Lesetrainings sowic ein gutes Jahr spiter erhoben. Eine Kontrollgruppe
gab es nicht. Eine Intelligenzsteigerung durch das Friihlesen fand sich nicht - ande-
rerseits wurden aber auch keine Befiirchtungen bestitigt, wonach als Konsequenz
des Frithlesens mit einseitiger Intellektualisierung, mit Stérungen im sozial-emotio-
nalen Bereich und mit einer Neurotisierung der Kinder gerechnet werden miisse.
Dieses Muster 148t sich auch als etwas vereinfachtes Fazit der iibrigen Untersu-
chungen zum Friihlesen festhalten (vgl. Schmalohr, 1973, S. 78ff.). Riidiger (1971)
weist noch - in einer der methodisch griindlichsten Studien - auf schichtspezifische
Effekte hin. Wihrend die anfiinglichen 1Q-Gewinne von Kindern, die aus der Mit-
tel- und Oberschicht an dem Trainingsprogramm teilgenommen hatten, von den
Kontrollgruppenkindern aus diesen Schichten in der Schule wieder eingeholt wur-
den, blieben dic Gewinne bei Unterschichtkindern bestehen. Gegenwiirtig ist das
Frithlesen kein Thema mehr, dem aligemein Interesse entgegengebracht wiirde.
Allenfalls in der (Hoch-)Begabtenforschung wird noch am Rande darauf eingegan-
gen (vgl. z.B. Kohtz, 1938).

Mit dem Fortschreiten der Bildungsreform wurden die eher simplen Vorstellun-
gen dariiber, was eine frithpadagogische Forderung ausmache, durch differenzier-
tere Konzepte und darauf ausgelegte pidagogische Programme und Modelle abge-
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lost. Zugleich schwanden damit auch die eher einfachen, nicht selten durch eine
gewisse methodische Bescheidenheit und iiberhohte Effekterwartungen gleicherma-
Ben gekennzeichneten Studien.

3122  Untersuchungen zur Neukonstituierung vorschulischer Forderung

Im Zuge der Bildungsreformbemiihungen in der zweiten Hilfte der 60cr Jahre
wurde die Frage einer Neukonstituierung vorschulischer Erzichung mit hoher Prio-
ritit diskutiert. Dies geschah auf dem Hintergrund einer quantitativ geringen Ver-
sorgung mit Kindergartenplitzen einerseits - 1970 war rechnerisch nur fiir etwa ein
Drittel der drei- bis unter sechsjahrigen Kinder ein Kindergartenplatz vorhanden
(vgl. Tietze & RoBbach, 1991) - und einer als riickstindig betrachten Kindergarten-
pidagogik andererseits (vgl. 3.1.2.1). Der Deutsche Bildungsrat bezeichnete 1970
im Strukturplan fiir das Bildungswesen den Kindergarten zwar als den Elementar-
bereich des Bildungswesens (Deutscher Bildungsrat, 1970), ordnete ihn aber orga-
nisatorisch nicht dem Bildungswesen zu, sondern belieB ihn bei der Jugendhilfe und
damit iiberwiegend bei den konfessionellen Trigern. Allerdings wurde im dann fol-
genden Bildungsgesamtplan von Bund und Lindern die Frage offengelassen, ob die
Funfjahrigen organisatorisch im Elementarbereich bleiben oder ob sie dem
Primarbereich zugeordnet werden sollten (Bund-Linder-Kommission fiir Bildungs-
planung, 1973). Eine Entscheidung sollte erst nach Vorliegen entsprechender Er-
fahrungen getroffen werden. Obwohl mit der Zuordnungsfrage nur ein (relativ ge-
ringer) Ausschnitt aus dem Fragenkreis zur Neukonstituierung vorschulischer Er-
zichung thematisiert wurde, bestimmte diese politische Vorgabe sehr stark die kon-
kreten Erprobungen in der Praxis und die auf den Vorschulbereich bezogenen em-
pirischen Untersuchungen. Erprobt wurde:

- das Modell einer zweijihrigen Eingangsstufe, in der Arbeitsweisen der vorschuli-
schen und der schulischen Erzichung vereinigt werden. In diesem Modell werden
die Kinder als Fiinfjahrige eingeschult und in einer zweijahrigen Forderung, die
damit zugleich das erste Jahr der Grundschule umfaBt, von spielorientiertem zu
schulischem Lernen gefiihrt.

- das Modell einer Vorklasse an Grundschulen, in der die Kinder ebenfalls als

Fiinfjihrige eingeschult werden, wobei die Vorklasse allerdings nur d.em unveran-
derten ersten Schuljahr vorgeschaltet wird, ohne mit diesem eine Einheit zu bil-

den.

- das Kindergartenmodell, in dem die Fiinfjdhrigen wie zuvor zusammen mit Drei-
und Vierjahrigen in der altersgemischten Gruppe des Kindergartens betreut wer-
den. Bei diesem Modell bleibt es bei der Einschulung nach vollendetem sechsten
Lebensjahr.

Die einzelnen "Treatments” stellen dabei jeweils sehr komplexe Bedingungen dar,
die sich auf mehreren Ebenen zugleich unterscheiden, z.B. auf den Ebenen der Or-
ganisation, des Curriculums, des padagogischen Personals.
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Etwa ab 1968 wurden im Hinblick auf die beschriebenen Modelle eine Vielzahl
von Untersuchungen durchgefiihrt. In einem Mitte der 70er Jahre verdffentlichten
Bericht bezog die Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung (1976) 46 Mo-
dellversuche in cine iiberregionale Auswertung ein. Allerdings ist - bezogen auf
empirische Forschungsstandards die Qualitit der Studien sehr heterogen. Anders
als in den zeitgleich in den USA durchgefiihrten Vorschuluntersuchungen gab es in
der Bundesrepublik keine im engeren Sinne experimentellen Studien (Randomisie-
rung), vielmehr erfiillen die Studien - und dies auch nicht immer - bestenfalls die
Anspriiche quasi-experimenteller Versuchsanordnungen (Campbell & Stanley,
1970). Ursachen hierfiir liegen vermutlich darin, daB durch die Einbettung der
Studien in den Kontext einer auf schnelle Verinderungen dringenden Bildungsre-
form Fragen der Desigorationalitit zuriickgedringt wurden, aber auch darin, daf3
eine entsprechende Forschungstradition fehite.

Manche der Studien scheinen in der damaligen bildungsreformerischen Auf-
bruchsstimmung iiberhaupt ohne spezifische Forschungsfragen und ohne ein vorab
definiertes Design begonnen worden zu sein (vgl. z.B. Duhm, Althaus, Engelbardt,
Huss, Kraus & MuBmann, 1973; Hagmiiller, Rohr & Rosch, 1973); erst im Laufe
des Modellversuchs wurden dann Evaluationsfragen spezifischer entwickelt. Dieses
Vorgehen findet sich auch noch bei Untersuchungen, die Mitte der 70er Jahre be-
gonnen wurden (vgl. zB. Hanstein, Schutte, Beckenbach & Teichmann, 1979).
Ebenso fehlt oftmals ein klar definiertes Konzept dariiber, worin sich die ange-
strebten Forderungseffekte zeigen sollten. In Ermangelung eines solchen Konzepts
wurde dann auf vorhandene "psychologische® MaBie wie z.B. Intelligenztests oder
Schulreifetests zuriickgegriffen (vgl. z.B. die friihen Vorklassenversuche in Baden-
Wiirttemberg bei Gebauer, 1971; den niedersichsischen Modellversuch mit Ver-
mittlungsgruppen in Kindergirten, Hinz, 1976 sowie Biihrlen, 1976).

Neben solchen mehr generellen Schwichen der Evaluationsuntersuchungen lie-
gen Probleme vor allem auch bei der Methodik im engeren. Dies betrifft neben z.T.
sehr geringen Stichprobenumfingen (z.B. fithrte Preuschhof 1973 seine Untersu-
chungen zur Fritheinschulung Fiinfjihriger mit 18 Eingangsstufen- und 18 Kontroll-
kindern durch) vor allem die Kontrollgruppen: Einige Studien wurden iiberhaupt
obne jede Kontrollgruppe durchgefiihrt (vgl. z.B. Duhm et al., 1973; Hagmiiller et
al,, 1973; Hanstein et al.,, 1979; Miiller, 1971). Bei anderen Studien wurden post hoc
"Kontrollgruppen” konstruiert, indem die in Kindergarten, Vorklasse oder Ein-
gangsstufe geforderten Kinder mit solchen Schulkindern verglichen wurden, die
nicht an Modellmafnahmen teilgenommen hatten (vgl. z.B. die Vorklassenversuche
in Rheinland-Pfalz bei Frey, Wenzel, Mertes & Kokott, 1977; den hessischen Schul-
versuch zur Fritheinschulung, Raatz, 1971; den Eingangsstufen- und Vorklas-
senversuch in Hamburg, Belser, Marquard & Witt, 1978; den niedersichsischen
Modellversuch zu Vermittlungsklassen, Hinz, 1976; vgl. aber auch Bithrlen, 1976).
Hier gibt es keine Informationen iiber die Ausgangslage von Modellversuchs- und
Kontrollgruppenkindern vor den eigentlichen Modellversuchen. Eine fehlende
Kontrolle der Ausgangslage ist besonders dann problematisch, wenn aufgrund der
Freiwilligkeit der Teilnahme am Modellversuch Kinder aus Mittel- und Oberschicht
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iiberreprisentiert sind (vgl. dazu die Analysen von Bauer (1971) zum hessischen
Schulversuch zur Friiheinschulung).

Zu problematisieren ist auch die Art der gewihlten Kontrollgruppen: Wihrend
einige Studien Modellversuchskinder mit Kindern ohne jede auBerfamiliale vor-
schulische Férderung vergleichen (z.B. Preuschhof, 1973; Bithrlen, 1976), wihlen
andere Kontrollgruppen aus, deren Kinder teilweise nicht, teilweise in einem nor-
malen Kindergarten gefordert wurden (z.B. Frey et al., 1977; Belser et al., 1978).
Beides diirfte den Aufweis von Effckten eines Modellversuchs erleichtern, ist aber
fir die Fragestellung nur bedingt angemessen. Denn daB Fiinfjihrige auBerfamilial
gefordert werden sollten, stand letztlich auBer Frage; vielmehr ging es um die Art
der besten Forderung. Direkt verschiedene Modellvarianten vergleichende Evalua-
tionsstudien, wie der Vergleich zwischen Modellkindergartenkindern und Vorklas-
senkindern wurden nur vereinzelt durchgefiihrt. Die Bund-Linder-Kommission fiir
Bildungsplanung (1976) nennt hierzu nur die Modellversuche in Nordrhein-West-
falen und in Bayern.

Wenn auch die meisten der durchgefiihrten Evaluationsstudien eine Lings-
schnittkomponente haben, so sind doch Studien, die Effekte der vorschulischen
Forderung iiber mehrere Jahre der Grundschulzeit verfolgen, selten. In den mei-
sten Fillen werden nur Effekte bis zum Ende der ersten oder zweiten Grundschul-
klasse betrachtet. Dies ist vor allem deshalb bedauerlich, da Untersuchungen in den
USA gezeigt haben, dal zu diesem Zeitpunkt Effekte einer vorschulischen Forde-
rung oftmals nicht mehr sichtbar sind (sleeper effect), sich aber in der weiteren
Schul- und Lebenskarriere wieder zeigen (vgl. Tietze & RoBbach, 1988). Der Man-
gel an lingerfristig angelegten Langsschnittstudien muf3 wobl darauf zuriickgefiihrt
werden, daB im gegebenen bildungsreformerischen Kontext ein hohes Interesse an
schnellen politischen Entscheidungen bestand und damit fiir lingerfristig angelegte
Studien als Entscheidungshilfe das forschungspolitische Klima eher ungiinstig war.

Eine der umfangreichsten Serien von Untersuchungen der Modellversuche Vor-
klasse und Kindergarten wurde in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt (vgl. Dollase,
1978b, 1979; Ewert & Braun, 1978; Schmerkotte, 1978; Twellmann & Jendrowiak,
1978; Winkelmann, Holléinder, Schmerkotte & Schmalohr, 1977). Da diese Unter-
suchungen mit zu den methodisch am sorgfiltigsten geplanten gehdren, wird auf sie
hier niher eingegangen.

In Nordrhein-Westfalen wurden zwei parallele Versuchsreihen durchgefiihrt, zum
einen - in der Zustindigkeit des Kultusministers - der Modellversuch "Vorklasse”,
zum anderen - in der Zustindigkeit des Ministeriums fiir Arbeit, Gesundheit und
Soziales - der Versuch "Modellkindergarten”. Im Auftrag des Kultusministers unter-
suchte eine Bochumer Gruppe um Ewert und Braun (1978) in einem fiinfjahrigen
Lingsschnitt die Effekte des Besuchs einer Vorklasse bzw. eines Modellkindf:rgar-
tens bis zum Ende der Grundschulzeit. In je 12 Vorklassen und 12 Modelllfmder-
girten wurden im Schuljahr 1970/71 alle Finfjahrigen untersucl3t (ca. 550 K.mder),
Ende des 4. Schuljahres waren davon noch 373 Kinder in der Stichprobe. Einbezo-
gen wurde ein breites Spektrum kognitiv-intellektueller, schulbezogener bzw. schu-
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lischer Leistungsdimensionen. Daneben wurden noch weitere Kinder aus 38 Mo-
dellkindergirten und 38 Vorklassen mit einer geringeren Anzahl von Verfabren
getestet. 1973/74 wurde zur Uberpriifung der Stabilitit der Ergebnisse nochmals
eine neue Welle von ca. 320 Kinder aus Modellkindergirten und Vorklassen zu Be-
ginn und Ende des vorschulischen Forderjahres in die Evaluation einbezogen. Er-
ginzend zu dieser Studie beauftragte das Ministerium fiir Arbeit, Gesundheit und
Soziales die Kolner Projektgruppe Kleinkindforschung (vgl. Winkelmann et al.,
1977) mit einer "erginzenden" Untersuchung, die durch den Einsatz alternativer,
teilweise erst zu entwickelnder MeBverfahren zur Erfassung von Dimensionen der
sozialen, emotionalen und der Denkentwicklung den spezifischen Akzenten der
Kindergartenpidagogik stirker Rechnung tragen sollte. In diesem Zusammenhang
wurden u.a. eine an Piaget orientierte Testbatterie zur Erfassung kognitiver Opera-
tionen - TEKO - (Winkelmann, 1975) und eine als Bildwahlverfahren aufgebaute
soziometrische Testbatterie fiir Kindergarten und Vorklasse (Dollase, 1978b, 1979)
entwickelt. Die Datenerhebungen bei den Kindern begannen - nach Befragungen
von Erzieherinnen in den Modelleinrichtungen (Schmalohr, Dollase, Holldnder,
Schmerkotte & Winkelmann, 1974) - erst 1972, so da3 die untersuchten Kinder zum
Abschluf} des Modellversuchs 1975 erst am Ende des zweiten Schuljahres waren.
Einbezogen waren Kinder aus 50 Modellkindergirten und 50 Vorklassen, wobei ca.
600 in cine "engere" Erhebung und 1.800 (die Zahlen beziehen sich auf die Aus-
gangserhebung) in eine "weitere" Erhebung einbezogen wurden. Unterschieden
wurde zwischen einer kognitiven und einer sozial-emotionalen Vergleichsuntersu-
chung,

Die Auswahl der in die Untersuchung einbezogenen Modellkindergirten wurde
von dem zustindigen Ministerium fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales, den Spit-
zenverbénden der freien Wohlfahrtspflege und den Landesjugendimtern vorge-
nommen (vgl. Winkelmann et al., 1977, S. 53). Somit kann von einer Selbstselektion
gesprochen werden, d.h,, das zu untersuchende Kindergartensystem hat weitgehend
selbst bestimmt, welche Einrichtungen untersucht werden soliten. Zudem waren die
Modellkindergirten im Hinblick auf die Rahmenbedingungen der pidagogischen
Arbeit (z.B. Gruppenstirke, Erzicherinnen-Kind-Relation, Beratung und Fortbil-
dung fiir das Fachpersonal) besser ausgestattet als andere Kindergirten (vgl.
Schmerkotte, 1978, S. 402). Uber dic Auswahlkriterien fiir die Vorklassen, die in
der Regel an Grundschulen neugegriindet wurden, liegen keine Informationen vor.

In beiden Projekten wurden die Forderungseffekte Lingsschnittlich untersucht mit
Testungen der Kinder zu Beginn der jeweiligen vorschulischen Forderung, zu Ende
des Vorschuljahres und zu verschiedenen Zeitpunkten der Grundschulkarriere. Da
sich zum Teil giinstigere Ausgangsbedingungen bei den Kindergartenkindern im
Vergleich zu den Vorklassenkindern zeigten (vgl. z.B. Winkelmann et al.,, 1977, S.
356), wurden in beiden Projekten die Forderungseffekte in einem kovarianzanalyti-

schen Design iiberpriift (vgl. Ewert & Braun, 1978, S. 28ff. und Winkelmann et al.,
1977, S. 193ff).

.Nach Schmerkotte (1978) lassen sich die Hauptergebnisse des Kélner Projekts
wie folgt zusammenfassen:;
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1. Bei den kurzfristigen Effekten, d.h. zum Ende des einjahrigen Forderjahres, lieB
sich ein leichtes Plus fiir die Vorklassenkinder feststellen, und zwar in zwei Tests
zum Lernbereich Lesen, einem zur Mathematik und einem zur Intelligenz. Bei
den langfristigen Effekten, d.h. zu Ende des zweiten Schuljahres, gab es keine
Unterschiede zwischen Vorklassen- und Modellkindergartenkindern.

2. Beide Formen vorschulischer Forderung unterschieden sich nicht in ihren kom-
pensatorischen Wirkungen.

3. Kinder mit einer vorschulischen Férderung im Kindergarten schon vor Beginn
des letzten Vorschuljahres waren in den kognitiven Tests in allen Fillen den Kin-
dern ohne eine solche Forderung iiberlegen.

4. Bei den sozialpsychologischen Vergleichen zeigten sich einige Vorteile fiir die
Kindergartenkinder, wobei der Grund hierfiir in der altersgemischten Gruppe im
Kindergarten geschen wird: Fiinfjihrige im Kindergarten scheinen cher freund-
schaftliche und im Hinblick auf Ablehnungen weniger verfestigte Beziehungen
aufzuweisen als Vorklassenkinder.

Im allgemeinen muB aber, insbesondere im Bereich der kognitiven Forderung,
von einem Patt der Effekte von Vorklasse und Modellkindergarten ausgegangen
werden. Ein weiteres wichtiges Ergebnis bezieht sich auf die Effekte beider Formen
vorschulischer Forderung auf die spitere Schullaufbahn. Ewert und Braun (1978)
fanden deutlich weniger Repetenten wihrend der ersten vier Grundschuljahre:
Vorklassenkinder 9 %, Modellkindergartenkinder 5 % vs. 18 % Repetenten im
Landesdurchschnitt (vgl. auch die Ergebnisse des Eingangsstufen- und Vorklassen-
versuchs in Hamburg, Belser et al., 1978). Frithe Forderung scheint die Vorausset-
zungen fiir eine normale Karriere in der Schule zu verbessern - cin Ergebnis, das
sich auch in US-amerikanischen Studien zeigt (vgl. Tietze & RoBbach, 1988).

AufschluBreich ist, wie die Ergebnisse der empirischen Evaluationsstudien im
bildungspolitischen EntscheidungsprozeB verwendet wurden. In Nordrhein-West-
falen gab die Landesregierung nach Vorlage der AbschluBberichte Anfang 1977
ihre Entscheidung fiir den Beibehalt der Forderung der Funfjahrigen im Kinder-
garten bekannt (Minister fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales des Landes Nord-
rhein-Westfalen, 1977). Allerdings erfolgte diese Entscheidung wohl weniger auf-
grund der Modellversuchsergebnisse als im Kontext eines bildungspolitischen Um-
feldes, in dem auf breiter Front und z.T. vehement fiir den Beibehalt des Kinder-
gartens als Forderinstitution fiir die Fiinfjahrigen pladiert wurde (vgl. z.B. Arbeits-
gemeinschaft fiir Jugendhilfe, 1975; GeiBller, 1973). Die Bund-Lénder-Kommission
fiir Bildungsplanung (1976) hatte sich in ihrem Bericht iiber 46 Projekte zwar expli-
zit weder fiir noch gegen den Beibehalt der Forderung der Finfjahrigen im Kinder-
garten ausgesprochen (zum Zeitpunkt dieser Stellungnahme waren die meisten
Studien noch nicht abgeschlossen), jedoch sind auch in diesem Bericht politisch
motivierte Kindergartenpriferenzen unverkennbar. Eine erfahrungswissens?haftlich
legitimierte Praferenz des Kindergartens als Forderungseinrichtung fiir die Fiinf-
jahrigen gab es indessen nicht. Im Gegenteil, Retter (1977, S. 17 und Anmerkung
16, S. 290) wies zurecht darauf hin, daB fast alle mit objektiven Verfahren nachge-
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wiesenen Leistungsverbesserungen nicht aus reinen Kindergartenmodellversuchen,
sondern iiberwicgend aus Vorklassen- und Eingangsstufenversuchen stammen.
Fine umfassende Bewertung der verschiedenen Untersuchungen und ihrer
Ergebnisse wurde zudem dadurch erschwert, daB aufgrund der Pu})]ikation de:r
Ergebnisse durch die Landesregierungen bzw. notwendiger Publikationsgenehmi-
gungen (vgl. Ewert, 1978, S. 397; Retter, 1977, S. 15 und Anmerkung 14, S. 29(?) aus
einigen Studien nur Teilergebnisse verdffentlicht werden konnten und damit Er-
gebnisse, die u. U. gegen die bildungspolitischen Konzeptionen der jeweiligen Lan-
desregicrung sprachen, nicht oder nur unzureichend in die wissenschaftliche und
bildungspolitische Diskussion Eingang finden konnten.

Die Landesregierung in Nordrhein-Westfalen (Minister fiir Arbeit, Gesundheit
und Soziales des Landes Nordrhein-Westfalen, 1977) begriindete ihre Entscheidung
auch nicht mit Bezug auf Ergebnisse zur Evaluationsfragestellung im engeren.
Vielmehr legitimierte sie ihre Entscheidung fiir den Kindergarten damit, daf} eine
nur einjihrige Forderung der Fiinfjihrigen in Vorklassen oder Kindergirten nur
wenig Erfolg verspreche, die Forderung von Drei- bis Vierjihrigen im Kindergarten
dauernde Entwicklungsvorteile bewirke sowie soziokulturelle Benachteiligungen
nur dann ausgeglichen werden konnten, wenn die betroffenen Kinder schon als
Drei- oder Vierjéhrige den Kindergarten besuchen. Diese Begriindungen sind we-
der als Argumente fiir die Forderung der Finfjihrigen im Kindergarten noch in
Vorklassen tauglich. Denn die Forderung der Drei- oder Vierjihrigen war gar nicht
Gegenstand der Modellversuche. Wie freihdndig die Evaluationsbefunde zur Legi-
timierung der anderweitig bedingten politischen Entscheidung herangezogen wur-
den, 148t sich noch an zwei anderen Aspekten ablesen: Zum einen wurde im Herbst
1974 durch die Arbeitshilfen zur Planung im Kindergarten (Minister fiir Arbeit,
Gesundheit und Soziales des Landes Nordrhein-Westfalen, 1974) genau jener wih-
rend der Evaluationsphase in den Modellkindergirten giiltige funktions- bzw.
facherbezogene Ansatz durch einen sogenannten situationsorientierten Ansatz ab-
gelost. Zum anderen arbeiteten die Modellkindergérten unter ungleich besseren
Rahmenbedingungen als die normalen Kindergirten. Es ist zumindest eine offenc
Frage, ob die Forderungseffekte der Modellkindergirten auf normale Kindergirten
iibertragbar sind.

Im Hinblick auf den bildungspolitischen Entscheidungskontext 14Bt sich festhal-
ten, daB vordergriindig der "Streit um die Fiinfjihrigen” zwar mit empirisch-wissen-
schaftlichen Argumenten gefithrt wurde. Politisch ging es jedoch darum, ob die
Freien Triger, speziell die Kirchen, ihren EinfluB auf die Erzichung dieser Alters-
gruppe behalten wiirden oder ob die Verantwortlichkeit (und vermehrte Kosten)
auf den Staat iibergehen sollten. In dieser gesellschaftlichen Auseinandersetzung
wurden empirische Forschungsergebnisse zwar bemiiht, sie wurden aber - etwas
iiberspitzt - vorwiegend nur als Stiitze fiir anderweitig motivierte Entscheidungen
benutzt. Damit soll nicht ein naives Evaluationsverstindnis vertreten werden, nach
dem Evaluationsergebnisse sich linear in bildungspolitische Entscheidungen umset-
zen lassen; Evaluation ist faktisch immer nur ein Element unter den vielfachen Be-
dingungen bildungspolitischer Entscheidungen (vgl. z.B. Brockmeyer, 1978). Aller-
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dings ist unverkennbar, daB der durch empirische Evaluationsstudien mogliche Ra-
tionalititsgewinn in dieser Phase der Vorschulreform von politischen Auftragge-
bern nicht genutzt wurde und in seiner Nutzung vielleicht auch nur punktuell inten-
diert war. Die Konzeptualisierung der Evaluationsstudien als politische Auftrags-
forschung im Rahmen enger politischer Vordefinitionen, die Kurzfristigkeit der
Untersuchungen, die eine sorgfiltige methodische Planung der Untersuchungen
und eine langerfristige Verfolgung der Kinder gleichermaBen erschwerten (die er-
wihnten Langsschnittuntersuchungen bilden Ausnahmen) sowie die politisch selek-
tive Nutzung von Befunden kénnen als einschligige Indikatoren angeschen werden,

Mit der bildungspolitischen Entscheidung, die Fiinfjihrigen im Elementarbereich
zu belassen, blieb es bei der punktuellen Einschulung; bestehen blieb aber zugleich
auch die Frage, wie ein moglichst gleitender Ubergang zwischen Elementar- und
Primarbereich gesichert werden kénnte (Bund-Linder-Kommission fiir Bildungs-
planung, 1976). Die Fragestellung einer strukturellen, organisatorischen Verzah-
nung der beiden Bildungsbereiche wurde in der Folge ersetzt durch die bildungspo-
litische Forderung nach einer (freiwilligen) Kooperation von Elementar- und
Primarbereich. In fast allen Bundesldndern wurde eine solche Kooperation per Ge-
setz oder Erlal3 angeordnet oder angeregt; zugleich kam es in Bayern, Hessen und
im Saarland zu entsprechenden Modellversuchen (vgl. Erler & Erler, 1989; Fthena-
kis & Lachenmaier, 1979; Horn, 1982). Thematisiert wurden z.B. Formen der curri-
cularen Abstimmung, gegenseitige Hospitationen von Anfangsklassen und Kinder-
gartengruppen oder gemeinsame Fortbildungsveranstaltungen von Pidagogen der
beiden Bildungsbereiche. Als wichtigstes Element wurde die personelle Koopera-
tion von Erzicherinnen und Lehrerinnen angesehen (vgl. Mader, 1989, S. 55ff.). Al-
lerdings gibt es kaum empirische Untersuchungen zu den Versuchen, iiber eine sol-
che Kooperation einen gleitenden Ubergang zu sichern. Die angesprochenen Mo-
dellversuche wurden zwar wissenschaftlich begleitet, jedoch lag im Sinne von
Handlungsforschung der Schwerpunkt auf der Entwicklung curricularer Materialien
und der Verbesserung der Zusammenarbeit aller Beteiligten; kontrollierte Unter-
suchungen zu den Effekten dieser Modelle auf die Kinder gab es nicht (vgl. Erler &
Erler, 1989; Fthenakis & Lachenmaier, 1979). Wihrend amtliche Verlautbarungen
das Bild einer breit getragenen Kooperation zeichnen (vgl. Horn, 1982; Kultusmini-
ster und Ministerium fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales des Landes Nordrhein-
Westfalen, 1983), weist eine schriftliche Befragung von Klassenlehrern in Anfangs-
klassen und von Grundschulleitern, die an ciner fiir das Bundesland Nordrhein-
Westfalen reprisentativen Stichprobe von rund 450 Anfangsklassen an 200 Grund-
schulen durchgefiihrt wurde, darauf hin, daB abgesehen von Gespréchskreisen zwi-
schen Grundschullehrerinnen und Erzieherinnen andere erfolgversprechende Ko-
operationsformen wie z.B. Hospitationen kiinftiger ErstklaBlehrer im K-indergar-ten
nicht allgemein verbreitet sind (Mader & Rofbach, 1984). An der glc?lchen Stich-
probe zeigt Mader (1989) in einem kausalanalytischen Zugriff, daB dlcfse Formen
der Erleichterung des Ubergangs vom Elementar- in den an.:«lrberelch nur ge-
ringe Einfliisse auf eine Entschirfung der Ubergangsproblematik haben und der
Ubertritt in den Primarbereich - trotz Vorschul- und Grundschulreform - bei einem

hohen Anteil der Kinder (8 - 10 %) nicht altersgema8 gelingt.
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3123 Empirische Studien im Kontext der Entwicklung und Erprobung von
Curricula

Parallel zu den oben beschriebenen Modellversuchen zur Zuordnung der Fiinf-
jihrigen wurden - zum Teil in die Versuche integriert - zur qualitativen Verbesse-
rung der Arbeit in den vorschulischen Einrichtungen eine Vielzahl von padagogi-
schen Programmen, Richtlinien und Curricula entwickelt. Solche Entwicklungsar-
beiten erfolgten in allen Bundeslindern. Die Initiative hierzu ging von den Lindern
und vom Bund aus, aber auch von Gemeinden, wissenschaftlichen Instituten und
anderweitigen Forderungseinrichtungen. Im Sinne einer idealtypischen Kategorisie-
rung (Retter, 1978) wurden zu Beginn der Entwicklungsarbeiten eher funktions-,
lernbereichs- oder disziplinorientierte Curricula entwickelt, denen Kritiker aller-
dings sehr schnell Einseitigkeit, Intellektualisierung und Verschulung des Elemen-
tarbereichs vorhielten. Abgeldst wurden diese Zugriffsweisen durch eher offene, si-
tuationsorientierte Ansitze, die vor allem soziale, aber auch sachbezogene Kom-
petenzen zur Bewiltigung aktueller Lebenssituationen vermitteln sollten. Die ent-
wickelten Materialien sind dabei von sehr heterogener Natur, sie reichen von all-
gemein gehaltenen Arbeitsplinen fiir die Vorschule oder Rahmenrichtlinien zur
Planung der Arbeit in Kindergirten (vgl. z.B. Belser et al., 1975; Minister fiir Ar-
beit, Gesundheit und Soziales des Landes Nordrhein-Westfalen, 1974) iiber um-
fangreiche, konkrete Materialien zu einer breit verstandenen Sozialerziehung (vgl
z.B. Hielscher, 1974; Oertel, 1982; Zimmer, 1973a,b) und bereichsbezogenen Mate-
rialien z.B. zur isthetischen Elementarbildung (vgl. z.B. Seitz, 1978) bis hin zu Trai-
ningsmaterialien fiir isolierte, meist kognitive Fahigkeiten wie z.B. das Wahrneh-
mungstraining von Frostig und Horne (1966/1972).

Potenticlle Evaluationsstudien bezogen sich somit auf sehr unterschiedliche Ty-
pen von "Treatments®. In den Fillen, in denen die Curriculumentwicklung ein Be-
standteil von gréBeren Modellversuchen zur Neuorganisation vorschulischer Forde-
rung war, lieB sich eine Trennung zwischen Effekten der Curricula im engeren und
jenen der Organisationsformen (einschlieBlich verbesserter Rahmenbedingungen)
kaum vornehmen. Empirische. Evaluationsuntersuchungen zu Curricula wurden
zwar an einigen Stellen durchgefiihrt, sie sind insgesamt aber nicht sehr hiufig und
weisen auch - zum Teil erhebliche - methodische Mingel auf.

Diese Forschungssituation muBl auch in Zusammenhang damit gesehen werden,
daB im Zuge des Trends zu situationsorientierten Curriculumansitzen eine
striktere empirische Erfolgskontrolle schnell vernachlassigt wurde zugunsten eines
oftmals nicht ndher spezifizierten Ansatzes von handlungsorientierter Evaluation
bzw. Handlungsforschung (vgl. Haeberlin, 1975), in der das Hauptaugenmerk auf
Entwicklungshilfen und auf (eine kaum prézisierte) Qualifizierung der an der
Gestaltung der Praxis Beteiligten gelegt wurde. In der Regel wurden in diesen
handlungsorientierten Evaluationsansitzen keine Effekte auf die letztlichen
Adressaten der Curricula - die Kinder - iiberpriift. Beispiele hierfiir sind die
Entwicklungsarbeiten des Curriculums "Soziales Lernen" in Hessen (Arbeitsgruppe
Vorschulerziechung, Haberkorn, Hagemann, Sechausen & Gerlach, 1979) oder ein
im Rahmen des CIEL (Curriculum der Institutionalisierten Elementarerzichung)-
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Programms der Stiftung Volkswagenwerk entwickeltes Curriculum zu sprachlich-
kommunikativen Fihigkeiten und Fertigkeiten von Vorschulkindern (Friedrich,
1983). In dem zweiten Beispiel wird festgestellt (S. 164), daB eine ProzeBevaluation
mit Methoden und Verfahren erfolgt sei, wie sie cinem offenen, handlungsorien-
tierten Curriculum entsprechen wiirde. Allerdings wird diese Aussage nicht weiter
expliziert, und es 148t sich keinerlei systematische Evaluation erkennen.,

Giitekriterien empirischer Evaluationsforschung wurden auch da fallen gelassen,
wo die urspriinglichen Planungen anderes vorsahen. Im Rahmen des von der Stif-
tung Volkswagenwerk finanzierten CIEL-Programms war auch die umfangreiche
Evaluations- und Implementationsstudie EVI CIEL (Evaluation und Implementa-
tion von CIEL-Curricula) geplant, die die im CIEL-Programm entwickelten Curri-
cula nach deren Entwicklung in unterschiedlichen Kontexten implementieren und
evaluieren sollte, um Hinweise auf eine Optimierung der Curricula zu gewinnen
(Garlichs, Knab & Weinert, 1983). Vorgesehen waren dabei systematische Uber-
priifungen der Lernvoraussetzungen, Lernverldufe und Lernergebnisse der Kinder.
Allerdings wurde das geplante Konzept nicht umgesetzt. Vielmehr wurde - vor dem
Hintergrund der Diskussion um Handlungsforschung - statt einer objektiven Erfas-
sung der Curriculumeffekte bei Schiilern der Schwerpunkt der wissenschaftlichen
Begleitung auf anderes gelegt. Im Mittelpunkt stand nun die intensive Zusam-
menarbeit mit Lehrern bei der Identifikation und Losung jener Probleme, die mit
der Implementation der Curricula auftraten. Die Evaluation - hier unter dem Na-
men "naturalistische” Evaluation (Briigelmann, 1983) - sah von einem spezifizierten
Versuchsplan ab und beschrinkte sich auf ein die Implementationsprozesse beglei--
tendes, beschreibendes und unterstiitzendes Vorgehen. Besonderes Gewicht wurde
- auch auf die Entwicklung und Erprobung von Modellen der Fort- und Weiterbil-
dung des piadagogischen Personals gelegt. Fiir die im vorschulischen Bereich inner-
halb von EVI CIEL erprobten Curricula (insgesamt drei) wurden damit letztlich
keine Daten iiber Auswirkungen auf Kinder erhoben.

In anderen Projekten zur Entwicklung situationsorientierter Curricula wurde
zwar versucht, Elemente strikterer empirischer Erfolgskontrollen mit einem Hand-
lungsforschungsansatz zu verbinden. Allerdings spielten solche empirischen Wir-
kungskontrollen nur eine untergeordnete Rolle. In den Entwicklungsarbeiten zum
Curriculum "Soziales Lernen" in Rheinland-Pfalz (Arbeitsgruppe Vorschuler-
zichung, Auernheimer, Krosche & Pelzer, 1979) wurden Effekte des Curriculums
auf dic Kinder wihrend der Zeit der vorschulischen Forderung untersucht. Zu be-
riicksichtigen ist jedoch, daB nicht die Effekte einzelner didaktischer Einheiten oder
des Curriculums insgesamt iiberpriift werden konnten, vielmehr komplexe th@-
gen einer vielfiltig verbesserten Praxis, in der neben verz'indcr.ten Rahmeqbedm-
gungen, Fortbildung der Erzieherinnen u.4. das innovative Cumculuql nur ein Mo-
ment darstellte. Als Kriteriumsvariablen wurden in erster Linie Intelligenztests ein-
gesetzt, wobei es zumindest als fraglich erscheint, in welcher ].Be,zjehung solche In-
telligenztests zu den angestrebten Zielen des Curriculums "Somal.cs Lernen" stchex.L
Zudem gab es keine Kontrollgruppe, so daf die erhobenen Intelligenzwerte nur mit
Normwerten der Tests verglichen werden konnten. Dementsprechend ist die
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SchluBfolgerung, daB das in den Tests erreichte Niveau auf die besondere pad-
agogische Arbeit in den Modellkindergérten zuriickzufithren ist, nur mit Vorsicht
zu betrachten. In einem anderen Untersuchungsteil wurden Erst- und Zweitklaler,
die einen Modellkindergarten, einen anderen Kindergarten oder keinen Kinder-
garten besucht hatten, miteinander verglichen. Kriteriumsvariablen sind wieder In-
telligenzmaBe, erginzt um Schulreifetests, einen informellen Rechtschreibetest so-
wie einen informellen Wortproduktionstest. Eine Kontrolle der Ausgangslage der
verschiedenen Schillergruppen wurde nicht durchgefithrt. Das Ergebnis, daB8 die
Kinder aus den Modellkindergirten den Kindern aus Normalkindergarten und Kin-
dern ohne Kindergartenbesuch iiberlegen waren, ist daher ohne Aussagewert be-
ziiglich moglicher Curriculumeffekte.

Die hier bei der Evaluation des Curriculums "Soziales Lernen" gegebene Be-
schrinkung auf allgemeine kognitive KriteriumsmaBe, verbunden mit einem unzu-
reichendem Design, ist auch insofern zu bedauern, als in den theoretischen Arbei-
ten zu diesem Curriculum Kreppner (1973) ein anspruchsvolles Konzept zur Mes-
sung von kindlichen Grundqualifikationen und zur objektiven und fiir Dritte nach-
priifbaren Identifikation von Elementen des Curriculums, die als Vermittler dieser
Grundqualifikation angesehen werden konnen, entwickelt hat. Umgesetzt wurde
dieses Konzept im Rahmen des Curriculums "Soziales Lernen" unseres Wissens
aber nicht.

Demgegeniiber wurde in dem niedersichsischen Modellversuch bei der Ent-
wicklung des Curriculums "Elementare Sozialerzichung" versucht, die Effekte des
Curriculums - genauer: der Modellkindergirten, in denen dieses Curriculum ent-
wickelt wurde - auf kindliche Grundqualifikationen im Sozialverhalten (gemessen
iiber Konfliktverhalten zwischen Kindern und zwischen Eltern und Kindern sowie
iiber soziale Vorurteile) zu iberpriifen (Fichtner, 1976). Dazu wurden offene
Spielszenen entwickelt (z.B. Horspiel, Puppenspiel), bei denen sich die Kinder an-
schlieBend fiir ein bestimmtes Verhalten entscheiden muBlten. Zusitzlich wurden
Rollenspiele durchgefiihrt. Die Wahlentscheidungen der Kinder und ihr Verhalten
in den Rollenspielen wurde beobachtet und kategorisiert. Eine direkt vergleichbare
Kontrollgruppe lag nicht vor; als Notlosung wurden Kinder, die schon mehr als ein
Jahr am Modellversuch teilgenommen hatten, mit jenen verglichen, die erst seit
kurzem oder noch nicht mit dem didaktischen Material in Beriihrung gekommen
waren. Aufgrund der im Sinne der Zielvorstellungen des Curriculums positiveren
sozialen Verhaltensweisen der Kinder, die schon linger am Modellversuch teilge-
nommen haben, wurde geschlossen, daB das Curriculum seine Ziele erreichen und
sich damit die curriculare Planbarkeit erwiinschten sozialen Verhaltens bestitigen
wiirde. Die Studie wird vom Autor selbst nur als eine Pilotstudie betrachtet. Sie
verdeutlicht jedoch, da8 auch im Rahmen eines Handlungsforschungsansatzes nicht
alle Forschergruppen den Versuch, angestrebte Effekte eines Curriculums auf das
Verhalten der Kinder kontrolliert und instrumentell abgesichert zu tiberpriifen, als

in Konflikt mit den Zielen eines offenen Curriculums stehend ansahen und deshalb
darauf verzichteten.
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Der Verzicht auf eine systematische Evaluation und eine methodisierte Uber-
priffung der Effekte des Curriculums auf die betroffenen Kinder ist nicht nur fiir
offene, situationsorientierte Ansitze charakteristisch, sondern gilt auch fiir andere
Curricula (vgl. zB. die Materialien zur sozialen Erziehung im Kindesalter, Hiel-
scher, 1974). Allerdings hat dieser Verzicht bei der Entwicklung der offenen, situa-
tionsorientierten Curricula eine besondere Qualitit insofern, als dieser Ansatz in
den 70er Jahren eine groBe Breitenwirkung erreichte und zum die Praxis dominie-
renden Regulativ avancierte. Gestiitzt wurde die erfahrungswissenschaftliche Absti-
nenz durch ein Konzept von Handlungsforschung, das in der (westlichen) deutsch-
sprachigen padagogischen Zunft ein hohes Ansehen genoB, bei allem gesellschafts-
kritischen Verbalismus den Interessen der bildungspolitischen Auftraggeber entge-
genkam, in einer beeindruckenden Weise die Mittel staatlicher Forschung binden
konnte und strengere empirische Ansitze, zum Teil ohne genauere Kenntnis, als
gegen das Ziel der Emanzipation der Individuen gerichtet ablehnte. Faktisch liegen
damit kaum Informationen dariiber vor, ob, und wenn ja, wie dic Mehrzahl der
entwickelten Curricula sich auf die eigentlichen Adressaten, die Kinder, ausgewirkt
haben.

Vorliegende empirisch quantitative Evaluationsstudien bezogen sich auf be-
grenztere Projekte. Im Rahmen des CIEL-Programms wurde das sozial-kognitive
Forderungsprogramm "Elementarspiele zum sozialen Lernen" entwickelt und um-
fangreich evaluiert (Croissier, HeB & Késtlin-Gloger, 1979). Es handelt sich hierbei
um cin relativ eng umgrenztes Spielprogramm fiir den Kindergarten (Spicle von je-
weils 20 - 30 Minuten Dauer zwei- bis dreimal pro Woche; iiber ein halbes Jahr).
Als Evaluationsinstrumente wurden in einer Voruntersuchung zwei Verfahren zur
Erfassung sozial-kognitiver Fahigkeiten entwickelt und erprobt (zehn Text-Bild-Ge-
schichten zum Erlernen von Absichten und Gefiihlen, zu denen Fragen an die Kin-
der gestellt und mit Ratingskalen ausgewertet wurden, sowie sieben Text-Bild-Se-
rien zum Finden von Konfliktlosungen). Beide Verfahren haben eine gewisse Ahn-
lichkeit mit dem weiter oben beschriebenen Vorgehen in der Evaluation zum Cur-
riculum "Elementare Sozialerziechung” (Fichtner, 1976), allerdings sind die Anwen-
dungs- und Auswertungsprozeduren hier stirker standardisiert und methodisiert.
Die Effekte des Trainingsprogramms wurden in einem Pre-Post-Kontrollgruppen-
plan iiberpriift. Dazu wurden 51 Kinder aus drei Kindergirten, in denen das Trai-
ningsprogramm durchgefiihrt wurde, mit 51 Kindern aus vier anderen Kindergirten
ohne Trainingsprogramm (keine Zufallsauswahl) verglichen. Die Kontrollgruppen-
kinder waren in der Ausgangslage in verschiedenen Aspekten (z.B. Schichtzugehd-
rigkeit, Intelligenz) den Trainingsgruppenkindern iiberlegen. Zur Festste!lung der
Trainingseffekte wurden Differenzwerte zwischen Post- und Pretest gebildet und
varianzanalytisch in einem mehrfaktoriellen Design (einschlieBlich -d‘es Falftc-ors
Gruppenzugehorigkeit) analysiert. In den Skalen zu den sozial-kogmtfven Fahlg:
keiten ist generell der Zuwachs bei der Trainingsgruppe signifikant grpBer als bei
der Kontrollgruppe. Obwohl sich hier potentiell auch Deckeneffekte zeigen konnen
(die Kontrollgruppenkinder waren schon im Pretest in den oberen Bereichen der
Skalen zu finden), kann auf einen Erfolg des Trainingsprogramms geschlossen wer-

den.
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Ebenfalls in einem lingsschnittlich angelegten Kontrollgruppenversuchsplan
wurde das Vorschulprojekt Schwibisch Gmiind evaluiert (Baumann, 1977; Diener,
1977). Im Unterschied zu der voranstehenden Untersuchung geht es hier um ein
breiter angelegtes, umfangreiches Projekt, bei dem im Vordergrund die Entwick-
lung eines Curriculums fiir Fiinfjéhrige auf der Grundlage eines ficheriibergreifen-
den Konzepts ("Schliisselbegriffe”) stand. Zugleich sollte in personeller, curricularer
und methodischer Hinsicht ein flexibler Ubergang zwischen dem "Vorschuljahr'
und dem ersten Schuljahr geschaffen werden. Evaluiert werden konnten auch hier
nur der Gesamteffekt dieses Versuchs und nicht die speziellen Effekte des Curri-
culums. Die Versuchsgruppe bestand aus 115 Fiinfjéhrigen in vier Kindergirten, die
mit 52 Gleichaltrigen aus drei Kindergérten auBerhalb des Projekts verglichen wur-
den. Auch hier handelte es sich nicht um eine Zufallszuweisung zur Experimental-
und Kontrollgruppe. In der Ausgangslage (zu Beginn des "Vorschuljahres") ergaben
sich zwar keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Gruppen, wohl
aber einige Tendenzen zugunsten der Kontrollgruppe (z.B. tendenziell hohere
Sozialschicht). Bei den weiteren Auswertungen mittels t-Tests und Varianzanalysen
wurden die potentiellen Unterschiede in der Ausgangslage aber statistisch nicht
kontrolliert, Ein weiteres Problem entstand dadurch, da8 ab Beginn der Grund-
schulzeit die Kontrollgruppe insofern eine positive Selektion darstellte, als hier
schwichere Schulanfinger vom Schulbesuch zuriickgestellt wurden (also aus der
Kontrollgruppe herausfielen), wihrend alle Kinder aus der Versuchsgruppe einge-
schult wurden. Getestet wurde in beiden Gruppen eine Vielzahl von Variablen aus
dem kognitiven sowie aus dem emotional-affektiven Bereich und zum Sozialverhal-
ten, wobei hier auch eigene Verfahren entwickelt wurden. Die Kinder der
Experimentalgruppe waren am Ende des Vorschuljahres den Kindern der Kontroll-
gruppe in einer Reihe von Variablen iiberlegen. Am Ende des ersten Schuljahres
waren jedoch kaum noch Unterschiede vorhanden. Die Nivellierung der Effckte
wurde von den Autoren darauf zuriickgefiihrt, daB8 in der Grundschule auch die
Kontrollgruppenkinder unter den EinfluB} einer systematischen Forderung gelang-
ten.

Mitte der 70er Jahre stellte sich die bildungspolitische Frage, wic die Ergebnisse
der Curriculumentwicklungen in den einzelnen Bundeslindern in einen iiberregio-
nalen Modellversuch eingebracht und wie die entwickelten Curricula auf ihre Ver-
wendbarkeit auch unter unterschiedlichen Rahmenbedingungen iiberpriift werden
konnten. Zu diesem Zweck fithrte die Bund-Linder-Kommission fiir Bildungspla-
nung und Forschungsforderung das Erprobungsprogramm durch, in dem verschie-
dene Materialien erprobt wurden. Insgesamt wurden 11 Curricula fiir die Erpro-
bung ausgewihlt. Zugleich sollten durch das Erprobungsprogramm Impulse fiir die
Weiterentwicklung des Kindergartenbereichs gegeben werden. Von 1975 bis 1978
nahmen 210 Kindergirten mit rund 700 Gruppen aus neun Bundeslindern an die-
sem Erprobungsprogramm teil. Insgesamt waren rund 60 Wissenschaftler an der
Auswertung beteiligt. Das Deutsche Jugendinstitut iibernahm die iiberregionale
wissenschaftliche Begleitung (Deutsches Jugendinstitut, Projektgruppe Erpro-
bungsprpgramm, 1979; die Drucklegung erfolgte allerdings erst 1981). Weitere
iiberregionale Auswertungen - im Sinne von Sekundiranalysen der verschiedenen
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Materialien und Auswertungsberichte - wurden im Auftrag der Bund-Linder-
Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung von Krappmann (1982)
und Wagner (1982) erstellt. In die iiberregionale Auswertung gingen sechs der 11
Curricula €in (Auswahlkriterium: Erprobung der Materialien nicht nur in einem
Bundesland oder in mehr als 10 % der beteiligten Kindergirten).

An dieser Stelle kann nicht auf die inhaltlichen Ergebnisse des Erprobungspro-
gramms und die bildungspolitische Bewertung - wonach sich der Situationsansatz
bewihrt und das Erprobungsprogramm sich insgesamt als sehr innovativ erwiesen
habe - im einzelnen eingegangen werden. Vielmehr soll nur auf einzelne Aspekte
der empirischen Begleitforschung im Erprobungsprogramm, die sich weitgehend
am Ansatz der Handlungsforschung orientierte (vgl. Deutsches Jugendinstitut,
Projektgruppe Erprobungsprogramm, 1979), hingewiesen werden:

Die politischen Vorgaben fiir das Erprobungsprogramm fithrten zu einer einge-
schrinkten Variabilitit der in die Erprobung aufgenommenen Curricula. Letztlich
wurden nur situationsorientierte Materialien erprobt bzw. solche, die dazu eine
grole Nihe aufwiesen; der Ansatz der Situationsorientierung war Grundlage im
Erprobungsprogramm. Damit liegen keine Ergebnisse dariiber vor, ob sich z.B.
funktionsorientierte oder situationsorientierte Programme besser fiir die Arbeit im
Kindergarten eignen (vgl. Bundesarbeitsgemeinschaft der Freien Wohlfahrtspflege,
1982). Die Aussage, daB sich der Situationsansatz bewihrt habe, muB insofern re-
lativiert werden, da alternative Ansitze letztlich nicht erprobt wurden.

Im Erprobungsprogramm wurde auch nicht untersucht, wie sich die eingesetzten
Materialien auf die beteiligten Kinder ausgewirkt haben. Nach Krappmann (1985)
gibt es zwar in den Berichten zum Erprobungsprogramm eine Reihe von Hinwei-
sen, daB die Kinder unter dem EinfluB der Curricula sprachlich freier, initiativen-
reicher, sensibler, hilfsbereiter, kooperativer und selbstsicherer geworden seien -
gemessen wurden diese Verinderungen aber nicht. Die iiberregionale wissenschaft-
liche Begleitung durch das Deutsche Jugendinstitut lehnte explizit eine solche
Uberpriifung, die hier gleichgesetzt wird mit dem Einsatz "experimenteller oder
quasi-experimenteller MeBverfahren®, mit dem Hinweis ab, daB die Zielsetzungen
der Curricula komplex und nicht im Sinne festgelegter Lernziele operationalisiert
seien. Deshalb wiren "experimentelle Testanordnungen” weder mit der Zielsetzung
der Curricula noch mit den Zielen des Gesamtprojekts vereinbar (Deutsches Ju-
gendinstitut, Projektgruppe Erprobungsprogramm, 1979, S. 80f). Als weitere
Griinde werden angefiihrt, daB zum einen die zu Programmbeginn vorhandenen
MeBinstrumente zu einseitig kognitiv ausgerichtet gewesen seien und zum anderen
bei den Erzicherinnen eine Abwehr zu befiirchten gewesen sei. Der so begriindete
Verzicht auf die Uberpriifung der Auswirkungen der Materialien auf die be?roffc-
nen Kinder erscheint allerdings nicht schliissig. Bei anderen Evalua.tionspro!ektcn
wurde aus dem behaupteten Mangel an MeBinstrumenten fiir sc.mal-emotxonale
Fihigkeiten der SchluB3 gczogen, entsprechende, den j-cwciligcn Zielsetzungen an-
gemessene Instrumente selbst zu entwickeln (vg'l. weiter oben). Zudem"gab es -
entgegen der Behauptung - auch zu diesem Zeitpunkt Mererfahren fur sozial-
emotionale Fahigkeiten, zum Teil entwickelt in den weiter oben beschriebenen
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Modellversuchen (vgl. auch 5.1). Vor diesem Hintergrund ist der Verzicht auf den
Versuch einer empirisch gesicherten Dokumentation der Effekte der Materialien
auf die Kinder schwer verstindlich.

Nach Krappmann (1982, S. 19ff)) gab es innerhalb des Erprobungsprogramms
zwei Evaluationsvorstellungen. In einer proze8- und handlungsorientierten Per-
spektive ging es mehr um qualitative Beschreibungen, die nachzeichnen sollten,
welche Prozesse die didaktischen Materialien ausgelost haben. Eine zweite, curri-
culumpriifende Perspektive richtete sich mehr auf die einzelnen Materialien und
interessierte sich eher fiir die Bedingungen, unter denen ein Material erfolgreich
cingesetzt werden kann. Diese Perspektive legt kontrollierte Untersuchungsbedin-
gungen nahe. Keine der beiden Evaluationsperspektiven konnte allerdings umge-
setzt werden. Einerseits war fiir qualitativ orientierte Fallstudien die Anzahl der
beteiligten Einrichtungen (iiber 200) zu groB. Andererseits lieBen sich aufgrund der
zu Beginn groBeren Anzahl von Curricula und aufgrund der Zusténdigkeiten der
Linder fiir die Auswahl der einzusetzenden Curricula wie auch fiir die wissen-
schaftliche Begleitung keine im strikten Sinne vergleichbaren Priifbedingungen
(z.B. Versuchsanordnung mit systematischer Variation) herstellen. Die durchge-
fithrte Evaluation beinhaltete verschiedene Erhebungen und Verfahren. Dazu ge-
horten: eine standardisierte Erhebung bei Erzicherinnen iiber den Umgang mit den
verschiedenen Curricula; eine standardisierte Erzieherabschlufibefragung; qualita-
tive Erhebungen bei Erzicherinnen, Trigern und Moderatoren; schrifliche
Halbjahresberichte der regionalen Projektgruppen; eine standardisierte Elternbe-
fragung sowie eine schriftliche Eingangserhebung bei den Einrichtungen, Erzie-
herinnen, Eltern und Mitgliedern der wissenschaftlichen Begleitung (Deutsches Ju-
gendinstitut, Projektgruppe Erprobungsprogramm, 1979, S. 82ff.).

Die Projektgruppe Erprobungsprogramm des Deutschen Jugendinstitut muBte
unter sehr restriktiven, die Durchfiihrung einer Evaluation erschwerenden Bedin-
gungen arbeiten (vgl. Deutsches Jugendinstitut, Projektgruppe Erprobungspro-
gramm, 1979, S. 75-77): Z.B. hatte die Projektgruppe selbst keinen unmittelbaren
Zugang zu den Erprobungskindergirten; die Erhebungen wurden somit nicht von
ihr direkt, sondern von den jeweiligen regionalen Projektgruppen durchgefiihrt. Je-
des iiberregionale Erhebungsinstrument bedurfte der Ratifizierung durch die Ar-
beitsgruppe "Erprobungsprogramm"” der Bund-Linder-Kommission, wodurch spe-
zifische Landerinteressen - meist bedingt aus politisch-administrativen Erfordernis-
sen - Eingang fanden. Die Erhebung von Rahmenbedingungen der Erprobungskin-
dergérten konnte nur eingeschriinkt durchgefiihrt werden, da einige der entspre-
chenden Daten von Lindervertretern als nicht relevant oder nicht opportun akzep-
tiert wurden. Zudem sichteten einige Linderministerien ausgefiillte Erhebungsin-
strumente vor der Weitergabe an das Deutsche Jugendinstitut, was moglicherweise
nicht ohne EinfluB auf das Antwortverhalten von Erzieherinnen gewesen ist.

Die gesamte Evaluation war nach Krappmann (1982, S. 23) ein KompromiB, der
von beiden Evaluationsperspektiven eher die Nachteile iibernahm. Letztendlich sei
im }E‘.rprobungsprogramm "... weder ein strenger Test durchgefiihrt noch ein Aus-
breitungsprozef systematisch erforscht worden." (Krappmann, 1985, S. 44). Ange-
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sichts dieser kritischen Einschitzung der wissenschaftlichen Begleitung des Erpro-
bungsprogramms, die auch von anderen Stellen geteilt wird (vgl. z.B. Bundesar-
beitsgemeinschaft der Freien Wohlfahrtspflege, 1982), iiberrascht dennoch, daB der
Erfolg des Erprobungsprogramms immer wieder hervorgehoben wird, obwohl we-
nig dariiber bekannt ist, wie sich die Curricula genau bewihrt haben, und nichts
dariiber bekannt ist, wie sie sich auf die betroffenen Kinder auswirkten.

Als Fazit zum Erprobungsprogramm - das insgesamt weniger als eine Evaluati-
onsstudie bestimmter curricularer Materialien, sondern vielmebr als ein Versuch zu
betrachten ist, iiber die Implementation von Curricula direkt die Kindergartenpra-
xis zu verindern - 148t sich festhalten, daB eine Begleitforschung nach erfahrungs-
wissenschaftlichen Regeln kaum durchgefiihrt wurde. Auch da, wo prinzipiell eine
staitker empirisch quantitative Begleitforschung bei der Curriculumentwicklung
wiinschenswert gewesen wire, gab man sich mit einer "weichen’, eher qualitativ ori-
entierten wissenschaftlichen Begleitung zufrieden. Ein solcher "weicher" Ansatz
mag bildungspolitisch aufs erste funktional sein, wenn ein System unter hohem
Veriinderungsdruck steht und wenn ein Programm durch einen breiten Konsens
getragen wird. Indessen ist nicht nur die wissenschaftliche Ergiebigkeit gering, son-
dern auch der lingerfristige bildungspolitische Nutzen. Denn insofern unbekannt
bleibt, unter welchen Bedingungen mit welchen Effekten zu rechnen ist, stehen
diese Bedingungen kriterienlos zur bildungspolitischen Disposition.

313 Privention im Kindergarten

Im vorhergehenden Kapitel wurden empirische Studien charakterisiert, die dem
Bildungsauftrag des Kindergartens entsprechen und deshalb im wesentlichen ver-
schiedene Aspekte der Bildungsreform im Elementarbereich in den beiden letzten
Jahrzehnten thematisieren. Neben diesen Untersuchungen 148t sich eine weitere
Gruppe von Studien identifizieren, die sich stirker auf den Sozialfiirsorgeauftrag im
Flementarbereich konzentrieren. Heute wird dieser Auftrag gemeinhin mit dem
Begriff der Privention gekennzeichnet.

Gruppiert man die dazu vorfindbaren Forschungen gemiB den dahinter stefhen-
den Konzeptionen, so lassen sich wiederum zwei Entwicklungslinien unterthelden:
Forschungen im Rahmen der Risikogruppenkonzepte und Forschungen im Rah-
men der Risikoentwicklungskonzepte. Im folgenden sollen diese beiden Entwick-
lungslinien unter dem Gesichtspunkt der inhaltlichen und forschungsmethodisch?n
Schwerpunktsetzungen bzw. -verlagerungen sowie des dabei erlangten Erkenntnis-
gewinns detaillierter ausgefithrt werden.

3131 Risikogruppenkonzepte

Im Fall der Risikogruppenkonzepte wird ein Kind als ben'achteiligt betrach-tet,
wenn es einer Gruppierung angehort, die von der gese]lschafthche.:g Non.n abwelchg
und infolgedessen gesellschaftlich ausgegrenzt, also benachteiligt wird. Dabet
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herrschten im Verlauf der letzten 20 Jahre verschiedene Einschétzungen vor, wel-
che sozialen Gruppierungen "an den Rand" unserer Gesellschaft gedringt werden
und wie dem am wirksamsten entgegengearbeitet werden kann. Dementsprechend
haben sich im Rahmen des Risikogruppenansatzes unterschiedliche Forschungs-
schwerpunkte herausgebildet. Im folgenden sollen sie niher charakterisiert werden,
wobei jeweils ganz knapp umrissen wird, welche konzeptionellen Hintergriinde zu
welchen forschungsmethodischen Umsetzungen gefiihrt haben und wie sich die sol-
chermaBen ermittelten Erkenntnisse aus heutiger Perspektive darstellen.

3.13.1.1 Kompensatorische Vorschulerziechung

In der ersten Phase der Kindergartenreform gingen wichtige Impulse von der so-
ziolinguistischen Sprachbarrierentheorie aus (z.B. Bernstein, 1972). Da sich aus die-
ser Perspektive ein Zusammenhang zwischen schicht- bzw. regionsspezifischen
Sprech- und Erziehungsweisen sowie der schulischen Benachteiligung von Unter-
schicht-, Randgruppen- und Landkindern herstellen 148t (z.B. Schlee, 1973; Butsch-
kau, 1974; Sauter, 1977), konzentrierten sich die Forschungen dieser Phase darauf,
die Wirksamkeit verschicdener kompensatorischer (Sprach-) ErziehungsmaBnah-
men zu priifen, deren Ziel es ist, einen chancengleichen Schulstart dieser Kinder-
gruppen zu gewihrleisten.

Die meisten dieser Vorhaben bezichen sich auf sprachbezogene Forderaktivititen
(z.B. Schiittler-Janikulla, 1966; Schiittler-Janikulla & Krohne, 1966; Kochansky,
1973; Schlee, 1973; Eppel, 1974; Arbeitsgruppe Vorschulerzichung, 1976; Feld-
busch, 1976; Breitfeld, 1977; Jeske, 1977; Sauter, 1977; Ewert & Braun, 1978; Lein-
hofer, 1978; FaBBheber, 1980; Wiedl & Ohm, 1980). Dabei lassen sich grob Studien
zu FordermaBnahmen ohne explizierte Programmbasis von Studien zu Bemiihun-
gen unterscheiden, die mittels der Sprach- und Intelligenzfordermappen von Baar
& Tschinkel (1958) bzw. deren Modifikation von Schiittler-Janikulla & Weber
(1968) erfolgen (vgl. dazu Kapitel 3.1.2).

Auf weitere Begleitforschungen im Umfeld der kompensatorischen Vorschuler-
ziehung, die den Sprachaspekt vernachlissigen, wird hier nicht niher eingegangen
(z.B. Klauer, 1964, 1970; Klapprott, 1969; Henning, 1970; Wisiak, 1976; Wisiak &
Gruber, 1978; Kamenz, 1981; Kamenz & Klapprott, 1984).

Einige Ansitze beschrinkten sich darauf, didaktische Hilfen fiir die praktische
Arbeit zu entwickeln. Dabei wurde im Rahmen von Handlungsforschungsansitzen
sehr viel Sorgfalt darauf verwendet, die fiir die angezielten Kindergruppen bedeut-
samsten Lebenssituationen zu identifizieren und anschlieBend zu didaktisieren (z.B.
Iben, 1980, 1981). Dic meisten VorsorgemaBnahmen gingen aber einen Schritt
weiter, indem sie sich einer empirischen Uberpriifung im engeren Sinne stellten.

In der Regel sind diese Wirksamkeitsstudien als langsschnittliche Kontrollgrup-
pendesigns angelegt. Beziiglich der forschungsmethodischen Qualitit ist an diesen
Studien vieles zu bemiéingeln. Neben den zu kleinen Stichprobenumfingen (meist
zwischen 15 und 75 Kinder; sclten zwischen 100 und 200 Kinder) sind auch die
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bevorzugten Diagnosemethoden unzulinglich. Oft sind die gewihlten Instrumente,
wie z.B. Schulreife-, Intelligenz- und Wortschatztests, den anspruchsvollen, weil
umfassenden Problemstellungen nicht angemessen. Vereinzelt fehlt sogar eine
Kontrollgruppe, so daB3 es nicht moglich ist, Entwicklungs- und Fordereffekte zu
differenzieren. Dariiber hinaus werden kaum je Fehlereinfliisse kontrolliert.

Die FordermaBnahmen selbst werden in den Projektberichten selten konkreti-
siert. Damit ist es kaum moglich, die berichteten Fordererfolge angemessen einzu-
ordnen. Erschwerend fiir eine kritische Auseinandersetzung mit den Vorhaben
wirkt sich z.B. das Fehlen von Angaben aus, die detaillierte Forderplanungen, ver-
wendete Fordermedien, bevorzugte Fordermethoden u.a.m. betreffen. Immerhin
wird in fast allen Projektberichten deutlich, dafl z.B. die sprachbezogenen Be-
mithungen durch Erfolge oder doch zumindest Teilerfolge belohnt werden. Leider
lassen nur die wenigsten Studien SchluBfolgerungen zu, ob die vorbeugend ange-
legten Forderaktivititen tatsidchlich bewirken, daB z.B. Sprachdefizite ausgeglichen
werden. Dies ist aber die Voraussetzung dafiir, daBl Folgeerscheinungen, wie z.B.
Lernprobleme in der Schule, auch wirklich vermieden werden kdnnen.

Aus heutiger Sicht gilt das Sprachbarrierenmodell als iiberholt, ohne daB man
sich schon einig wire, ob dieses Modell zu ersetzen, zu ergénzen oder lediglich zu
differenzieren ist (z.B. Herlyn, 1985). Es kann deshalb auch nicht erstaunen, daf3
sich in der zweiten Phase der Kindergartenreform kaum noch Studien finden, die
Affinititen zu diesem Erklirungsmodell aufweisen (vgl. Hurrelmann & Jaumann,
1986).

3.13.1.2 Integrationskonzepte

In der zweiten Phase der Kindergartenreform gewannen Risikogruppenkonzepte
an Bedeutung, die auf Kinder gesellschaftlicher Minderheiten zielen und dabei an
Theorieansitzen zur Sozialisation in der Gesellschaft bzw. in verschiedenen Kul-
turen orientiert sind. Bei diesen Vorhaben geht es nicht mehr darum, benachteiligte
Kinder durch zusitzliche Forderung auf das Leistungsniveau der Nichtbenachtei-
ligten anzuheben; vielmehr wird jetzt angestrebt, auffillige, wc;il anders- bzw.
fremdartige Kinder durch geeignete ErziehungsmaBnahmen in Kmdergartengrup-
pen so zu integrieren, daB diese unterschiedslos alle Kinder umfassen und damit cin
Modell fiirr zukiinftige gesellschaftliche Entwicklungen abzugeben ve.rmt')gen. Bei
den verschiedenen Vorhaben, die dieser Intention folgten, nahmen insbesondere
zwei Bestrebungen groferen Raum ein: die Integration von Auslénderkindern und

die Integration von Behinderten.

Auslinderkinder: Erste Priventionsbemithungen bei Auslianderkindern ha_xtten
noch den Charakter von kompensatorischen Sprachférdermafinahmen. Dahinter
stand die nicht zuletzt von befragten Erzicherinnen geéiuBer.te Annahms:, daB Aus-
linderkinder gegeniiber deutschen Kindern lediglicl.x dl}rch. ihre sprachlichen Defi-
zite auffielen (vgl. z.B. Sigel & Walz, 1979). Folgerichtig ging man davon aus, daB
Auslinderkinder bereit und fihig zur Integration in unsere Gesellscha_ft werdfn,
sofern sie ihre Defizite durch eine sprachliche Sonderforderung ausgleichen kon-
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nen. Eine konsequente Umsetzung dieses Ansatzes stellen die auf Gemeindeebene
organisierten Sprachhilfen nach dem "Denkendorfer Modell" dar (vgl. z.B. Lumpp,
Giinther, Stahl & Steigele, 1980; Hirzel, 1982). Vor dem Hintergrund der Ergeb-
nisse jiingerer Beobachtungsstudien muB dieser Ansatz aber in Frage gestellt wer-
den. Hier zeichnet sich nimlich eine Erklirung dafiir ab, daB Erzieherinnen die
Probleme von Auslinderkindern vor allem auf Sprachprobleme zuriickfithren. Sie
konnen nimlich die durchaus feststellbaren sozial-emotionalen Verhaltenspro-
bleme nicht oder nur zum Teil wahrnehmen (z.B. Wittmann, Zimmermann &
Zohner, 1986).

Verglichen mit dem sprachkompensatorischen Ansatz basieren die sonstigen An-
sitze zur Integration von Auslinderkindern auf wesentlich komplexeren Erkld-
rungsmodellen (vgl. die Ubersicht bei Luchtenberg, 1982). Gemeinsam ist diesen
Konzeptionen, daB die Entwicklung des Auslinderkindes sowohl in ihrer Gesamt-
heit als auch hinsichtlich der komplizierten kulturellen Identitdt und nicht zuletzt
unter Beachtung des relevanten Bedingungsgefiiges betrachtet und gedeutet wird.

Unter dieser Zielstellung wurde eine Reihe von Projekten und Modellversuchen
durchgefithrt (z.B. Walter, 1981; Zimmer, 1982). Diese konnen als Handlungsfor-
schungen gekennzeichnet werden, wobei der Schwerpunkt auf der Entwicklung und
Erprobung von pidagogischen Arbeitshilfen und Materialien fiir die Erzieherin-
nenaus- und -fortbildung liegt (vgl. z.B. Kommission Kindertagesstitten der ober-
sten Landesjugendbehorden, 1983).

Dagegen sucht man vergebens nach umfassenden empirischen Priifungen der
Wirksamkeit dieser aufwendigen Integrationsbemithungen, welche die komplexen
Erklirungsansiitze angemessen forschungsmethodisch abbilden. Immerhin: Es fin-
den sich vereinzelte Studien zu ausgewihliten Problemaspekten. Aufgrund der klei-
nen Stichprobenumfinge (zwischen 25 und 75 Kindern) sind deren Ergebnisse in
ihrem Aussagewert jedoch deutlich eingeschriinkt.

Im Rahmen des bilingual-bikulturellen Modellversuchs des Staatsinstituts fiir
Friihpidagogik (Miinchen) wurde der Sprachentwicklungsstand von 5- bis 6jihrigen
jugoslawischen, tiirkischen und deutschen Kindergartenkindern untersucht (vgl
Staatsinstitut fiir Frithpadagogik, 1985). Dabei zeigte sich, daB die auslindischen
Kinder gegeniiber den deutschen einen Sprachentwicklungsriickstand von 1 bis 1,5
Jahren aufwiesen (vgl. Dickmeyer, 1985). Die Erwartung, daB eine bilingual-bikul-
turelle Forderung von Auslinderkindern den multikulturellen Ansétzen im Hinblick
auf die Sprachentwicklung iiberlegen sei, konnte nicht durchgingig bestitigt werden
(vgl. Krombholz & Triarchi-Herrman, 1987; Diekmeyer, 1988).

Im Modellversuch des Sozialpadagogischen Instituts firr Kleinkind- und auBer-
schulische Erzichung des Landes Nordrhein-Westfalen (Kéln) wurden die sozialen
Bezichungen von tiirkischen und deutschen Kindern in Kindergartengruppen unter-
sucht (vgl. Militzer, 1987). Dazu wurden die Kinder aus 20 Kindergartengruppen
mit.tels cines Bildwahlverfahrens interviewt. Die Auswertung ergab groBe Unter-
schiede zwischen den Kindergartengruppen. Es zeigt sich aber auch eine gruppen-
iibergreifende Tendenz. Die untersuchten Kinder bevorzugten nimlich Kinder der
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cigenen Nationalitdt, wenn nach dem besten Freund, nach Spielpartnern und nach
Kindern, die besonders sympathisch sind, gefragt wurde (vgl. auch Zehnbauer,
1981). Allerdings darf aufgrund dieses Ergebnisses nicht der UmkehrschiuB gezo-
gen werden. Es ist durchaus nicht so, daB zwischen Kindern verschiedener Nationa-
lititen gehauft Antipathie auftritt (vgl. Hospelt, 1986; Hospelt & Stritz 1986). Be-
denkt man allerdings, da es Ziel dieses Modellversuchs war, freundschaftliche Be-
zichungen zwischen Kindern verschiedener Nationalititen zu fordern, so ist dieser
Untersuchungsbefund, hnlich wie der der Miinchner Studie, einigermaBen er-
niichternd.

Die Ergebnisse von Erzieherinnenbefragungen legen schlieBlich den SchluB nahe,
da8 Modellversuche vor allem in Auslinderballungsgebieten dazu beitragen kon-
nen, Auslinderkinder in unsere Institutionen zu integrieren. Denn nur in solchen
Zentren lassen sich die aufgrund von konzeptionellen Uberlegungen standardisier-
ten Maflnahmen auch tatsichlich ausfithren. Fiir die meisten Auslanderkinder und
damit auch fiir die meisten Kindergirten stellt sich die Situation aber anders dar. In
der iberwiegenden Anzahl der Fille gilt es, einzelne Kinder unterschiedlichster
Nationalitiit in eine Gruppe deutscher Kinder zu integrieren. Die betroffenen Er-
zicherinnen fiihlen sich mit dieser zusitzlichen Aufgabe allein gelassen und berich-
ten von erheblichen Schwierigkeiten. Insbesondere machen ihnen Sprachprobleme,
aber auch Verhaltensprobleme zu schaffen. Daneben empfinden sie die erschwerte
Elternarbeit als groBe Belastung. Sie wiinschen sich deshalb Hilfen in Form von
Beratung durch Fachkrifte sowie in Form von Informations- und Fordermaterialien
(vgl. auch Zehnbauer, 1981; Mandau, 1983).

Behinderte: Die Vorhaben zur Integration von Behinderten stellen eine Gegen-
bewegung zur "Besonderung" junger Kinder in Sonderkindergirten dar (vgl. Mayr,
1981). Im Kern basieren sie auf der Annahme, daB ein Zusammenleben Behinder-
ter und Nichtbehinderter umso selbstverstindlicher gelingt, je frither es eingeiibt
wird.

Folgerichtig geht es in den Modellversuchen zur Integration Behinderter vor-
nehmlich darum, Konzeptionen zum gemeinsamen Leben und Lernen von Behin-
derten und Nichtbehinderten auszuarbeiten (vgl. z.B. Breiner, 1989). Auf dieser Ba-
sis werden dann pidagogische und medizinische Arbeitshilfen, Therapievorschlige
sowie Beratungs- und Fortbildungsmaterialien entwickelt (z.B. Hiffner & Mayr,
1986; Ministerium fiir Soziales und Familie in Rheinland-Pfalz, 1987). Die Priifung
der Eignung dieser Konzepte und der daraus abgeleiteten Matqrialieg erfolgte
meist im Rahmen von Handlungsforschungsprojekten (vgl. z.B. die Uber.51chten von
Bleidick, 1988; Dichans, Eisele, Hiiffner & Meister, 1990). Komplettiert werden
diese Ansitze durch phinomenologisch systematisierte Beobachtungen von
Interaktionsprozessen in wenigen ausgewihlten Kindergartcngruppcn (zB. K!em,
Kreie, Kron & Reiser, 1987; Evangelische Franzosisch-reformierte Gemeinde

Frankfurt, 1984).

Daneben existieren Erzieherinnenbefragungen, die der Frage nachgehen, “fie es
um die Integration Behinderter bislang bestellt ist (z.B. Graf-Frank, 1984; Kniel &
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Kniel 1984; Hiiffner & Mayr, 1985, 1989; Frank, Kowoll, Schidler & Schumann,
1985; Miedaner, 1986). Allerdings basieren diese Studien meist auf kleinen oder re-
gional eng eingegrenzten Stichproben. Die Befunde konnen deshalb nicht fiir den
gesamten Bereich der Bundesrepublik verallgemeinert werden.

Knapp zusammengefaft tritt bei diesen Studien zutage, daB in fast der Halfte der
Kindergirten Behinderte mitanfgenommen werden. AuSerdem wird deutlich, daB
sich die Formen der Integration je nach den vor Ort gegebenen Voraussetzungen
und Notwendigkeiten sehr verschieden gestalten. Ein wichtiges Ergebnis ist auch,
daB sich die Erzieherinnen bei ihrer Arbeit nicht so sehr an bestimmten Konzeptio-
nen orientieren. Mit anderen Worten: Die in Modellversuchen vorherrschende Ab-
sicht, Konzepte zu entwickeln, welche die Kindergartenarbeit zu fundieren vermo-
gen, geht an den Wiinschen der Erzieherinnen vorbei (vgl. Miedaner, 1986). Aus
deren Sicht ist u.a. die Art der Behinderung eines Kindes viel wichtiger. So bereitet
die Integration eines korperbehinderten Kindes offenbar weitaus weniger Probleme
als die Integration eines geistigbchinderten (vgl. Miedaner, 1986). Wie gravierend
diese Probleme sind, wird spitestens dann klar, wenn man bedenkt, daB sich die
Erzieherinnen gemeinhin ohne besondere Hilfen zurechtfinden miissen. Es kann
deshalb nicht erstaunen, daBB der Wunsch nach Entlastungen an erster Stelle gedu-
Bert wird. Dabei wird vornehmlich an eine Reduzierung der Gruppenstarke oder
eine Verbesserung des Personalschliissels gedacht.

Alles in allem kann also davon ausgegangen werden, daB die Integration von Mi-
noritdten inzwischen zum mehr oder minder selbstverstindlichen Anspruch in der
Kindergartenarbeit geworden ist. Allerdings wird diese zusétzliche Anforderung
infolge der ungeniigenden Rahmenbedingungen auf dem Riicken der Erzicherinnen
ausgetragen. Selbst die Hilfen, die entwickelt und erprobt wurden, entsprechen nur
bedingt den von Praktikern geduBerten Bediirfnissen. Mit anderen Worten: Die
Integrationsbemithungen um Auslinderkinder und Behinderte stehen letztendlich
noch am Anfang,

3132 Risikoentwicklungskonzepte

Im Fall der Risikoentwicklungskonzepte wird ein Kind als benachteiligt einge-
stuft, wenn es von einer vorgegebenen Entwicklungsnorm abweicht und deshalb in
seinen Entwicklungs- und Lernchancen beeintrichtigt ist. Ziel der demgemiBen
Praventionsvorhaben ist es, die Chancengleichheit eines Kindes wiederherzustellen,
indem es durch direkte MaBnahmen oder durch spezielle pidagogische Arrange-
ments so in seiner Entwicklung stimuliert wird, daB es die Verzogerung wieder auf-
zuholen vermag. Die mit dieser Intention durchgefiihrten Vorhaben sind vornehm-
lich durch medizinische und heilpidagogische Erkldrungsansitze angeregt. Dabei
liegt den meisten ein individuumzentriertes Verstindnis von Entwicklung zugrunde.
Erst in jiingerer Zeit finden sich auch Vorhaben, die von interaktionalen Sichtwei-
sen zeugen. Beide Richtungen sollen im folgenden niher ausgefiihrt werden.
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31321  Risikofaktorenkonzepte

In der ersten Phase der Kindergartenreform dominierten priiventive Ansitze, die
an individuumzentrierten Risikofaktorenkonzepten ausgerichtet waren (z.B. Tie-
demann & Faber, 1987). Die meisten dieser VorsorgemaBnahmen sind am Teillei-
stungsmodell ausgerichtet (z.B. Graichen, 1979). Bei diesem Erklirungsansatz wer-
den Zusammenhénge zwischen minimalen, engumgrenzten Leistungsschwichen
(z.B. Lese-Rechtschreibschwiche; Lernstérungen) und Storungen im Gesamtgefiige
von Reizaufnahme und Reizverarbeitung herstellt. Vertreter dieses Apsatzes ver-
weisen auf Untersuchungen, nach denen die meisten Kinder mit Schulproblemen
auch von Teilleistungsschwichen betroffen sind (z.B. Fellheimer, 1985).

Auf der Basis dieses Modells wurden vielfiltige Diagnose- und Férdermaterialien
entwickelt bzw. iibersetzt und evaluiert. Hier soll nur der Teil der Wirksamkeitsfor-
schungen beachtet werden, der sich auf Programme bezieht, die, zumindest in ei-
nem Teil dieser Studien, unter Einbezichung der betroffenen Kindergartenerziehe-
rinnen durchgefiihrt wurden. Dies trifft fiir zwei Programme zu: das von Breuer &
Weuffen (1975), das auf die gesamte Verbosensomotorik zielt, und das von Frostig
& Horne (1972), das auf den Teilaspekt "visuelle Differenzierungsfahigkeit” spezia-
lisiert ist.

In den Wirksamkeitsstudien zu beiden Programmen werden bedeutsame, wenn
auch unterschiedlich groBe Fordererfolge berichtet (z.B. Seidel & Biesalski, 1973;
Koster, 1974; Teumer, 1977; Wissen & Biesalski, 1977; Borstel, 1979; Sander, 1980;
WeiB, 1983; Zimmermann, 1986; Thewalt, 1990). FaBt man die verschiedenartigen
Ergebnisse zusammen, so scheint folgender Schlu3 moglich: Bei streng programm-
bezogenem Training ist mit weniger intensiven Wirkungen zu rechnen, als bei den
modifizierten und meist noch durch andere MaBnahmen erwciterten Forderan-
strengungen.

Allerdings miissen insbesondere die Befunde der alteren Evaluationsstudien mit
Vorsicht gedeutet werden, weil die forschungsmethodische Qualitét in mehrfacher
Hinsicht zu wiinschen iibrig 148t. Kaum je werden Fehlereinfliisse diskutiert. Auch
der Vergleichbarkeit der kleinen (insgesamt nicht mehr als 20 bis 100 Kinder um-
fassenden) Versuchsgruppen wird zu wenig Beachtung geschenkt. AuBerdem wird
die komplexe Verinderungsproblematik in der Regel nicht beachtet u.a.m..

Die zwar nicht umfassender angelegten aber in Bezug auf Fehlereinfliisse sorg-
filtiger geplanten jiingeren Wirksamkeitsstudien kommen dann auch zu ni"lchtextner
stimmenden Ergebnissen. Hier tritt zutage, daf8 spczjfische- Ft')rderr-elzc .mcht
zwangsldufig auch ebenso spezifische Fordererfolge erzielen. Vielmehr sind die er-
reichten Effekte auf eine Vielzahl von Faktoren, wie z.B. Entwicklungseffekte bzw.
unspezifische Erziehungseffekte zuriickzufithren (z.B. Thewalt, 1990). Wenn es
aber nur sehr bedingt moglich ist, ganz bestimmte, autonom gedachte
Teilleistungen zu fordern, muB die Priventivkraft des Teilleistungskonzepts neu
iiberdacht werden. Zumal die Ergebnisse anderer Studien dafiir sprechen, daB bei
spezifischen FérdermaBnahmen nicht mit Transfereffekten gerechnet werden kann

(z.B. Krombholz, 1985).
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In dieser Situation wurden verschiedene Zukunftsperspektiven entwickelt. Fischer
(1985) geht davon aus, daB der Teilleistungsansatz zum Scheitern verurteilt ist. Dies
begriindet er damit, daB Wahrnechmung sehr viel mechr beinhaltet als bloBe
Reizaufnahme und -diskrimination. Folgerichtig fordert er integrative Konzepte,
die der kindlichen Gesamtpersénlichkeit besser Rechnung tragen. Wendeler (1988)
setzt sich ebenfalls kritisch mit dem Teilleistungsansatz auseinander. Allerdings
sicht er das Problem lediglich darin, daB es in den bisherigen Ansitzen noch nicht
gelungen ist, geeignete Pradiktoren auszuwahlen. Bee und Dumjahn (1987) z.B.
glauben, mit der phonemischen BewuBtheit eine wesentlich wichtigere Lernvoraus-
setzung gefunden zu haben, als die bisher fir zentral gehaltenen verbosensomotori-
schen Leistungen (vgl. aber z.B. Bee-Gottsche, 1990). In dieser noch ungeklirten
Situation scheint uns deshalb der von Skowronek und Marx (1989) eingeschlagene
Weg am chesten weiterzufithren. Die Autoren wollen in einer Liangsschnittstudie
der Frage nachgehen, welche der im Kindergartenalter erfafiten Fahigkeitsaspekte
die Leistungsfihigkeit am Ende der Grundschulzeit am genauesten vorauszusagen
vermag. Erste Zwischenergebnisse liegen bereits vor.

31322 Kooperationskonzepte

In der zweiten Phase der Kindergartenreform trat die Beschiftigung mit den
kindlichen Wahrnehmungsleistungen in den Hintergrund. Demgegeniiber wurden
jetzt die Defizite in der sozialen Kompetenz von Kindergartenkindern fiir entwick-
lungsbedeutsamer gehalten. So wurde in verschiedenen (allerdings auf z.T. sehr
kleine Stichproben beschrinkte) Befragungs- und Beobachtungsstudien zum Kin-
dergartenalltag festgestellt, daB ein erheblicher Teil der Kinder Verhaltens- bzw.
Bezichungsprobleme aufweist, also nicht in der Lage ist, die Alltagssituationen an-
gemessen zu bewiltigen (z.B. Sagi, 1978; Haberkorn, Hagemann, Sechausen &
Gerlach, 1983; Schonmetz, 1987; Mayr, 1990). Zwar stimmen die Angaben, wie
hoch der Anteil von Kindern mit verschiedenen Verhaltens- und Beziehungspro-
blemen ist, nicht in allen Details iiberein. Aber die Ergebnisse lassen mit einiger Si-
cherheit den Schlufl zu, daB etwa 20% bis 25% aller Kindergartenkinder in ihrem
alltiglichen Verhalten Probleme zum Ausdruck bringen. Dabei wird deutlich, daf
der Kindergartenalltag aus der Sicht der Erzieherinnen neben Konzentrationspro-
blemen vor allem durch Sprachprobleme und Verhaltensprobleme belastet wird.

In einigen Vorhaben wurden Forderansitze fiir die Hand von Erzicherinnen ent-
wickelt und evaluiert. Es handelt sich dabei um Forderprogramme, die zur Verbes-
serung spezieller Sprach-, Konzentrations- oder Verhaltensschwichen von Kindern
beitragen sollen (z.B. Fried & Ingenkamp, 1982; Fried, 1985; Caesar, 1978; Wagner,
1976; Rameckers & Wertenbroch, 1981). In den engumgrenzten Studien (z.B.
kleine Stichproben) wird die grundsatzlich gegebene Wirkkraft dieser Ansitze er-
mittelt. Gleichzeitig wird deutlich, welch bedeutsam moderierenden Einfluf} das Fr-
zicherinnenverhalten auf die Verbesserung des Kindverhaltens und damit auf den
Erfolg der VorbeugemaBnahmen hat (vgl. Grosche & Hauff, 1979; Fried, 1988).
Dem tragen andere Ansétze von vornherein Rechnung, indem Erzieherinnen im
Rahmen von Fortbildungen zu einer geschirften Wahrnehmung und einem be-
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wuBteren Verhalten befihigt werden (z.B. Cranach, Grote-Dhom, Hiiffner, Marte,
Reisbeck & Mittelstaedt, 1978; Wolfram, 1989).

Jingere Erkenntnisse aus z.T. umfassenden Erhebungsstudien sprechen aller-
dings dafiir, daB diese Anstrengungen nicht ausreichen. Die Erzieherinnen werden
nimlich weitaus hiufiger mit mehrfachen , also komplizierten Verhaltens- und Be-
zichungsproblemen konfrontiert, als mit "einfachen" (z.B. Ludwig, Welzl & Gotz,
1986; Breitenbach & Pahl, 1990). Mayr (1990) geht deshalb davon aus, da8 die da-
mit gegebenen padagogischen Aufgaben nicht von den Erzieherinnen allein getra-
gen werden kénnen. Vielmehr ist er der Meinung, daB diese arbeitsteilig von einem
Beratungssystem iibernommen werden missen. In vereinzelten Erfahrungs- bzw.
Handlungsforschungsberichten wird dokumentiert, wie eine solche Kooperation mit
verschiedenen Beratungsdiensten gestaltet werden kann und welche Moglichkeiten
und Grenzen in der bisherigen Zusammenarbeit bereits ausgelotet wurden (z.B.
Schiitze, 1977; Baumann & Liithe, 1979). Allerdings zeigen Pilotstudien zur fakti-
schen Nutzung solcher Moglichkeiten der Zusammenarbeit, daB bislang bestenfalls
ein allererster Anfang gemacht ist (z.B. Schneider, 1987; Gossel, 1988).

Alles in allem macht somit der Blick auf die in diesem Kapitel 3.1.3 zusammen-
gefaBBten Untersuchungen vor allem drei Dinge deutlich. 1. Die Privention war und
ist ein bedeutsamer Teil der Kindergartenpraxis und verdient deshalb einen
dementsprechenden Stellenwert in der Forschung, 2. Die Priventionsansitze gehen
oft in dem Sinne an der Kindergartenpraxis vorbei, als die Angebote sich nicht mit
den Wiinschen der Betroffenen decken. So z.B. wenn von wissenschaftlicher Seite
ein Schwergewicht auf die Erarbeitung und Umsetzung geeigneter Konzeptionen
gelegt wird, wahrend von Praktikerseite eine Verbesserung der Rahmenbedingun-
gen viel erstrebenswerter erscheint. Angesichts dieser Diskrepanz erscheint es des-
halb notwendig, daB Wissenschaftler und Praktiker im Gesprach miteinander he-
rausfinden, welcher dieser beiden Wege am ehesten zu dem eigentlichen Ziel, der
Vermeidung von Benachteiligungen fithrt. 3. Die Praventionsforschung ist unkoor-
diniert und im Vergleich zu den komplexen umfassenden Priventionskonzeptionen
ausgesprochen reduktionistisch. Auch hier sind weitere Entwicklungen nétig, wie
sie z.B. in ersten Bemithungen um eine stidrker okologisch orientierte Forschung
zum Ausdruck kommen.

3.1.4 Alltag im Kindergarten

Wihrend im Verlauf der Bildungsreform im Elementarbereich eine Vielzahl von
empirischen Untersuchungen die bildungspolitisch initiierten Vorhaben begleiteten
und auch die Priventionsbemiihungen im Kindergarten in vielen empirischen Stu-
dien angesprochen wurden, fallt auf, daB der "norn.lale“ Alltag xm Kil.ldergartexi re-
lativ wenig thematisiert wurde. Das folgende Kapitel wendet sich d.lesem alltagl{-
chen Geschehen in der pidagogischen Umwelt Kindergarten zu. In einer pragmati-
schen Perspektive lassen sich zumindest drei Gruppen von Studien unterscheiden.
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- Studien zu Handlungsroutinen
- Studien zum Erzieherinnenverhalten
- Studien zum Sozial- und Spielverhalten der Kinder

Neben Studien zu diesen Schwerpunkten werden Untersuchungen zum Alltag in
solchen Einrichtungen berichtet, die sich als Alternativen zum Regelkindergarten
verstehen. Den AbschluB des Kapitels 3.1.4 bilden Untersuchungen zur Einbettung
des Kindergartenbesuchs in den weiteren Kinder- und Familienalltag.

31.4.1 Handlungsroutinen im Kindergartenalltag

Dem Versuch einer Bestandsanfnahme wesentlicher Determinanten des iiblichen
westdeutschen Kindergartenalltags steht die geringe und teilweise problematische
empirische Basis wihrend des gesamten Berichtszeitraums gegeniiber. Bis auf den
heutigen Tag fehlt ein Fundus breit angelegter Studien, die eine abgerundete Be-
standsaufnahme der tiglichen Routine im Kindergarten ermdglichen wiirden. Viele
der von Schmalohr (1978) konstatierten Probleme und Liicken existieren auch
heute noch. Die folgenden SchluBifolgerungen aus den wenigen vorliegenden empi-
rischen Arbeiten sind deshalb nur vorlaufig.

Bei aller notwendigen Vorsicht wegen forschungsmethodischer Miéngel dringt
sich der Eindruck auf, da} einige Charakteristika des Bildes des Kindergartens von
Ende der 60er Jahre, wie sie Barres (1972, 1978) empirisch festhielt und interpre-
tierte, in wesentlichen Grundziigen auch heute noch gelten. Nach Barres (1972, S.
84) erscheinen 'Kindergirten als wenig abwechslungsreich, wenig systematisch
durchdacht und kaum am modernen pidagogischen Auffassungen und psy-
chologischen Erkenntnissen iiber die in diesen Altersstufen wirksamen kindlichen
Bediirfnisse und Begabungsmoglichkeiten orientiert”. Der bewahrende Charakter
mit dem Ziel der Sicherung eines Schonraums fiir die kindliche Entwicklung sei ty-
pisch.

Die Analyse von Barres steht nicht allein. Denn auch andere empirische Studien
der letzten beiden Jahrzehnte (Westermann & Wall, 1972; Nickel, Schenk & Un-
gelenk, 1980a; Wolf, Brandt & Rochner, 1983; Brandt & Wolf, 1985; Rochner, 1985,
1987; Wolf, 1987a) sowie der zusammenfassende Uberblick von Nickel (1985c) er-
geben eine erstaunlich hohe Konsistenz beziiglich der vorherrschenden Abliufe des
Alltags und zeigen zugleich eine geringe Beriicksichtigung neuerer Ansitze (z.B.
Curriculum Soziales Lernen) oder Erkenntnisse zum Verhalten der Erzicherinnen.
Die Veranderungen im Normal-Kindergarten blieben iiber die 20 Jahre des Be-
richtszeitraums insgesamt gering. Der Kindergarten hat zwar - mehr noch als in der
Zcit der Analyse von Barres - die Phase der Dominanz der Funktion des "Behiitens
und Bewahrens" iiberwunden, aber viele seiner grundlegenden Strukturen und Pro-
zesse haben sich dennoch nur wenig geindert. So muB man bezweifeln, ob die
grundsitzliche padagogische Forderung des Deutschen Bildungsrates (1970, S. 45)
mittlerweile erfiillt ist: "Aus einem Raum der Behiitung soll eine bewufBt gestaltete,
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Kinder vorsichtig lenkende, anregende und befriedigende Lebensumwelt fiir Ler-
nerfahrungen werden."

In einer gemeinsamen Analyse (Wolf et al., 1983) vereinbarer Teile zweicr ge-
trennter Studien zum Kindergartenalltag konnte nachgewiesen werden, daB Erzie-
herinnen Aktivititen aulerhalb des Kindergartens, die zumindest ansatzweise den
Intentionen des situativen Ansatzes entsprechen, insgesamt selten realisieren. Von
14 méoglichen Unternehmungen wurden nur drei regelmiBig wahrgenommen, wih-
rend fiinf nur selten und die restlichen sechs fast nie gewihlt wurden. Auch ein
zweites punktuelles Ergebnis weist in eine dhnliche Richtung. Utensilien im Kin-
dergarten, die fiir Rollenspiele gut geeignet sind, waren in den meisten Fillen ent-
weder nicht vorhanden oder nicht frei zuginglich. Die insgesamt geringe Verfilg-
barkeit iiber Gegenstiinde fiir das Rollenspiel korrespondierte mit der Beobachtung
(Brandt & Wolf, 1985), daB} die Kinder wihrend der Freispiclphase insgesamt er-
staunlich selten Rollenspiele durchfiiheten. Auf die Frage, welche Titigkeiten und
Aufgaben der Erzieherin im Kindergartenalltag "personlich Spa3 machen", wurden
Interaktionssituationen mit dem Kind vorgegeben, die erwartungsgemiB itberwie-
gend positiv beantwortet wurden. Es ist dabei aber bemerkenswert, da eher indi-
rekte, iiber Sprache vermittelte Interaktionsformen (Den Kindern helfen, Losungen
fiir ihre Probleme und Konflikte zu finden; Gespriche iiber Freunde und Familie
fithren) etwas beliebter sind als direkte, "hautnahe" Interaktionen (In der Bauecke -,
im Sandkasten -, in der Puppenecke mitspielen). Dariiber hinaus zeigt sich, da
spezielle Ubungen zum sozialen Lernen cher uniiblich sind. Diese punktuellen Er-
gebnisse zum Kindergartenalltag unterstiitzen dic Erkenntnisse aus anderen Stu-
dien.

Das bisher gezeichnete Bild des Alltags im Kindergarten wird durch eine Befra-
gung von Erzicherinnen zur Verwirklichung einer Reihe von curricularen Zielen
noch stirker konturiert (R6chner, 1981, 1987; Wolf, 1987a):

- Jahreszeitlich orientierte Erziehungsziele, Lernziele zur motorischen und zur bild-

nerisch-kiinstlerischen Entwicklung und zur Einiibung sozial erwiinschter Ver-
haltensweisen werden hiufig und ausgiebig verwirklicht.

- Psychologisch-funktionalistische Lernziele werden prinzipiell als relativ wichtig
eingestuft, aber nur selten realisiert.

- Sozialisations- und situationsorientierte Lernziele, Lernziele zur Religionserzie-
hung sowie Sprachférderung werden nur selten von den Erzicherinnen verwirk-
licht.

- Lernziele zur politischen Erzichung werden fast nic verwirklicht.

- Im Hinblick auf schulorientierte Lernziele wiinschen sich die Erzieherinnen - un-
abhingig von schulvorbereitenden Ubungen - vor allem eine bessere Kooperation
zwischen Kindergarten und Schule.

- Bei Lernzielen zur Sexualerzichung stehen Unsicherheit und Tabuisierung
gegeniiber sexualpadagogischen Problemen im Mittelpunkt.
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- Bei der Erzichung zur Konfliktbewiltigung werden statt konstruktiver Konflikt}o-
sungen oft nonverbale, disziplinorientierte Wege vorgeschlagen oder Strafen aus-
gefithrt bzw. angedroht,

Die hier von den Erzieherinnen priferierte Curricular-Struktur entspricht eher
dem Bild eines traditionellen als eines modernen Kindergartens.

In Studien zum Kindergartenalltag, die von den Aktivititen im Stuhlkreis ausge-
hen, gelangt Fried (1989a, 1989b, 1990) zu Informationen iiber subtile geschlechts-
spezifische Unterschiede in der Behandlung der Kinder sowie iiber die Sprachdi-
daktik der Erzicherinnen. Wihrend auf der Oberfliche kaum Differenzen zwischen
Midchen und Jungen sichtbar werden, zeigt sich bei niherer Analyse, daf sich
Erzicherinnen den Jungen mehr zuwenden, indem sie genauer auf sie eingehen und
ihnen mehr Raum im Gesprich zubilligen. Dariiber hinaus scheinen Jungen gene-
rell wichtiger genommen zu werden. Midchen wiederum scheinen eher zu
anpassendem Verhalten angeleitet zu werden. Diese Andersbehandlung darf aber
nicht vorschnell als Benachteiligung der Midchen interpretiert werden, deren
Sprachleistungen mindestens so gut sind wie die der Jungen.

Wenn man alle Hinweise zusammennimmt, diirfte auch das heute giiltige Bild
vom durchschnittlichen Alltag des Kindergartens weitgehend der zusammenfassen-
den Analyse von Nickel (1985b, S. 96) entsprechen, daB "cher die tradierte Funktion
einer Bewahranstalt" im Vordergrund stehe als die Funktion "einer Institution mit
explizitem Erziehungsauftrag”.

In einer zwischen traditionellen Kindergirten und Elterninitiativgruppen verglei-
chenden Studie legten Nickel, Schenk und Ungelenk (1980a) einen Schwerpunkt auf
das Verbalten der Erzicherinnen (vgl. Kapitel 3.1.4.2), das einen Einblick in den
iiblichen Tagesablauf des Kindergartens erlaubt. Zunsammenfassend stellten Nickel
et al. (1980a, S. 93) fest, "daB - unabhingig von der Einrichtungsform - die Auswir-
kungen familiirer Erzichung cindeutiger und konsistenter nachgewiesen werden
konnten als die der institutionellen Erziehung". Zweitens ergab die Diisseldorfer
Studie, "daB in der Mehrzahl der gegenwirtigen Vorschuleinrichtungen kein ange-
messenes erzicherisches Klima verwirklicht wird" (S. 93). Gerade die letzte Fest-
stellung verweist auf wahrscheinlich auch heute aktuelle Defizite und Probleme, mit
denen sich das folgende Kapitel niher auseinandersetzt.

3.142  Schwerpunkt Erzicherin

Der iberragenden Bedeutung des Erzicherinnenverhaltens (sowie der Erzie-
hungseinstellungen und Erzichungserwartungen) und seiner wiinschenswerten Ver-
dnderungen wurde in der deutschsprachigen Forschung zum Elementarbereich
durch eine intensive Forschungsaktivitit Rechnung getragen (vgl. bereits 1978 For-
thungsgruppe Kein). Die im Kindergarten gewonnenen Einblicke in das Erziche-
rinnenverhalten kénnen zum Teil auch fiir das Verstiindnis der Erziehungsprozesse
in der Grundschule genutzt werden (vgl. Kapitel 3.2).
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31421 Dimensionen und Typisierungen des Verhaltens der Erzieherinnen

Es ist das unbestreitbare Verdienst der Forschergruppe um A.M. Tausch, zu
mdglichen Grundlagen des Erzicherinnenverhaltens im Kindergarten vorgestoBen
zu sein und in vielen empirischen Studien grundlegende Skalen erarbeitet zu haben,
die weithin anerkannt sind und auch heute noch Relevanz besitzen (Tausch, Bar-
thel, Fittkau & Hiibsch, 1968a, 1968b; Tausch & Langer, 1970; Tausch, Tausch &
Fittkau, 1974; Tausch, Wittern & Albus, 1976). Das gilt vor allem fiir die drei
Hauptdimensionen

- Geringschitzung /Entmutigung vs. Wertschitzung/Ermutigung
- Lenkung/Dirigierung
- Nicht-dirigierende, fordernde /stimulicrende Aktivitit

In der Tradition dieser Hamburger Arbeiten (vgl. Tausch et al., 1976) steht auch
ein Teil der Operationalisierungsversuche in den Beobachtungsstudien von Nickel
et al. (1980a), Rochner (1981) sowie Brandt & Wolf (1985).

In der Skala "Geringschitzung/Wertschitzung", die in den spiteren drei Arbeiten
ein wenig in Richtung auf den Bedeutungsgehalt "Sozial-emotionale Zuwendung vs.
Abwendung" verindert wurde, zeigten sich bei den Erzicherinnen in allen vier Stu-
dien iibereinstimmend hohe Werte. Man kann also davon ausgehen, daB in den
heutigen deutschen Kindergirten die Erzicherinnen den Kindern ein hohes Aus-
maf} an Zuwendung und Wertschitzung entgegenbringen.

Beziiglich der "Lenkung" des Kindverhaltens ergaben sich deutlich unterschiedli-
che Ergebnisse. Wihrend Tausch et al. (1976) - dhnlich wie in anderen Studien der
Tausch-Gruppe - eine starke Lenkung in den Kindergruppen beobachten, zeigte
sich in den anderen drei Studien iibereinstimmend cine relativ niedrige Lenkung
oder Dirigierung.

Die von Tausch et al. (1976) nicht untersuchte Dimension "Motorische Aktivitét"
erbrachte in den drei anderen Arbeiten - ebenfalls mit hoher Ubereinstimmung -
relativ niedrige Werte. Die Bewegungshéufigkeit der meisten Erzieherinnen scheint
im Kindergartenalitag nicht sehr groB zu sein.

In enger Bezichung zu diesen oder dhnlichen Grunddimensionen stehen die in
der Tabelle 1 zusammengesteliten Typisierungs- und Dimensionierungsversuche
des Verhaltens von Erzieherinnen im Elementarbereich. Da wir hier nur die inhait-
lichen Grundtendenzen herausstellen wollen, finden sich die auf verschiedenen
methodischen Wegen (Faktorenanalyse, Clusteranalyse) gewonnenen Erkenntnisse
in ciner gemeinsamen Tabelle.

Auch wenn die an erster Stelle erwihate Untersuchung von Lewin, Lippitt und
White (1939) ca. 30 Jahre vor Beginn des Berichtszeitraums, auBerhalb Deutsch-
lands und nicht mit Kindergartenerzicherinnen durchgefiihrt wurde, soll dennoch
auf sie verwiesen werden, weil sie fiir vicle der folgenden Studien des Erzieherve;-
haltens richtungsweisend ist. In der urspriinglichen Untersuchung galten die
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gefundenen Konzepte zwar nur fiir das rollenma8ig einstudierte Fﬁhrunngerhalten
in einer experimentellen Situation, aber die leicht éiberschaubaren Ergebnisse wur-
den spiter hiufig auch auf andere Bereiche des pidagogischen Feldes itbertragen.

Tab. 1: Dimensionierungen und Typisierungen des Erzicherinnenverhaltens in

der Tradition der Einteilung Lewins

Lewin et al.
(1939)

Tausch &
Tausch (1971)

Neubauer
(1986)

Nickel et al.
(1980b)

Réchner
(1985)

Graudenz &
Altmeyer
(1982)

Heyer-Oeschger
a977)

autokratisch

autokratisch

strafend

wenig unterstiitzend

lenkend

demokratisch laissez-faire
sozialintegrativ laissez-faire
wenig strafend laissez-faire
unterstiitzend

aktiv

ermutigend gewiihrend-inaktiv
anregend neutral
sozial-emotional

zugewandt

(AuvBerdem 3. Typ auBerhalb der bisherigen Klassifikationen:
engagiert-strukturierend, emotional-neutral)

wenig ermutigend
wenig anregend
wenig zugewandt
lenkend

verbal aktiv

autoritir
- entweder

freundlich-akzeptierend

- oder

anregend-bestitigend

ermutigend
anregend
zugewandt
wenig lenkend

repressionsarm

Typ 1: Erzichung zur Selbstverwirklichung und Kritikf4higkeit sowie
Foérderung des Kindes vor allem im affektiv-sozialen Bereich

Typ 2: Traditionalistisch gepriigte Form des Kindergartens und
Erziehungsstil, der vor allem Einordnung und Anpassung betont
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Zwar gibt es Stimmen, nach denen es sich bei der Ubertragung in den Erzie-
hungsalltag um eine "nicht mehr auszumerzende Typisierung” ohne Realitiitsbezug
handelt (Lukesch, 1981, S. 113). Es ist aber kein Zufall, daB Tausch und Tausch
(1971) zu einer sehr dhnlichen Einteilung wie Lewin et al. (1939) gelangen, denn
wic bei Lewin besitzen auch in der Hamburger Forschungsgruppe iibergreifende
politische Ziele, wie demokratische Erzichung, eine hohe Bedeutung,

Die Zusammenstellung in Tabelle 1 soll die Gemeinsamkeiten mit dem
urspriinglichen Ansatz (Ubereinstimmungen in den klassischen drei Kategorien),
aber auch die Unterschiede und Weiterentwicklungen der spiteren Forschungen im
Kindergartenbereich in Deutschland aufzeigen. So tritt der Verhaltenstyp "autokra-
tisch/ autoritdr" entweder im Kindergartenbereich kaum auf (Forschungsgruppe
Nickel) oder er gewinnt durch zusitzliche Attribute Bedeutungsverinderungen
(Neubauer; Rochner; Heyer-Oeschger). Auffallend ist zweitens die durchgingige
Linie von "demokratisch" iiber "sozialintegrativ" bis hin zur "sozial-emotionalen Zu-
wendung" (vgl. Wolf, 1987b). Eine dritte Besonderheit der zusammengesteliten
Forschungsergebnisse liegt darin, daB die bereits von A.M. Tausch hervorgehobene
Di-mension  "Fordernde, stimuliecrende  Aktivitit" in den neueren
Einteilungsversuchen (Nickel; Rochner; Graudenz; Heyer-Oeschger) eine wichtige
Rolle einnimmt. Die Bedeutung der "Anregungen fiir das Kind" (vgl. Wolf, 1987b)
zeigt sich auch in Faktorenanalysen zum Erzicherinnenverhalten (Brandt & Wolf,
1985).

3.1.422 Erziehereinstellungen, -absichten und -praktiken

In einer das Erzichungsgeschehen im Kindergarten differenziert durchleuchten-
den Studie, in der Einstellungsskalen, Situationsfragebogen und systematische Be-
obachtung eingesetzt wurden, konzentrierte sich Neubauer (1980, 1983, 1986) auf
die Interaktion zwischen der Erzicherin und Kindergartenkindern mit "gestortem”
Sozialverhalten (entweder "aggressiv' oder "angstlich-abhingig’) sowie der Ver-
gleichsgruppe "sozial-kompetenter” Kinder.

Folgende Kategorien des Interaktionsgeschehens zwischen Erzicherinnen und
Kindern stehen im Mittelpunkt der Untersuchung (Neubauer, 1986, S. 273):

- Positive und negative Bewertungen wie Verstirkungen und Strafen

- Hilfen zur Ausformung kompetenten, konstruktiven Sozialverhaltens durch unter-
stiitzende Mainahmen

- Direktive AuBerungen, wie sie in Befehlen und Fragen zum Ausdruck kommen

- Nondirektive, partnerschaftliche AuBerungen, operationalisiert durch Erklarungen
und Vorschliage

- Ignorieren von Sozialverhalten
- Aufmerksames, nicht-bewertendes Verhalten der Interaktionspartner ("Zuhoren")

Unerwarteterweise zeigten sich in Pfadanalysen sowohl fiir das aggrc.:ssive als
auch fiir das sozial-kompetente Kindverhalten zwischen den Erzichungseinstellun-
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gen und -praktiken ein stirkerer Zusammenhang als zwischen den Erziehungsab-
sichten und -praktiken (Neubauer, 1983, 1986). Die relativ starke Bezichung zwi-
schen Erziehungseinstellungen und -verhalten bestétigt sich in einer Pfadanalyse
Rochners (1987). Dies entspricht auch der Grundtendenz des Resultats
Bornewassers (1979), daB die zusatzliche Beriicksichtigung von Personlichkeits-
merkmalen eine Steigerung der Vorhersage erbringt. Demgegeniiber zeigt sich eine
solche Ulbereinstimmung nur teilweise in der Studie von Siegmund und Fisch (1984,
1985), in der die intraindividuellen Korrelationen iiber 15 Kategorien zwar hoch,
die Zusammenhinge iiber die gesamte Erzieherinnengruppe jedoch sehr niedrig
sind. Je groBer die Kindergruppe und je mehr éltere Kinder anwesend sind, desto
geringer fallt die intraindividuelle Konsistenz aus.

In der Interaktion zwischen Erzicherin und Kind ergibt sich bei Neubauer (1986)
folgendes Bild:

- Die Erzieherinnen sehen in den édngstlich-abhingigen Kindern seltener Problem-
fille als in den aggressiv-dominanten Kindern.

- Angstlich-abhingiges Verhalten wird positiv oder negativ verstirkt, was die Selb-
standigkeitsentwicklung zumindest nicht fordert.

- Aggressiv-dominantes Verhalten wird in Abhebung von beiden anderen Gruppen
oft bestraft oder mit Verboten belegt und selten ignoriert.

- Erstaunlicherweise wird das konflikthafte Verhalten aggressiver Kinder nicht nur
mehr bestraft, sondern auch mehr geduldet, was sich im haufigen aufmerksamen,
nicht-sanktionierenden "Zuhoren" ausdriickt. Moglicherweise zeigt sich darin aber
cher Unsicherheit als Kompetenz im Umgang mit dem Problemverhalten.

- Aggressive Kinder werden hiufiger durch Befehle, Fragen und Kommentare ge-
lenkt als sozial-kompetente Kinder, als Antwort sowohl auf erwiinschtes als auch
unerwiinschtes Verhalten.

- Der Aufbau und die Férderung konstruktiven Sozialverhaltens wird von Erziche-
rinnen hiufig genannt,

- Ein solches konstruktives Verhalten wird von den Erzicherinnen bei kompetenten
und éngstlichen Kindern eher aufgebaut und gefestigt als bei aggressiven Kindern.

- Konflikthaftes Problemverhalten wird bei sozial-kompetenten Kindern bedeutend
hiufiger ignoriert als bei aggressiven Kindern.

- Partnerschaftliches Verhalten der Erzieherin (Kategorie "Vorschlige" und "Erkli-
rungen”) tritt duBerst selten auf.



3.1 Elementarbereich 233

31423 Veridnderung des Verhaltens

Die Beobachtung und Apalyse des iblichen Verhaltens von Erzieherinnen im
Kindergarten fithrt fast zwangsliufig zu Uberlegungen, wie dieses Verhalten durch
Training, Fortbildung u.d. verindert werden kann (vgl. Neubauer, 1986, S. 278).
DaB} eine Reflexion und Neuorientierung des Verhaltens der professionellen Erzie-
herin in dieser sensiblen Entwicklungsphase des Kindes sinnvoll ist, steht auBer
Zweifel. Umstritten sind die Teilziele und Wege dorthin.

Wiederum ist es kurz vor und zu Beginn des Berichtszeitraums diec Hamburger
Forschungsgruppe um A.M. Tausch, die als erste auf breiter Basis Trainingspro-
gramme erprobte. Den Ausgangspunkt bilden dabei umfassende und weitreichende,
iberwiegend gesellschaftspolitische Ziele, wie Abbau autoritirer Haltungen und
Verhaltensweisen, Starkung von freiheitlich-demokratisch-sozialen Haltungen und
Verhaltensweisen, Forderung der Selbstindigkeit der Kinder, Férderung von indi-
vidueller Freiheit, Gleichstellung und gréBerer Mitbestimmung (Fittkau, 1972;
Meffert, Steinbach & Tausch, 1976; Teegen & Fittkau, 1972; Tausch, Aban, Barthel
& Fittkau, 1970; Tausch & Langer, 1970; Tausch, Tausch & Fittkau, 1974). Ob sol-
che und shnliche Ziele nur allgemein anerkannte Orientierungen bzw. Lippenbe-
kenntnisse sind oder ob sie auch im ErziehungsprozeB konkret verwirklicht werden,
zeigt sich im tatsichlichen Erziehungsverhalten. Entmutigendes, dirigierendes und
bestrafendes Erzieherverhalten widerspricht fundamental den hehren Zielen. Wie-
der einmal werden in diesem Zusammenhang die o.g. grundlegenden Dimensionen
"Lenkung /Dirigierung”, "Wertschitzung/Geringschitzung" und “Nicht-dirigierende,
stimulierende Aktivitit" als Indikatoren herangezogen, deren Verdnderung gegebe-
nenfalls erreicht werden soll. Das Erzicherinnentraining kann sich also darauf
richten, ein hohes Ausmafl an Wertschitzung und nicht-dirigierender Stimulation
bei gleichzeitig geringer Lenkung zu erreichen. Tausch und Langer (1970) berich-
ten, daB3 ihnen dies beziiglich des Teilziels Steigerung der Wertschétzung-Ermuti-
gung-sozialen Reversibilitit gelungen ist.

Fiir Blanke (1982, 1984) liegt der Ausgangspunkt der Verdnderung des Erziehe-
rinnenverhaltens in dem Geflecht der Bezichung zu den Kindern. Nur eine detail-
lierte Auseinandersetzung mit dieser Beziehung ermoglichte die Uberwindung der
Widerstinde gegen Verinderung. Blanke (1984) orientierte sich in ihrer der I-_Ianfi~
lungsforschung verpflichteten Studie theoretisch am Symbolischen Interak.tl.ofns-
mus, der Individualpsychologie und der humanistischen Psychologie. Sie kntlsle.rt
an dem Verinderungskonzept der Tausch-Gruppe, da88 es im Spra.chtrainifxg die
"Person in Bezichungen" zu wenig beriicksichtigt. Mit ihren die Bezichung in den
Mittelpunkt riickenden Sprachanalysen vor und nach der Fortbildung kann planke
nachweisen, daB sowohl die gewiinschten "Ich-Botschaften” als auch das "aktive Zu-
horen" deutlich zunimmt. Die verinderten Verhaltensweisen seien nicht antrainierF,
sondern auf eine verinderte Wahrnehmung von Personen und Beziehungen zwi-

schen Personen zuriickzufithren.
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3143 Schwerpunkt Kind: Sozialverhalten und Spiel

Es gibt keinen Bereich des kindlichen Verhaltens, in dem die padagogische Be-
deutung des Kindergartens so uneingeschrinkt anerkannt wird wie bei der Ent-
wicklung des Sozialverhaltens. Neben Studien zu Grundlagen der
Sozialentwicklung wie Soziale Kognition (Croissier et al., 1979; Kasten, 1986b) oder
Perspektiveniibernahme (Schmied & Tietze, 1980; Tietze & Schmied, 1984) gibt es
auch einige empirische deutschsprachige Arbeiten zum alltdglichen Sozialverhalten
im Kindergarten (Nickel & Schmidt-Denter, 1980; Graudenz & Altmeyer, 1982;
Stritz & Schmidt, 1982; Stritz, 1986).

Das Sozialverhalten wird im Kindergarten in besonderer Weise durch die Alters-
unterschiede und die damit gegebene enorme Heterogenitit im Entwicklungsstand
der Kinder beeinfluBt. Nach der zusammenfassenden Analyse von Stritz (1986)
iiberwiegen dabei die Vorteile einer gemeinsamen Erzichung unterschiedlich alter
Kinder deutlich. Die jiingeren scheinen dabei besonders von den ein wenig alteren
zu profitieren, die wiederum eine Unterstiitzungsrolle gern wahrnehmen und da-
durch auch seibst etwas daznlernen. Besonders wichtig ist dies fiir dic Eingewoh-
nungsphase der neu aufgenommenen Kinder. Altere Kinder passen auch ihre Spra-
che den Moglichkeiten der jiingeren Gesprichspartner an. Bei sehr groBem Alters-
abstand ist die Sympathicausprigung eher gegenliufig: die jiingeren verchren die
groBeren, die aber darauf eher mit Gleichgiiltigkeit oder Ablehnung reagicren.

Die relativ seltenen Konflikte zwischen Kindergartenkindern werden in den mei-
sten Fillen entweder durch aggressive Verfolgen der eigenen Ziele oder durch
Vermeidung zu 16sen versucht, so daB sich normalerweise entweder ein totaler Sieg
oder eine totale Niederlage ergibt. Die Aggresssionen gehen iiberwiegend von den
lteren Kindern und Jungen aus, betreffen aber nicht nur die jingeren, sondern
auch die ilteren. Konstruktive Konfliktlosungen (Absprachen, Kompromisse, ge-
genseitige Beachtung der Interessen) kommen im Kindergartenalter nur sehr selten
vor (Nickel & Schmidt-Denter, 1980; Stritz, 1986). Eine Forderung konstruktiver
Konlfliktbewiltigung durch erzicherisches Handeln scheint im Kindergarten schwie-
rig zu sein, zumal auch die Interaktionen mit den Kindern oder zwischen Erwach-
senen nicht immer diesem Idealmodell folgen. Dieses Defizit bedauert auch Barres
(1978, S. 248-249), der in einer zusammenfassenden Kritik hervorhebt, daB die
Forderung des Sozialverhaltens allzu oft eine "Anpassungsvorleistung an die
Verhaltensnormen des spiteren Schulalltags” mit den "traditionellen erzieherischen
Wertvorstellungen: Bravsein, Ruhigsein, Gehorsam, gute Manieren und die Fahig-
keit des Sich-Einfiigens in eine fremdbestimmte Ordnung" bedeutet. Wichtige Ziele
"wie Selbstindigkeit, Kommunikations- und Kooperationsfihigkeit, Selbstvertrauen,
Verantwortlichkeit, Konfliktlosungsfihigkeit, Fahigkeit und Bereitschaft zu sachli-
cher Eigen- und Fremdkritik, Kreativitit und Erfahrungsoffenheit” wiirden dabei

weitgehend vernachlissigt. Zu dhnlichen Uberlegungen gelangen auch Westermann
und de Wall (1972, S. 58).

“Besondere B.eachtung sollten nach Strdtz & Schmidt (1982) zukiinftig solche An-
sdtze finden, die das Sozialverhalten im Kindergarten nicht aus der Sicht von Er-
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wachsenen (Erzieherinnen, Eltern, Forschern usw.), sondern aus der Perspektive
der handelnden Kinder betrachten.

Die deutschsprachige empirische Spielforschung nimmt im Elementarbereich nur
eine Randstellung ein (Einsiedler, 1990; vgl. auch Einsiedler, 1985; Kluge & Fried,
1987). Abgesehen von den empirischen Arbeiten aus der Forschungsgruppe um
Einsiedler (Einsiedler, 1984, 1986, 1989; Einsiedler & Bosch, 1986; Einsiedler,
Bosch & Treinies, 1985; Treinies & Einsiedler, 1987, 1989) gibt es nur wenige son-
stige vereinzelte Ansitze (Kasten, 1986b; Oettingen, 1985; Paetzold, 1980; Parmen-
tier, 1979). Eine Intensivierung der auf den Elementarbereich bezogenen empiri-
schen Spielforschung, auch in qualitativer Hinsicht (z.B. Ubertragungen des
Ansatzes von Spanhel & Zangl, 1991, auf frithere Entwicklungsstufen), scheint drin-
gend erforderlich zu sein.

3144 Alternative Erziehungsabsichten und -praktiken

Die Qualitit des Erziehungsgeschehens hingt in entscheidendem MaBe vom
Verhalten der Erzieherinnen ab (vgl. Nickel, 1985b). Nun weist dieses Verhalten
spezifische Auspragungen im Sinne von stéindig wiederkehrenden Mustern auf (z.B.
Erzichungsstile), die sich nicht zuletzt als AusfluB subjektiver und expliziter pad-
agogischer Konzeptionen erweisen (vgl. z.B. Fried, 1990). Wie stark diese Orientie-
rungen die Praxis bestimmen, 148t sich allerdings nur schwer einschitzen, weil da-
von ausgegangen werden muB3, daB mehrere (subjektive wie auch explizite) konzep-
tionelle Orientierungen gleichzeitig wirksam sind. Jedenfalls gelangt Rochner
(1987) in seiner Analyse der von Erzicherinnen erfragten und von ihm in verschie-
denen pidagogischen Konzeptionen verorteten Erziehungsabsichten zu diesem
SchluB.

Angesichts dieser komplizierten Sachlage gewinnen die sogenannten "alternati-
ven" Kindergirten insofern an Bedeutung, als man sich dort ausdriicklich zu einem
einzigen Alternativkonzept bekennt (vgl. Zimmer, 1985; Denner, 1986; Krieglstei-
ner & NiedergesiB, 1986; Wydler-Weber, 1986; Lauterbach, 1988). Falls also eine
enge Bezichung derart besteht, daB die Qualitit eines spezifischen Erzie-
hungsgeschehens quasi eine Ausformung spezifischer padagogischer Konzepte dar-
stellt, so miiBte sich dies in alternativen Kindergirten am pragnantesten zeigen und
deshalb am ehesten nachweisen lassen.

Bislang fehlen reprisentative Studien, aus denen sich entneh.men ]ieBe,'we.lche
alternativen Konzepte die gegenwirtige Kindergartenpraxis bestlfnmen. Be.l Nickel
und Ungelenk (1982) sowie Ungelenk (1985) finden sich immerhlp Ergebmss.e ver-
schiedener Umfragen, die Hinweise geben, wie es um die Verbreltung_ von Kinder-
Iiden bestellt ist und in welchem MaBe in diesen Kinderliden nach wie vor an qer
antiautoritiren Pidagogik festgehalten wird. Dabei wird sowohl eiq Riickgimg .dle-
ser alternativen Kindergartenform festgestellt als auch ein T.rend, die urspriingliche
konzeptionelle Orientierung zugunsten modifizierter Versionen aufzugeben (vgl.

z.B. Lachenmair, 1985).



236 Empirische Padagogik 1970-1990 ()

Allerdings sind nur wenige Studien vorzufinden, die Aufschlu8 iiber das tagtégli-
che Erzichungsgeschehen in verschiedenen alternativen Kindergirten geben. Zu-
dem handelt es sich meist um Fallstudien, die von iiberzeugten Anhiingern der je-
weiligen padagogischen Ausrichtung durchgefiihrt und dargestellt werden (Ammon,
1981; Berger, 1988; Bott, 1970; Bremer, 1986; Ettl, 1980; Flessenkemper, 1983;
Gundermann, 1984; Jaffke, 1990; Leber, Trescher & Weiss-Zimmer, 1989; Mehler,
1986; Mehringer, 1983; NiedergesiB, 1990; Schmauch, 1987; Storm, 1980).

Beller (1989) untersuchte im Rahmen einer im engeren Sinne empirischen Studie
das Spiclverhalten von insgesamt 36 Kindern aus drei Kindergirten mit unter-
schiedlichen Konzepten. Er fand dabei, daB die im Montessorikindergarten
beobachteten Kinder im Vergleich mit den anderen Kindern héufiger Ubungsspiele
und seltener Symbolspiele ausfithren. Dieses Ergebnis kann man vorsichtig so deu-
ten, daB das Erziehungsgeschehen im Montessorikindergarten in einer Weise von
dem in den anderen Kindergirten abweicht, die fiir die im Rahmen der Montesso-
ripadagogik verfolgten Erzichungsabsichten typisch ist.

Zur antiautoritiren Erziehungsrealitit der Kinderldden finden sich kleinere Be-
obachtungs- und Befragungsstudien, deren Ergebnisse infolge der forschungsme-
thodischen Mingel (zB. sehr kleine Stichproben; kein klares Forschungsdesign;
keine Voraussetzungspriifungen) ebenfalls vorsichtig gedeutet werden miissen. Im-
merhin lassen diese Studien ahnen, daB die Erziehungswirklichkeit in Kinderliden
nur zum Teil mit der konzeptionellen Ausrichtung korrespondiert, also auch nur
eingeschrénkt in der intendierten Weise zu wirken vermag (z.B. Oswald & Raue,
1971; Henningsen, 1973; Bierhoff-Alfermann & Hocke-Porzgen, 1974; Bartscher &
Dahme, 1975; Friebel, 1976; Siebenschon, 1986).

Demgegeniiber vermitteln die Ergebnisse einer umfassend angelegten und dabei
forschungsmethodisch sorgfiltig ausgearbeiteten Vergleichsuntersuchung zwischen
der Erzichungsrealitit in traditionellen Kindergirten und der in Kinderliden ein
ausgesprochen differenziertes Bild (vgl. die Vorstudie von Dolezal, 1975; ansonsten
z.B. Nickel & Ungelenk, 1980). Konkret wurden in dieser Studie Erzichungsziele,
-cinstellungen sowie -praktiken von betroffenen Erzicherinnen und Eltern erfaBt
und mit dem Sozialverhalten in Form von Konflikt-, Spiel- und Kooperationsver-
halten von betroffenen Kindern in Bezichung gesetzt. Die Vielzahl der Befunde 136t
sich zur Kernaussage verdichten, daB sich hinter demselben konzeptionellen Etikett
"Kinderladen" sehr verschiedene Erzichungsrealititen verbergen konnen. Oder
nf)ch allgemeiner ausgedriickt: Das Verhalten von Erzicherinnen wird stirker durch
dic in einem bestimmten Kindergarten herrschenden Erzichungsgegebenheiten ge-
prégt als durch das jeweils bevorzugte padagogische Konzept.
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3145 Der Elementarbereich im Kontext des Kinder- und Familienalltags

Die Beteiligung an Elementarerzichung stellt nur ein Element in einem umfas-
sender zu schenden Betreuungs- und Erziehungsalltag eines Kindes dar. In diesem
Zusammenhang hat es eine Reihe von Untersuchungen gegeben, die Fragen

- zur gegebenen Betreuungs-- und Erzichungssituationen der Kinder dieser Alters-
gruppe

- zu Bedingungen der Teilnahme an der Elementarerziehung
- zur Einbettung in sozialékologische Kontexte
- zu Bedarf und zur regionalen Verteilung

thematisieren. Informationen iiber den jeweiligen Stand der Beteiligung an Ele-
mentarerzichung und auch #iber die entsprechenden Entwicklungen konnen
zunéchst auch verschiedenen Bundesstatistiken entnommen werden. Zum einen ist
hier die - bis 1982 in diesem Teil jihrliche, seitdem nur alle vier Jahre durchge-
fiihrte - Jugendhilfestatistik zu nennen, in der bundesweit die verfiigbaren Platze im
Elementarbereich ermittelt werden. Dieser Statistik lassen sich auch globale Infor-
mationen iber die Qualifizierung des im Elementarbereich titigen Personals wie
auch iber die Erzicherinnen-Kind-Relationen entnehmen (Statistisches
Bundesamt, 1988). Allerdings handelt es sich nur um eine sehr grobe Erfassung; so
fehlen beispielsweise Angaben ifiber die Art der verfiigbaren Plitze (z.B.
Ganztagsplitze, Plitze im Schichtbetriecb). Im Zuge der Etablierung des
Elementarbereichs als Bildungsstufe wurde ein entsprechender Schwerpunkt bei
der Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung eingerichtet, der u.a. die
Aufgabe wahrnahm, auf der Grundlage von Linderdaten eine abgestimmte
Bundesstatistik zur quantitativen Entwicklung im Elementarbereich zu erstellen
(Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung, 1987).
Im Vergleich zur Jugendhilfestatistik finden sich hier differenzierte InformaFionen
z.B. zu Platzarten (Ganztags-, Halbtagsplitze) und zur Beteiligung von Minorititen.
Mit dem nachlassenden gesamtstaatlichen Interesse am Elementarbereich wurde
diese Statistik letztmalig fir 1985 erstellt. Eine kontinuierliche Beobacht.ung-der
Entwicklung der Beteiligung an Elementarerzichung erlau})t <-ier :]éih:hche
allgemeine Mikrozensus (Statistisches Bundesamt, 1990). Zwar wird hier mclft nach
Platzarten differenziert, jedoch 1aBt sich die Beteiligung an der Elementarerzichung
relativ differenziert mit individuellen und familialen Hintergrundfaktoren. (z.l}.
Alter und Geschlecht des Kindes; Familienstand, Bildungsstatus, Erwerbstatigkeit,

Einkommen der Eltern) in Verbindung bringen.

Neben den allgemeinen statistischen Erhebungen e:;dstieren eine Reth: von Suri
vey-Studien zu Bildungs- und Betreuungsangebotefl im El(?me?tar!)erench, ?vobel
die Kinder dieser Altersgruppe oftmals nur eine Teilpopulation in cinem breiteren
Altersspektrum darstellen. Neben einer schon vor dem Berichtszeitraum zu I.iegum
der 60er Jahre durchgefiihrten Repréisentativ.erheb.ung. zur Betreuung von Kindern
erwerbstitiger Mitter von Schubnell (1969) sind hier insbesondere zu nennen eine
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Mikrozensus-Zusatzerhebung zur Kinderbetreuung in  Baden-Wiirttemberg
(Riickert & Votteler, 1985), eine - an lokalen Stichproben durchgefiihrte - Untersu-
chung zu sozialdkologischen Bedingungen des Kindergartenbesuchs (Kaufmann,
Herlth & Strohmeier, 1980), eine in Nordrhein-Westfalen durchgefithrte Untersu-
chung zum Kindergarten als Teil der sozialen Umwelt von Kindern (Schmidt-Den-
ter, 1984) sowie eine neuere Reprisentativerhebung zu verschiedenen Aspekten in-
stitutioneller und nicht-institutioneller Betreuung/Erzichung von Kindern in ver-
schiedenen Altersgruppen (Tietze & RoB8bach, 1991). Es handelt sich um Untersu-
chungen, die Nutzungsbedingungen der Elementarerzichung, Bedarfsmomente so-
wie andere planungsbezogene Aspekte in den Mittelpunkt riicken. Andere Erhe-
bungen mit sozialplanerischem Bezug beziehen sich auf Fragen der Standortwahl
und Wohnbereichseinbindung von Einrichtungen des Elementarbereichs (Mundt,
1980) bzw. auf die Verbreitung der von Eltern getragenen Initiativen (Eltern-Kind-
Gruppen) als Alternativen zu den Angeboten der Elementarerzichung kommunaler
und freier Trager (Ungelenk, 1980, 1985).

Von den in verschiedenen Untersuchungen immer wieder bestitigten Ergebnis-
sen erscheinen die folgenden unter sozialplanerischen Gesichtspunkten besonders
bedeutsam: Bei der Beteiligung an der Elementarerziehung gibt es starke regionale
Disparititen, die durch die unterschiedliche Verfiigbarkeit entsprechender Ange-
bote bedingt sind. Starke Variationen zeigen sich ebenso in der téglichen Dauer in-
stitutioneller Elementarerzichung. Wichtige Bedingungen fiir die Beteiligung eines
Kindes an der durchgingig freiwilligen und fiir Eltern kostenpflichtigen Elementar-
erzichung sind Bildungsstand und Sozialschicht sowie Einkommen der Eltern, die
jeweils positiv mit der Beteiligung korreliert sind.

Die genannten Studien beziechen zum Teil auch Fragen der offentlichen Betreu-
ung und Erziehung von Kindern unter drei Jahren mit ein. Daneben gibt es eine
Reihe von Studien, die aufgrund des knappen Angebots an 6ffentlicher Erzichung
fiir Kinder unter drei Jahren sich speziell auf diese Altersgruppe bezichen (vgl. z.B.
Thierauf, o.J.; Stissmuth, Kowalewski, Lanfersick & Thonnissen, 1980; Kuhnt &
Speil, 1985; Born, Kriiger, Schablow & Winter, 1985).

Unter sozialplanerischen Gesichtspunkten erscheint es wichtig, die Informatio-
nen, die aufgrund der bislang eher punktuell durchgefithrten Studien erhoben wor-
den sind, zu verstetigen, um auf diese Weise den Elementarbereich einer differen-
zierten gesellschaftlichen Dauerbeobachtung (RoBbach, 1984) zuginglich zu ma-
chen. Ausgangspunkte hierfiir bieten - auch wenn die jeweiligen Ansitze thematisch
breiter und weniger elementarbereichsspezifisch ausgelegt sind - der als Wieder-
holungsuntersuchung konzipierte Familiensurvey des Deutschen Jugendinstituts
(Bertram, 1990; Marbach & Weidacher, 1989) sowie Bemiihungen des Statistischen
Bundesamtes, im Zuge der Neukonzeption des Mikrozensus dic Betreuungssitua-

tion von Kindern differenziert und periodisch wiederholt zu erfassen (Statistisches
Bundesamt, 1989).

'Bei Slen mc?isten der §ozialplanerisch orientierten Studien sind zumindest Aspekte
einer kologischen Orientierung (Bronfenbrenner, 1981) zu verzeichnen, insofern
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als die Teilnahme an Elementarerzichung in lokale Kontexte wie auch in Kontexte
der familialen Lebenslage eingebettet wird. Seit den 80er Jahren sind auch eine
Reihe von Studien erschienen, die die Aktivititen und Erfahrungen, dic das ein-
zelne Kind im Rahmen institutioneller Elementarerzichung macht, im Zusammen-
hang mit dem iibrigen Tagesablauf und den iibrigen Alltagserfahrungen des Kindes
sehen und dadurch eine weitere Dimension einer dkologischen Einbettung institu-
tioneller Elementarerzichung in die Lebenswelt von Kindern thematisieren. Diese
Studien folgen keinem einheitlichem Paradigma und konzentrieren sich auf unter-
schiedliche Aspekte. Gleichwohl scheint sich hier eine neue Forschungslinie zu eta-
blieren. Zu nennen sind hier unter anderem eine auf Tagebuchdaten basierende
Studie von Engelbert (1986) zu kindlichen Alltagsaktivititen, Aufenthaltsorten,
Kontaktpersonen und okologischen Bedingungen, eine weitere Untersuchung, in
der zwar primir die Mediennutzung von drei- bis sechsjahrigen Kindern im Vor-
dergrund stand, jedoch ein breites Spektrum von Alltagsaktivititen auch im Zu-
sammenhang mit dem Kindergartenbesuch beriicksichtigt wurde (Tietze, Peek &
Link, 1989) sowie eine Untersuchung von Kuhnt und Speil (1985), bei der allerdings
der Tagesablauf vorwiegend jiingerer Kinder analysiert wurde.

3.1.5 Ausgewihlte Probleme

3.1.5.1 MeBinstrumente

Die in den Forschungen der letzten 20 Jahre verwendeten MeBinstrumente sind
cinerseits beeinfluBt durch Entwicklungen in der padagogischen und psychologi-
schen Diagnostik, wie z.B. die Testkritik (vgl. Ingenkamp, 1985) oder die Bemiihun-
gen um eine stirker 6kologisch orientierte Diagnostik (vgl. Kaminski, 1988); ande-
rerseits durch die Dynamik der Kindergartenreform, wie z.B. die wechselnden
kindergartentheoretischen Bezugnahmen (vgl. Fried, 1991) oder den forschungs-
methodischen Paradigmenwechsel (vgl. Zimmer, 1973a,b).

Dariiber hinaus ergeben sich Besonderheiten, die fiir Messungen im Elementa.r-
bereich spezifisch sind. Beispielhaft sei darauf verwiesen, daB die Aufmerksamkel.t,
die Motivation sowie das Instruktionsverstindnis junger Kinder (insbesondere bis
zum vierten Lebensjabr) deutlichen Beschrankungen unterworfen ist. Zwar zeigen
die sparlichen Studien, die dieser Problematik im Rahmen von Forschun_gsvorhabcn
(z.B. Graudenz, 1975) oder Testentwicklungen (z.B. chbc.r, 1973). speziell nz}chgc-
gangen sind, daB es grundsitzlich mdglich ist, auch schon junge Kx.ndcr (mmdcst
ab dem fiinften Lebensjahr) zu testen; aber es wird ebenso deutlich, daB3 dx@ Ge-
staltung der Testsituation bei jiingeren Kindern besonderer Au_f.mcrk§am}<e1t bc?-
darf, z.B. in Form von speziellen Aufwirmphasen oder durch' eine spielpadagogi-
sche Ausgestaltung (vgl. Graudenz, 1975; Puschnig, 1980; Hubinger, 1984; Lohaus,

1988).
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Welche Diagnosemethoden den besonderen Bediirfnissen von jungen Kindern
am ehesten gerecht werden, 18t sich noch nicht sagen. Im Grunde kann bislang nur
festgestellt werden, daB in den Forschungen der letzten 20 Jahre cine Vielfalt von
MeBverfahren angewandt wurde, wie z.B. Tests, Selbstdarstellung, Beurteilung, Be-
obachtung, Rollen- und Puppenspiel (vgl. z.B. Rauer, 1978). Die von Lohaus (1986,
1989; vgl. auch Goodwin & Goodwin, 1988) in jiingster Zeit vorgelegten Erkundun-
gen zur Frage geeigneter Methoden oder Methodenkombinationen verweisen auf
wichtige zukiinftige Forschungsnotwendigkeiten.

Beziiglich der Quantitit und Qualitit der inzwischen verfiigbaren MeBinstru-
mente gilt noch heute, was Rauer (1978) bereits fiir die 70er Jahre feststellte: Das
Anliegen einer auf die speziellen Bediirfnisse des jungen Kindes abgestimmten
padagogischen Diagnostik ist eher Forderung denn ausgearbeitetes Programm. Fiir
diese Behauptung lassen sich etliche Hinweise finden. Drei davon sollen hier als
Beispiel genannt werden: 1. Selbst in den Forschungen der allerjiingsten Zeit wird
auf lingst veraltete bzw. als unzulinglich kritisierte Verfahren zuriickgegriffen
(Biihler & Hetzer, 1977: vgl. Deimann & Kastner-Koller, 1989; Breuer & Weuffen,
1971: vgl. Pischner, 1989). 2. Es finden sich nur selten Reanalysen zu eingefiihrten
Verfahren (vgl. aber z.B. Rohr, Steinhausen & Funke-Kazmeier, 1978; Kornmann,
Billich, Gottwald, Hoffmann & Ré&Bler, 1982; Bilsky & Flaig, 1986; Wolf & Fried,
1989). 3. Verfahren, die sich in anderen Lindern bewihrt haben, werden kaum je
adaptiert (vgl. aber Rauer, 1979; Deegener, 1981; Tietze, Feldkamp, Gratz, RoS-
bach & Schmied, 1981; Géttert & Asendorpf, 1989).

Betrachtet man die in den Forschungen der letzten 20 Jahre verwendeten Instru-
mente unter dem Gesichtspunkt, was jeweils damit gemessen werden soll, so zeich-
net sich eine Entwicklungslinie ab. Deren Verlauf folgt im wesentlichen der Kin-
dergartenreform und 14Bt sich knapp so charakterisieren:

In den Forschungen der ersten Phase der Kindergartenreform wurden zunéchst
vorwiegend die bereits vorhandenen Intelligenz- und Schulreifetests eingesetzt (vgl.
Nagel, 1972). Daneben entwickelte und verwendete man bald auch Verfahren zur
Messung anderer kognitiver Personlichkeitsaspekte, wie z.B. der Sprache (z.B.
Fried, 1979, 1982; Grimm, 1983; vgl. im Uberblick Rauer, 1978). In der zweiten
Phase der Kindergartenreform galt das Interesse dann stirker der Konstruktion
oder Adaption von Beobachtungsinstrumenten zum sozial-emotionalen Verhalten
(z.B. Cranach & Hiiffner, 1976; Huber & Huber, 1978; Duhm & Althaus, 1979;
Duhm & Huss, 1979; Kasten, 1980; Tietze et al., 1981; Stern, 1982; Ettrich, 1985).
Dariiber hinaus sind seit Beginn der 80er Jahre Entwicklungen in Richtung einer
stirker okologisch orientierten Diagnostik festzustellen. Diese noch sehr anfingli-
chen Bestrebungen gehen allerdings in ganz unterschiedliche Richtungen. Dabei
wurden die methodischen Weiterentwicklungen zB. durch die Schule der soge-
nannten "Forderdiagnostik” eher aufgehalten, wihrend das 6kologische Problem-
bewuBtsein durchaus angeregt wurde (vgl. z.B. Schlee, 1985).

f'\uBerdem werden Entwicklungen erkennbar, die eher die Perspektive des
Kindes beachten. Insbesondere ist ein Trend festzustellen, stirker als bisher dyna-
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mischen Aspekten, wie z.B. dem kindlichen Entwicklungspotential, Rechnung zu
tragen. Ein Beispiel fiir diese Tendenz kann in der Ergénzung der herkdmmlichen
Intelligenztests durch die stirker auf das Lernpotential des Kindes ziclenden Lern-
tests gesehen werden (z.B. Rollett, 1985; Wiedl, 1985; vgl. auch Wimmer, Ziegler &
Roth, 1977; Wiedl & Herrig, 1978). Ein weiteres Beispiel ist die Weiterentwicklung
und Ergénzung herkdmmlicher Schulreife- bzw. Schulfihigkeitstests (vgl. Koob,
1981) durch umfassender angelegte Einschulungsverfahren (z.B. Frose, 1985; Geis-
ler, 1987; vgl. auch Briindel, 1989) und Beurteilungsbogen fiir Erzicherinnen (z.B.
Ingenkamp, 1987).

Andere Entwicklungen zeugen von einem ausgeprigteren Interesse an der Um-
weltperspektive. Bei diesen Ansitzen geht es vorrangig darum, ein Kind im Rah-
men der jeweils relevanten Umweltausschnitte zu betrachten, um forderrelevante
Informationen zu gewinnen (z.B. Kornmann, Meister & Schlee, 1983). Hier ist als
Beispiel an die Weiterentwicklung bzw. Erginzung von Sprachtests fiir Auslinder-
kinder (z.B. Rohr-Sendlmeier, 1984; Boos-Niinning, Gogolin & Vollerthun, 1985)
durch Spontansprachverfahren zu denken (z.B. Fiissenich, 1986; Heidtmann, 1986;
Clahsen, 1984, 1986; vgl. auch Fried, 1986).

Zwar werden alle diese Ansitze schon in der Praxis erprobt (vgl. zB. Behren-
beck, Junker, Langhorst, Schneider, Tiirke & Weinmiiller, 1990; Schrey-Dern,
1990), aber sie bergen noch zahlreiche Probleme (vgl. z. B. Boos-Niinning &
Gogolin, 1988; Rohr-Sendlmeier, 1988).

Hier ist es nicht méglich, alle derzeit verfiigbaren MeBinstrumente fiir junge Kin-
der und ihre Umwelten im einzelnen darzustellen. Entsprechende Ubersichten fin-
den sich z.B. bei Brickenkamp, 1975, 1983; Horstmann, 1978; Preiser, 1978; Rohr et
al., 1978; Filipp & Doenges, 1983; Sarimski, 1984; Lukesch, 1985; Brack, 1986; Ren-
nen-Allhoff & Allhoff, 1987; Gbotte, 1979; Wolf, 1980; Rofibach, 1990; vgl. auch die
jahrlichen Ubersichten in "Tests und Trends".

3152 Forschungsinfrastruktur

Nicht zuletzt durch die Aktivititen Friedrich Frobels und seiner Nachfolger hat
die praktische Pidagogik der frithen Kindheit in Deutschland eine lange Tradition,
eine empirisch-padagogische Forschungstradition konnte sich demgegeniiber nicht
aufbauen. Das vehemente gesellschaftliche Interesse zu Beginn der Bildungsreform
an Forschungen zum Elementarbereich traf somit auf eine Situation, in der wefier
die Pidagogik an den Hochschulen auf die neuen Herausforderungen vorbereitet
war noch anderweitig eine geeignete Forschungsinfrastruktur besta1.1d. Dement-
sprechend wurden empirische Untersuchungen zum Elementarbereich zunéchst
vielfach von Vertretern aus Nachbardisziplinen, speziell der Psychologie l:lnd der
Soziologie, in ad hoc organisierten Gruppen durchgefithrt. Aufgrund der bﬂdungs-
politischen Priorititensetzung im Elementarbereich kam es bald'auch erstmals in
cinem nennenswerten Umfang zu entsprechenden Schwerpunktblldungen‘an Uni-
versititen, wobei die empirische Orientierung eingeschr:linkt- blieb. Angesichts de.s
Riickgangs des gesellschaftlichen Interesses an Elementarerziehung war der Kulmi-
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nationspunkt dieser Entwicklung bereits in der zweiten Halfte der 70er Jahre iiber-
schritten. Gegenwirtig sind im Rahmen von Diplomstudiengingen Schwerpunkte in
der Pidagogik der frithen Kindheit an folgenden Universititen vertreten: Bamberg,
Berlin, Braunschweig, Gottingen, K6ln, Landau und Miinster; in der Mehrheit der
Fille sind damit allerdings keine empirischen Forschungsschwerpunkte verbunden.

Aufgrund unzureichender Forschungskapazititen an den Universititen, aber
auch um eine stirkere Anbindung an die eigenen Interessen zu sichern, etablierte
die Bildungsadministration Forschergruppen, aus denen sich zum Teil
(nachgeordnete) Institute entwickelten. An auBleruniversitiren Instituten mit aus-
schlieBlichem oder starkem Schwerpunkt in der Fritherzichung sind insbesondere
das Deutsche Jugendinstitut, Miinchen, zu nennen, das bundesweit operiert, sowie
das Staatsinstitut firr Frithpadagogik und Familienforschung in Bayern und das So-
zialpddagogische Institut des Landes Nordrhein-Westfalen in Koln. Die beiden
letztgenannten Institute, die im Zusammenhang der Kindergartenreform gegriindet
wurden, sind Landesinstitute, operieren also nur in Bayern und in Nordrhein-
Westfalen und sind dem jeweiligen Landesministerium direkt unterstellt.

Bedingt durch den gesellschaftlichen Handlungsdruck, aber auch mitbestimmt
durch eine vorwiegend historisch und philosophisch orientierte Pidagogik ent-
wickelten sich weniger empirisch-analytisch ausgerichtete Forschungsstringe als
vielmehr Ansitze im Sinne von Handlungsforschung, Primir ging es um die
Entwicklung von Modellprojekten, die mit eher "weichen" Methoden wissenschaft-
lich begleitet und evaluiert wurden. Die staatliche Forschungsforderung stellte in
einem heute kaum mehr fabaren Umfang finanzielle Mittel bereit, wobei vorwie-
gend Modellprojekte gefordert und der ganz iiberwiegende Teil der Mittel fiir die
ModellmaBnahmen selbst und nicht fiir ihre wissenschaftliche Begleitung verwandt
wurde. So wurden allein aus Bundesmitteln im Zeitraum von 1970 bis 1980 iiber die
Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung Mittel in Hohe von rund 100 Mil-
lionen DM fiir Projekte im Elementarbereich bereitgestellt (Briel, 1981), wobei zu
beriicksichtigen ist, daB diese Bundesfinanzierung im Regelfall lediglich 50 % der
Kosten abdeckte. Auch wenn nur ein vergleichsweise geringer Teil dieser Mittel in
die Begleitforschung geflossen sein diirfte, handelt es sich doch um erhebliche
Summen. Unabhingig davon wurden auch von anderen Seiten erhebliche Geldmit-
tel fiir Forschung im Elementarbereich aufgewendet. Einem Bericht der Stiftung
Volkswagenwerk (Garlichs, Knab & Weinert, 1983) 148t sich entnehmen, daB allein
fir das CIEL-Projekt (vgl. Kapitel 3.1.2.3) von 1968 bis 1971 insgesamt 9,5 Millio-
nen DM bereitgestellt wurden.

Die starke Anbindung der Forschung an die bildungspolitischen Vorgaben fithrte
allerdings auch dazu, da8 mit dem nachlassenden politischen Interesse an Elemen-
tarerzichung auch die Forschungsforderung und die empirische Forschung selbst
spatestens in den 80er Jahren drastisch zuriickgingen. Fiir die Zukunft wird s
wichtig §ein, wenigstens eine bescheidene Standardinfrastruktur fiir empirische
padagogische Forschung aufzubauen und auch iiber die Ausbildung von Nach-

wuchskriften die personellen Voraussetzungen fiir empirische Forschungen zur
Elementarerzichung zu sichern.
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3153 Desiderata

In diesem abschlieBenden Abschnitt wird nicht beabsichtigt, alle méglichen Desi-
derata fir die Forschung im Elementarbereich anzusprechen, vielmehr sollen nur
einige Hauptpunkte genannt werden. Dabei 148t sich unterscheiden zwischen

- Desiderata in der Forschungsorganisation im Elementarbereich
- Desiderata in methodischer Sicht
- Desiderata im Hinblick auf bestimmte inhaltliche Bereiche.

Die Forschung im Elementarbereich in den letzten 20 Jahren ist durch ihre enge
Anbindung an bildungsreformerische Vorgaben auch eng mit deren Auf und Ab
verbunden. Eine von politisch motivierten Reformbemithungen eher unabhingige
Forschungsinfrastruktur hat sich nicht in der wiinschenswerten Weise herausbilden
konnen. Auf Modelle und Praxisinnovation gerichtete Forschung ist weiterhin
tiberwiegend an auBeruniversitiren Instituten angesiedelt, wenn auch hier bei
weitem nicht mehr in demselben Ausmafl wie zn Beginn der 70er Jahre. Fiir die
Zukunft erscheint es wichtig, von bildungspolitischen Vorgaben unabhingige For-
schungsschwerpunkte stirker zu stiitzen, sei es im Rahmen der Forschung an
Universititen, sei es als eher grundlagenorientierte Forschung in auBeruniversité-
ren, aber unabhéngigen Instituten.

Mit der unzureichenden Forschungsinfrastruktur hingt zusammen, da8 die erfor-
derliche methodische Vielfalt eher eingegrenzt ist und daBl bestimmte Forschungs-
paradigmen, die auf eine umfangreichere Forschungsinfrastruktur angewiesen sind,
sich kaum oder nur rudimentir wiederfinden. Diese eingeschrinkte Situation bringt
es mit sich,

- daB es kaum Lingsschnittuntersuchungen gibt - ein methodischer Zugriff, der fiir
den Elementarbercich mit seiner Basisfunktion fiir die weitere Bildungsbiogra-
phie von Kindern besonders wichtig ist,

- daB - von wenigen Ausnahmen abgeschen - Untersuchungen hiufig an kleinen
Stichproben und in Kontexten, iiber die wenig Hintergrundinformationen gegeben
werden, durchgefiihrt werden,

- daB es kaum Forschergruppen gibt, die mit der notwendigen Kontinuitét langerfri-
stig bestimmte Fragestellungen und diese in methodisch unterschiedlichen Zu-
griffsweisen verfolgen,

- daB es kaum Replikationen bestehender Studien gibt.

Wesentliche Charakteristika, die fiir ein etabliertes Forschung§feld charz.zktexzi-
stisch sind, finden sich damit fiir die Forschung im Elementarbereich noch nicht in
hinreichender Weise.

Mit der Etablierung des Elementarbereichs als Bildungsstufe riickte verstandli-

cherweise dic wissenschaftlich begleitete Entwicklung von Konzepten und neuen
Praxisformen in den Vordergrund. Andererseits muB es aber erstaunen, daB es
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iiber die implementierten Konzepte und damit iiber den dortigen Erzichungsalltag
kaum kontrollierte Untersuchungen gibt. So fehlen nahezu vollstéindig:

- Untersuchungen zu den konkret realisierten Curricula in den Einrichtungen
- Untersuchungen zum Alltagsgeschehen in den Einrichtungen

- Untersuchungen zu den praktizierten Erziehungsformen und den konkreten In-
teraktionsprozessen in den Einrichtungen.

Dariiber hinaus ist die vorliegende Forschung in einer verbliffenden Weise kin-
derabstinent. Angesichts der Tatsache, da Innovationen und Verbesserungen der
Erziehungspraxis auf ihre eigentlichen Adressaten, die Kinder, gerichtet sind, ist es
schwer verstindlich, daB} ein groBer Teil der Forschung im Elementarbereich auf
Kinderdaten verzichten zu koénnen glaubt. Dies gilt einmal im Hinblick auf
objektive Kinderdaten, noch stirker jedoch im Hinblick auf subjektive: Die
Perspektive, wie Kinder das Geschehen im Elementarbereich wahrnehmen, wie sie
als handelnde Subjekte diese Umwelt fiir sich rekonstruieren und sich darin
handelnd und auseinandersetzend orientieren, ist bislang kaum aufgenommen
worden.

Modellierungen von Forschung, die verschiedene Kontextebenen und damit die
okologische Perspektive beriicksichtigen, sind rar. Fiir die Zukunft benétigen solche
Formen eine stirkere Beachtung, wenn die fiir das Erzichungsgeschehen typischen
komplexen Zusammenhinge angemessen reprisentiert werden sollen. In diesem
Zusammenhang muB auch die Verzahnung des Elementarbercichs mit anderen Er-
zichungsfeldern (zB. der Familie) stirker beriicksichtigt werden.

Ein weiteres Kennzeichen der Forschung im Elementarbereich ist ihr geringer
Grad an Internationalisicrung. Angesichts der Tatsache, daB viele Problemlagen
zumindest in den Industriegesellschaften dhnlich gelagert sind, und auch angesichts
der Tatsache, daB in einem politisch sich integrierenden Europa fachpidagogische
Weiterentwicklungen nicht mehr nur in nationaler Perspektive erfolgen konnen,
scheinen eine starkere Beriicksichtigung der Forschungsstriinge in anderen Lindern
sowie vergleichende Untersuchungen, die das Gemeinsame wie auch die Unter-
schiede in den jeweiligen kulturellen Traditionen und nationalen Kontexten beriick-
sichtigen, fiir die Zukunft unumginglich.
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