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VORWORT

AnlaR fiir die Abfassung dieser Arbeit ist der Abschluf des nordrhein-westfilischen
Modellversuchs im Elementarbereich , ,Kindergarten — Vorklasse” gewesen. Der Verfasser
war mit einer sozial-emotionalen Vergleichsuntersuchung (einer Lingsschnittuntersuchung)
von 1971 bis 1975 daran beteiligt. Die Untersuchung wurde finanziert vom Minister fiir
Arbeit, Gesundheit und Soziales NRW, vom Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft
und vom Minister fiir Wissenschaft und Forschung NRW. Der Auftrag wurde durch die
Abfassung eines dreibdndigen Forschungsberichtes (R.Dollase: ,Sozial-emotionale
Erziehung in Kindergarten und Vorklasse. Bericht iiber die Ergebnisse der sozial-emo-
tionalen Lingsschnittuntersuchung des Modellversuchs [Kindergarten und Vorklasse’ im
Lande Nordrhein-Westfalen.” Essen 1976/1977. Band I: Bericht, 435 Seiten; Band II:
Tabellen, 341 Seiten; Band III: Anhang, 210 Seiten) und dessen Uberlassung an den
Auftraggeber, den Minister fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales des Landes Nordhrein-
Westfalen, erfiillt.

Da es der Verfasser fir notwendig erachtete, neben dem Auftraggeber auch die
(Fach-)Offentlichkeit von den Ergebnissen zu informieren, entstand diese Arbeit, in der
unter anderem auch iiber einige wichtige Ergebnisse der Vergleichsuntersuchung berich-
tet (in den Kapiteln 5 und 6) bzw. aus dem originalen Forschungsbericht zitiert wird.
Die Ausfithrlichkeit des Originalberichtes ist hier selbstverstindlich nicht zu erreichen.
Im Anhang (S. 158 ff.) wird versucht, wichtige methodische Details der Untersuchungs-
anlage und -methode darzustellen.

In den iibrigen Kapiteln werden Themen und Probleme der sozial-emotionalen Elementar-
erziehung unabhingig vom Modellversuch in NRW behandelt. Der Verfasser hofft, daf
die Zusammenstellung relativ unabhingig voneinander lesbarer Kapitel dem Bediirfnis
des Lesers nach selbststeuerbarer Informationsaufnahme entgegenkommt.

Bei der Gestaltung der einzelnen Kapitel wurde darauf geachtet (mit Ausnahmen), The-
men, die in anderen einschligigen Publikationen behandelt werden, so knapp wie méglich
zu halten. Aus diesem Grunde fehlt eine ausfiihrliche Schilderung des Modellversuchs
(vgl. hierzu insbesondere Winkelmann/Hollinder [Schmerkotte/Schmalohr 1977), eine
extensive Referierung der Evaluationsliteratur und eine anlafispezifische , Aufarbeitung”
bekannter theoretischer Konzepte. Statt dessen wird auler dem Bericht iiber Ergebnisse
eigener Untersuchungen auch eine stellenweise Anerkennung von Zweifeln an verbrei-
teten Forderungen und Positionen angeboten.

Universitdt Essen, August 1978 Rainer Dollase



1. VERBREITUNG UND BEGRUNDUNG
SOZIAL-EMOTIONALER ELEMENTARERZIEHUNG

1.1. Zur Begriffsbestimmung

Die Behauptung, dieser oder jener zeitgendssische padagogische Ansatz sei neu, wird man
zu vermeiden trachten, denn es ist zu unwahrscheinlich, daf eine heutige Idee, ein gegen-
wiirtiger didaktischer Ansatz oder Begrindungszusammenhang nicht schon lingst vorge-
dacht, realisiert, verworfen, heifd diskutiert und umstritten gewesen ist. Ahnlich wird es
auch mit der ,,sozial-emotionalen Erziehung” sein, die im letzten Jahrzehnt (gelegentlich
auch als Soziales Lernen” bezeichnet) den Anschein von etwas Modernem erwecken
konnte. Das liegt moglicherweise am angloamerikanischen Ursprung des Begriffs ,,socio-
emotional” oder ,social-emotional”, der wie bei vielen anderen Begriffen (z.B. ,curri-
culum”) den Eindruck von Modermnitit herbeifiihren kann. Tatséchlich ist Sozialerziehung
und Affektbildung, die erzieherische EinfluBnahme auf soziales Verhalten, auf Personlich-
keits- und Individualititsbildung, auf Gefiihlsleben und Motivationen so alt wie die
Padagogik selbst, die Sozialerziehung gar ,,zihlt seit Frobel zu den Hauptanliegen vorschu-
lischer Forderung” (vgl. Schwerdt 1975, S.219).

Definiert wird alierdings der Begriff ,sozialemotionale Erziehung” kaum (eher schon:
»Sozialerziechung” oder , Soziales Leren”), wohl auch zu Recht, denn er kann als allge-
meinverstindlicher Ausdruck fir die Forderung des Sozialverhaltens und der affektiven,
gefilhlsmiRigen Reaktionen gelten. Die Begriffsbildung ist an sich etwas ungliicklich, da
etwa die faktisch dazugezihlte motivationale Forderung begrifflich nicht darin enthalten
ist und die Verbindung sozial-emotional (Rauer [ 1977] spricht von ,.emotional-sozial’)
zwei durchaus trennbare Bereiche zusammenfaft. Faktisch betrachtet wird in der anglo-
amerikanischen Literatur ein breites Variablenfeld unter dem Begriff sozial-emotional
zusammengefadt, das von ,Personlichkeit” iiber ,Sozialverhalten”, , Emotion”, ,Moti-
vation” zu ,kognitiven Stilen”, ,Psychomotorik” und , Einstellungen™ reicht (vgl.
Rauer 1977, S.20ff.). Ein sehr weit gefafdter Begriff also, der hier nur der besseren
Verstandigung halber definiert werden soll. Und zwar wie folgt: Sozial-emotionale Er-!
ziehung fordert Erleben, Wahrnehmung, Einstellung und Verhalten des Individuums in
bezug zu sich selbst, zu anderen Menschen, zu Gruppen und zur Gesellschaft insgesamt.
Sozialpsychologen werden in dieser Definition eine Anlehnung an die Definition der
Sozialpsychologie von McDavid und Harari (1968) entdecken. Sozial-emotionale Erziehung
wird hier durch einen Erziehungsbereich definiert, nicht durch Ziele und auch nicht durch
ein didaktisch-methodisches Prinzip, da sich — wie noch zu zeigen sein wird — sehr unter-
schiedliche Konzepte und Konkretisierungen sowie sehr unterschiedliche Ziele damit
verbinden. Die Spannbreite des mit der Definition abgesteckten Gebietes ist grof: Sie
reicht von der Entwicklung des Verstindnisses fiir politische Fragen und Probleme bis zu
meditativen Ubungen im Vorschulalter. Gewifl wird man in Zukunft die Bereiche stirker
trennen kénnen und etwa von sozialer, emotionaler oder motivationaler Férderung spre-
chen. Soziale Kognitionen (z.B. Wahmehmungsprozesse, soziale Intelligenz) wird man
vielleicht besser unter , kognitiver Forderung” einordnen. Zunichst bleibt jedoch alles
unter diesem Dach, unter dem némlich — aus einer zeitgeschichtlichen Perspektive heraus
verstindlich — sich die Opposition zur einseitigen kognitiven Forderung versammelt hatte.
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Mittlerweile sind die Fronten lingst nicht mehr klar trennbar, die Debatte gehort bereits
der Vergangenheit an: Ansitze, die instrumentelles und soziales Lernen miteinander
verbinden, geniefen hochste Reputation (so etwa das Curriculum ,,Soziales Lernen” des
Deutschen Jugend-Instituts, DJI). Dennoch ist die Frontstellung zur als erdrickend
empfundenen kognitiven Forderung ein konstitutives Kennzeichen der Argumentationen
fiir die ,,sozial-emotionale Erziehung” gewesen.

Ein Blick in die jiingste Zeitgeschichte mag diesen Prozef in Erinnerung rufen. Man glaubte
— noch in den sechziger Jahren —, daBl eine Erziehung sozialer Fahigkeiten und eine Bil-
dung des Gefiihlslebens wohl kaum ein Unterrichtsfach an Schulen sein kdnnte, hielt viel-
mehr dafiir, da® es sich so nebenbei durch das Zusammenleben in der Schulklasse, durch
Befolgung von Anweisungen zum Verhalten von Lehrern und durch deren Vorbild, im
Literatur- und Kunstunterricht (den musischen Féchemn insgesamt) oder auch durch
Sportunterricht (Erziehung zur Kameradschaft) ergeben wirde — eine Vermutung, die
zweifelsfrei nicht vollig falsch ist. Es mehrten sich die Impulse, die aus den (in den USA
und auch in der Bundesrepublik) stark expandierenden Fichern Psychologie und Sozio-
logie regelrechte Schulficher machen wollten. (Mittlerweile gibt es in verschiedenen
Bundeslindern vereinzelt Psychologie, Pidagogik oder Sozialwissenschaft als Schul-
fach — meist in der Sekundarstufe II.)

Der Amerikaner Walcott Beatty beklagte 1968 (gedruckt 1969) auf einer Konferenz des
JInstitute for Child Study”, dal wir die Erzieher mit interpersonellen Verhaltensstra-
tegien wie ,,freundlich sein”, ,Verstindnis zeigen™ ausstatten bzw. ihnen nahelegen,sich
so zu verhaiten, diese ihre Verhaltensweisen aber stets nur unter dem Aspekt ihrer Natz-
lichkeit fiir den Erwerb traditioneller Schulinhalte betrachten. Beatfy meinte, dafl wirden
Kernpunkt der Erziehungsbemithungen verfehlen, wenn wir diese Verhaltensstrategien
nicht mit dem Ziel der Entwicklung des affektiven und emotionalen Verhaltens der Kin-
der einsetzen. Von ihm stammt auch das Wort , Emotion — the missing link in education”
(Gefiihl — das fehlende Glied in der Erziehung). Die Neuheit solcher Tone erschlof und
erschliefft sich in der heutigen Zeit einem Vorschulpidagogen schwerer als einem Schul-
padagogen. Was dort (im Kindergarten) tagtigliche Praxis war und ist, zwar unter anderen
Begriffen, ist hier (in der Schule) noch lange nicht Realitit. Die Chancen fir die Einfiih-
rung sozialer und emotionaler Ziele (eventuell Schulficher) in die Lehrpline des allgemein-
bildenden Schulwesens sind erheblich gestiegen — Praxis sind sie mit Sicherheit schon bei
vielen um Fortschritt bemiihten Pidagogen geworden.

Auf dem Hintergrund dieser Einschatzung ist auch die nicht unerhebliche Wirkung:¢ines

~ Artikels von Feldmann-Duda und Feldmann (1972) auf dem Teilgebiet , Emotionale

Erziehung” verstindlich. Der Aufsatz enthilt neben der didaktisch-methodischen Skizzie-
rung auch einen kurzen Streifzug durch damals noch typische Einschitzungen zur Nicht-
erziehbarkeit von Emotionen. Bei Theodor Ballauf (1966?) findet sich z.B. folgende Aus-
sage: ,,Gefiihle beschleichen mich, sie tiberkommen einen und man wird sie nicht los”
(S.129), womit die Nichterziehbarkeit, das Schicksalhafte von Emotionen betont wird.
Auch Brezinka (1968°, S.301) meint, ,,daf die Erlebnisse, die das Gemiit ansprechen,
dem Menschen geschenkt werden. Er soll sich die Empfinglichkeit fiir sie bewahren, aber
er kann sie nicht direkt herbeifihren. Fir die Erziehung bedeutet das: Ob der richtige
Inhalt in seine Seele hineinkommt, hingt zum groien Teil vom inneren Reichtum der
Personen ab, die ihm in der Kindheit nahe sind”. Auch das ist in seinem Kern nicht
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ginzlich falsch, allerdings sind bewufdte Erziehungsversuche im Emotionalen durch die
Meinung zu entmutigen, der persénliche Halt , steltt sich am sichersten ein, wenn man im
Denken und Tun weniger auf sich selbst als auf die Welt gerichtet ist. Hier gilt das geheim-
nisvolle Wort: ,Wer sich ansieht, leuchtet nicht’” (S. 303). Immerhin empfiehlt Brezinka
zur Pflege des Gemiits: ,,Es muf} viel gewandert, beobachtet und angeschaut werden ...
Man mu# viel singen und musizieren ...” {S.304), woraus sich als Resultat ergibt: |, Auf
diese Weise wichst die personale Mitte im Menschen” (S. 304). Die Ansicht von der rela-
tiv weitgehenden Unplanbarkeit der Erziehung von Emotionen und — bis zu einem gewis-
sen Grad — der von sozialem Verhalten ist — verbunden mit einem ausdriicklichen thema-
tischen Interesse daran — bis in die sechziger Jahre hinein allgemeiner Konsens gewesen.
Man vergegenwirtige sich auch, daf® deutschsprachige Literatur aus den relevanten Grund-
lagenwissenschaften Psychologie und Soziologie noch Mitte der sechziger Jahre eine Rari-
tit war, wihrend man heute Miihe hat, die Flut der Neuerscheinungen pro Jahr auch nur
einigermafien griindlich zur Kenntnis zu nehmen. Ein Mangel an markterhiltlicher Infor-
mation ist also als Ursache fiir Autoren der damaligen Zeit entlastend und erklirend.
Heute allerdings gibt es keinen derartigen Mangel mehr zu beklagen: Werke iiber ,,Soziales
Lernen”, iiber emotionale und soziale Wirkungen intentionaler und funktionaler Er-
ziehung sowie entsprechende Praxishandreichungen und Curricula sind zahlreich. Es soll
deshalb zunichst der Versuch unternommen werden, den quantitativen und qualitativen
Stellenwert der sozial-emotionalen Erziehung im Vorschulbereich aufzuzeigen, ehe iiber
deren Begriindbarkeit, spezifische Realisationsméglichkeiten und Probleme fiir die zukiinf-
tige Entwicklung referiert wird.

1.2. Zur Verbreitung der sozial-emotionalen Erziehung

Ein vielleicht blofs oberflichlicher, aber im Grunde doch verlifilicher Hinweis fiir inhalt-
liche Verdnderungen im Erziehungssektor, speziell in Vorschule und Kindergarten, ist der
Lernspielzeugmarkt. Vorbei sind die Zeiten, in denen man in den Branchenzeitschriften
gehissige Karikaturen iiber das ,,Soziale Lernen™ finden konnte (etwa: Ein birtiger Lehrer
zieht einen Leiterwagen voll mit Kindem iiber einen felsigen und steinigen Grund, der den
Namen ,,Soziales Lernen” tragt) — verstindliche Reaktion eines Gewerbezweiges, der mit
dem Aufkommen der Sozialerziehung um die materialintensiven Lernspielzeuge fiirchtete.
Diese Befiirchtungen bestehen zu Unrecht: Es ist langst erwiesen, daf sich soziale Er-
ziehung auch in Material, in Postern, Film und Fotokarten, in Brettspielmaterial, Puppen
und allerlei handfesten Dingen konkretisieren kann — nicht zu vergessen audiovisuelle
Geritschaften, deren Einsatzspektrum fiir die Sozialerziehung noch nicht einmal voll
erschlossen worden ist. Vorbei sind schlielich auch die Zeiten, in denen man wegen zahl-
loser Lernspiele, Denkspiele, logischer Biocke, Sprachtrainingsmappen, Vorschultrainings-
ansitze, Lesefibeln und -programme, Geschicklichkeits- und Konstruktionsspiele die friihe
Kindheit als eine fast beschwerliche, mit ernsthaftem Training und arbeitsihnlichen
Verrichtungen angefiillte Zeit karikierend darstellen konnte. Jirgen Zimmer etwa schrieb
1970 in einem Beitrag (wiederabgedruckt in dem Band ,Wider die falsche Vorschul-
erzichung” — herausgegeben von der Redaktion der Zeitschrift b:e):

»Denn die Vision stellt sich ein, dafl in naher Zukunft zwei oder drei Millionen Kinder
dieses Landes, proletarische und biirgerliche Kinder gleichermaflen, sich in Kindergirten
und Vorklassen versammeln und, an runden Tischen sitzend, mit zunehmend zahmer
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Kreativitit sich mit der vierundzwanzigsten Version der logischen Blocke herumschlagen,
den Unterschied zwischen drei Pappeln und einer Eiche angeben, die Vokabeln der eige-
nen Sprache pauken und farbige Plittchen auf ihr Glockenspiel kleben, um nach dem
Motto , Liebe, liebe Sonne, komm ein bifichen runter” die Regeln klassischer Harmonie-
lehre zu verinnerlichen™ (8. 7).

Die Vision ist nicht ganz Wirklichkeit geworden. Der Lernspielzeugmarkt ist zwar auch
heute noch iiberwiegend von Materialien beherrscht, die zur kognitiven, psychomotori-
schen oder isthetisch-kreativen Schulung eingesetzt werden konnen; es ist allerdings nicht
zu iibersehen, da zunehmend hiufiger praxisnahe und — vorlaufig bewertet — auch
brauchbare Materialien zur sozial-emotionalen Erziehung angeboten werden. Einige davon
haben sich bereits einen festen Platz in der Praxis erobert.

Neben den Klassikern (z.B. Lichtenberger 1963; Hundertmarck 1969) ist Hans Hielscher
zu erwihnen, der als Herausgeber einer Sammlung von Praxishandreichungen zur Sozial-
erziehung (,,Materialien zur sozialen Erziehung”, 1976%) sowie eines an den Bediirfnissen
des Kindes orientierten Programms ,,Sozialerziehung konkret” (im Hermann Schroedel
Verlag) auftritt. Stange und Tiemann fihren Hielschers Herausgeberschaft in einem
zweiten Band , Materialien” fort. Freudenreich [Grier | Koberling (1976) stellen konkrete
Anleitungen zur Durchfiihrung des Rollenspiels im Kindergarten zusammen, der Bericht
iiber den niedersichsischen Versuch zur Sozialerziehung im Kindergarten (Kiichenhoff/
Oertel 1976) enthilt auch didaktische Informationen. Der Otto Maier Verlagin Ravensburg
ist mit Material zur sozial-emotionalen Erziehung ebenfalls bekanntgeworden. Im Rahmen
eines Programms ,,Du-ich-wir” wird z.B. angeboten: ein Handbuch von Becker/Conolly-
Smith, ein Kooperationsspiel (,,Das Helferspiel”) von Tausch/Langer|Kohler |Bédiker,
von denen auch ,,Weinen, Wiiten, Lachen” und ,,Vertragen und nicht schlagen” stammen.
Ins Konzept passen zudem die Faltmappen bzw. Fototafeln von Antoinette Becker/
Elisabeth Niggemeyer ,Ich bin doch auch wie ihr”, Ich bekomme einen Bruder” sowie
,,Jede Familie ist anders”. Das gilt auch fiir Leser/Opdenhoff ,Ich mag dich — wollen
wir Freunde sein?”. Vergessen werden darf bei einer solchen Aufzihlung (die nichtvoll-
stindig ist, weil Handbiicher, Zeitschriftenaufsitze oder in allgemeinen Entwiirfen auf-
gehende sozial-emotionale Ansitze nicht beriicksichtigt sind) selbstverstindlich nicht das
Curriculum ,,Soziales Lernen” der Arbeitsgemeinschaft Vorschulerziehung des Deutschen
Jugend-Instituts. Das Curriculum wird als Erprobungsfassung z.Z. geprift und ist fir
Ausbildungsinstitutionen Giber den Kosel Verlag erhaltlich, der das umfangreiche Material
(ohne Filme) vertreibt (preislich nicht fiir Einzelpersonen zu empfehlen). Beschreibungen
und Praxisbeispiele finden sich allerdings auch in zwei preiswerten Binden des Juventa
Verlages (insbesondere ,Anregungen I: Zur pidagogischen Arbeit im Kindergarten”,
1973, und ,,Anregungen III: Zur Entwicklung didaktischer Einheiten”, 1976, die das als
,,Situationsansatz” bekanntgewordene Curriculum ausfihrlich beschreiben).

Nun darf man allerdings nicht in den Fehler verfallen, die neu auftauchenden und vielleicht
gerade deswegen besonders auffallenden sozial-emotionalen Lemspielmaterialen als quan-
titativ und qualitativ reprisentativ fir den Lernspielzeugmarkt zu nehmen. Marianne Grond
(1975) berichtet beispielsweise iiber eine Analyse des Vorschulangebots aller namhaften
Hersteller von Lemspielzeug (entnommen den Katalogen | Spielwarenmesse Niimberg
1972” und ,didacta 1972”). Grond differenziert insgesamt 128 verschiedene Inten-
tionen, auf die sie rund 850 markterhiltliche Angebote verteilt. Ihr Resiimee: ,Diese
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Ergebnisse zeigen, daR die Forderung der kognitiven Fahigkeiten Wahrnehmen, Mathe-
matische Fritherziehung und Denkerziehung die Hauptintentionsgruppe von Lernspiel-
materialien fir die Vorschulerziehung ist. Die Bereiche Wahrnehmung, Mathematik,
Denken wurden insgesamt 51 Imal genannt, die iibrigen Bereiche insgesamt nur 332mal.
Das entspricht einer Relation von 61% zu 39 %. 61 % aller Lernspielmaterial-Intentionen
beziehen sich auf die kognitive Forderung” (Grond 1975, S.162). Zwar kann der Zeit-
punkt der Untersuchung (1972) Ursache fir die Vorherrschaft kognitiver Lernspiel-
materialien sein, jedoch wire es keineswegs verwunderlich, wenn eine dhnlich saubere und
reprasentative Auszihlung heute dassselbe konstatieren miifite: Vorherrschaft der kogni-
tiven Materialien — vielleicht nicht mehr ganz so deutlich wie 1972.

Die Trendwende oder besser: der sich abzeichnende gréflere Umsatz von Materialien zur
sozial-emotionalen Erziehung hat ein Vorbild in der einschligigen Fachliteratur. Dort ist
die Wende zur sozial-emotionalen Erziehung etwas eher zu erkennen gewesen. Im Rahmen
von Vorarbeiten zur Konstruktion von Mefinstrumenten fiir die wissenschaftliche Beglei-
tung des Modellversuchs , Kindergarten — Vorklasse” in NRW (vgl. Dollase 1976, Bd.III,
S. 401f. und 1978) fand eine Inhaltsanalyse von rund 120 einschligigen Publikationen
(vornehmlich Biicher, auch Aufsitze in Handbiichern, wenige Artikel in Zeitschriften), die
nicht besonders ausgewihlt wurden, auf Begriffe und Eigenschaften hin statt, die als wich-
tig fiir Kinder im Vorschul- und Grundschulalter angesehen wurden. Insgesamt wurden
447 Begriffe ermittelt (die Zahl nicht um Synonyme bereinigt), wovon 316 eindeutig dem
sozial-emotionalen und 131 dem kognitiven bzw. psychomotorischen Bereich zuzuordnen
waren, Die Begriffe sind in den einzelnen Publikationen nicht immer als Zie] postuliert
gewesen — sie stellen also eher ein Indiz fiur den Aufmerksamkeitswert von Eigenschaften
und Begriffen dar. Die Ergebnisse dieser kleinen Nebenuntersuchung zeigen quantitativ
deutlich den bis zum Publikationsjahr 1973/74 bereits eingetretenen Trend zur sozial-
emotionalen Schwerpunktbildung, sagen aber selbstverstindlich nichts iiber die qualitative
Gewichtigkeit im Gesamt der jeweiligen Publikationen aus. Trotzdem ist es interessant,
sich den Ergebnissen etwas genauer zuzuwenden. Die Vorrangstellung der sozial-emotio-
nalen Begriffe bleibt auch dann erhalten, wenn man nicht nur die Zahl der verschiedenen
Begriffe (wie oben) zihlt, sondern auch zugleich die Zitatstellen, d.h. die Haufigkeit, mit
der einzelne Begriffe immer wieder erwihnt werden. Die 316 sozial-emotionalen Begriffe
kommen hier auf 1371 Zitatstellen, die 131 kognitiven auf nur 772. Eine Rangreihe der
haufigsten Begriffe beginnt mit ,,Selbst-” als Vorsilbe in einer Reihe von Zusammen-
setzungen (von , Selbstdndigkeit™ bis , Selbstwertgefiihl) mit insgesamt 127 Zitatstellen
(dabei sind dhnliche Begriffe wie ,,Unabhingigkeit” mit 10 oder ,,Autonomie” mit
11 Zitatstellen nicht mitgezdhit). Zu den Spitzenreitern gehoren weiterhin Begriffe wie
~Emanzipation”, | Artikulationsfihigkeit”, ,Initiative”, , Kommunikation” (einschlie-
lich Zusammensetzungen), ,Konfliktlésungsverhalten™, ,Kooperation™, ,Kritikfahig-
keit”, ,soziale Sensibilitit” und ,,Verantwortungsbewufitsein”. Selten genannt werden
z.B. , Folgsamkeit”, ,,Gehorsam” und ,Fleiff” ebenso wie , Zirtlichkeit”, ,,Genuffahig-
keit” und ,,Zufriedenheit’’. Die Worte , Freude”, ,,Humor” oder , Frohlichkeit” fehlen
in der Auflistung vollig. Man sieht, daf} selbst eine solch oberflichliche Auszihlung die
Richtung und Firbung einer sozial-emotionalen Zielbildung recht klar hervortreten lafdt.
Jedem sind die dort so hdufig vorgefundenen Begriffe noch als die modischen Schlagworte
der (schon damaligen?) padagogischen Diskussion in Erinnerung. Es wird an dieser Stelle
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darauf verzichtet, die aus der Auszihlung ersichtliche sozial-emotionale Schwerpunkt-
bildung in der Fachliteratur auch noch durch Zitate und Hervorhebungen verschiedener
Autoren zu illustrieren. Es soll statt dessen versucht werden, anhand der Ergebnisse von
Umfragen bei Erziehern nachzuweisen, daff die sozial-emotionale Schwerpunktbildung
auch diejenige der Praxis ist.

Im Jahre 1971 fiihrte eine Arbeitsgruppe der Projektgruppe Kleinkindforschung eine
umfangreiche Erzieherbefragung bei allen mit dem Modellversuch |, Kindergarten —
Vorklasse” (NRW) befafiten Berufsgruppen durch (Schmalohr/Dollase/Hollinder (
Schmerkotte [ Winkelmann 1974), also Erzieher und sogenannte Zweitkrifte (z.B. Pflege-
rinnen, Praktikantinnen) im Kindergarten, Vorklassenleiter, Schulleiter, Grundschul-
lehrer, Moderatoren. Anhand der verschiedenen Bildungsbereiche desvorldufigen Rahmen-
plans fiir die Arbeit in den Modellkindergirten sollten die Befragten angeben, welche
inhaltlichen Schwerpunkte sie faktisch setzten und welche sie fir ideale Schwerpunkte
hielten. Die Ergebnisse sind fiir die unmittelbar in der Praxis titigen Erzieher — Kinder-
garten- und Vorklassenerzieher — in der folgenden Tabelle 1 dargestellt.

Tabelle 1: Umfrage bei 275 Kindergarten- und 73 Vorklassenerziehern nach den fiinf
idealen und den fiinf faktischen Schwerpunkten der vorschulischen Arbeit
(Quelle: Schmalohr | Dollase | Hollinder | Schmerkotte | Winkelmann 1974,

S.152/31f)
funf ideale Schwerpunkte funf faktische Schwerpunkte
Kindergarten  Vorklasse Kindergarten Vorklasse
Sozialverhalten 66 75 77 69
Muttersprache bzw.
Spracherziehung 64 71 68 85
Intelligenzforderung 51 63 25 43
Musik und Rhythmus 48 30 37 25
Bildnerisches Gestalten 40 40 55 41
Spielforderung 38 47 53 45
Mathematik 37 23 31 49
Natur- und Sachbegegnung 36 53 49 45
Ubungen des tiglichen
Lebens 31 18 51 7
Bewegungserziehung 30 33 26 19
Verkehrserziehung 18 18 12 10
Fremdsprache 10 3 1 0
Lesen 3 7 3 41

(Angaben in Prozent)

Die Zahlen dieser Tabelle sind in mehrfacher Hinsicht aufschlufireich und spielen auch
im weiteren Verlauf dieser Abhandlung noch eine Rolle als Argumentationsstiitze. An
dieser Stelle ist lediglich festzuhalten, da die Forderung des Sozialverhaltens sowohl im
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Kindergarten als auch in der Vorklasse (der nordrhein-westfilischen Version) unter den
beiden wichtigsten faktischen und idealen Schwerpunkten rangiert. Eine Auswertung der
Kindergirtnerinnen-Umfrage der Zeitschrift , Kindergarten heute” — vorgelegt von
Hogemann/Kuhn (1974) — belegt auch fir den Erhebungszeitpunkt 1974 die eindeutige
Spitzenstellung der sozialen Erziehung bei der Schwerpunktbildung. Die Tabelle 2 ist dem
genannten Artikel entnommen und weist die Sozialerziehung als weiterhin ansteigend
wichtiges Gebiet aus, wenngleich bei einem Prozentsatz von 91,2 eine weitere Steigerung
nicht mehr erwartet werden kann: nahezu jeder Praktiker hilt diesen Bereich fiir wichtig.

Tabelle 2: Umfrage bei 1124 bzw. 1778 (1971 bzw. 1974) Kindergartenerziehern zu
Schwerpunkten der Arbeit (Quelle: Hogemann/Kuhn 1974. In: Kinder-
garten heute.”)

Schwerpunkte der Arbeit: 1971 1974
Gebiete mit steigender Tendenz:

soziale Erziehung 83,1 91,2
freies und gelenktes Spiel 81,6 83,2
Turnen und Rhythmik 719 733
bildhaftes Gestalten 70,7 72,0
Musikerziehung 432 57,0
Verkehrserziehung 35,0 55,5
naturwissenschaftliche Grunderfahrung 24.6 457
Sexualerziehung 5,0 14,6
Programme, z.B. Geographie 2,1 58
Gebiete mit abnehmender Tendenz:

Spracherziehung 80,9 72,7
religiose Erziehung 46,3 440
mathematische Fritherziehung/Mengenlehre 45,6 259
Schreibenlernen 3,7 19
Lesenlernen 29 19
erste Fremdsprache 2,0 1,3

(Alle Angaben in Prozent)

Mit diesen beiden, in der Tendenz ibereinstimmenden Umfrageresuitaten ist allerdings
noch kein Hinweis auf mogliche Grinde fur diese doch sehr einmiitige Schwerpunkt-
setzung verbunden. Gewif}, eine weite Entfernung der Praktiker von dem, was sie in ihrer
Ausbildung gehort und gelesen haben, ist nicht zu erwarten, insofern kann diese Schwer-
punktsetzung durchaus — mit einem gewissen Zeitverzug (,,time lag™) — den in der Fach-
literatur ausgemachten Trend widerspiegein. Als Teilergebnis der ,sozial-emotionalen”
Vergleichsuntersuchung im Modellversuch Kindergarten — Vorklasse (NRW) wurde ermit-
telt (vgl. Dollase 1976, Bd. 1., S. 289), da Fachkrafte des Elementarbereichs in Kurz-
beurteilungen der ihnen anvertrauten Kinder Schwierigkeiten eher im sozial-emotionalen
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(mit rund 50%) als im kognitiven Bereich (ca. 19 %) ansprechen. Die Fachkrifte antwor-
teten stichwortartig oder in kurzen Sitzen, die dann beziiglich Inhalt genauer klassifiziert
wurden. Tabelle 3 gibt Auskunft iiber die Grobklassifikation.

Tabelle 3: Umfrage bei 40 Erziehern zu besonderen Problemen mit einzelnen Kindern
(Quelle: Dollase 1976, Bd. I, S.289)

sozial-emotionaler Bereich 57 %
sozialerzieherischer Bereich 38 %
emotionaler Bereich 19 %
kognitiver Bereich 19 %
korperliche Probleme 14 %
familire Schwierigkeiten und Sonstiges 10 %

Die sozial-emotionale Schwerpunktbildung in der praktischen Arbeit korrespondiert also
mit entsprechenden Schwierigkeiten. Im einzelnen (siehe unten) sind es vor allem Kon-
taktprobleme, Gruppenprobieme (Streit, Aggression, fehlende Riicksichtnahme), mangeln-
de Selbstandigkeit und Probleme des unangepaBten Selbstwertgefihls (Aufschneider,
Aufenseiter mit Minderwertigkeitsgefiihlen), die von den Praktikern als problematisch
erlebt werden. Im kognitiven Bereich entfallen nur 1,1% der AuBerungen auf die intellek-
tuelle Gesamtentwicklung, viel hiufiger werden von den Erzieherinnen Sprech- und
Sprachschwierigkeiten sowie Arbeitshaltung und Konzentrationsfahigkeit moniert. Ein-
schrinkend zu diesen Ergebnissen mufl bemerkt werden, dafd man als Erzicher weniger
durch unterdurchschnittliche Intelligenz seiner Schiitzlinge in eine erziehungsproblema-
tische Situation gerit, sondern wohl eher durch Probleme, die den — von den Erziehern
so nicht genannten — Disziplinbereich berithren, und das sind auch solche des ,Sozial-
verhaltens”.

Im iibrigen vertrdgt sich ein wenig Dummheit durchaus mit dem Image des Kleinkindes
(ein bifichen zuviel Intelligenz, eine allzu gewandte Ausdrucksweise von Kleinkindern
wird meist als ,,altkluges” Benchmen beurteilt), sie kann in diesem Alter durchaus noch
als ,,sifl” empfunden werden oder unter der Rubrik ,,Aus Kindermund” zum Ergtzen
der ihr Kleinkindklischee kultivierenden Erwachsenen dargeboten werden. Es ist also
nicht genau auszumachen, ob der Prozentsatz echter sozial-emotionaler Storungen bei
Kleinkindern wirklich so hoch wie angegeben ist. Moglicherweise ist der Wunsch nach
mehr Sozialerziehung zum Teil auch der Wunsch nach Moglichkeiten und Wegen, mit der
zu langsamen und konfliktbeladenen Anpassung der Kinder an die Institution besser fertig
zu werden.

Nach den Aussagen der Fachliteratur und der Erzieher fehlen jetzt z.B. noch die Aussagen
von Kindern, um die Trendwende von den kognitiven zu den sozial-emotionalen Erzichungs-
zielen zu belegen. Das ist gewifs ein noch uniiblicher Weg — die Schwierigkeiten einer
Befragung von Kindern zu solchen Problemen sind uniibersehbar, wenngleich nicht
uniiberwindlich. Im Rahmen der sozial-emotionalen Vergleichsuntersuchung im Modell-
versuch , Kindergarten —Vorklasse” (NRW) wurden Kinderbefragungen durchgefihrt
(auf die noch genauer einzugehen sein wird), die zumindest den indirekten Schiuf auf die
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Ansichten der Kinder zu einer inhaltlichen Schwerpunktbildung erlauben (vgl. Dollase
1976, Bd. I, S. 270ff.). Soiche Fragen betrafen Begriindungen fiir allgemeine Urteile {iber
die Kindergarten- und Vorklassenerziehung (z.B. ,,Warum gefillt es Dir hier?”” oder ,,Was
konnte man machen, damit es den Kindern hier noch besser gefillt?’”). Bei der Zusam-
menfassung der in Kategorien klassifizierten KinderdufRerungen kommt es jeweils darauf
an, was man als ,,sozial-emotionale”, was als , materialorientierte” Begrindung auffassen
will. Davon unabhingig ist allerdings der Gesamteindruck, dafl es fir die fiinfjahrigen
Kinder in Kindergarten und Vorklasse nur in zweiter Linie um Kontakte, um Partner-
bezug, um befriedigende sozial-emotionale Erfahrungen geht, die sich an Personen fest-
machen lassen. Die Kinder begriinden ihre positive Einschdtzung der Institution vorrangig
mit Spielangebot, mit Material und Raumausstattung. Auch ihre Reformvorstellungen
(,,Was konnte man besser machen?”) kreisen hiufiger um Spielmaterial als um soziale
Ereignisse oder Personen. Fiir die kleinkindliche Perspektive ist Beschiaftigung und Geran-
gel mit und um Material zentral. Ob in den Kleinkinderantworten eine materialorientierte
und -fixierte Alltagspraxis zutreffender zum Vorschein kommt (vgl. dhnliche Ergebnisse
einer Beobachtungsstudie von Barres 1973) als in den Erzieherumfragen, ob Kleinkinder
fiir Verursachungsmomente ihrer subjektiven Befindlichkeit eine unscharfe Wahrnehmung
besitzen, falsche Ursachen wahrnehmen oder die Menge des verfiigbaren Materials ursich-
lich mit dem Sozialverhalten zusammenhingt, sei zunichst einmal dahingestellt. Fest-
zuhalten ist jedoch — wenn man Kleinkinder ernst nehmen will —, daf8 sich ihre Probleme
und ihre Verbesserungsvorschlige inhaltlich anders zentrieren als die der Erzieher und
Fachleute.

Meinungen, Tendenzen und Ansichten von Betroffenen entstehen zwar nicht in einem
luftleeren Raum, da sich in ihnen gesellschaftlich determinierte Situationen abbilden, sie
haben jedoch die Freiheit, sich von dem zu entfernen, was offiziell — in Bildungsplinen
etwa — vorgeschrieben ist. Beziiglich der sozial-emotionalen Erziehung ist allerdings
erfreulich festzustellen, daf’ sie in der einen oder anderen Variante Einlaf} in die Pline fiir
den Elementarbereich gefunden hat. So finden sich entsprechende, zitierenswerte Hin-
weise in den (vorldufigen oder endgiiltigen) Richtlinien, Arbeitshilfen, Bildungsplinen
simtlicher Bundeslinder, soweit sie sich iiberhaupt in dieser Weise festgelegt haben
(vgl. Schwerdr 1975, S.2191f.). Die Frontstellung zur kognitiven Frihforderung wird
besonders deutlich in den saarlindischen Richtlinien: , Die Arbeitin den Kindergirten und
Vorschulklassen sollte das Ziel einer umfassenden Forderung der Personlichkeit des Kin-
des haben. Das heifdt, dafl vor allem auch die emotionalen (z.B. Freude), motivationalen
(z.B. Wilbegier) und sozialen (z.B. Zusammenarbeit) Entwicklungsbereiche geftrdert
werden. Diese Akzentsetzung richtet sich gegen eine Uberbetonung kognitiver Férderung
{Lesen, Denken, Kenntniserwerb). Grundlegende Bediirfnisse und Fahigkeiten, die fiir die
Gesamtentwicklung des Kindes bedeutsam sind, sollen aufgebaut werden” (1973).

Zusammenfassend ist eine frappante und erkldarungswiirdige Einigkeit beziiglich der Vor-
rangstellung sozial-emotionaler vor kognitiven Lernzielen im Elementarbereich festzuhal-
ten. Erstaunlich um so mehr, als konventionsgemifs der Beginn des Vorschulbooms
in der Bundesrepublik mit Heinz-Rolf Liickerts Frithlesebewegung angegeben wird (vgl.
Schmalohr 1971, S. 29), also mit einem Vorhaben aus dem kognitiven Bereich. Dabei ist
die Frontstellung, die ,,Lagerbildung” zwischen beiden eigentlich Nonsens. Die Trennung
beider Bereiche als eines Entweder — Oder ist auch dem Laienverstand als unnétig zu
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erschlieRen, sie kann nur als argumentativer Impuls, als Anregung zu einer andersgearteten
Schwerpunktsetzung begriffen werden — nicht aber als Alternative. Wie nahtlos sich iibri-
gens beides, , Kompetenz” und ,Autonomie”, ,instrumentelles” und ,.soziales Lernen”
miteinander verbinden lifit, zeigt — wie bereits genannt — das Curriculum ,Soziales
Lernen” der Arbeitsgemeinschaft Vorschulerziehung am DJI besonders schon. SchiieSlich
ist eine Interdependenz beider Bereiche auch entwicklungspsychologisch durchaus plau-
sibel: Jede soziale Interaktion hat einen kognitiven (umwelterkennenden, taxierenden,
intellektuellen) Aspekt, jede intellektuelle Leistung — da sie immer in einer sozial defi-
nierten Situation stattfindet — hat stets einen sozialen Aspekt.

Zu betrachten sind also im folgenden Ursachen und Griinde eines Gewichtungswandels.

Was — konkret — spricht fiir eine stirkere sozial-emotionale Orientierung im Elementar-

bereich? Zuvor ist jedoch an einige Thesen zum Verhiltnis von kognitiver zu sozial-

emotionaler Erziehung zu erinnern, die Schmalohr (1972, S. 281f.) aufgestelit hat und die
deutlich machen, aus welchen Beweggriinden und unter welchen Zielvorstellungen die je-
weiligen Schwerpunkte entstehen. Die Thesen lauten (Schmalohr 1972, S. 281f):

These I:  Vor der Entdeckung der Notwendigkeit einer besonderen vorschulischen
Bildungsforderung lag der Schwerpunkt der Kleinkinderziehung im Bereich
der Familie unter eindeutiger Akzentuierung des sozial-emotionalen Bereichs.

These II:  Die Reformbestrebungen in der Vorschulerzichung fiihrten zu einer Akzent-
verlagerung auf den kognitiven Bereich. Eine Kompensation der kulturellen
Vernachlissigung wurde hauptsichlich von einer kognitiven Friihforderung
aufierhalb der Familie erwartet.

These II1:  Die geméRigteren Reformer firchten, dal durch eine forcierte kognitive Friih-
forderung die Entwicklung im emotional-sozialen Bereich gestort wird.

These IV: Die bisherigen Programme der kognitiven Frithforderung haben nicht die er-
warteten Ergebnisse gebracht, wobei zur Erklirung eine Vernachlissigung von
sozial-emotionalen Komponenten herangezogen werden kann.

These V:  Art und Ausma® der Auswirkungen einer kulturellen Vernachlissigung wur-
den bisher wahrscheinlich zu einseitig unter kognitiven Aspekten geschen; es
handelt sich um ein Anderssein der Personlichkeit bis in die fundamentalen
Emotional-, Sozial- und Wertungsbereiche hinein. In emotional-sozialer Hin-
sicht ist das Unterklassenkind unter Umstinden keineswegs als vernachléssigt
anzusehen.

These VI: Eine kompensatorische Erziehung und Bildung im Vorschulalter kann nur
dann erfolgreich sein, wenn in den pidagogischen Mafinahmen eine Integra-
tion der kognitiven und emotional-sozialen Forderung gelingt.

In Schmalohrs Thesen klingen die auch heute noch giiltigen Argumente — Zweifel an
Stabilitit und Relevanz einseitiger kognitiver Forderung — an, die weiter unten noch ein-
mal aufgegriffen werden.

1.3. Begriindungsebenen sozial-emotionaler Akzentuierungen vorschulischer
Erziehungsarbeit

Auf (_ier Suche nach Ursachen fiir einen wie vorstehend beschriebenen Trendwandel stoft
man in den komplexen Problembereich bildungs- und gesellschaftspolitischer Zielvorstel-
lungen und Theorien, wobei Theorien stets in gewissem Umfang auch die Entscheidung
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fiir normative Vorstellungen implizieren. Die Komplexitit gesellschaftlicher und bildungs-
politischer Entscheidungsvorgidnge, ihre manchmal erkennbare Zufallsabhidngigkeit und
Unerkldrbarkeit wie auch ihre gelegentliche restlose Erklarung durch die eine oder andere
Theorie machen eine systematische Aufarbeitung schwierig. Gesetzmifigkeiten der Profit-
maximierung erkliren Verdnderungen zum Teil, zum Teil auch nicht. Oftmals sind als
Motive , Kapitalinteressen” herauszuhoren, die aber aufgrund des Kenntnis-, Forschungs-
oder Gesetzesstandes iiberhaupt nicht wirksam in Bildungs- und Erziehungspraxis umge-
setzt werden konnen. Gelegentlich versucht der , Kapitalismus”, auch etwas in seinem
eigenen Interesse zu tun, was sich spiter als gegen ihn verwendbar herausstellt. Nicht sel-
ten schlieflich etabliert sich ein systemverindernd gemeinter Ansatz, der sich — nach
einiger Zeit — als in besonderem Mafle ,,systemstabilisierend” erweist. Sicher scheint nur
zu sein, daf8 Entwicklungsprozesse einer demokratischen Gesellschaft mit einem markt-
wirtschaftlichen System nicht sehr gradlinig und vorhersehbar in den einzelnen Teil-
bereichen verlaufen. Das gilt insbesondere fiir derart periphere Bereiche wie den Elementar-
bereich. Widerspriichliche Entwicklungen, Briiche, Mingel, einander widersprechende Ten-
denzen, pure Zufille, modische Trends ohne besondere gesellschaftliche Bedeutung sind
durchaus zu erwarten und — auf die jlingste Vergangenheit gewendet — auch nachzuweisen.

Der okonomisch-gesellschaftliche Aspekt ist fiir padagogische Argumentationen nicht der

einzig bedeutungsvolle; grundwissenschaftliche und normative Uberlegungen z.B. sind

zusitzlich wichtig. An dieser Stelle soll die Trendwende zur sozial-emotionalen Erziehung

in zweierlei Hinsicht behandelt werden:

1. Sozial-emotionale Erziehung im Kontext gesellschaftlicher Interessen;

2. Sozial-emotionale Erziehung als Reaktion auf Zweifel an Stabilitit und Relevanz
kognitiver Frithférderung.

1.3.1. Sozial-emotionale Erziehung im Kontext gesellschaftlicher Interessen

Fiir den Elementarbereich kann gelten, was fiir das gesamte Bildungssystem gilt: Er soll
auf das Leben vorbereiten, (Diesgalt nicht immer, Kindergirten waren frither eher Bewahr-
anstalten, wurden zunehmend haufiger als Frziehungsanstalten gedacht und realisiert, und
heute kann es in § 2,1 des Kindergartengesetzes von NRW heiflen: ,,.Der Kindergarten hat
im Elementarbereich des Bildungssystems einen eigenstindigen Bildungsauftrag.””) Bei der
mehr oder weniger unabweislichen, lebensvorbereitenden Funktion jedweder Erziehungs-
einrichtung ist es naheliegend, im neuerlichen Schwergewicht der sozial-emotionalen
Erziehung eine Antwort auf besondere gesellschaftliche Erfordernisse oder auch eine
Reaktion auf die von bestimmten Gruppen formulierten Interessen zu erblicken. Bedauer-
licherweise gibt es wenig Material volkswirtschaftlich ausgebildeter Autoren, die sich iiber
die 6konomischen Auswirkungen einer guten oder schlechten Elementarerziehung Gedan-
ken machen, etwa prifen, welcher wirtschaftliche Effekt iiber die Qualifikationsoptimie-
rung im Elementarbereich moglich ist. Nichtsdestoweniger erwecken zahlreiche, detail-
freudig recherchierte Publikationen von Soziologen und Pidagogen einen durchaus
erhellenden Anschein, wenngleich die nationalékonomische Dimension nur relativ kurso-
risch, teilweise auch verkirzt dargesteilt zu sein scheint. Hervorzuheben sind aus der
Fille der Literatur neben Handbuchbeitragen (z.B. in Baumgartner/Geulen 1975 oder
Hundertmarck | Ulshoefer 1972) insbesondere auch Heinsohn (1975), Heinsohn [Knieper
(1975), Koch/Rocholl (1977), Karsten/Rabe-Kleberg (1977). Die dort publizierten
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Analysen machen hier eine historisch-gesellschaftliche Analyse des Kleinkinderzichungs-
systems entbehrlich. Hier soll nur angedeutet werden, in welchem Zusammenhing die
Gewichtsverlagerung auf sozial-emotionale Erziehung gesehen werden kann.

Am Anfang der Vorschulwelle stand der Sputnikschock (1957 wurde der erste Satellit mit
Namen ,,Sputnik’” von der UdSSR — statt von den USA — in eine Umlaufbahn um die
Erde geschossen: ein Erfolg fiir die einen, eine maBlose Enttauschung fir die enderen
[vgl. Schmalohr 1971, S. 12]). Auf der Suche nach Ursachen fiir den groeren Erfolg der
Sowjetunion, der, wie sich ja spiter herausstellte, nur ein Anfangserfolg war, stiefl man
auch auf Unterschiede im Erziehungssystem, die als Ursachen fiir sich irgendwann auszah-
lende Erfolge nicht auszuschlieen waren. Von Interesse auch hier: die ,fortschrittliche”
Vorschulerziehung in der UdSSR, die etwa um 1960 zudem mit einem weiteren quantita-
tiven Ausbau begann (nach: Anweiler u.a. 1976, S.149). Der vermeintliche Riickstand
sollte durch eine frithe Intelligenzforderung aufgefangen werden. Spiter gesellte sich —
kulminierend in der Griindung des mit iiber hundert Millionen Dollar geférderten Head-
Start-(Frihstart, Blitzstart)Projekts — die Idee einer kompensatorischen Forderung hinzu,
die wohl als human und sozial motivierte Mafinahme die Zustimmung der Bevilkerung
(Massenloyalitit) sichern sollte. So ist schon zu einem sehr frihen Zeitpunkt der Vor-
schulwelle die Dualitdt von Motiven erkennbar: einerseits offen ausgesprochene Befiirch-
tungen um den Erhalt der internationalen Konkurrenzfahigkeit, andererseits die echte
oder zur Schau gestellte human und sozial motivierte Sorge um das Wohl und die Ent-
faltungsmoglichkeiten des Individuums (,,Herstellung von Chancengleichheit™).

Der Bildungsnotstand wurde auch in der Bundesrepublik kaum anders diagnostiziert. Der
Vergleich mit dem westlichen Ausland, die Furcht, ein , Entwicklungsland” zu werden,
standen ebenso als Argument fiir den dann Ende der sechziger, Anfang der siebziger Jahre
begonnenen Ausbau der vorschulischen Erziehung Pate wie die ,,Uberwindung sozial
bedingter Milieusperren” (vgl. hierzu Schmalohr 1971, S.12ff.). Das eine Argument
schlieBt das andere nicht aus, verschiedene Zielsetzungen sind miteinander vereinbar.
Argumente fiir eine Mafinahme aus den verschiedensten Bereichen zu haben, ist fiir die
Bildungspolitik eines demokratischen Rechtsstaates, der sich nach allen Seiten legitimie-
ren will und muf, eine Art Garantie, das Vorhaben auch politisch durchsetzen zukénnen.

Niemand zweifelt allerdings daran, daf nachiassende Wachstumsraten (vgl. die OECD
Berichte 1961 und 1967), Debatten um Begabungsreserven und ihre Ausschdpfung
(vgl. z.B. Heller 1970) so etwas wie den handfest niichternen Hintergrund fiir eher ideali-
stische, liberale oder humanistisch soziale Begriindungen abgeben, ja diesen erst die Reali-
sierung ermdglichen (,,Bildung ist Birgerrecht”, Dahrendorf 1965). Kann aber im Kinder-
garten der spitere Industriearbeiter oder leitende Ingenieur erzogen werden? Bei einer
Vereinfachung des Zusammenhangs zwischen okonomischen Interessen und Vorschul-
erziehung kann es zu Fehlversuchen und -deutungen in praktischer und theoretischer Hin-
sicht kommen. In der Erziehungssoziologie wird die einfache These vom linearen, kausa-
len Zusammenhang zwischen Bedarf am Arbeitsmarkt und Manahmen im Erziehungs-
wesen seit langerem kritisiert und problematisiert (,,Subsumptionsthese”; vgl. unter ande-
rem Offe 1972, Baethge na. 1973, Fend 1976). Der Zusammenhang scheint — alles in
allem — wesentlich komplizierter zu sein als vielfach angenommen. Deshalb kannz.B. der
Elementarbereich kaum der Ansatzpunkt weder fiir besonders systemstabilisierende noch
fir systemverindernde Mafinahmen sein. Einerseits ist eine sozialistische Erzichung im
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Kindergarten als Indoktrination mit — den Kindemn noch véllig uneinsichtigen — Kapi-
talismustheorien oder als auf , Buhmannfiguren’” wie Schutzleute oder Einzelhandels-
kaufleute personalisierte Primitivtheorie dieser Geselischaft ebenso unwirksam wie der
Versuch, spiter im Arbeitsleben benotigte Qualifikationen im Kindergarten nachhaltig zu
trainieren. Das geht aus zweierlei Griinden nicht:

1. Die Gesellschaft und vor allem die bendtigten Arbeitskraftqualifikationen dndern sich in
einem zu schnellen Rhythmus, so daf man fiir die Kleinkinder nicht einigermafien sicher
vorhersagen konnte, was sie im spidteren Leben einmal brauchen werden. Heinsohn
(1974, S.116) bezieht sich auf eine Quelle, die den sicheren Prognosezeitraum mit un-
gefihr sieben Jahren angibt. Dann sind die meisten Kindergartenkinder noch nicht ein-
mal am Beginn ihres Berufslebens. (Aber: Erfahrungen der Vergangenheit haben ge-
zeigt, daf} in den Qualitidtsanforderungen der Massenarbeitspldtze kaum eine Verinde-
rung zu registrieren ist. Bleibt das so?)

2. Auch unter gleich- oder dhnlichbleibenden gesellschaftlichen Rahmenbedingungen ist
eine breite Variabilitdt individueller Sozialisationskarrieren zwangslaufig, so dafl eine
sichere Vorhersage der Entwicklung des Individuums nicht méglich ist.

Die genannten Griinde konstituieren zusammen mit einigen wissenschaftlichen Griinden,
auf die noch einzugehen sein wird, eine Prognoseunsicherheit, die eine so oder so geartete
detaillistische, instrumentelle Erziehung von Kleinkindemn als in hochstem Mafie proble-
matisch erscheinen l4ft: eine Garantie fir den erhofften Erfolg kann nicht abgegeben wer-
den, weder fiir die Gesamtheit noch fiir den Einzelfall. Daraus ziehen Fachwissenschaftler
aller politischen Richtungen einen naheliegenden Schlufs: wenn die spezielle Vorbereitung
auf das Leben, auf die Arbeit noch zu friih ist, dann muf es eben im Elementarbereich um
eher grundlegende Qualifikationen (,,basale”, ,extrafunktionale”,  strukturelle” Forde-
rung, ,PersOnlichkeitsvoraufbau™, ,,Sockelqualifikationen’’) gehen, auf denen aufbauend
eine grofiere Spannbreite von Detailfunktionen und -fahigkeiten entwickelt werden kann.
Andere umschreiben das Geforderte mit dem Erziehungsziel , Flexibilitit’’, womit sie
meinen, kleine Kinder so zu erziehen, daf’ sie alles Spitere, insbesondere spiteren Wechsel
in der Beschiftigung, leicht ertragen und meistern konnen. Auch das setzt die logisch
leicht zu erschiitternde Annahme voraus, die jetzt erziehbare Flexibilitit konne jeden auch
heute noch nicht denkbaren Wechsel in Zukunft beinhalten — logisch ein Irrtum, faktisch
jedoch in gewissen Grenzen wegen der zu erwartenden, nicht beweisbaren Kontinuitit
(die demzufolge als Leitlinie far politisch-gesellschaftliches Handeln fungiert — in den
politischen Auspriagungen ,,Konservativitat” oder ,,Planung’’) wahrscheinlich.

Die genannten Zielperspektiven einer grundlegend qualifizierenden Vorschulerziehung
(eventuell zu erginzen um die , triebsublimierende Erziehung”, vgl. Heinsohn 1974,
S.118ff.) begiinstigen nun eindeutig die sozial-emotionale Erziehung, zumal wenn diese
mit entsprechenden Theorien begriindet wird, die beides, kognitive und sozial-emotionale
Erziehung verbunden sehen. Basale sozial-emotionale Erziechung setzt Energien frei, die
dem Erwerb kognitiver Fertigkeiten und der Steigerung von Intelligenz zugute kommen.
Neugier und Lernmotivation (Neophilie) etwa erwachsen aus sicheren emotionalen Bin-
dungen zu friilhkindlichen Bezugspersonen (vgl. Grossmann 1977). Diese wiederum sind
Motor einer optimalen kognitiven Entwicklung. Die sozialemotionale Schwerpunkt-
bildung reduziert somit die Unsicherheit um die Richtigkeit langfristiger Prognosen, da sie
sich als auch mit der Entwicklung instrumenteller, kognitiver Fahigkeiten vereinbar erweist.
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Der sozial-emotionalen Erziehung kann eine Befriedungsfunktion zuwachsen. Denn:
soziale und gesellschaftliche Unterschiede, Disparititen in der Entwicklung, in der Be-
schiftigung, im Prestige der Titigkeit, Wandlungen, Kontinuititsbriiche stellen sozial-
emotionale Anforderungen an den einzelnen, die er bewaltigen konnen mufl. Kanner das
nicht — so zeigt insbesondere die Zeitgeschichte —, sind wachstumsbehindemde Unruhen,
Streiks, Revolten zu erwarten,

. Neben einer solchen Beruhigungsfunktion, die zumindest indirekt effizienzsteigemd ist,
wichst der sozial-emotionalen Erziehung gewifl auch eine direkt instrumentelle Funktion
- zu. Kooperationsfihigkeit, Hilfsbereitschaft, Toleranz, Selbstindigkeit sind eindeutig
auch im hochqualifizierten modernen Arbeitsprozefl erwiinschte Tugenden. Ein Meister
im Industriebetrieb wird die Fihigkeit zur Menschenfiihrung, wird Durchsetzungsvermé-
gen und soziale Sensibilitdt besitzen miissen, soll seine Arbeit erfolgreich sein, Nicht ohne
" Grund schicken Grofbetriebe auch Meister zum ,,sensitivity training”. Ein geschicktes
Konfliktloseverhalten z B. ist fiir diese fraglos eine erwiinschte, die Effektivitit steigernde
' Arbeitstugend.

Ist damit neben dem extrafunktionalen auch der instrumentelle Charakter sozialemotio-
naler Erziehung angeschnitten (zugleich auch seine grundlegende Bedeu tung fiir die kogni-
tive Forderung), so ist aus beiden der Wunsch nach Gewinn von mehr zivilisatorischer
Potenz und Rationalitdt, nach Ermdéglichung einsichtiger, erfolgreicher und angenehmer,
harmonisierender, individueller und kollektiver Aktionen herauszuhéren. Sozial-emotio-
nale Schwerpunktbildung kann also auch denen erstrebenswert erscheinen, die primdr nur
durch Erreichung individuellen Gliicks und innerer Entfaltung motiviert werden, also —
wenn man so will — durch Erfordemisse des Reproduktionsbereichs. Die sozial-€motio-
nalen Erziehungsziele sind also vereinbar mit dkonomisch-materiellen wie idealistisch-
humanistischen Begriindungszusammenhingen. Niemand kann leugnen, da® — wie iibri-
gens bei den kognitiven Lemzielen auch — die Erreichung der sozial-emotionalen Lern-
ziele fiir Zeitgenossen aus den verschiedensten Grinden allgemein erstrebenswert ist: sie
sind alle sehr schon.

Die hier in Ausschnitten dargelegte Argumentation zeigt, dad der Trend zu sozialemotio-
nalen Lernzielen eigentlich kaum anders begriindet werden kann als der zu den kogpitiven.
Besonders ist eigentlich nur die zur Beruhigung der Prognoseunsicherheit brauchbare Nihe
zur extrafunktionalen Erziehung und die motivierende Potenz sozial-emotionaler Forde-
rung (vgl. Schmalohr 1972, S. 33, These IV) zur ErschlieBung kognitiver Lemkapazititen.
Zugleich aber haben sozial-emotionale Erziehungsziele auch eine direkte instrumentalisti-
sche und detaillistische Komponente: sie sind Arbeits- und Freizeittugenden, sind Erfor-
dernisse des Produktions- und Reproduktionsbereichs. Ob die Prognoseschwierigkeiten
durch sozial-emotionale Erzichung zu beheben sind, ob sie deren extrafunktionaen wie
instrumentalistischen Nutzen entwerten, soll hier nicht weiter erortert werden (vgl.
Dollase 1978), denn das ist nicht nur ein Problem des Elementarbereichs. ,,Unter diesen
Umstdnden ware es hichst erstaunlich, wenn der staatlichen Bildungsplanung das gelinge,
was leichtgldubige Beobachter ihr als ihre reale Funktion sei es vorwerfen, sei es ansinnen:
namlich das Bildungssystem und seine quantitative und qualitative Produktion jeweils so
zu lenken, daf$ der arbeitswirtschaftliche Bedarf des Beschiiftigungssystems dauemd tref-
fend erfiillt wird” (Offe 1972, S.23, zit. nach Fend 1976, S. 122).
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1.3.2. Sozial-emotionale Erziehung als Reaktion auf Zweifel an Stabilitit, Relevanz und
Nutzen kognitiver Forderung

Die sozial-emotionale Schwerpunktbildung im Elementarbereich ist also aus praktischen
Problemen und bildungspolitischen Uberlegungen heraus zu begriinden. Diese Art der
Begriindung bleibt aber unvollkommen, wenn man eine wichtige Triebfeder fiir die Trend-
wende unerwihnt lift: Zweifel am Sinn und an der Effektivitit der kognitiven Frithforde-
forderung, speziell der Intelligenzforderung. Ihr Versagen ist Mitursache fir eine inten-
siver betriebene sozial-emotionale Erziehung, wobei es insgesamt ungerechtfertigt ist, von
,Versagen” zu sprechen, sondern eher von einem Nichterfiillen abersteigerter Erfoigs-
erwartungen an ihre Leistungsfihigkeit (vgl. zu diesem Problem insbesondere Schmalohr
1972, S. 33ff).

Die von Bloom vertretene Ansicht, ,dafl etwa 20% der Intelligenz (bezogen auf die
Intelligenz im Alter von siebzehn Jahren) schon im Alter von einem Jahr entwickelt sind,
50% im Alter von vier Jahren, 80% im Alter von acht und 92% im Alter von dreizehn
Jahren” (Bloom 1971, S. 781f., zuerst 1964), ist mittlerweile durch zahireiche Autoren
korrigiert und zurechtgeriickt worden (vgl. unter anderem Krapp/Schiefele 1976). Was
nun eigentlich ist falsch an dieser Aussage? Im wesentlichen handelt es sich dabei um fol-
gende Punkte, die von Blooms Kritikern zu Recht betont werden:

1. Die Prozentangaben beziehen sich auf Intelligenzunterschiede. Sie sagen aus, wieviele
Prozente der ,,Varianz” (ein Streuungsmafl) von Intelligenz im Alter von siebzehn Jah-
ren durch vorschulische Intelligenzunterschiede erklirt werden kdnnen. Am Beispiel
der Korpergrofe sei das verdeutlicht (in Anlehnung an Ewert 1974, S.70). Bereits
Siuglinge sind unterschiedlich lang, und man kann mit einer gewissen Sicherheit
voraussagen, ob das Neugeborene spiter ein grofier oder ein kleiner Erwachsener wer-
den wird. Die Korpergrofienunterschiede der Erwachsenen sind also bereits im Sdug-
lingsalter (zu ungefihr 70 %) festgelegt. Das heit nun aber nicht, daf die 60 cm, die
der Siugling mift, 70% der spateren Korpergrofe betragen. Er wird spiter vielleicht
190 c¢m lang sein, er hat also als Sdugling erst knapp 30 % seiner spéteren Linge er-
reicht, obwohl die Voraussage, dafs er spiter einmal recht grof8 sein wird, ziemlich
sicher zu treffen ist (hypothetische Zahlen).

2. Eng mit dem beschriebenen Mifiverstindnis der Bloomschen Zahlen (das ist Bloom
nicht anzulasten) verbunden ist eine daraus gezogene vollig unsinnige pddagogische
Konsequenz: ,Wenn alles in diesem frilhen Lebensalter so stark determiniert ist, dann
eriibrigen sich doch alle spiteren Versuche, die Intelligenz zu steigern!” Die Grund-
schullehrerin kann sagen: ,Ich kann diesem Kind nicht mehr helfen, denn die ent-
scheidende Festlegung hat ja bereits vor dem vierten Lebensjahr stattgefunden”; die
Hauptschullehrerin darauf verweisen, daf sie ja nur noch 20 % beeinflussen kann,
der Sekundarstufen II-Lehrer schlieBlich hat nur noch eine ganz kleine Spanne, fiir
die er sich bei Hartmut von Hentig (1973, S.175) Mut holen muf: ,,Selbst wenn
der Berg noch sehr viel steiler wire, als er durch Arthur Jensens 80 % Erblichkeit er-
scheint, selbst wenn uns nicht ein Spielraum von 20 %, sondern nur von 5 % gegen die
Erblichkeit bliebe, wir miiiten alles tun, ihn auszunutzen!” (v. Hentig 1973, S. 175).

Angesichts der Absurditit solcher und dhnlicher — wohlmeinender wie bequemer —
Argumentationen gilt es, eine Banalitit wieder hervorzukehren und in Erinnerung
zuriickzurufen. Der Mensch ist auf Umweltanregung zur Entwicklung seiner Anlagen
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angewiesen. Auch der erwachsene Mensch kann und muf selbstverstindlich lernen. Die
Andragogik (Erwachsenenpidagogik) ist keinesfalls iberflissig, auch dann nicht, wenn
100% der Intelligenzunterschiede bereits mit vier Jahren determiniert sein sollten. Der
Pidagoge als Organisator von Lernprozessen, als Informationsvermittier, Sinngeber und
Motivator wird durch solche Befunde keinesfalls iiberfliissig.

3. Ehe man sich mit den falschen Konsequenzen aus falschen Pramissen befafdt, sollte
allerdings klargestellt werden, daf8 die Bloomschen Zahlen an sich, wenn nicht gerade
falsche, so doch zumindest extrem hohe Schatzungen der friihen Determiniertheit von
Intelligenz darstellen. Aus den Untersuchungen, auf die sich Bloom stiitzt, wird z.B.
klar, da der Prozentsatz erklirter Variablitit der Intelligenz im Alter von siebzehn
Jahren im ersten Lebensjahr zwischen 0% und 20 % liegen kann (vgl. Krapp/Schiefele
1976), fir Vierjahrige zwischen 18 % und 59 %, fir die Achtjihrigen zwischen 29 %
und 80% und fir die Dreizehnjdhrigen zwischen 58 % und 92 % (Krapp/Schiefele,
S. 18, vgl. auch Dietrich 1972, Hopf 1973).

4. Die Intelligenz ist keine eindimensionale Grofe. Sie zerfillt in zahlreiche Faktoren und
Einzelfertigkeiten, die schon so lange bekannt sind, wie es die systematische Intelligenz-
forschung (z.B. Thurstone 1955) gibt. Die einzelnen Intelligenzfaktoren scheinen nun
in unterschiedlichem Mafle sensibel fir frihe Umwelteinflisse zu sein. Nach Krapp/
Schiefele (1976, S.19) gilt z.B.: ,,Wihrend man etwa fiir den Faktor Wortfliissigkeit im
Alter von acht Jahren einen Schitzwert von 30% ermittelt, liegt der gleiche Wert fur
den Faktor Wahrehmungstempo bei 58 %.” Keiner der Schitzwerte fiir die einzelnen
Intelligenzfaktoren im Alter von vier Jahren erreicht auch nur annihernd den Wert
von 50 % — sie liegen bei maximal 24 %.

5. Jedes Kind nimmt eine besondere Entwicklung. Diese besondere Entwicklung mit
durchschnittlichen Entwicklungsverldufen beschreiben zu wollen, gerit zunehmend
stirker unter methodische Kritik (vgl. Wohlwill 1977). Denkbar ist beispielsweise, dafd
ein aus Stichprobenmittelwerten errechneter durchschnittlicher Entwicklungsverlauf
bei keinem einzigen Kind dieser Stichprobe so (in der errechneten Abfolge) eingetrof-
fen ist. Bezogen auf die Intelligenzentwicklung heilt dies z.B., dafl hochst bedeut-
same Unterschiede im Grad der frilhen Determiniertheit von Intelligenzunterschieden
bestehen konnen. Bekannt ist z.B., dald der IQ-Entwicklungsverlauf fir hochintelli-
gente Kinder steiler als fiir normale oder gar schwachsinnige Kinder verlduft oder dafl
das Optimum intellektueller Leistungsfihigkeit zu weit auseinander liegenden Lebens-
altern erreicht werden kann. Beide Fille bedingen eine je unterschiedliche Deutung der
friithen Determiniertheit von Intelligenz.

Die bildungspolitischen, ehemals so bedeutungsvollen Thesen Benjamin Blooms sind mitt-
lerweile unbedeutend geworden, weniger wegen ihrer methodischen Zweifelhaftigkeit als
vielmehr wegen der zahlreichen, entmutigend ausgegangenen Versuche zur kognitiven
Friihforderung (vgl. Schmalohr 1972, S.33). Die Zeit fiir ein erstes Resiimee ist ggkom-
men, und dies kann nur lauten: Skepsis, ob eine wie bisher betriebene kognitive Forderung
das erreichen kann, was ihr vor 10 bis 15 Jahren prophezeit wurde. Ergebnisse sowohl
empirischer Begleituntersuchungen als auch methodischer und gesellschaftlicher Analysen
lassen, was insbesondere den sogenannten , kompensatorischen” Effekt einer kognitiven
Friihforderung anbelangt, kaum mehr als Enttauschung zuriick. Es kann an dieser Stelle
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nicht auf alle Untersuchungen eingegangen werden. Wie immer gibt es auch Untersuchun-
gen, deren Ergebnisse einander widersprechen, zum Teil liegt das aber auch an der unter-
schiedlichen methodischen Sorgfalt, die verschiedene Untersucher haben walten lassen.

Untersuchungen zur kognitiven Frihforderung haben hiufig einen merkwiirdigen Effekt
zu berichten gehabt: zunidchst lieflen sich im mit Intelligenztests gemessenen IQ iiberzu-
fallige Gewinne (nach ein bis zwei Jahren kognitiver Frithforderung) erzielen, die dann,
nach Eintritt der Kinder in die Grundschulen, wieder ,verschwanden”. Alte Relationen
in den IQ-Unterschieden stellen sich also bald wieder ein. Schlimmer noch: oftmals kon-
nen kognitiv geforderte Kinder Kontrollkinder (ohne gezielte Forderung) nicht iber-
treffen — die genossene Forderung verkommt also zur sinnlosen Qual fiir die Kleinen.
Zu einem ihnlichen Ergebnis ist in der Bundesrepublik die Begleituntersuchung zur
Hessischen Eingangsstufe (durchgefithrt vom DIPF Frankfurt, vgl. Raatz 1971) gekom-
men, ebenso wie z.B. amerikanische Untersuchungen zur Forderung benachteiligter
amerikanisch-mexikanischer Kinder (Plant/Southern 1972) oder eine Studie von Peter
Oderich (1971} aus der DDR, der berichtet, daf} Leistungsunterschiede zwischen Kinder-
gartenbesuchern und Kontrollkindern bereits im ersten Schuljahr verschwinden.

Eindrucksvoller als diese relativ frilhen Ergebnisse sind jedoch die Ergebnisse aktueller
Begleituntersuchungen zu den auslaufenden Modellversuchen im Elementarbereich. Dies
darum, weil hier mit groferem Aufwand und sorgfiltigerer methodischer Anlage vorge-
gangen werden konnte. Kunio Diener (1977, S. 181ff.) kommt etwa beziiglich der Ein-
schidtzung intellektueller Leistungsfihigkeit vorschulisch geforderter Kinder (Projekt
Schwibisch-Gemiind) zu folgender Zusammenfassung empirischer Ergebnisse:

,,Die vorschulisch geférderten Kinder (VG) unterscheiden sich zum Zeitpunkt der Ein-
schulung signifikant von den im Kindergarten betreuten Kindern (KG) hinsichtlich ihrer
intellektuellen Leistungen. Diesen Vorsprung hat die KG am Ende des 1. Schuljahres
wieder wettgemacht. Die zeitlich befristete Uberlegenheit der VG wurde mit den breit
angelegten Lern- und Spielangeboten erklart. Am meisten von der vorschulischen ,Ent-
wicklungshilfe” profitieren die Kinder der sozialen Grundschicht, die fiir ein Jahr auf das
Niveau der Mittelschicht-Kinder angehoben werden. Bis zur Versetzung ins 2. Schuljahr
hat sich der Abstand zwischen beiden Schichten wieder vergrofert (Beschulungseffekt)”

(S.181/182).

Das Verschwinden eines relativen Intelligenzvorsprunges diirfte, hidtte Bloom recht, nicht
vorkommen. Gewinne in der pragungswirksamen Zeit miiten mit ziemlicher Sicherheit
erhalten bleiben. Bei Diener (in: Baumann /Diener [Retter 1977) geht es nur um den Ver-
gleich Vorschule—Kindergarten. Interessant ist jedoch auch der Vergleich beider Gruppen
mit einer Kontrollgruppe. Ein solcher Vergleich ist im Rahmen der zur Zeit wohl sorg-
faltigsten Begleituntersuchung zur kognitiven Entwicklung durchgefithrt worden, und
zwar in Winkelmann/Hollinder /Schmerkotte/Schmalohr (1977), die den NRW-Versuch
,Kindergarten — Vorklasse’” betreut haben. Dort heilt es zunichst (S. 362):

,»Die Kinder der Modellversuchs-Stichprobe schnitten bei der Erhebung zu Beginn des
2. Schuljahres bei einer Reihe von Tests signifikant besser ab als Kontrollgruppen von
Kindern, welche keinerlei vorschulische Bildungseinrichtung besucht hatten.”

Dieser Satz scheint zunichst den behaupteten Trends in den Ergebnissen zu widerspre-
chen und eine von Kochansky (1977) berichtete Ausnahme zu stiitzen (,,Es hat doch
etwas genutzt”). Nun heiBt Signifikanz noch lange nicht Relevanz; das konkrete Ausmaf
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der Unterschiede muf angegeben werden (die Aussage ,signifikant” ist in der angewand-
ten Forschung oft nur der Interpretationsstrohhalm fiir statistisch halb- und eingebildete
Fachleute). Bei Winkelmann/Hollinder u.a. (1977) heit es (S.362/363):

,Von ihrem Ausmaf her waren die kognitiven Entwicklungsvorteile der , Experimen tal-
kinder” gegeniiber den , Kontrollkindern™ nicht so grof, wie man vielleicht hitte erwar-
ten kénnen. Das wurde vor allem deutlich, wenn die Ergebnisse entsprechend dem fami-
lialen Sozialstatus und dem genauen Alter in Monaten kovarianzanalytisch korrigiert
wurden. Gerade im Falle einer solchen Adjustierung ergab sich fiir viele Testvariablen
iiberhaupt kein signifikanter Unterschied zwischen den vier Gruppen (ehemalige Modell-
kindergartenkinder, ehemalige Vorklassenkinder, zwei Kontrollgruppen). Bemerkens-
werterweise trifft dies auch fiir den Intelligenzquotienten zu.” (Anmerkung des Verfas-
sers: die Kovarianzanalyse ist eine statistische Technik, mit der , storende” Einflu fak to-
ren statistisch kontrolliert werden konnen.)

Und etwas weiter:

,.Besonders bemerkenswert ist das folgende Ergebnis: In den kognitiven Fihigkeiten und
Fertigkeiten, die als typisch schulisch gelten und im 1. Schuljahr gezielt unterrichtet wer-
den, gab es keine signifikanten Unterschiede zwischen den [Experimentalkindem’ (Kin-
dern, die im Modellversuch geférdert worden waren) und den Kontrollkindern’ (Kinder
ohne jede institutionalisierte Vorschulbildung). Dies gilt fiir das Lesen, das Schreiben, fir
Mengenoperationen im Sinne der sogenannten Mengenlehre und fiir das Zahlenrechnen.”

Mit anderen Worten: bei sorgfiltiger statistischer Kontrolle von ,storenden” Einflissen
(hier iiber die Kovarianzanalyse erreicht) stellt sich heraus, daf der kognitive Forderungs-
effekt mehr oder minder belanglos ist, dal er zwar hin und wieder als Signifkanz (je
grofer eine Stichprobe, desto kleinere Unterschiede werden signifikant) von statistischer
Auffalligkeit, nicht aber von praktischer Bedeutung ist. Es soll hier allerdings nicht ver-
schwiegen werden, dafl vornehmlich im angelsichsischen Bereich auch erstaunliche
Erfolgsmeldungen verbreitet werden. Das gilt vor allem fiir solche Férderungsprogramme,
in denen eine umfassende Forderung der Kinder unter intensiver Einbeziehung der Eltern
betrieben wurde. Gray/Klaus (1970) berichten etwa von noch auf der vierten Schulstufe
nachweisbaren [Q-Unterschieden zwischen Experimental- und Kontrollkindern. Das gilt
fir Teilnehmer am ,,Early training project”, in dem intensive Elternberatung und -beteili-
gung realisiert wurde. Auch im ,Learning to Learn’’-Programm, einer Kombination von
intellektueller, linguistischer und sozialer Férderung, erwiesen sich Programmkinder einer
Gruppe von Kontrollkindern langfristig iiberlegen (vgl. van de Riet/Resnick 1973).
Es ist selbstverstindlich, daf} die geringen oder grofleren Erfolge der kognitiven Férderung
auch der jeweiligen Art ihrer didaktisch-methodischen Umsetzung zugeschrieben werden.
Man hat eben die falsche Methode gewihlt oder das falsche Arrangement getroffen, Die
auch von deutschen Autoren (z.B. Retter 1975) bemerkte Identitiit zwischen Testaufga-
ben in Intelligenztests und Ubungsaufgaben in Intelligenz-Trainingsprogrammen (z.B. das
Lernspiel ,,Wir legen Geschichten™ ist die Kopie eines HAWIK-Untertests) ist einer solcher
Punkte, die berechtigte Kritik und Zweifel hervorrufen. Die Amerikaner Kinnie [Sternlof
(1971) wiesen z.B. schliissig nach, das man zur Erzielung eines signifikanten 1Q-Gewinnes
bei Vorschulkindern noch nicht einmal so weit zu gehen braucht, die Testaufgaben zu
trainieren. Es reicht vollig, wenn

— man die Kinder mit einem erwachsenen Testleiter der Mittelschicht rechtzeitig vertraut
macht,
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— man den Kindem Gelegenheit gibt, mit der Sprache der Testinstruktionen und mit
dem benutzten Material Erfahrungen zu sammeln,

um signifikante 1Q-Gewinne bei einer Wiederholungsuntersuchung zu erzielen. Kinnie/
Sternlof benutzten die Vorschulausgabe des Wechsler, den WPPSI, und registrierten
Gewinne insbesondere im Handlungsteil des Tests.

Die offensichtlichen Miflerfolge der Begabungsforderung legen einerseits die Forderung
nach besseren Programmen, andererseits nach angemessenen Mefiinstrumenten und sorg-
faltigen Evaluationsuntersuchungen nahe. Dies lenkt jedoch von der zentralen Frage ab,
wie vordringlich eine frithe Intelligenzforderung ist, wie stabil ihre Resultate sein konnen
und wie relevant sie fiir Kinder sein kann — genau die Frage, die durch die Diskussion der
Bloomschen Thesen zur zentralen Frage wurde. Es erscheint zunichst als erwiesen, daff
eine Forderung der intellektuellen Fihigkeiten auch aufierhalb des Vorschulalters sinnvoll
und moglich ist. Jon Kangas und Katherine Bradway (1971) haben die Ergebnisse einer
38 Jahre lang dauernden Lingsschnittstudie zur Intelligenzentwicklung vorgelegt. Ihre
Versuchspersonen wurden bereits im Jahre 1931 — damals alle im Vorschulalter — mit
dem Stanford-Binet-Intelligenztest untersucht. Nachuntersuchungen im Erwachsenen-
alter, 1956 und 1969 vorgenommen, ergaben Korrelationen von .41 und .39 zwischen
vorschulischem I1Q und dem im Erwachsenenalter. Das bedeutet, da der vorschulische IQ
den im Erwachsenenalter nur zu rund 16 % determiniert, genauer: die Variabilitit des
Erwachsenen-IQ ist durch vorschulische Intelligenzunterschiede nur zu rund 16 % zu er-
kliren. Wie die Autoren weiter berichten, ergab sich ein Intelligenzanstieg fiir Midnner ins-
besondere zwischen 30 und 40 Jahren, der bezeichnenderweise — und damit wieder ein
Beweis mehr fiir die Manipulierbarkeit von Intelligenzleistungen auch im hoheren Lebens-
alter — bei Frauen nicht zu bemerken war. Frauen, so wird man annehmen miissen, sind
durch traditionelle Rollenklischees an einer weiteren Entfaltung ihrer intellektuellen
Leistungsfiahigkeit durch Nichtberufstitigkeit bzw. Zwangsverzicht auf Karriere und die
damit verbundenen fehlenden stimulierenden Einwirkungen mehr oder minder behindert.
Wenn man so will: die Untersuchung von Kangas/Bradway (1971) straft alle diejenigen
Liigen, die von Blooms Thesen weitreichende bildungspolitische Konsequenzen abgeleitet
haben. Stabilitit und Relevanz frithkindlicher Begabungsforderung muf} also grundsitz-
licher diskutiert werden. Die Diskussion berithrt Grundfragen unserer erziehungswissen-
schaftlichen Erkenntnisfihigkeit.

Wie langfristig sicher konnen unsere Prognosen sein? Kann man iiberhaupt die Zukunft aus
den Trends der Vergangenheit vorhersagen? Die Fragen konnen hier nicht vollstindig beant-
wortet werden. Es kann nur der Versuch unternommen werden, den methodischen und
hypothetischen Kontext der Fragen zu illustrieren. Im Bereich der Entwicklungspsychologie
wird seit gut 15 Jahren ein von Baltes (1966) in Anlehnung an Schaie (1965) auch in der
Bundesrepublik bekanntgemachtes Modell diskutiert, das es gestattet, Verdnderungen
psychologischer Variablen in Abhingigkeit vom Lebensalter etwas sicherer zu erfassen.
Das Modell enthilt die simultane Erfassung von Querschnitt- und Lingsschnittsequenzen,
der Vergleich beider erlaubt die Abschitzung des Kohorteffektes (Effekt der Tatsache, in
der gleichen Zeit geboren worden zu sein). Das Modell legt z.B. die nicht zweifelsfrei zu
widerlegende Annahme nahe, da Menschen, die im gleichen Zeitraum geboren worden
sind (z.B. zwischen 1950 und 1955) in etwa dhnliche Anregungen aus der Umwelt erhalten
und eine kontinuierlich ansteigende Intelligenzentwicklung mit einem Steigungswinkel
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nehmen, der fir diese Zeitgenossen typisch ist. Der Knick in der Intelligenzentwicklungs-
kurve, der aus Querschnittuntersuchungen bekannt ist (Anstieg bis etwa 20 Jahre, danach
allmihliches Absinken) wirde dann ein Methoden-Artefakt sein; die Intelligenz steigt
immer an, nur fiir die Generationen unterschiedlich steil. Hypothetische und spektakulire
Konsequenz: Altere Erwachsene haben in ihrer Jugend nicht die vielen Anregungen erhal-
ten konnen wie heutige Jugendliche und Kinder — sie sind damit auf einen niedrigeren
Anstieg ihrer Intelligenzentwicklungskurven festgelegt. Man kann mit dieser Hypothese
die traditionelle Entwicklungskurve der Intelligenz erkliren (vgl. Abbildung 4; nach
Nesselroade | Baltes 1974,5.4).

Abbildung 4: Erklirung der abflachenden Intelligenzkurve durch lineare Intelligenz-
anstiege unterschiedlicher Generationen (hypothetisch)
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Diese Hypothese — keineswegs bewiesen — kann natiirlich immer noch die Annahme einer
frihen Determiniertheit der Intelligenz enthalten — das, was also eigentlich hier zu er-
schiittern ist. Wichtig erscheint sie vor allem deshalb, weil sie die historische Dimension
(iber das konkrete Geburtsjahr) der prognostischen Aussagen von Psychologe und
Pidagogik stirker ins Bewuftsein hebt. In der oft verkiirzenden Sichtweise der pidagogi-
schen Psychologie vereinfacht sich das Problem der Prognose zu einem reinen Validitits-
problem (Giiltigkeitsproblem) entsprechender MefSinstrumente: ein Test besitzt eine hohe
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oder niedrige prognostische Giiltigkeit — wird er nur entsprechend gestaltet, kann er sie —
prinzipiell — in 100 %igem Ausmaf} besitzen. Das ist gewi} ein Irrtum, der auch die auf
die Erreichung langfristiger Erziehungsziele angelegten pidagogischen Konzepte betrifft.
Bei diesen heif3t es dann, sie wollen auf das spitere Leben vorbereiten, wobei sie immer
annehmen, dafS sie dieses kennen (vgl. Dollase 1978, 1979). Langfristiger Bestand der
Voraussagen eines Tests oder der Effekte eines padagogischen Programms sind in gering-
fugigem Mafle verursacht durch den Test oder das Programm, entscheidend aber mitver-
ursacht durch die Stabilitdt der sozialen Umwelt (vgl. z.B. Offe 1972).

Besteht fir die geforderte oder getestete Leistung ein giinstiges AnschluBmilieu, besteht
Kontinuitit, dann soll die Prognose besser sein. Auf ein vorschulisches Problem gewendet
heifit dies: Die Effekte vorschulischer Intelligenzférderung hitten sich sicherlich iiber
mehrere Jahre erhalten, wenn es gelungen wire, eine Abstimmung hinsichtlich Methoden
und Inhalte zwischen Elementar- und Primarbereich zu erreichen. Doch Vorsicht — die
Untersuchung von Winkelmann /Hollander v.a. (1977) zeigt gerade auch fiir die in Konti-
nuitit zur Grundschule stehende Vorklasse eher Nachteile, was lingerfristige Effekte an-
belangt, allerdings auch fiir die kurzfristigen Effekte (vgl. S.224): | Beziglich der weitaus
meisten Testvariablen ergab sich kein signifikanter Forderungsunterschied zwischen
Modellkindergirten und den Vorklassen”, so dal im Modellversuch ,Kindergarten —
Vorklasse” des Landes NRW von keiner optimalen Ausgangsforderung ausgegangen wer-
den kann, Allerdings stiitzen auch die Ergebnisse einer weiter unten berichteten sozial-
emotionalen Vergleichsuntersuchung nicht unbedingt die Forderung nach Kontinuitit
(vgl. S.1441tf.). Es muBl die Kontinuitit des ginstigen Modells sein. Die Vorklasse als Ab-
leger der Grundschule sichert eine mehr oder weniger grofle Bestindigkeit im Negativen.

Der theoretische Ursprung der Hypothese von den lidngerfristigen Effekten der frithkind-
lichen Erfahrungen ist die Tiefenpsychologie von Freud, die Bestandteil zahlreicher ande-
rer ,, Theorien” geworden ist. Kurt Lewin (1890— 1947) ist einer der ersten und wohl
auch prominentesten Kritiker dieser Grundidee gewesen. Sein Konzept der Verursachung
von Verhalten ist durch das Prinzip der Gleichzeitigkeit erschopfend beschrieben: Verhal-
ten, Erleben, Einstellungen eines Menschen sind durch gegenwirtig wirkende Faktoren,
nicht durch historische” zu erkliaren. Die Neurose eines Erwachsenen ist nach Lewin
nicht direkt durch ein frihkindliches Trauma verursacht, sondern durch jetztzeitige
Bedingungen in seiner Umwelt, unter denen sich allerdings welche finden kénnen, die aus
der Kindheit hiniibertransportiert worden sind, z.B. neurotisierende Trends, die von
Anfang an und in iiber das Lebensalter wechselnde Ausprigungen stets Bestandteil der
individuellen Umwelt waren (Deutsch in: Lindzey/Aronson 1968, S.418/419). Die
Untersuchungen zur frihkindlichen Intelligenzforderung scheinen Lewin eher recht zu
geben als Freud. Allerdings auch aus einem sehr banalen Grund, der bereits erwihnt wor-
den ist — der Prognoseunsicherheit. Die Wirtschaftssachverstindigen der Bundesregierung
nirren” sich mehr oder weniger jedes Jahr aufs neue mit ihren Wachstums- und Preis-
prognosen — sie ,,blamieren’ sich damit natiirlich nicht, sondem sie fiihren der Offentlich-
keit nur deutlich vor Augen, wie schlecht selbst so scheinbar einfache Parameter der wirt-
schaftlichen Entwicklung vorauszusagen sind. Wer glaubt nun ernsthaft daran, ein indivi-
duelles Lernschicksal sei nach Kenntnis weniger Daten aus der frithen Kindheit sicher zu
prognostizieren? Die Schule indert sich, die Gesellschaft dndert sich; was das kleine Kind
heute lemt, kann es in zehn Jahren nicht mehr brauchen; was es heute versteht, ist
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morgen schon nicht mehr gefragt; auf den Grundlagen, die es in der Vorschulgruppe er-
wirbt, baut niemand mehr auf;, Gelerntes wird vergessen, Argumentationsstrukturen zer-
fallen wegen Nichtbenutzung — wenn man will, kann man diese Aufzihlung nach Belie-
ben fortsetzen. Eins scheint bei aller Vorsicht vor Verallgemeinerungen sicher zu sein: der
naive Glaube an die langfristige Wirkung frithkindlicher Erfahrungen ist erschiittert.
Sicher ist eigentlich nur die Unsicherheit.

Man sollte sich kurz in Erinnerung rufen, daf der Exkurs iiber die Stabilitét der frihkind-
lichen Begabungsforderung zunichst als Argument fiir die stirkere bzw. intensivere sozial-
emotionale Schwerpunktbildung im Elementarbereich herhalten mufite. Wie wohl klar
geworden ist, sind natiirlich auch sozial-emotionale Lernziele von dieser Prognoseunsicher-
heit, von langfristiger Instabilitit betroffen. Im Jahre 1977 entstand in der Offentlichkeit
eine Debatte um mogliche Ursachen des Terrorismus. Verbliiffend muBte auf viele Zeit-
genossen wirken, daB viele der Terroristen normalen, liberalen und gutbiirgerlichen, ja
intakten Familienverhiltnissen entstammten. Ahnlich erstaunt wurden Personenbeschrei-
bungen einzelner Terroristen aus Kindheit und Jugend aufgenommen: freundliche, froh-
liche, hilfsbereite Kinder, gerechtigkeitsliebend — eine Freude fiir Eltern, Lehrer und Mit-
schiiller. Das Erstaunen markiert hier ebenfalls Instabilitit kindlicher Eigenschaften oder
Prognoseschwiche der Psychologie, der Human- und Sozialwissenschaften ganz allgemein.

Trifft also auch die sozial-emotionale Elementarerziehung der Zweifel an der langfristi-
gen Wirkung, so ist mittelfristig, durch Untersuchungen im gegenwirtigen Schul- und
Beschiftigungssystem bestitigt, zusitzlich die geringere Relevanz der Intelligenz fur
den Schul- oder Berufserfolg plausibel zu machen. Das widerspricht dem Klischee, das wir
uns im guten wie im schlechten von dieser Gesellschaft machen, einer Leistungsgesell-
schaft, in der — wie konnte es anders sein — Intelligenz natiirlich hochgeschitzt werden
mite. Sie ist es nicht. Ferdinand/Uhr (1973) berichten unter der Uberschrift ,,Sind
Arbeiterkinder diimmer — oder letztlich nur die Dummen” iiber eine Untersuchung an
allen Diisseldorfer Lernbehinderten-Schulen — insgesamt 2600 Kinder —, derzufolge
rund 10% der Schiiler (genau: 265 Kinder) ,,normal” oder ,iberdurchschnittlich” begabt
waren (IQ zwischen 90 und 116). Ist allein dieses Ergebnis erstaunlich genug — sowird es
an Sensationswert jedoch noch durch die Tatsache iibertroffen, dal 98 % eben dieser nor-
mal bzw. iiberdurchschnittlich begabten Kinder Arbeiterkinder waren. Man muf sich also
fragen, was den Arbeiterkindem eine IQ-Steigerung niitzen konnte, wenn sie wegen offen-
sichtlich anderer Eigenschaften als Intelligenz aus dem normalen Schulleben aussortiert
werden. Der Blick in die ,,schulspezifischen” Normen eines jeden besseren Intelligenztests
belehrt im iibrigen ganz eindeutig, dafd unter Abiturienten oder Hochschulabsolventen ein
ganz erklecklicher Prozentsatz von unterdurchschnittlich intelligenten Zeitgenossen zu
finden ist — und das gemessen mit solchen Verfahren, denen man ohnehin eine mittel-
schichtfreundliche Operationalisierung des Konzeptes , Intelligenz” ankreidet. Untersu-
chungen iber den Zusammenhang von Studienerfolg und Intelligenz kommen zudem zu
der nun eigentlich nicht mehr iiberraschenden Feststellung, da keine Beziehung zwischen
beiden besteht — gleichwohl alle, die es geschafft haben, sich gern als , intelligent” be-
zeichnet sehen mochten. Intelligenz ist also so wichtig nicht; sie ist es nicht fiir Fihrungs-
krifte der Wirtschaft, nicht fiir den geschiftlichen Erfolg von Hindlern, vielleicht fir
Programmierer, auf keinen Fall fir FlieBbandarbeiter. Das soll nun jetzt beileibe nicht
bedeuten, daff wir uns im Bildungssystem die Dummbheit leisten sollten oder kénnten.
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Um jedoch gesellschaftlichen ,Nutzen™ aus der Intelligenz ziehen zu konnen, bedarf sie
der Vergemeinschaftung mit anderen Eigenschaften, z.B. mit sozialer Anpassungsfihigkeit.
Erst die Kombination der Intelligenz mit angemessenen sozial-emotionalen Eigenschaften
ist in diesem System eine gute Startbedingung, um den Kampf um Stellen und Karriere
gegen andere fiir sich entscheiden zu konnen.

Fiir ein Resiimee der kognitiven Frithforderung ist es sicher noch zu frith, zudem bediirfte
dies der Aufarbeitung von tausenden Untersuchungen der letzten zehn bis fiinfzehn Jahre,
um abschliefend zu einem Urteil zu kommen. Gerechtfertigt scheinen jedoch folgende
Aussagen:

1. Kognitive Frithforderung ist sicher ein wichtiges Feld der vorschulischen Erziehung. Die
Erfahrungen der friilhen Lebensjahre scheinen allerdings nicht in dem Mafle determinie-
rend fiir die spatere Entwicklung zu sein, wie bisher z.T. aus falschem Verstindnis der
Bloomschen Untersuchungen angenommen wurde. Dagegen kénnen empirische,
logische, methodische und theoretische Argumente geltend gemacht werden. Der
Mensch ist auch in spiterem Lebensalter lern- und entwicklungsfahig.

2. Die Intelligenz ist nicht allein entscheidend fiir den Schul- oder Berufserfolg. Soziale
und motivationale Eigenschaften, insbesondere auch durch die soziale Klassenzuge-
horigkeit vermittelte Eigenschaften, bestimmen den wie auch immer zu definieren-
den Erfolg eines Kindes auf seinem weiteren Lebensweg mit. Die Erfolgskriterien
(Selektionskriterien) unterliegen gesellschaftlichem Wandel. Zur Zeit wire es in dieser
Gesellschaft falsch anzunehmen, individuelle Karriere sei eine Funktion des IQ. Es ist
deshalb aus einer individualistischen Perspektive heraus ungerechtfertigt, die kognitive
Friihférderung an die erste Stelle oder in den Mittelpunkt zu riicken.

3. Bisherige Erfashrungen mit der kognitiven Forderung offenbaren denn auch enttiu-
schende Resultate: Effekte gehen bereits in den ersten Grundschuljahren verloren, ein
falsches Verstindnis von Intelligenztests und deren Verhiltnis zu kognitiven Curricula
erweckten unrealistische Erwartungen und fithrten zu irrefiilhrenden Ergebnissen. Nicht
selten kommen Begleituntersuchungen zur Feststellung eines Nulleffekts: Vorschulisch
geforderte Kleinkinder unterscheiden sich kaum von familial geférderten Kindem.

Die genannten Griinde machen die sozial-emotionale Schwerpunktbildung im Elementar-
bereich auch als Reflex auf Enttduschungen iber die Ergebnisse der kognitiven Friih-
férderung verstindlich. Zugleich darf hier schon festgehalten werden, dafl die sozial-
emotionale Erziehung nun keineswegs gegen Miflerfolg gefeit ist.
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2. ANSATZE UND MATERIALIEN ZUR PRAKTISCHEN DURCH-
FUHRUNG GEPLANTER SOZIAL-EMOTIONALER ERZIEHUNG

Ehe in Umrissen einige Strukturkennzeichen intentionaler (geplanter) sozial-emotionaler
Erziehung geschildert werden, sollen einige Ansitze exemplarisch dargestellt werden.
Klassifikationsméglichkeiten didaktischer Ansitze im Vorschulbereich gibt es zahlreiche,
z.B. die Unterteilung in disziplinbezogene, fihigkeitsbezogene und situationsbezogene
Ansitze (vgl. fir die Unterteilung im Vorschulbereich Retter 1975). Unberiicksichtigt
bleiben jedoch bei einer derartigen Kategorisierung Aspekte der Diskrepanz von Zielvor-
stellungen und Realitit, die etwa zur Abschitzung der ,Progressivitit” eines Ansatzes
notwendig sind. Auch Herkunft und Legitimation inhaltlicher Ziele sind mit dieser Eintei-
lung nicht einzufangen: das kann z B. diskursiv geschehen, d.h. die Festlegung der Ziele
wird den Betroffenen ,vor Ort” iiberantwortet, oder aber axiomatisch, d.h. aus histori-
schen oder aktuellen Theorien (Philosophien, Religionen) deduktiv abgeleitet.

Die gegenwirtigen Ansitze zur Sozialerziehung lassen sich also nach verschiedenen
Gesichtspunkten klassifizieren. Jede hat Vor- und Nachteile. Ein wesentliches Unterschei-
dungsmerkmal ist meines Erachtens der situative Charakter der Richizielformulierung,
d.h. das AusmaR, in dem sie Richtziele gesellschaftlicher Ordnungen und sozialer Zustinde
prizisieren. Hielscher (1974) legt z.B. ,Menschlichkeit” und ,Emanzipation” als gesell-
schaftliche Zielbestimmungen des sozialen Lernens fest, wihrend Belser u.a. (1972,8.51)
die Aufgaben der Sozialerziehung wie folgt definieren: ,Sie soll befihigen, 1. soziale
Realitat in Frage zu stellen, 2. mit Konflikten umzugehen, 3. soziale bzw. gesellschaft-
liche Zielvorstellungen zu entwickeln, zu prifen und zu realisieren.” Hielscher legt sich
damit auf die Gestaltung sozialer Zustinde zwar mit unangefochtenen Richtzielen fest,
wihrend Belser u.a. selbst die Festlegung auf diesen Minimalkonsenus vermeiden, sogar
die Entwicklung von Zielen als Ziel einer Sozialerziehung ansehen. Beide Ansitze haben
spezifische Gefahren. Wie hier jedoch nicht weiter ausgefiihrt werden kann, ist eine For-
derung sozialer Eigenschaften ohne eine klare Definition der durch die Forderung dieser
Eigenschaften hergestellten Situation (Richtziel} nicht denkbar, ja sie fihrt zu wider-
spriichlichen Lernzielformulierungen: Da mufl dann der Forderung der ,,Durchsetzungs-
fahigkeit” die der ,Kompromifibereitschaft’” beigeselit werden, die so lange miteinander
unvereinbar sind, wie sie nicht als Handlungskomponenten der Verinderung einersozialen
Situation zu einem konkreten Zustand hin niher bestimmt werden. Sozialférderung ohne
klare Definition des Zustandes, der durch sie angezielt ist, ist also weder sinnvoll noch
praktisch. Das Konzept der Herstellung von Gleichheit (s. unten) vermeidet zB. diese
Schwierigkeit, indem es von vomneherein den Zustand bezeichnet, der als Ergebnis einer
Sozmlforderung angezielt ist. Dabei ist zwingend, daf} ein solcher Ansatz nur situations-
bezogen vorgehen kann, da bestimmte soziale Situationen nicht durch die , Verbes-
“serungen” der Elgenschaften der Beteiligten gemeistert werden, sondern durch konkrete,
| kollektive Regelungen der Interessen und Bediirfnisse der Betroffenen

Ein weiteres wichtiges Unterscheidungsmerkmal ist mit dem Ausmap des Situationsbezuges
der Lernsituationen gegeben. Moglich ist eine eng bei den Situationen des kindlichen
Erfahrungsraumes ansetzende aktuelle Handlungsstrategie oder aber ein , Personlichkeits-
voraufbau” (nach Stange/Stange 1974, S.64) anhand systematischer und orgmisierter
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Lernsituationen und -materialien. Ob mit der einen oder anderen Verfahrensweise tat-
sichlich eine effektivere Verinderung aktuellen Verhaltens erzielt werden kann, ist kaum
zu belegen. Sicher ist jedoch, dafl eine Herbeifiihrung von Situationen anhand von Bilder-
buchgeschichten in erster Linie Kognitionen und Einstellungen (Moralvorstellungen)
schult, mithin bestenfalls erginzende Hilfe fiir das Training aktuellen und situations-
spezifischen Verhaltens bietet. Gefahr dieser organisierten Unterweisung in ,Sozial-
verhalten”(-slehre) ist auch die zum Zwecke der Deutlichkeit und Klarheit des jeweiligen
Unterrichtsgegenstandes vorgenommene Schwarz-Weifl-Zeichnung von Situationen und
Lerninhalten, die dann selten, vor allem kaum in der Realitédt der kindlichen Umwelt, vor-
zufinden ist. In der Klischierung von Situationen und Personen wird ein Gefahrenmoment
erblickt, das vermieden werden mufl: die durch Vereinfachungen des Lernmaterials zu
fordernden sozialen Vorurteile. Einer Vorurteilsbildung (Klischeebildung) wird jedoch
nicht nur durch Vereinfachung von Lermnsituationen (die zumindest gemildert werden
kann) Vorschub geleistet, sondern auch durch die zwangslaufige Identifikation des kind-
lichen Betrachters mit agierenden Individuen der fiktiven Lernsituationen (Personen,
manchmal auch Tiere), die ein falsches situatives Beziehungsgeflecht vorgaukeln. Im
realen Leben hat eine soziale Situation durch konkrete informelle Beziehungen und durch
eigene Beteiligung stets eine andere Qualitit und mufy deshalb anders bewiltigt werden.

Bereits eingangs wurde hervorgehoben, dafl in letzter Zeit zahlreiche Lernspiele und Lem-
materialien erschienen sind, die sich mit sozial-emotionaler Erziehung im Vorschulalter
befassen. Trotz aller im folgenden auftauchenden Kritik missen die existierenden Pro-
gramme gegen diejenigen in Schutz genommen werden, die zwar alles besser wissen, aber
nichts besser machen konnen. Auf der Suche nach praktischen Vorschligen zur sozial-
emotjonalen Erziehung stofit man auf eine merkwiirdige Diskrepanz: Es wird und wurde
zwar viel iber Curricula geschrieben, dariiber, wie man sie zu konstruieren habe, welche
Gefahren mit welchem Ansatz wann drohen und was man auf keinen Fall versdaumen darf,
nur widmet man sich leider nicht mit dem gleichen Enthusiasmus der praktischen Kon-
struktion und Erprobung von Curricula. Horst Rumpf (1973) beschreibt die praktischen
Schwierigkeiten bei der Curriculumkonstruktion wie folgt: ,,Wer es einmal versucht hat,
einem Lemziel (z.B. Einsicht in Gruppen-Mechanismen, die Auflenseiter produzieren)
Lernsituationen zuzuordnen, wer die Lihmungen und Hilflosigkeiten kennt, die bei der
Konkretisierung von Lemsituationen und Arbeitsgruppen leicht um sich greifen, der muf}
sich fragen, warum die einschligige Literatur bei diesem Schritt — von dessen Qualitdt das
praktische Gelingen des ganzen curricularen Unterfangens abhingt — so einsilbig bleibt”
(S.391). Einsilbig bleibt die Literatur in diesen Punkten darum, weil hier die eigentlichen
Schwierigkeiten beginnen, weil hier kreative Arbeit. hoher organisatorischer Aufwand,
finanzielle Mittel, langwierige Anstrengungen und praktische Erfahrungen notwendig
werden. So ist es denn auch fast unfair, die existierenden curricularen Ansitze zur sozial-
emotionalen Forderung an den Ellen zu messen, die eine sich selbst beschiftigende und
sich selbst zufriedenstellende Diskussion um die rechte Curriculumkonstruktion aufge-
stellt hat. Von den Ansitzen, die man in diesem Bereich kennt, kann man kaum behaup-
ten, dal — die Richtziele mit den Betroffenen diskutiert — die Feinlemziele als Deduk-
tionen aus Grobzielen erstellt und formuliert wurden — die Zuordnung von Lernziel und
Lernmittel oder Lernsituation aufgrund empirischer Erkenntnisse iiber die Wirksamkeit
der Mittel stattgefunden hitte — eine formative und summative Evaluation, geschweige
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denn eine komparative Evaluation durchgefiihrt worden wire — eine Komponentanalyse
irgendeine Erhellung des Bereichs erbracht hatte — eine Schwierigkeitsstufung der Lern-
ziele empirisch abgesichert wire — ein Plazierungstext das Curriculum der individualisier-
ten Instruktion offengemacht hitte — der Lernerfolg mit sinnvollen und vor allem objek-
tiven Kontroilinstrumenten iiberpriift worden wire, Nichtsdestoweniger verdienen die
existierenden praktischen Vorschlige zur Sozialerziehung (neben den bereits genannten
7.B. auch Gold 1973, Smilansky 1973, Sutton-Smith 1971, Paul 1971 und viele andere)
Anerkennung.

Aus dem vorliegenden Material, den ,,Ansitzen” und , Konzepten”, werden im folgenden
einzelne exemplarisch herausgegriffen und geschildert. Nicht immer sind es unbedingt
neue oder reprisentative Artikel oder Programme, aber stets meines Erachtens typische
und von anderen verschiedene Ansitze. Im einzelnen:

1. Aus Hielscher (1974) ,Materialien zur sozialen Erziehung im Kindesalter” wird ein
Aufsatz von Hielscher herangezogen, um einen eher ,eigenschaftsorientierten” Ansatz
im Verein mit Kinderspielen als methodischer Realisationsform darzustellen.

2. Ein kurzer Aufrif® der sozialen , Gleichheitsherstellung™ als Strategie sozialen Lernens
(Entwurf eines Forschungsprojektes des Verfassers) im Kleinkindalter soll die Moglich-
keit verdeutlichen, Situationsnormen als inhaltliche Zielvorgaben zum dynamischen
Prinzip einer Sozialerziehung zu machen. Als Methode wird situationsbezogenes
Arbeiten empfohlen.

3. Relativ breiten Raum nimmt die Schilderung eines amerikanischen Vorschulprogramms
zur Sozialerziehung ein — des DUSO (Developing Understanding of Self and Others
von Don Dinkmeyer), das als Prototyp fir fihigkeitsbezogene sozial-emotionale
Programme gelten kann, die mit dem Einsatz verschiedener traditioneller Methoden
(z.B. Spiele, Geschichten, Rollenspiel, Gespriche) arbeiten.

4. Ein Aufsatz von Deifler ,Der Auftrag der Sozialerziehung im Kindergarten auf der
Basis familidrer Sozialisation™ (1975) steht beispielhaft fir sehr praxisnahe und reali-
stische Einschitzungen dessen, was mit Kindergartenkindern in diesem Sektor iiber-
haupt machbar ist. Zugleich verdeutlicht dieser Artikel eine situationsbezogene Deduk-
tion von Zielen, die sehr stark Riicksicht auf Unterschiede zwischen Familie und
Kindergarten nimmt.

~ 5. Relativ kurz wird der wohl wichtigste Ansatz, das Curriculum ,Soziales Lemen” des
DJI (Deutsches Jugend Institut) dargestellt, weil die verfligbare Literatur dariber neu,
ausfiihrlich, anschaulich und gut erreichbar ist.

2.1. Hans Hielscher (1974): ,,Erlernen von Kooperation”

Hielscher geht zunichst davon aus, daf Kooperation in ,unterschiedlichen Bereichen und
mit unterschiedlich weitergreifenden Zielen angestrebt” werden kann. Er bringt Beispiele
dafir, wie unterschiedlich Zielsetzungen und Funktionen der Kooperation in Lebens-
situationen sein konnen. Wie fiir ,eigenschafts-” bzw. |, funktionsbezogene” Ansitze
(vgl. Retrer 1975, 5.791f.) typisch, zieht er daraus folgende Schlufifolgerung: ,.Da sich —
bei allem Respekt vor End- und Richtzielen — das gesellschaftliche Leben und die gesell-
schaftliche Entwicklung vor allem auf der ,unteren’ — der konkreten — Ebene vollziehen
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und legitimieren, ist es nach Meinung des Verfassers fiir eine operationale Bestimmung
von ,Kooperationsfihigkeit’ nicht unberechtigt, Verhaltensweisen aus allen genannten
Bereichen zu verschneiden’” (Hielscher 1974, S.105). Die Loslésung einer sozialen
Tugend oder Untugend aus einem sozialen Zusammenhang, die auch stets die Nicht-
beachtung des normativen Kontexts zur Folge hat, fihrt bei Hielscher zu folgender
Einschdtzung: ,,..., scheint es mir ein akademisches Problem zu sein, Kooperation nur
dann fordern zu wollen, wenn es im Interesse der richtigen Ideologie’ geschieht” (S. 105).

Akademisch kann aber auch die Loslosung einer sozialen Eigenschaft aus ideologischen
und praktischen Zusammenhingen sein. Gesellschaftlich ist z.B. sicher von Interesse, ob
Kooperation bei moralischen oder unmoralischen Tatigkeiten geiibt wird. Die meisten
Férderungsansitze im sozial-emotionalen Bereich abstrahieren vielleicht zu stark von
Situationen und Ideologien und wollen nur die losgelosten Fahigkeiten schulen und ent-
wickeln. Hielscher holt bei der Konkretisierung seiner Ziele, nach den Dimensionen
,Person”,  Gruppe” und ,Aufgabe” kategorisiert, in einem relativ abstrakten Sinn
situationsspezifische Inhalte wieder herein.

Unter ,Indentititsfindung” findet sich z.B. folgendes Spiel ,Nasen werden erraten.
Zwischen den Tirrahmen wird eine Stange geklemmt, dariiber werden zwei Decken
gehingt. Je eine Hilfte der Kinder stellt sich diesseits und jenseits der Tiir auf. Durch den
Schlitz in den Decken zeigt jeweils ein Kind der einen Gruppe der anderen Gruppe seine
Nase. Ergebnis: Jede Nase ist einzigartig (vgl. Sesamstrafie, 1, Koln 1973,28)” (Hielscher
1974, S.111). Ein anderes Beispiel: ,Innenkontrolle” (Hielscher 1974, S.113) wird
unter anderem wie folgt geiibt: , Spiele, bei denen einer ernst bleiben mufl, wihrend die
anderen lachen dirfen. Zum Beispiel: ,Armer schwarzer Kater’, Mein Vater hat ein
Schwein geschlachtet’.” Oder: , Kooperation in der Praxis” beginnt mit folgender Ubung
(nach Antons 1973, §.115): ,Je zwei Kinder fassen gemeinsam einen Bleistift an und
malen z.B. ein Haus, einen Baum, ein Auto” (S.115). Man sieht an den Spielen, daB es
ohne Inhalte keine Sozialforderung geben kann. Das Spielerische, die Vorgabe und
Akzeptierung der Spielregeln, die realen und fiktiven Elemente der Spielanlage machen
hier die Inhaltlichkeit aus.

Reizvoll ist in Hielschers Artikel die Zusammenstellung bekannter und neuer Kinderspiele
unter sozialerzieherischen Kategorien, und niemand wird bestreiten, daff diese Spiele
Frustrationen .enthalten, Beherrschung verlangen oder gemeinsames Tun erfordern.
Hielscher selbst deutet die Grenzen denkbarer (genauer: noch nicht empirisch kontrol-
lierter) Effekte an: ,Die Grenzen einer systematischen Kooperationsforderung werden
durch die Qualitit der familialen Sozialisation bestimmt. Diese wiederum ist ursachlich
durch die bestehenden Makro- und Mikrostrukturen der Gesellschaft bestimmt, so da}
die Ergebnisse des organisierten Lernens nie ganz anders sein kdnnen als das gesellschaft-
liche Umfeld, in dem das Lernen stattfindet” (Hielscher 1974, S. 120). Hielscher macht
damit die Begrenztheit einer Kooperationsforderung mit Spielen klar und zeigt, dafl die
Effekte von Kooperationsspielen nicht mit denen komplexer Lebenszusammenhinge
vergleichbar sein konnen. Kindergarten oder Vorklasse sind aber auch Bestandteile des
gesellschaftlichen Umfeldes, dem ein grofier Teil der Kinder schon ganztigig ausgesetzt
ist. Da ist es dann in Erginzung iiberdenkenswert, ob man nicht die Strukturen dieser
Institution, die realen Vorkommnisse (aufriumen, reinigen, Essen machen etc.) auf die
Erreichung von sozialen Lernzielen hin organisieren kann.
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2.2. Die Herstellung von Gleichheit als situationsbezogene Strategie sozialen
Lernens in der Kleinkinderziehung

Nach Retter (1975, S.113) gibt es im Bereich didaktischer Ansitze im Elementar- und
Primarbereich auch den der ,Schliisselbegriffe”, strukturelle Begriffe, die sich in je-
der Disziplin, in jedem Sachverhalt konkretisieren lassen. Im Gegensatz zum Eigenschafts-
konzept also ein nicht am Menschen, sondern an der Disziplin, an der ,,Sache” festgemach-
ter Ansatz. Schliisselbegriffe sind z.B. ,,Verwandlung” oder ,Wiederholung” oder ,Ver-
gleichen”, die man jeweils in der Kunst, in der Mathematik oder auch der Sozialeziehung
veranschaulichen kann. Der Schliisselbegriffe-Ansatz (vgl. auch Retter 1973 -76) war
Impuls fiir die Uberlegung, eine Situationsnorm fiir soziale Situationen, etwa ,,Gleichheit”,
zum Ziel und ihre Herstellung zur Strategie sozialen Lernens im Kleinkinderatter zu
machen. Mit der Herstellung von Gleichheit aktiviert man eine Vielzahl von sozialen
Eigenschaften: Artikulationsfihigkeit wie Kooperationsfihigkeit, Durchsetzungsfihigkeit
und Kompromififihigkeit — allerdings nicht in einem additiven Nebeneinander, sondern
organisiert durch einen spezifischen Zustand der Gesamtsituation.

Nach Chaim Perelmann (1967, S. 16) lauten die gelaufigsten Konzeptionen von Gerechtig-
keit wie folgt: ,,1.Jedem das Gleiche. 2.Jedem gemaf seinen Verdiensten. 3. Jedem
gemafl seinen Werken. 4. Jedem gemifs seinen Bediirfnissen. 5. Jedem gemi seinem
Rang. 6. Jedem gemift dem ihm durch Gesetz Zugeteilten.” Gleichheit ist ein vieldisku-
tierter Gegenstand der verschiedensten Wissenschaften. Es braucht nicht weiter belegt zu
werden, da es zahlreiche Abhandlungen dazu aus der Philosophie, Rechtswissenschaft,
Gesellschaftswissenschaft, Politologie und Moraltheologie gibt. Es soll nur auf ein Positi-
vum hingewiesen werden, das sich aus dieser Sachlage fir die padagogische und psy cholo-
gische Bearbeitung ergibt: Der Gegenstand ist bekannt, definiert und diskutiert, er ist
nicht, wie bei vielen psychologischen Variablen, artifizieller Natur, sondern seine phéno-
menale Identitat und Relevanz ist aufler Zweifel. Das wird im tibrigen auch die Operatio-
nalisierung von Zielen, MaBnahmen und Entscheidungen wesentlich erleichtem. Offen
bleibt aber die Operationalisierung unterschiedlicher Gleichheits- und Gerechtigkeits-
konzepte in solchen Situationen, die fir die soziale Umwelt von Kleinkindern Relevanz
haben — zur Zeit ist darliber wenig bekannt.

Seit Beginn der siebziger Jahre spielt der Begriff der Gleichheit bzw. der Gerechtigkeit
eine besondere Rolle in der sozialpsychologischen Forschung. Teils im Zusammen-
hang mit rechtspsychologischen Fragen, teils als Erforschung des Verhandlungsverhaltens
(bargaining), des Gewinnaufteilungsverhaltens, des Konfliktverhaltens und auch im
Rahmen der Attraktionsforschung (vgl. Lerner 1974) ist die Psychologie der Gleich-
heits- und Gerechtigkeitskonzepte in Angriff genommen worden. Ein Resimee der
sich noch entwickelnden Forschungszweige kann hier nicht gezogen werden, doch zeich-
net sich ab, dafl die Herstellung von Gleichheit und Gerechtigkeit der Sichening eines
eigenen aktuellen und zukinftigen Anteils an Rechten (Ressourcen) dient, somit ein
»personaler Kontrakt” des Individuums mit seiner sozialen Umwelt weiter Giiltigkeit
behilt. Das bedeutet, daff im beobachtbaren Unrechtsfall der nicht unmittelbar betrof-
fene Beobachter seine eigene Orientierung (die Validitit seines ,,personalen Kontraktes®)
gefdhrdet sieht, weshalb er einen Impuls zur Herstellung von Gleichheit bzw. Gerech-
tigkeit erfihrt. Nun hat aber die Sozialpsychologie herausgefunden, daff die situativ
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erlebten Gleichheits- und Gerechtigkeitskonzepte durch bestimmte Persénlichkeitseigen-
schaften und Randbedingungen der Situation bedingt sind. So spielen z.B. auch Anziehungs-
und Abstolungsprozesse, Sympathie und Antipathie mit agierenden Personen eine
bedeutsame Rolle in der Wahl des Gleichheitskonzeptes. Als Resiimee der sozialpsycho-
logischen Forschung hilt z.B. Lerner (1974) unter anderem fest, dafs keine der verschie-
denen Gleichheitskonzeptionen auf alle Situationen pafdt, dafl es vielmehr bei der Wahl
eines Gleichheitskonzeptes auf die Wahmehmung der psychologischen Situation der
Betroffenen und auf die eigene ,,Beteiligtheit” ankommt.

Bei der Beobachtung frihkindlichen Sozialverhaltens kann man Gleichheitsprobleme in
verschiedener Form und in verschiedenen Situationen, direkt oder indirekt feststellen.
Direkte Gleichheitsfragen als Praxisprobleme tauchen z.B. immer dann auf, wenn im
kindlichen Spiel Konflikte um die ausgewogene Beriicksichtigung von Finzelinteressen
und Einzelanspriichen ausgetragen werden. Solche Konflikte entstehen etwa um Spiel-
material, das verteilt oder dessen Nutzung durch Reihenfolge geregelt werden muf.
Konflikte entziinden sich allerdings nicht nur an der ,,gerechten’” Nutzung oder Vertei-
lung von Ressourcen, sondern auch an Spielbeteiligungen, sei es, dafd bestimmte Kinder
aus informellen Griinden nicht an einem Spiel beteiligt werden, sei es, dafl ein Spiel eine
Funktionsdifferenzierung nach Rollen erfordert, die nicht von allen Kindern in gleicher
Weise ausgeglichen (gleich interessant, prestigehaltig etc.) erlebt wird. Im familiiren
Erfahrungsraum des Kindes sind direkte Gleichheitskonflikte im Verhiltnis des Kindes
zu seinen dlteren oder jingeren Geschwistern festzustellen: die groferen Geschwister
dirfen mehr”, auf die kleineren wird mehr Riicksicht genommen etc. Auch im Verhilt-
nis des Kindes zu den Erwachsenen seiner Umwelt sind direkte Gleichheitsprobleme auf-
zuweisen. Die Verhaltenserwartungen z.B., die dem Kind in manchen Bereichen stir-
kere Restriktionen, in anderen groferen Verhaltensspielraum als den Erwachsenen zu-
weisen, filhren schon im Kindergartenalter zu recht klaren Kenntnissen einer meist diffe-
renzierenden Behandlung (damit ,,ungleichen” Behandlung) von verschiedenen Personen,
die jedoch hiufig genug vom Kind im Sinne einer Gleichheitsherstellung in Frage gestellt
werden (z.B. trauen sich Kleinkinder oftmals genauso viel zu wie Erwachsene, etwa die
Bedienung eines Plattenspielers, oder sie wollen bei Tisch mit gleich groen Portionen wie
Erwachsene bedacht werden, obwohl dies ihre Bediirfnisse bei weitem iiberschreitet).
Aktuelle Probleme der Gleichheitsherstellung sind etwa auch in der Geschlechtsrollen-
erziehung zu erblicken, in der traditionell ungleich erzogen wurde, indem den Kindern
friihzeitig geschlechtsspezifische Verhaltensbeschrinkungen auferlegt wurden (,,Madchen
spielen nicht mit der Eisenbahn” — ,Jungen weinen nicht”). Fiir den praktisch tatigen
Erzieher stellt sich das Problem, die direkte Herstellung von Gleichheit oder Ungleichheit
jeweils situationsspezifisch zu reflektieren, ihren Sinn zu tberpriifen und iiber die Konse-
quenzen bestimmter Gleichheitsentscheidungen informiert zu sein. Dariiber hinaus sind
Methoden und Verfahren wiinschenswert, die eine unproblematische Losung von Gleich-
heitskonflikten mit Kindern erlauben.

Neben diesen direkten, explizit gleichheitsrelevanten Situationen, in denen die Herstel-
lung von Gleichheit ein praktisches Erziehungsproblem ist, gibt es zahlreiche Situationen,
in denen Gleichheitsprobleme nur indirekt vorhanden sind. So ist z.B. bei einer Forderung
prosozialen Verhaltens (sozial erwinschtes Verhalten, etwa: Foérderung der Hilfsbereit-
schaft, vgl. Liick 1976) das Erkennen einer Ungleichheit Voraussetzung fiir eine wirksame
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Hilfsmafinahme seitens des Kindes. Das bedeutet, dal das Kind eine Ungleichheit in der
unterschiedlichen Belastung und Behinderung anderer erblicken und eigene Aktivitdten
entfalten kann, die diese Belastungen und Behinderungen eines anderen beheben. Das
Kind stelit also in der Hilfeleistung Gleichheit her — Gleichheitsherstellung ist also gewis-
sermafden eine Strategie, die Hilfeleistungen einschliefit. In nahezu allen Situationen, in
denen es um sogenanntes ,,sozial angepaftes” Verhalten geht, spielen ebenfalls oft Gleich-
heitsprobleme eine zentrale Rolle: So z.B. setzt soziale Frustrationstoleranz seitens des
Kindes voraus, daf es fir die Situation, in der es diese zeigen muf, bereits ein Gleichheits-
konzept entwickelt hat, das seiner eigenen Frustration einen Platz zuweist. Ein solcher
Fall ist z.B. dann gegeben, wenn mehrere Kinder sich auf eine bestimmte Reihenfolge in
der Benutzung eines Spielgerites einigen wollen. Wer zuletzt an die Reihe kommt, muf}
die groBte Frustrationstoleranz aufbringen, weifd aber, dafs diese sich ,Johnt”, weil damit
Chancengleichheit fir jeden gewiahrleistet ist, mithin auch der eigene Anspruchgesichert
ist. Indirekte Gleichheitsprobleme spielen auch in allen Fragen der informellen Differen-
zierung in Kindergruppen eine wesentliche Rolle. Nicht nur interpersonelle Ablehnungen,
sondern auch und vor allem interpersonelle Zuwendungen schaffen ein Geflecht informel-
ler , Ungleichheiten™, die Ausloser fir mannigfache Verhaltensprozesse sind, und zu
spezifischen Erziehungsproblemen (z.B. Au8enseiterverhalten, Isolierungen, Friktionen in
der Gruppe) fiihren konnen. Auch in diesen indirekten Fillen sind wirksame Strategien
zur Gleichheitsherstellung fiir die praktische Erziehungstitigkeit relevant, wenngleich das
zugrundeliegende Gleichheitsproblem nicht von allen erkannt wird.

Der kurze Uberblick uber Situationen, in denen Gleichheit und Gleichheitsherstellung ein
erziechungsrelevantes Problem sind, zeigt bereits, wie zentral fur das soziale Lernen der
Prozefl der Gleichheitsherstellung sein mufl. Zahlreiche soziale Fihigkeiten lassen sich
unter dem Konzept , Gleichheitsherstellung” subsumieren. So setzt etwa die Herstel-
lung von Gleichheit bestimmte Wahrnehmungs- und Erkenntnisfihigkeiten voraus:
Interesse fir andere Kinder, genaue Beobachtung von sozialen Situationen, das Erken-
nen von Gleichheit bzw. Ungleichheit, das Erkennen individueller Behinderungen, das
Abwigen situativer Faktoren in der Urteilsbildung etc. Nicht unbetrichtlich diirfte
der Anteil intellektueller Fahigkeiten an der Beurteilung der Gleichheit bzw, Ungleich-
~ heit einer Situation sein, weshalb kognitive Forderung im Konzept der Gleichheits-
herstellung eingeschlossen ist. Neben der Forderung der situationsspezifischen Wahr-
nehmung und Erkenntnis von Gleichheit missen auch spezifische Verhaltensweisen

des Kindes entwickelt werden, die es in die Lage versetzen, Gleichheit herzustellen bzw.
Ungleichheit abzubauen.

Dies setzt z.B. die Forderung der Kommunikationsfihigkeit voraus. Die Kinder miissen
lernen, ihre eigenen Wiinsche und Bediirfnisse bzw. ihre situationsspezifischen Belastungen
anderen mitzuteilen. Die in einer Situation nicht belasteten Kinder miissen auf die ande-
ren horen konnen, sich mit deren Anspriichen auseinandersetzen und einen Ausgleich mit
ihnen gemeinsam suchen kénnen. Das setzt neben Kommunikationsfihigkeit auch die
Beherrschung einer Fiille von Losungsméglichkeiten fiir Gleichheitskonflikte voraus, d h.
die Kinder miissen fiir solche Situationen ein umfangreiches Verhaltensrepertoire verfiig-
bar haben. Solche Verhaltensweisen diirfen nicht nur reaktiv sein, sondern missen auch
initiativ ausgeiibt werden, d.h. Kinder miissen auch zur Gestaltung sozialer Situationen
mit groftmoglicher Gleichheit der Beteiligten angehalten werden.

38



Methodisch gesehen wird es also nicht ohne eine direkte normgebende EinfluBnahme auf
das Kind und die soziale Primirwelt abgehen kdnnen. Einsichtigmachen der Vorteile von
Gleichheitsherstellung, die Diskussion der Vor- und Nachteile einer favorisierten Regelung
gehoren ebenso dazu wie vorbildliches Verhalten der Erzieher, Bekriftigungen von er-
wiinschtem Verhalten etc. Gemdfl den sozialpsychologischen Gesetzméfigkeiten kann es
dabei nur um die Herstellung und Aufrechterhaltung des , personalen Kontraktes” (L erner
1974) des Kindes mit seiner sozialen Umwelt gehen. Methodische Mafinahmen ergeben
sich zwangslaufig aus der Art der Storung bzw, Verletzung dieses Kontraktes. Es wird
deutlich, daf} in einer Reihe von Fillen die erzieherische Mafinahme nicht das Individuum,
sondern die soziale Umwelt betreffen mufl. Die Herstellung von Gleichheit ist mit Sicher-
heit dann besonders unproblematisch, wenn sie in Situationen stattfindet, in denen alle
Beteiligten zu einer identischen Beurteilung kommen, sie ist besonders schwierig, wenn
Konflikte iiber die anzuwendende Gleichheitsstrategie auftauchen. Eine sorgfiltige
Situations- und Entscheidungsanalyse zusammen mit einer Erforschung der psychischen
Konsequenzen bestimmter Entscheidungen muf hier zu einer abgestimmten Normsetzung
fihren, die an Kinder, Eltern und Erzieher auf dem Wege der Argumentation weiter-
gegeben werden soll.

Die Herstellung von Gleichheit als Strategie sozialen Lernens in der Kleinkinderziehung
zwingt also offenkundig zu Festlegungen, die den Bereich sozialer und politischer An-
schauungen der Eltern und Erzieher direkt — der sozialen Primirwelt also — betreffen.
Damit ist einerseits klar, daf} eine Sozialférderung niemals ohne gesellschaftliche Positions-
bestimmung moglich ist, und andererseits ist klar, dafl sie ohne die direkte und tatige
Mitarbeit der Kinder, Eltern und Erzieher fragwiirdig ist. Es muf} also eine situations-
spezifische Abklirung von Moglichkeiten und Konsequenzen bestimmter Gleichheits-
entscheidungen teils durch Diskussion mit Kindern, Eltern und Erziehern, teils durch
wissenschaftliche Experimente stattfinden. In diesem Prozef3 mufd deutlich hervorgehoben
werden, dal die Anwendung unterschiedlicher Gleichheitskonzepte in vergleichbaren
Situationen durch Kindergarten und Elternhaus bei den Kindern zu bestimmten Anpas-
sungsschwierigkeiten filhren kann. So ist z.B. denkbar, daf} ein bediirfnisorientiertes
Gleichheitskonzept auf seiten der Erzieher mit einem mehr leistungsorientierten Gleich-
heitskonzept auf seiten der Eltern konkurriert, was notwendigerweise zu Verhaltens-
konflikten auf seiten des Kindes fihrt.

Die Herstellung von Gleichheit als Strategie sozialen Lernens — so wie hier skizziert — ist
der schlichte Versuch, eine Verhaltensnorm beim Kind und seiner unmittelbaren sozialen
Umwelt durchzusetzen, somit Moral- oder Werterziehung.

2.3. Das DUSO-Programm

Die von den USA ausgehende Vorschulwelle in den sechziger Jahren brachte zahlreiche
Programme und Curricula hervor, die schon rein duferlich als Curricula aufgrund eines
hohen Materialaufwandes uniibersehbar waren (z.B. PEABODY oder SCIENCE). Auf dem
Gebiet der sozialemotionalen Forderung gehort das DUSO-Programm (Developing
Understanding of Self and Others — von Don Dinkmeyer 1970) dazu. DUSO ist nicht nur
die Abkiirzung des Titels, sondern zugleich eine sozial-erwiinschte positive Identifikations-
figur, ndmlich ein héflicher, verstindnisvoller und stets hilfsbereiter Delphin, der im
gesamten Programm eine bedeutende Rolle spielt.
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Zunichst zu den Zielen des Programms. Hauptanliegen ist es, das Verstindnis von Kinder-
garten- und Grundschulkindern fiir sozialemotionale Verhaltensweisen zu fordem. Das
Programm ist in acht Zielgruppen, ,,Units” genannt, unterteilt, die man als Grobziele be-
zeichnen konnte. Diese Grobziele lauten wie folgt (frei tibersetzt und zusammengefait,
Manual, S. 11 und 12):

1.
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Entwicklung von Selbstverstindnis und Selbstakzeptierung

Das Kind soll sich selbst als einzigartiges Individuum schatzen und soll lernen, daf} es
den Respekt anderer und seiner selbst wert ist. Es soll seine Stirken erkennen und
gleichzeitig eigene Schwichen ertragen konnen (Entwicklung von Identitit).

. Enrwickilung von Verstindnis fiir Gefiihle

Das Kind soll Bewufitsein fiir das Vorhandensein seiner emotionalen Prozesse ent-
wickeln und ermutigt werden, iiber positive und negative Gefithle zu sprechen. Es soll
Sensitivitit fiir eigene und Gefiihle anderer Menschen entwickeln.

. Entwicklung von Verstindnis fiir andere

Die Kinder sollen die Beziehungen zwischen ihrer eigenen und der Welt anderer erken-
nen und verstehen. Sie sollen Selbstzentrierung und Egozentrismus ablegen und zu
sozialem Interesse und sozialer Verantwortung hingefihrt werden. Das Kind soll
Verstindnis dafiir erlangen, welche Verhaltensweisen es in einer Gruppe beliebtmachen
und welche unbeliebt.

. Entwicklung von Verstindnis fiir Unabhdingigkeit

Die Kinder sollen lernen, daf sie selbst Entscheidungen iiber Werturteile, Verhaltens-
normen und Verhaltensweisen treffen miissen und dafd sie zunehmend selbstindiger
werden konnen. Sie sollen lernen, die Beziehungen zwischen ihrem eigenen Verhalten
und dessen Konsequenzen einzuschitzen.

. Entwicklung von Verstindnis fiir Ziele und zweckvolles Handeln

Das Kind soll lernen, die Relevanz von Vorgidngen zu Hause, in der Schule und inder Ge-
meinschaft fiir seine jetzigen und zukiinftigen Ziele zu erkennen. Es soll den Wertvon mu-
tigem, entschlossenem und planvollem Verhalten fir die Erreichung seiner Ziele etkennen.

. Entwicklung von Verstindnis fiir Bemeisterung (Mastery ), Kompetenz und Einsitz von

Féhigkeiten (Resourcefulness)

Die Kinder sollen lernen, da8 Umweltbewiltigung das Ergebnis des Wunsches, etwas zu
tun, und entsprechender Fahigkeiten ist. Die Kinder sollen lernen, ihre Fihigkeiten
realistisch zu verstehen. Die Kinder sollen lernen, dafd Kompetenz und Leistung das
Ergebnis von Willen und Fihigkeit sind.

. Entwicklung des Verstindnisses fiir angepafite emotionale Reaktion

Die Kinder sollen den Unterschied zwischen ineffektiven und effektiven Reaktionen
auf Streft, Frustration und &hnlichem erkennen lemen. Die Kinder sollen lernen, daf
Kinder manchmal psychosomatische Krankheiten, Wutausbriiche, Schreikrimpfe und
dhnliches einsetzen, um andere zu zwingen, nachzugeben. Es sollen den Kindem effek-
tivere Reaktionsweisen nahegelegt werden.

. Entwicklung von Verstindnis fiir Entscheidungen und ihre Konsequenzen

Das Kind soll lernen, daf seine Gefiihle, Werte und Verhaltensweisen miteinander in
Beziehung stehen und eine Einheit bilden. Es soll die Konsequenzen seines Verhaltens
erkennen und akzeptieren. Es soll die personliche Integritat im Verhaltnis zu Gruppen-
normen und persénlichen Normsetzungen erkennen.



In allen acht Einheiten sollen zudem drei Ziele stindig verfolgt werden, namlich:

1. Die Kinder sollen mehr Worte fiir Gefiihle lernen.

2. Die Kinder sollen die Verbundenheit zwischen Zielen, Gefiihlen und Verhaltensweisen
erkennen lernen.

3. Die Kinder sollen lernen, freimiitig iber Gefiihle, Ziele und Verhaltensweisen zu reden.

Diese drei zusitzlichen Ziele weisen auf eine Verkniipfung mit der Sprachforderung hin:

sozial-emotionale Erziehung, so betrieben wie im DUSQ-Programm, ist immer auch

Sprachforderung,

Das DUSO-Programm enthilt Material fir ein volles Jahr im Kindergarten oder in der

Vorklasse. Jede der acht Einheiten hat Stoff fir etwa vier bis fiinf Wochen bei tiglicher

Anwendung von ungefihr einer halben Stunde.

Jede der acht Einheiten besteht wiederum aus Zyklen, und zwar unterschiedlich aus vier

bis sechs Zyklen (Themenbereichen).

Jeder Zyklus enthiit:

1. eine Geschichte, iiber die nachher diskutiert wird,

die Schilderung eines Problems, das durch die Kinder diskutiert wird,

ein Rollenspiel,

ein Puppenspiel,

einige fakultative Angebote zur Vertiefung der Arbeit (z.B. Bastelarbeiten iiber das

Thema, Spiele),

6. weiteres Geschichtenmaterial, das individuell oder in der Gesamtgruppe gelesen bzw.
diskutiert werden kann.

Im Handbuch wird die Bedeutung und Art des Erzieherverhaltens geschildert, auflerdem

werden Regeln angegeben, nach denen die Gruppendiskussionen und Rollenspiele gefithrt

werden sollten. Interessant am Programm ist auch die Vielfalt der Medien, die dem

Erzieher die Arbeit erleichtert, ohne jedoch seine eigene Kreativitdt vollig einzuschrinken.

Im Programm sind aufier dem Handbuch noch folgende Materialien enthalten:

1. zwei Geschichtenbiicher, die insgesamt 41 Geschichten und 200 Illustrationen enthalten;

2. die 41 Geschichten und acht Lieder (je Einheit eins, dazu einige zusitzliche Lieder)
sind auch auf Musikkassetten oder Schallplatten erhiltlich, so daf} der Erzieher wihlen
kann, ob er Geschichten oder Lieder selbst vortragt oder abspielen lafdt;

3. 33 Poster, die die Essenz der Geschichten thematisieren und im Gruppenraum aufge-
hangt werden konnen;

4. 33 Puppenspielkarten, die dem Erzieher die Vorfilhrung des Puppenspiels erleichtern.
Sie enthalten Angaben iiber Material, Instruktion und Ablauf des Puppenspiels;

5. acht Spielpuppen: neben den gegensitzlichen Charakteren DUSO und FLOPSIE (die
etwa dem deutschen Kasper und Seppl entsprechen) sind es noch weitere sechs Charak-
tere (ein Mann, eine Frau, zwei Jungen und zwei Midchen);

6. elf Bihnenbilder fir die Puppenspiele (z.B. Tiir, Biume, Verkehrsampel, Fenster etc.);

7. 33 Rollenspielkarten, die Ziele und Instruktionen fiir alle Rollenspiele enthalten;

8. Karten zur Gruppendiskussion, die die Regeln enthalten, mit denen in der Gruppe
diskutiert werden soll.

Das Programm wird deutlicher, wenn beispielhaft ein Zyklus aus dem Programm geschil-

dert wird. Es folgt eine zusammengefafite Darstellung des 1. Zyklus aus der 5. Einheit

(Dinkmeyer 1970).

[T P ]
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Bildergeschichte: Die Jungen haben ein neues Spielzeug. Sie haben es selbst gemacht. Es
ist ein sehr einfaches Spielzeug, aber es macht viel Spafl. Ein Seil wird an einem dicken
Ast an einem grofien Baum in Eddies Garten festgemacht. Wenn die Jungen auf den Ast
klettern und sich an das Seil hingen, konnen sie wie Tarzan im Dschungel hin und her-
schwingen, oder sie stellen sich vor, sie wiren Fallschirmspringer. Es gibt eine Menge von
Sachen, die man sich vorstellen kann, wenn man sich mit einem dicken Seil von einem
Ast herunterschwingt.

Bennie traut sich nicht, mit dem Seil zu schwingen. Er sitzt an der Seite und schaut den
anderen zu. Es sieht so aus, als ob er es gerne versuchen wiirde, aber er scheint sich
nicht zu trauen. Die anderen Jungen sind nett zu Bennie. Sie machen sich uber seine
Angst nicht lustig. Sie versuchen, Bennie Mut zu machen, aber Bennie glaubt nicht,
daf’ er das kann, was die anderen machen. Er sitzt da und hat sein Kinn auf sein Knie
gelegt und beobachtet, wie die anderen Spaf haben,

Nach einer Weile kommt Eddie zu Bennie heriiber und setzt sich neben ihn. ,,Ich glaub,
Du mochtest auch mal mitmachen. Du kriegst den Spafs, den wir mit dem Seil haben,
gar nicht mit”, sagt Eddie.

Bennie hebt einen kleinen Stein vom Boden auf und wirft ihn weg. Dann sagt er:,,Oh,
ich bin zu klein fiir das Spiel. Kann sein, wenn ich so grof bin wie Thr, dann versuche
ich es auch mal.”

., Nun, wenn Du es sowieso versuchen willst, dann mufit Du ja doch irgendwann mal
anfangen. Komm, ich zeig Dir, wie Du es machen muft”, sagt Eddie zu Bennie.

Die beiden Jungen klettern in den Baum. Eddie zeigt Bennie, wie er das Seil halten
mufs und wie er aus dem Baum herausschwingen soll. ,,Es geht los”, sagt Bennie. Er
springt vom Ast und schwingt sich auf den Boden. Aber als er unten ankommt, lif3t er
das Seil los, anstatt es festzuhalten und fallt kopfiiber in den Dreck. Er setzt sich auf
und klopft sich den Dreck aus dem Hemd. ,,Siehst Du”, sagt er, ,,ich hab ja gesagt, da®
es nicht gut ist, wenn ich es versuche. Ich kann es nicht, weil ich zu klein bin!”’

Eddie schaut vom Baum hinunter auf Bennie. Er sagt: ,,Bennie, Du hast es ja schon
gut gemacht. Zuerst hast Du es ja richtig gemacht, so wie jeder andere von unsauch.
Nur nachher, als Du schon unten warst, da hittest Du das Seil festhalten missen.
Komm doch noch mal auf den Baum und versuch es noch einmal.”

,,Gut — wenn Du meinst”, antwortet Bennie, , ,mehr als mir den Hals brechen kanmn ich
ja nicht.”

,,Diesmal mufdt Du das Seil festhalten”, sagt Eddie, ,,los Bennie — ich weif} genau, dafd
Du es kannst!”

Bennie fat das Seil ganz fest an. Er springt vom Ast — schwingt runter und schwupp —
schwingt er wieder hoch und immer weiter hin und her. ,Yippijeh”, jubelt Bennie
und streckt seine Beine in die Luft: | Ich mdchte es nochmal machen”’.

. Diskussion der Bildergeschichte: In der anschlieRenden Diskussion sollen folgende

Fragen behandelt werden:

Warum wollte Bennie nicht mit den anderen Kindern vom Baum schwingen?

War Bennie wirklich zu klein dafir, oder hat er sich damit nur entschuldigen oder
driicken wollen?

Wer hat ihm geholfen, daf er den Mut bekam, es mal zu versuchen?

Wenn wir versuchen, jemandem so zu helfen, wie Eddie es getan hat, dann ermutigen
wir ihn. Wie hat Eddie den Bennie ermutigt?

Was hat er zu ihm gesagt?

Hat Eddie dem Bennie geholfen?

Hat Dich jemand schon mal ermutigt, etwas auszuprobieren? Erzihl mal!

Hast Du genug Mut, mal etwas zu versuchen?



oder (alternativ):
Anregung der Kinder, frei iiber Gefihle und Ereignisse in der Geschichte zu reden.
Anregung der Kinder zur Diskussion dariiber, wie sie sich in einer solchen Situation

fithlen wiirden!

3. Diskussion iiber ein Poster: Dinge nennen, die Mut erfordern, wenn man sie zum
erstenmal versucht.

4. Problemsituation erortern: Kurzfassung der Geschichte: Kinder wollen fiir die Eltern
ein kleines Theaterstiick proben. Alle aufer einem Middchen Tina sind begeistert. Tina
sagt sinngemaf; sie konne nicht mitmachen, weil sie nicht so viel Text lernen kann.
Der Lehrer beruhigt sie und weist darauf hin, daf sie jeden Tag ein bifichen lernen
wiirde. Sie versucht es, und — siehe da — es klappt.

Es schliefien sich Fragen an die Kinder an:

Was denkt Thr, wie Tina sich gefiihlt hat, als sie vom Theaterstiick gehért hat?
Woriiber hat sie sich Sorgen gemacht?

Habt Ihr auch schon mal was auswendig fiir ein Theaterstiick gelernt?

Meint Ihr, daf} Ihr so etwas lernen konntet?

Wie hat Tina ihren Teil gelernt?

Wer hat ihr geholfen, es mal zu versuchen?

Was hat sie gesagt?

Wenn Tina nicht mitgespielt hitte, wie hitte sie sich wohl gefihlt, wenn die anderen
Kinder das Theaterspiel aufgefiihrt hitten?

Meint Thr, da die Eltern und der Lehrer bose gewesen wiren, wenn Tina ihren Text
ein bifichen vergessen hitte?

5. Rollenspiel: Im Rollenspiel wird die Rolle des sich fiirchtenden und zaghaften Kindes
und die des ermutigenden Kindes gespielt. Als Situation werden genommen (z.B.): ein
Kind, das sich nicht traut, auf eine Schaukel zu gehen; Kletterstangen in der Tumn-
halle und Kinder, die Angst vor dem Klettern haben etc.

6. Puppenspiel: (thematisiert selbstmotiviertes Verhalten)

1. Barbara kommt von der Schule nach Hause und trifft niemanden, den sie kennt,
aufler einem fremden Kind. Sie mdchte aber gem spielen. Sie uberlegt und uberlegt
dann weif} sie, was sie tun will. Was meint ihr, was sie tut?

2. Henry fillt was hin, Was soll er machen?

3. Der Lehrer sagt, dafs jeder tun soll, was er will. Was tut Barbara?

4. Barbara wacht morgens zu frilh auf, sie hat Hunger, die Eltern sind aber noch nicht
wach. Was tut Barbara?

Erginzt wird der Zyklus durch ein Lied mit dem Titel ,,Have a Go at it”, das etwa wie

folgt lautet:

,,Geh ran, spring rein und versuch es mal!
Kann sein, dafl du einen Weg findest -- es schadet nicht,

wenn man es mal probiert.
Du kannst lernen, Deine Schuhe allein zu binden -- es schadet nicht ...

Du kannst lernen, ein Seil raufzuklettern ...
Du kannst ¢islavfen lernen ...”
Anregungen fiir weitere Spiele — auch traditionelle Kinderspiele — sind beigeftigt.

Wenn sich auch manches aus diesem Programm wie direkt aus der amerikanischen , Sing
out”-Bewegung entnommen anhort, die der moralischen Aufriistung der westlichen Welt
auf die Spriinge helfen wollte, so kann man dennoch finden, da hier immerhin Anregungen
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fir praktische Titigkeiten des Erziehers gegeben werden. Folgende Punkte erscheinen
hervorhebenswert:

1.

Die Praktikabilitit des Programms scheint erwiesen zu sein. Eine Vorform wurde an
1675 Kindern in 67 Gruppen erprobt. Die Endform schliefSlich bewihrte sich an rund
2500 Kindern in 100 weiteren Gruppen. Genauen Aufschluf iiber die Erreichung der
Lernziele bietet das Programm jedoch noch nicht, da Ergebnisse von Evaluations-
studien erst noch veroffentlicht werden sollen.

. Die eingesetzten Methoden versprechen allerdings einen Lernerfolg, folgt man den

Ergebnissen psychologischer Untersuchungen. Die Niitzlichkeit des Rollenspiels zur
Forderung hilfsbereiten Verhaltens ist (z.B. von Staub 1971) bei Vorschulkindern
nachgewiesen. Gleiches gilt fir die Nachahmung der im Programm hiufig vorgestellten
Modelle — hier gibt es ebenfalls zahlreiche Untersuchungen, die die Wirksamkeit der
Nachahmung positiver Modelle (hier: hilfsbereites Verhalten) nachgewiesen haben.

. Das Programm miifite dringend um ein Trainingsprogramm fiir Erzieher erginzt werden.

Zwei Seiten guter Ratschlige reichen fur die Durchfihrung eines sozial-emoticnalen
Programms nicht aus.

. Kritisch anzumerken ist das Fehlen von Vorschligen fiir die Zusammenarbeit mit den

Eltern. In einem solchen Programm ist die Mitarbeit der Eltern ndtiger als bei anderen
Programmen, denn Verinderungen des sozial-emotionalen Verhaltens der Kinder
bergen stets die Gefahr einer Entfremdung zum familidren Verhaltenskodex.

. Die mangelnde Lernzielanalyse macht sich stérend bemerkbar. Der dieses Programm

einsetzende Erzieher kann sich kaum ein Bild davon machen, was fir die Erreichung
von Zielen wesentlich ist und welches Verhalten auf welchen anderen Verhaltens-
weisen aufbaut. Eine Information iiber die Abfolge von sozialen und emotionalen
Reaktionen im Sinne einer Lemziethierarchisierung oder Komponentenanalyse enthilt
das Programm nicht.

. Die formulierten Lernziele lehnen sich ziemlich unkritisch an die gegebenen sozialen

Verhiltnisse an. Die in den Ubungen immer wieder durchscheinende, jedoch nirgends
ausgesprochene Ideologie geht vom amerikanischen Pioniergeist aus: alles ist machbar,
es ist eigene Schuld, d.h. Mangel an Mut und Fertigkeiten, wenn man in dieser Gesell-
schaft Schiffbruch erleidet. Richtigmachen, so scheint das Programm den Kindem zu
sagen, bringt Erfolg, Falschmachen bringt Miflerfolg. Trotz einiger Ansitze, den Kin-
dern Interessenkonflikte zu verdeutlichen (etwa den Konflikt Einzelinteressen und
Gruppeninteresse), wird der Bereich systemimmanenter Behinderung, der auch durch
noch so pfiffige Verhaltensweisen im Individualbereich kaum iiberwunden werden

~ kann, krafy vernachldssigt. Es fehlt an Ansdtzen zur Auseinandersetzung mit dem, was
~ Kinder in den USA wie hier erleben konnen: Arbeitslosigkeit des Vaters, reich sein und
- arm sein, Krankheit, Krach und Streit in der Familie, schlechte und gute Wohnverhiltnis-

se, warum Kindern bestimmte Sachen verboten werden, warum mein Freund nicht mehr
mit mir spielt usw. So guteinzelne Ubungen auch sein mégen und so sehr sie die soziale
Kompetenz der Kinder, etwa Kontaktfihigkeit, Zusammenleben in der Gruppe etc.
steigern mogen, so sehr bedarf es aber auch der Ergiinzung durch andere Ubungen, die
den sozialen Realismus des Kindes entwickeln helfen. Viele Ubungen spielen sichauch
in einer heilen Welt ab: eine typisch amerikanische Mittelschichtwelt, mit dem Baum
in Nachbars Garten, an dem man schaukeln kann, alles wohlanstindig und harmonisch.



Typisch und kritisch scheint mir etwa folgende kleine Geschichte aus dem Programm
zu sein: Die Programmfigur Lefty (eine Krake) betreibt einen Wiirstchenstand und
macht sich Sorgen wegen des unginstigen Geschiftsverlaufs, weil die Nachfrage der
Kunden nur mit Verzogerung befriedigt werden kann, die deswegen zu anderen
Wiirstchenstinden abwandern. Duso, der Delphin, gibt seinem Freund nach Beobach-
tung seiner Verkaufstdtigkeit nun den guten Rat, statt wie bisher nur mit einem
seiner acht Arme jetzt mit allen acht Armen zu arbeiten. Und siche da — das Geschift
bliiht auf,

Eine solche Geschichte transportiert meiner Ansicht nach neben dem sicher ehren-
werten Appell, daf man iberlegen soll, wie man etwas besser machen konnte, auch
eine Wettbewerbsideologie zum Kind: was geschieht aber, wenn alle Wiirstchen-
hindler mit acht Armen arbeiten?

Abgesehen von den bereits genannten Kritikpunkten gilt fiir DUSO all das, was gegen oder
fiir eine eigenschaftsbezogene sozial-emotionale Forderung spricht. DUSO ist ein Parade-
beispiel dafiir — es ist beispielhaft beziiglich seiner methodischen Vielfalt und Kreativitit,
und es besticht durch seinen Aufbau, der das Programm fiir einen relativ stark strukturier-
ten Kindergartenalltag geeignet macht,

Ob eine Implementation im deutschen Raum gelingen kann, in welchen Punkten eine
Korrektur notwendig ist und mit welchen Effekten und Problemen das Programm rech-
nen kann und muf, wird meines Wissens seit 1972 von einer Arbeitsgruppe der , Projekt-
gruppe Kleinkindforschung™ in Koln gepriift,

2.4. Deiller (1975): ,,Sozialerziehung auf der Basis familidrer Sozialisation”

Hans Herbert Deifler hat 1975 in der Zeitschrift , Kindergarten heute” einen Artikel zur
Sozialerziehung im Kindergarten veroffentlicht, der insofern bemerkenswert ist, als er
Ziele aus dem naheliegenden Unterschied zwischen Familie und Kindergarten als Insti-
tution ableitet, Das Ergebnis der Anlayse ist weniger {iberraschend als logisch und mar-
kiert eigentlich das Machbare und Realistische — im Kindergartenbereich ohnehin das,
was traditionell zu erreichen versucht worden ist. Deifller stellt den sozialerzieherischen
Auftrag in sieben Punkten dar. Als Prinzip gilt dabei: ,,Einem familidren Sozialisations-
vorgang werden jedesmal die fortsetzenden, erweiternden und verandernden Sozialisations-

aufgaben des Kindergartens gegeniibergestellt” (Deifller 1975.8. 3). Es ist klar — und wird
auch nicht vom Autor bezweifelt —, daB bei dieser Form der didaktischen Ableitung her-

kommliche erzieherische Praxis und Organisation des Kindergartens normative Vorgaben

sind, Im einzelnen:

1. Unterschiedliche Vertrautheit der Personen in Familie und Kindergarten: Enger, inti-
mer Umgang und Vertrautheit kennzeichnen die Beziechung in der modemen Klein-
familie. Im Kindergarten trifft das Kind auf nicht vertraute Personen, auf nicht ent-
wickelte Beziehungen. Aufgabe des Kindergartens: ,Es ist also die erste Aufgabe im
Kindergarten, die Vertrautheit zwischen den Kindern herzustellen und zu erhalten.”

2. Unterschiedliche Kommunikationsformen in Familie und Kindergarten: Familidre
Bindungen erlauben eine spezifische Kommunikationsform, die fiir das Zusammen-
leben in einer Gruppe von ungefihr Gleichaltrigen, die von maximal zwei Fachkriften
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betreut wird, nicht angemessen ist. ,,Die Einibung in spezielle Kommunikations-
formen, die zwischen intimer Familienzugehorigkeit und Gelegenheitskontakten
liegen, muf ein weiteres Ziel der Sozialerziehung im Kindergarten sein” (Deifler 1975,
S.3). Diese Kommunikationsform ist in der Tat fiir Kleinkinder nicht leicht zu erler-
nen, sie stellt andererseits eine Notwendigkeit fir kommunikative Anpassung im
gesamten Erziehungssystem dar.

_ Unterschiedliche Erfahrungen mit gemeinsamem Besitz in Familie und Kindergarten:

Nach Deifgler werden ,die familisren Erfahrungen im Umgang mit gemeinsamem
Besitz ..., also im Kindergarten, wesentlich erweitert.” Spiel- und Beschaftigungmate-
rial, Stithle, Tische und Regale im Kindergarten gehoren allen. Fiir Kinder, die in der
Familie allein oder nur mit wenigen Geschwistern aufgewachsen sind, ist dies ein vollig
neuer Tatbestand, der zu Anpassung im Sinne von Absprachen, Teilhabungsfihigkeit
etc. fihrt und das Recht der uneingeschrinkten Verfigung iiber Ressourcen beschneidet.

. Unterschiedlich konstante interpersonelle Beziehungen in Familie und Kindergarten:

In der Familie sind die Beziehungen nicht nur intim und vertraut, sondern auch im
Sinne einer Rollenfixierung relativ festgefiigt und in den wichtigen Verhaltnissen auch
kaum Schwankungen unterworfen (etwa: die Eltern-Kind-Beziehung). Andersin der
Institution: ,Die Kinder leben in wechselnder Intensitdt und verschiedenartigen
Beziehungen miteinander. Gerade darin liegen besonders grofie soziale Lernchancen.”
Zu lernen gibt es dabei allerlei: Konfliktbewaltigung, Umgang mit Cliquenbildungen,
Stars und Auflenseitern. Erlebte und beobachtete Vorginge konnen beim Kind zu
sozialer Erfahrenheit, zu mehr Verstindnis fir andere und zu einer besseren sozialen
Anpassung fithren.

. Unterschiedliche Normen in Familie und Kindergarten: Ohne daf es zu das Kind

emotional verunsicherenden Normwiderspricchen und konflikten kommen muf, hat
der Kindergarten die Chance, das Kind bei der Auseinandersetzung mit Normen — die
es auch aus der Familie kennt — zu unterstiitzen und ihm insbesondere die Erfahrung
von Gruppennormen zu bieten. Normen, insbesondere deren Einhaltung, Begrindung,
Spielrdume und gelegentlich notwendig frustrierende Auswirkungen fir den einzlnen,
stellen sich in ihrer Struktur und Problematik in einer Kindergruppe deutlicher als in
der Kleinfamilie — Chance fur Kinder, hier etwas hinzuzulernen.

. Unterschiedlich weiter gesellschaftlicher Erfahrungsraum in Familie und Kindergarten:

Zu Hause erfihrt das Kind vom Beruf der Eltern, von ihrem sozialen und gesellschaft-
lichen Schicksal. Im Kindergarten erfihrt es diese Dinge auch von anderen, Gast-
arbeiterkinder z.B. machen es mit vollig anderen Existenzweisen bekannt. Indem
Lebensgewohnheiten anderer Familien in Erfahrung gebracht werden, ist ein erster
Schritt auf das Verstindnis sozialer Zusammenhinge méglich.

. Unterschiedlich fundierte Bewertung der eigenen sozialen Lage in Familie und Kinder-

garten: Ohne den Vergleich mit anderen ist eine realistische Einschitzung der eigenen
sozialen Lage nicht moglich — Hilfsbereitschaft, Mitgefiihl, soziale Verantwortlichkeit,
aber auch Artikulationsfahigkeit eigener Interessen mithin schwer auszulosen. Die
Institution hat die Moglichkeit der Forderung sozialer Sensibilitit und Verantwortlich-
keit, indem sie iiber den Bereich des einzelnen und der Wohngegend hinaus informiert

und damit Vorformen sozialer Einschitzungsfihigkeit und darauf bezogene soziale
Motivation ermdglicht.



Der Ansatz von Deifiler erscheint konsequent situationsbezogen. Situationen werden hier
nicht | padagogisch” herbeigefihrt, sondern so genommen, wie sie durch die Aufnahme
des Kindes in die Institution entstehen. Sozialerziehung so gesehen ist die Anpassung des
Kindes an die sozialen Anforderungen der Erziehungsinstitution.

2.5. DIJI-Curriculum ,,Soziales Lernen™

Kaum ein anderer bundesdeutscher Curriculumentwurf hat soviel Aufsehen und Beach-
tung gefunden wie das Curriculum ,,Soziales Lernen™ der Arbeitsgruppe Vorschulerziehung
des DII (Mitarbeiter: Bauer, Gerstacker, Heimbucher, Hemmer, Krug, Lipski, Obereisen-
buchner, Pelzer, Ruthmoser, Schrader, Zimmer, Haberkorn, Hagemann, Seehausen,
Auernheimer, Krésche). Die Anregungen I, II und III der Arbeitsgruppe (erschienen im
Juventa Verlag 1975%, 1976 und 1977%) entwickeln ein komplettes Konzept fiir die
,,Arbeit im Kindergarten”, die ,,Ausstattung des Kindergartens” und iber ,,didaktische
Einheiten im Kindergarten”. Zudem sind als Erprobungsfassung didaktische Einheiten
erhéltlich (35 Aktenordner mit Tonkassetten sowie Filme), die schon von ihrer Themen-
stellung her (,,Kinder im Krankenhaus™, , Behinderte Kinder”, , Verlaufen in der Stadt”
etc.) das Prinzip verdeutlichen: hier werden nicht Fiahigkeiten oder Wissensdisziplinen,
nicht Schlisselbegriffe oder Situationsnormen vermittelt, sondern hier werden in kind-
gemifen Situationen mit allen Betroffenen die Handlungschancen des Kindes ausgelotet
und seine Autonomie und Kompetenz in Situationen gefordert. Soziales und instrumen-
telles Lernen ist beispielhaft verbunden: man lernt in sozialen Beziigen, das Kind weif},
wozu etwas gut ist, und es lernt die sozialen Konsequenzen seines Tuns zu iiberdenken.

Kurz zu den Kennzeichen des Curriculums, die hier nur knapp dargestelit zu werden
brauchen, da es mittlerweile eine gut erhiltliche und ausfithrliche Literatur iiber den
,Situationsansatz” gibt (siehe oben). Zentral ist die Frage der Auswahl von Situationen.
Im Diskurs mit den betroffenen Eltern, Kindern, Erziehern und anderen Erwachsenen
bzw. Kindern des Soziotops sollen Situationen ausgewihlt werden,

— in die die Kinder jetzt oder in naher Zukunft kommen konnen,

— die real sind,

— in denen die Kinder noch einen gewissen Handlungsspielraum besitzen.

Erginzt werden diese Auswahlkriterien noch durch weitere Vorschlige: Es konnen
Situationen von lebensgeschichtlicher Bedeutung oder alltiglicher Wiederkehr sein;
Situationen, in denen die Kinder zu Aversion oder Angst (, Kinder im Krankenhaus™) nei-
gen oder in denen hiufiget Konflikte vorkommen (z.B. Streit um Spielzeug); Uberforde-
rungssituationen oder Situationen mit besonderem Transferwert.

Neben einem solchermafien definierten Situationsbezug des piddagogischen Arbeitens, der
stets an , Situationsanlissen ankniipfen sollte, ergeben sich weitere Charakteristika:

die Verbindung von sozialem und instrumentellem Lemnen,

. Mitwirkung der Eltern an der padagogischen Arbeit,

. Lemen in altersgemischten Gruppen,

. generationsiibergreifendes Lernen,

. engere Verbindung zwischen Kindergarten und Gemeinwesen,

. Wandlungen des Verhiltnisses zwischen Lehrenden und Lernenden,

praxisnahe und offene Curriculumentwicklung.

~N O R N e

47



Sorgfiltige Situationsrecherchen professionalisieren bereits alle Beteiligten im Themen-
und Situationsbereich. Methodisch wird vormehmlich mit Projekten und Spielen gear-
beitet, aber auch Gespriche, Collagen sowie Foto, Film, Tontriger, Grafiken und Ge-
schichten als Medien bzw. Methoden werden eingesetzt.

Das Programm befindet sich zur Zeit noch in der Erprobung, in der allerdings eine Unter-
suchung der Reaktionen von Kindern und ihrer Lemgewinne nicht vorgesehen ist. Die
Reaktion der Praktiker und Theoretiker auf das Programm ist durchaus unterschiedlich:
von der ,perfekten Pidagogisierung”, der ,Harmonisierung” von Konflikten bis hin zu
konkret praktischen Einwinden zu Durchfiihrbarkeit, Realititsangemessenheit reichen
die Auerungen. Das zwiespiltige Echo liegt an der Plastizitdt des Curriculums, wenn man
so will an seiner , Offenheit”. Es kann zu einem Programm zweckentfremdet werden, das
rigoros durchgefiihrt wird, das z.B. in einigen Fillen zum , pddagogischen” Kochen statt
zum richtigen Kochen verfiihrt. Es kann aber auch Strukturen der Institution und des
Gemeinwesens thematisieren, somit soziale Realitdt werden: je nach Einsatz und Ausgang
des Diskurses. Es kann restaurative Normen oder fortschrittliche Gedanken propageren —
je nach Intention der Betroffenen. Das Curriculum legt sich im Grunde normativ nicht
fest — es ist eher eine Chance zur schnelleren Aufnahme von jeweils neuen Inhalten und
Normen der Auflenwelt in die pidagogische Arbeit der Bildungsinstitutionen (vgl. Dollase
1979). Fiir das sozial-emotionale Lernen ist hier wichtig: Im Curriculum ,,Soziales Ler-
nen” konnen die Kinder klare Handlungsanweisungen (die sie mit den Erwachsenen
zusammen entwickeln) fiir das Verhalten in bestimmten sozialen Situationen erhalten.

In den hier ausgewiahlten Realisationsmoglichkeiten vorschulischer sozial-emotionaler
Erziehung kommen zum Teil sehr unterschiedliche didaktisch-methodische Positionen
zum Ausdruck. Zur Zeit ist noch kein Bezugsrahmen in Sicht, der eine vergleichende
Betrachtung sinnvoll méglich machen konnte. Das liegt zum Teil auch an der relativen
Neuheit der intentionalen sozial-emotionalen Elementarerziehung, Probleme liegen
sowohl in der theoretischen Begrindung wie auch in der praktischen Umsetzung. Sind
letztere mit padagogischer Phantasie wahrscheinlich in absehbarer Zeit zu 16sen, konnen
erstere wohl zunichst nur langfristig und mit ungewissem Resultat diskutiert werden. So
wird denn einiges zwar machbar, aber kontrovers oder gar nicht stimmig zu begiinden
sein.

Im folgenden Kapitel sollen einige theoretische und praktische Probleme intentionaler
Elementarerziehung umrissen werden.
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3. UMRISSE UND PROBLEME EINER INTENTIONALEN SOZIAL-
EMOTIONALEN ERZIEHUNG IM KLEINKINDALTER

3.1. Muf} es ein einheitliches Konzept der sozial-emotionalen Erziehung
geben?

Die wissenschaftliche Diskussion kann nur aus dem Ringen um eine einzige Losung, die
sich von denkbaren anderen durch Unabweisbarkeit (und intersubjektive Evidenz) aus-
zeichnet, verstanden werden. Das Ringen um die ,,Wahrheit” motiviert die Debatte stets
aufs neue. Im Bereich normativer Entwiirfe ist das nicht anders. Selbstverstindlich will
man wissen, was die beste Erziehung ist — inhaltlich und methodisch. Es sind allerdings
Gesichtspunkte denkbar, die gerade dieses Streben nach einer einzigen, richtigen Losung
und ihrer bildungspolitischen Realisierung als Vereinheitlichung des Bildungswesens, nach
Abstimmung der Lehrpline, nach Vereinheitlichung der Anforderungen und Vergleichbar-
keit als ein fatal falsches erscheinen lassen konnten. Da es aus logischen, empirischen und
praktischen Grinden unméglich ist, ein Erziehungsprogramm so weit auszutesten, daf} sich
seine Uberlegenheit zweifelsfrei herausstellen konnte, muff man allen Ansitzen stets mit
einer Portion Zweifel und Ungewiftheit iiber ihre Auswirkungen begegnen. Welche Pro-
gramme die besten fiir den einzelnen oder die Gesellschaft waren, dat weifl man erst nach-
her, nach dem Ende eines individuellen Lebens, nach Jahrzehnten (vielleicht nach Jahr-
hunderten), wenn es um Gesellschaften geht. Dieses unumgingliche Nichtwissen solite
tolerant machen: Vielleicht gibt es auch in den abgelehnten Ansitzen Effekte, die in
Zukunft bedeutend und existenzsichernd sind? Diese unbekannten Effekte gilte es zu
erhalten und zu fordemn, wenn man sie kennen wiirde. Die Ungewiheit tiber den lang-
fristigen Nutzen eines Erziehungskonzeptes fiir den einzelnen und die Gesellschaft insge-
samt konstituiert ein Entscheidungsrisiko, das vermindert werden muf.

In Anlehnung an die Evolutionstheorie kann eine bestimmte bildungspolitische Strategie
als risikovermindernd dargestellt werden: die Forderung einer kontrollierten Variabilitit
von Ansitzen (Modellen, Konzepten, Programmen), die neben traditionellen (die nicht
abgeschafft werden dirfen) nicht nur erprobt werden, sondern auch hinreichend lang
existieren miissen. ,Mutationen” miissen entwickelt werden und einen Platz neben dem
Herkémmlichen bekommen kénnen. Eine rein konservative Strategie (keine Experimente
dulden) ist fiir die Bewihrung einer Gesellschaft ebenso schidlich wie eine rein progres-
sistische, die erst auf den Trimmern des Uberkommenen aufbauen will (alte Modelle
abschaffen — neue an deren Stelle setzen). Wir miissen uns — so wir diese Theorie akzep-
tieren — mit einer Pluralitit verschiedener Erziehungsansitze aussdhnen und dies fiir eine
glinstige Entwicklung, ein giinstiges Zeichen halten. Beunruhigend wire ein Fehlen von
Verschiedenartigkeit, beunruhigend wire aber auch eine zu grofie Vielfalt der Konzepte.
Ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen reproduzierenden und innovierenden Modellen
(diese in der Minderheit) markiert wohl noch am ehesten einen wiinschenswerten Zustand.
Unter dieser Perspektive sind z.B. Mafinahmen, die auf eine Vereinheitlichung des Bil-
dungssystems zielen, zu priifen: Sind sie so gestaltet, dafl Variabilitit erlaubt ist? Oder bei
neuen Modellen: sind sie vom Herkommlichen auch hinreichend verschieden? (Eine
Frage, die man sich gemeinhin bei Bildungsexperimenten nicht in erster Linie stellt.)
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Man sieht an diesen Gedankengingen, daf die erziehungswissenschaftliche Kritik und Dis-
kussion nicht zur Vernichtung der Variabilitit von Ansitzen fihren darf — will man im
Sinne dieser Uberlegungen verantwortlich handeln. Als Triebfeder fir die Diskussion, als
Motiv fiir erziehungswissenschaftliches Bemihen ist die Suche nach dem einen richtigen
Ansatz allerdings unverzichtbar. Auch hier muff man also mit Widerspriichen zurechtkom-
men konnen. Die Legitimation solcher — zugegebenermafien — weitreichender Spekula-
tionen basiert selbstverstindlich auf gewissen Annahmen, die fir den speziellen Fall - sozial-
emotionale Elementarerzichung — zum Teil nicht gegeben sind. Gegeben ist — wie im
nichsten Abschnitt auszufithren und bereits im ersten Kapitel illustriert — die lebens-
wichtige Bedeutung der Elementarerzichung nur in relativ geringem (bestenfalls unspezi-
fischem) AusmaB. Entscheidender ist wohl die Verschiedenartigkeit der Modelle im
sekundiren, tertidren und quartiren Bildungsbereich. Primisse der Spekulation fiir alle
Fille: die Annahme von Konkurrenz (nicht gegeneinander, sondern um die Umwelt)
zwischen Gesellschaften.

3.2. Zukunfts- oder gegenwartsbezogene sozial-emotionale Forderung?

In der Frage nach dem evolutionstheoretischen Sinn einer Vereinheitlichung von Eziehung
hat die Zukunft bereits eine Rolle gespielt. Selbstverstindlich, dal man an méglichst auch
langfristig richtigen, effektiven und erfolgreichen Programmen interessiert sein muf.
Aber — wie weiter oben dargelegt (vgl. S. 19 ff.) — der Elementarbereich ist dem Erwach-
senenleben so weit entfernt, da es ziemlich fragwiirdig ist, das spitere Leben zur Ablei-
tung von sozial-emotionalen Qualifikationen heranzuziehen. Fiir die Bildung und Erhal-
tung von Produktionskraft von zukiinftigen Arbeitnehmern ist weder der Elementar-
bereich als Ganzes noch die sozial-emotionale Erziehung im besonderen zentral. Zwar
wird faktisch so getan, als gibe es — von Beflirwortern und Kritikern mit unterschied-
lichem Tenor — direkte Zusammenhinge zwischen Beschiftigungssystem und Inhalten
der Elementarerziehung. Die Verbindung ist aber aus verschiedenen bereits dargeleg-
ten Griinden recht schwach. Geringe Stabilitit frihkindlicher Forderungseffekte und
Wandelbarkeit von sozial-emotionalen Eigenschaften im Lebensalter markieren zwei
der wesentlichsten Einwinde gegen die Annahme der erheblichen Lebensbedeutung frither
Lebensjahre.

Bei der Kulturtechnik der Addition wissen wir es: wer als Sechsjihriger die Zahlen 3 und
5 zusammenzihlen kann, der kann es auch mit 30 Jahren. Was aber wird z.B. aus der
, Kompromiffihigkeit” des Vorschulkindes? Steigert sie sich bis zur Selbstaufgabe? Bleibt
sie in ihrer Ausprigung erhalten? Oder hat das Vorschulkind dann als Erwachsener die
Lust an Kompromissen so griindlich verloren, dal es nun eher zur Riicksichtslosigkeit
neigt? Zu diesem Problem weil man noch nichts, und selbst bei sorgfiltigster empirischer
Untersuchung der Fragen bleibt durch die Historizitit (Zeitgebundenheit) empirischer
Untersuchungen ein Rest unaufgeklarter Variabilitit.

Prognoseprobleme treffen insbesondere Ansitze, die das Individuum mit ,,Eigenschaften”
und , Fihigkeiten” ausstatten wollen und die demzufolge das Gesamtsystem, seine Nor-
men und Situationen nicht so sehr beriicksichtigen. Man konnte sogar etwas genauer
solche Ansitze, die fiir eine im urspriinglichen Wortsinn | asoziale”, weil individualistische
Welt vorbereiten wollen, als zukunftsproblematisch ausmalen. Je mehr Situationsbezug
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vermittelt wird, desto sicherer ist die zeitliche Transportfihigkeit elementarer sozial-
emotionaler Erziehung, da sie sich auf das Umfeld hin orientiert, dem das Individuum
stets ausgeliefert ist und an das es sich stets aufs neue hin adaptieren mufl. Allerdings lafst
sich — zumindest theoretisch — auch bei einem eigenschaftsorientierten Ansatz die
~Anpassungsfihigkeit an das Umfeld” als zu fordernde Fihigkeit postulieren.

Realistischer Zukunftsbezug fir den Elementarbereich ist die nichstfolgende Schul-
stufe — der Primarbereich. In der Tat kann die vorschulische Institution hierauf vorbe-
reiten, Angste nehmen, Schwierigkeiten vermeiden helfen, motivieren. Wobei allerdings
auch zu sehen ist, daf diese propddeutische Funktion das Ergebnis der Installierung eines
wie vorfindlich gearteten Schulsystems ist — gébe es das nicht, oder nicht so, oder mit
spiterem Einsatz — gibe es auch nicht die (zwar erfolgreiche) schulvorbereitende Funk-
tion der Elementarstufe (sie wire dann unter Umstianden nicht notwendig).

Zukunftsbezug entwertet immer auch den Eigenwert der Gegenwart. Wir leben nur in

der Gegenwart — warum kann diese nicht Leitbild fur pidagogische Programme und

Konzepte sein? Haufig liest man, dafl kleine Kinder dies und jenes lernen sollen, weil sie
das und dies so und so gebrauchen konnen. Legitim wire doch zum Beispiel auch die
Frage, wie man die sozialen Kontakte des Kieinkindes zu seiner Selbstverwirklichung und
Bereicherung nutzen kann. Bereichert die Erziehung zur Frustrationstoleranz jetzt das
Kind? Bringt es dem Kind jetzt etwas, wenn es seine Kompromifdfahigkeit steigert? Erlebt
das Kind jetzt verstirktes Gliick, wenn es mit anderen kooperieren kann? Im Gefolge der
,technologischen Wende der Didaktik” (Blankertz) sind — so scheint es zumindest —
solche Uberlegungen verpont. Die Ungewif3heit der zukiinftigen Bewihrung von Erziehungs-

ansitzen sollte auch einer Pidagogik des Gegenwartsbezugs Platz zur Entfaltung lassen. |

3.3. Das Verhiltnis von Erfahrung und Uberlegung

Neben ungelosten Sinn- und Seinsfragen hat es die sozial-emotionale Elementarerziehung
allerdings auch mit einer Reihe konkret-empirisch l6sbarer Fragen zu tun, die gewisser-
mafden bereits jetzt wie weile Flecke auf der Landkarte auszumachen sind. Die fiir die
sozial-emotionale Erziehung relevante Grundlagenforschung in Psychologie, Sozial-
psychologie und Soziologie muf verstirkt werden, weil sich eine sinnvolle Erziehung in
diesen Bereichen nur auf Befunde dieser gelegentlich als piadagogische , Hilfswissen-
schaften” apostrophierten Disziplinen stiitzen kann. Aus einer gegebenen sozial-emotio-
nalen Zielsetzung ergibt sich nimlich nur selten rein aufgrund logischer Deduktion oder
Komponentenanalysen eine Lernzielsequenz, die mit der tatsichlichen Entwickiungs-
sequenz iibereinstimmt. Nehmen wir z.B. einmal das Lernziel der Entwicklung positiver
Beziehungen zu anderen Kindern einer Vorschulgruppe. Man mufl wissen, daf} kleine
Kinder zunichst nur danach differenzieren, ob sie mit jemandem zusammen etwas ma-
chen wollen oder nicht. Ist ein Partner erst einmal als jemand identifiziert, mit dem man
was machen kann, dann differenzieren Vorschulkinder nach Sympathie und Antipathie.
Erste Uberraschung: Sympathie und Antipathie sind miteinander korreliert, d.h. kleine
Kinder nennen manchmal ein und dieselbe Person als Freund und Feind. Die Analyse
ihres realen interpersonellen Verhaltens zeigt dann auch, daB Kinder eher nach der Devise
vorgehen ,,was sich liebt, das neckt sich”, weshalb die Kategorie ,,freundliche Aggression”
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in Verhaltensbeobachtungen meist hoch besetzt ist. Was fiingt man nun bei einer solchen
Sachlage mit dem Lemziel der Entwicklung positiver Beziehungen zu anderen Kindern in
der Gruppe an? Wenn man dann nachforscht, welche Variablen fir das unspezifische
Mitmachenlassen relevant sind, dann stot man unter anderem auf die Variable der
Aktivitit: aktivere Kinder haben es leichter, Bezichungen zu anderen Kindem zu ent-
wickeln. Mul man also jetzt die Aktivitit der Kinder férdem, um deren Kontakte zu an-
deren Kindern zu entwickeln? Gilt der Satz, dafd aktivere Kinder leichter und haufiger
Kontakte herstellen auch dann, wenn alle gleich aktiv sind, oder nur dann, wenn in einer
Kindergruppe deutliche Aktivitdtsunterschiede bestehen? Da hieriiber z.B. so gut wie
keine Untersuchung vorliegt, miifite eine solche erst einmal angeregt und durchgefithrt
werden, ehe Verfahren entwickelt werden konnen, mit denen das Lemnziel erreicht wird.
Vielleicht ist auch das Lernziel insofern unsinnig, als es eine Projektion erwinschten
Verhaltens von Erwachsenen auf Kleinkinder darstelit. Wir miissen also von der Psycho-
'logie und Soziologie Informationen erwarten, die helfen, die Konstruktion von Lernzielen
und die Erfindung von Lemsituationen den Entwicklungsgesetzlichkeiten anzupassen.
Weil solche Informationen bislang noch fehlen, kann man Pidagogen auch kaum Vor-
wiirfe machen, die, wie im DUSQ-Programm natiirlich auch, den Entwurf einesimponie-
renden Lernzielkataloges im sozial-emotionalen Bereich vorlegen, ohne zu wissen, in
welcher Sequenz auch nur Teile davon zu realisieren sind, mit welchem Transferzu rech-
nen ist und ob sich irgendwo nicht auch eine Unvereinbarkeit oder: medizinisch aus-
gedriickt — eine Kontraindikation ergibt. Belser (1972) legt in einem lobenswerten
Katalog iiber Curriculummaterialien fir die Vorschule folgenden Lernzielkatdog vor:
., KonfliktbewufStsein, Ambiguititstoleranz, Frustrationstoleranz, Kompromif¥fihigkeit”
mit einem ,aber auch”: ,Durchsetzungswille und -fihigkeit, Artikulationsfihigkeit,
Kontaktfihigkeit, soziale Sensibilitit, Akzeptieren von Andersartigem, Entschuifihig-
keit, Kooperation und Solidaritit”. Abgesehen davon, daft es wohl jeden Erwachsenen
freuen wiirde, wenn er alle diese Tugenden besitzen sollte, ist es doch eine Frage wert, wie
man den Kindern in einem Durchsetzungswille und -fahigkeit und andererseits aber auch:
Kompromiffahigkeit beibringen will. Entscheidend ist hier doch nicht die Forderung
sozial erwtinschter Verhaltensweisen, entscheidend sind doch hier die Fragen: , Was kann
man in diesem Alter machen?” und ,,Wie kann man es in diesem Alter machen?”’. Belser
(1972) hat dies natiirlich auch selbst erkannt: , Der stichwortartige Katalog bedarf der
Systematisierung und sicherlich der Erginzung. Die einzelnen Merkmale miften auf
Beziehungen und Zusammenhénge untereinander hin analysiert und gewichtet werden . ..
Sie miifiten vor allem fir spezifische soziale Situationen konkretisiert und operationali-
siert werden” (S.53 —54).

Auch Ziele haben Nebenwirkungen. Ein Kind soll hoflich und aufrichtig sein — kann und
darf es auf dem Papier heien. Der Erfahrungswissenschaftler kann herausfinden, daf
Aufrichtigkeit stets mit einer gewissen Unhoflichkeit, Hoflichkeit stets mit einem gewis-
sen Mafl an Unaufrichtigkeit vereinbart werden muf, soll sie , psychologisch” und nicht
nur Jogisch” realisierbar sein. Hoflichkeit wiederum kann unvereinbar sein mit Durch-
setzungsfihigkeit — ihre Forderung wire also kontraindiziert. Die genannten Beispiele
machen wohl deutlich, da} eine rein theoretische Argumentation um intentionae sozial-
emotionale Elementarerziehung undenkbar ist. Auch Entscheidungsprozesse im Rahmen

einer Theorie des sozialemotionalen Verhaltens sind Angelegenheit erfahrungswissen-
schaftlichen Sachverstandes.
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Belege fiir unerwiinschte Nebenwirkungen bei der Erreichung von Zielen, die auch heute
noch ihre Giiltigkeit haben, liegen nun schon seit mehr als 40 Jahren vor. Jack (1934) war
einer der ersten, die sich mit der Steigerung von ,,Durchsetzungsfihigkeit” bei Klein-
kindern befafit haben. Jack vermittelte den wenig durchsetzungsfihigen Kieinkindern in
einem Spezialtraining mehr Kompetenz, so daf} sie in Interaktion mit anderen Kindern
ofter lenken und dirigieren und ihre Interessen besser durchsetzen konnten. Page (1936)
und erst recht Mummery (1947) fanden dann unerwiinschte Nebenwirkungen dieses
Trainings: Mit erfolgreichem Training in Durchsetzungsfihigkeit stiegen Egoismus und
feindselige Reaktionen gegeniiber anderen Kindern ebenso an.

Abgesehen davon, dafl sich die Erfahrungswissenschaft mit ihrem Instrumentarium auch
bei der Vorbereitung und Erleichterung von Entscheidungen (etwa: Qualifikationsermitt-
lungen, Lernzielerhebungen u.i.) bewdhren kann, ist sie geradezu unverzichtbar bei der
Uberpriifung getroffener Entscheidungen. Ein Beispiel: Am DUSO-Programm wurde
kritisiert, daf die Kinderwelt dort recht harmonisch dargestellt wird. Mehr sozialer
Realismus wurde gefordert. Nun wire aber zur Begriindung dieser Kritik beispielsweise
iberhaupt keine empirische Untersuchung dariiber bekannt, ob die Beschiftigung mit
einer heilen Welt, einer Traumwelt also, nicht vielleicht eher diejenigen Initiativen im
Kind weckt, die auf Verinderung der wirklichen, vorfindlichen Welt gerichtet sind, als ein
sozialer Realismus, der vielleicht zu friihzeitiger Resignation oder purem Opportunismus
fiihrt. Es muf also immer auch gewihrleistet sein, dal logische und naheliegende Ent-
scheidungen auch mit empirischen Entscheidungen korrelieren und nicht nur unbedachte
axiomatische Festsetzungen darstellen, die an der Wirklichkeit vorbeigehen.

Vollig anders gestaltet sich das Verhiltnis zwischen Uberlegung und Erfahrung, wenn es
um die Erziehung zu mehr , Durchsetzungsfihigkeit” geht. Die Erfahrungswissenschaft
wire auf der Zielebene bestenfalls dann sinnvoll zu bemiihen, wenn es um die Vereinbar-
keit von , Durchsetzungsfihigkeit” mit z.B. , Kompromifsfahigkeit” geht. Rein logisch
(unter der Primisse einer fir alle Kleinkinder gleich geltenden Erziehung) ist aber die
Forderung der Durchsetzungsfihigkeit aller (so ohne weitere Erlduterung) Nonsens. Denn
wenn sich jemand durchsetzt, dann gegen jemand anderen, der dann nicht durchsetzungs-
fihig war. Die Forderung der Durchsetzungsfahigkeit ist also nur dann sinnvoll, wenn man
sie exklusiv hilt (d.h. sie nur wenigen gewihrt) oder auf Nichterreichung hofft (oder auf
individuell unterschiedlichen Erzichungserfolg, d.h. damit den Mierfolg seiner Erziehungs-
bemithungen einkalkuliert) oder wenn man zugleich fir die Nachgiebigen sorgt, gegen die
sich die Durchsetzungsfahigen behaupten diirfen.

3.4. Die Notwendigkeit eines sozialen Weltbildes fir sozial-emotionale
Erziehung

Die méglicherweise nachzuweisende empirische Unvereinbarkeit von Durchsetzungs-
fihigkeit und Kompromiffihigkeit, die im vorigen Abschnitt angeschnitten wurde, ist
also begleitet von rein logischen Vereinbarungsschwierigkeiten, die sich nur losen, wenn
man beide Eigenschaften als Verhaltensweisen in konkreten Situationen definiert. Denkt
man diesen Losungsproze weiter fort, so kommt man zwangsldufig zu der Auffassung,
daf — auch unter Beachtung der Tatsache, dafl Kieinkinder eher nur fiir die Gegenwart
gefordert werden konnen — hinter oder vor jeder sozial-emotionalen Erziehung eine
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Theorie des Sozialverhaltens, ein komplettes Menschen- und Gesellschaftsbild stehen muf3,
das jeder einzelnen Verhaltensweise eine ganz bestimmte Situation zuordnet. Diesozialen
Beziige des Kleinkindes miissen insgesamt thematisiert und zu einem Ganzen geordnet
werden: sozial-emotionale Erziehung muf aiso im Einklang mit einer Theorie des Sozial-
verhaltens stehen. Wenn man Kleinkindern Mathematik beibringt, ist es das Gebdude
der Mathematik, aus dem man ableiten kann, was man den kleinen Kindern vermitteln
soll, welche Vorstufen erreicht werden miissen, um Mathematik spéter praktisch oder
theoretisch betreiben zu konnen. Das, was die Mathematik als Bezugspunkt fir die
Einfiihrung der logischen Blocke im Kindergarten leistet, das leistet eine Theorie des
- Sozialverhaltens, das leistet die Gesellschaftsordnung fiir die Inhalte eines Rollenspiels im
Kindergarten.

Aus der Forderung nach einer in sich stimmigen Theorie iber wiinschenswertes Sozial-
verhalten lassen sich drei strittige Gefahrenpunkte ableiten:
1. Sozial-emotionale Elementarerziechung muf} inhaltlich konkret werden und Normen
setzen; sie ist damit zwangslaufig eine Erziehung zur Anerkennung von Normen.
2. Sozial-emotionale Erziehung — so gesehen — kann zur Indoktrination ener be-
stimmten Anschauung werden,
3. Die am Gesellschaftsbild orientierte sozial-emotionale Elementarerziehung verhin-
dert Individualititsbildung, realititsgerechtes Verhalten und férdert ein unkriti-
sches, harmonisches Wunschdenken.

Die erste Gefahr ist keine eigentliche Gefahr, sondern eher eine wiinschbare Entwicklung.
Zu hiufig wird Angst vor normativen Festlegungen spiirbar, wenn etwa jede inhaltliche
Entscheidung ,,vor Ort”, | im Diskurs”, ,,mit den Betroffenen” ausgehandelt werden soll,
wenn Autoren sich gar scheuen, einen Minimalkodex an normativen Selbstverstindlich-
keiten von sich zu geben. Demokratie heif$t ja wohl nicht, dafl jeder eine gegen Wider-
spruch gefeite, total immunisierte leerformelhafte Theorie vertreten muf, sondern doch
wohl, dafl unterschiedliche Meinungen fair diskutiert werden und bei Entscheidungen
demokratisch verfahren wird. Demokratische Strukturen in Kindergarten, Schule, Hoch-
schule und Berufsleben fordern ja nicht die eine oder andere inhaltliche Position an
sich — sie sind eher unser grundgesetzlicher Konsens des Miteinander-Umgehens bei
Konflikten und Meinungsverschiedenheiten. Sicher ist es wichtig, bereits den Klein-
kindern demokratische Spielregeln beizubringen. Zugleich kann sich aber niemand davor
hiiten wollen, dafl es bei den Kindern zu einer entschiedenen Meinungsbildung kommt,
denn sonst konnen die Spielregeln iiberhaupt nicht erprobt werden. Demokratie ist
sinnlos, wenn nichts demokratisch gelost werden kann. Ein inhaltliches Vakwum bei
zugrundeliegenden demokratischen Strukturen ist zudem gefihrlich: eine Einladung fiir
alle nur denkbaren Kader, hier aktiv zu werden und einen iiberproportionalen Einfluf3
Zu gewinnen.

So wiinschbar die Entwicklung zu mehr Entschluffreudigkeit im Normativen nun einer-
seits scheint, so zwangsldufig irreal ist es, bei der engen Bindung der Erziehungspolitik an
den Erfolg von Regierungen, in einem offentlichen Erziehungssystem einander wider-
sprechende inhaltliche Modelle realisiert sehen zu wollen. Selbstverstindlich wird jede
Regierung im Bestreben um grofitméglichen Wahlerfolg so viele Kompromisse eingehen
wollen, wie zum Sieg notig, womit dann die Konkretheit aus den padagogischen Ansit-
zen und Bildungsplinen verbannt wird. Solange der kleinste gemeinsame Nenner zum
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bildungspolitischen Konzept erhoben wird, ist eine Konkurrenz der pddagogischen
Konzepte nicht oder nur sehr begrenzt moglich. Eine Abhilfe kann nur darin bestehen,
die Regierungsverantwortung fir Lemn- und Bildungsinhalte zu beschneiden.

Die zweite Gefahr ist eine echte Gefahr, insbesondere dann, wenn inhaltliche Bestimmt-
heit einer Theorie ihrerseits nun immunisiert wird, konkret dann, wenn die Theorie keine
Bestimmungen enthilt, unter denen sie als widerlegt, unpraktisch oder gefihrlich gilt.
Eine Theorie mit Einschluff normativer Elemente mufl Bedingungen angeben, unter denen
sie als gescheitert zu betrachten ist.

Der Versuch, einen in sich stimmigen Entwurf eines gesellschaftlichen Bildes -- dritter
Gefahrenpunkt — zu entwerfen, mag dazu verleiten, dieses harmonisch und konfliktfrei
zu gestalten. Ebenso ist denkbar, daf® der Uberzeugungskraft und Stimmigkeit des Ent-
wurfs die Variabilitdt, damit auch die Individualitidt geopfert wird — letztlich also der
realistische Zugang zur Umwelt durch ein ldealbild verstellt wird. Nun — diese Gefahr
kann bestehen, sie ist allerdings keine notwendig oder zwangsliufig sich einstellende
Verfilschung. Sie stellt sich bei statischen Theorien sicher eher ein als bei dynamischen.
Die Verhaltensnormen eines solchen Gesellschaftsbildes, das als Leitvorstellung fiir sozial-
emotionale Erziehung im Kleinkindalter dienen kann, miissen erginzt werden durch
Regulationsnormen, die die Verinderung des Systems, seine dynamische Entwicklung
und die Anpassung des Individuums daran beinhalten.

Eine dynamische Theorie (Prozesse auf individueller und kollektiver Ebene enthaltende
Theorie) kann stimmig auch dann sein, wenn sie im zu erklirenden System (nicht in sich
selbst) Widerspriiche konstatiert, die z.B. Triebfeder der Dynamik des sozialen Systems
sein konnen.

Abschlieffend muft man aber wohl auch die Hoffnungen derjenigen zuriickschrauben, die
glauben, eine Gesellschaft genau so erreichen zu konnen, wie sie in einer solchen Leit-
theorie entworfen wird. Unsere Zukunftsvorstellungen haben die Eigenschaft, ein Reflex
auf das zu sein, was uns heute umgibt. Die Erfahrungen der Gegenwart bestimmen die
Plane fiir die Zukunft. Erreichen wir ein Ziel, verindert sich das gesamte soziale Feld,
und neue Ziele treten in unser Bewufdtsein. Indem wir uns anschicken, die Ziele der
Vergangenheit zu realisieren, tauchen neue Ziele auf. Die einmal entworfene Utopie
werden wir dann unter Umstinden selbst nicht mehr wollen.

3.5. Vermittlungsprobleme intentionaler sozial-emotionaler Erziehung

Uberlegungen zu den Umrissen einer intentionalen sozial-emotionalen Erziehung bleiben
unvolistindig, wenn nicht auch Probleme der Vermittlung angeschnitten werden. Der
Trend in den curricularen Veroffentlichungen ist relativ eindeutig. Statt blof die erziehe-
rische Interaktion, die Materialien oder Medien zu verbessem, wird heute zunehmend die
Beteiligung der Eltern und des Gemeinwesens sowie situationsbezogenes Arbeiten (vgl.
aufer dem Curriculum ,,Soziales Lernen” auch die ,Arbeitshilfen” des MAGS NRW)
gefordert. Die Institution soll im Umfeld aufgehen, die Gesellschaft , aufierhalb” wird in
die Kindergirten, Vorklassen und Schulen hineingeholt. Die Idee ist logisch — entspricht
sie doch genau der pidagogischen Konsequenz aus einer allbekannten GesetzmaBigkeit:
Erleben und Verhalten eines Menschen wird von seiner Umwelt bestimmt. Wenn also sein
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Erleben und Verhalten geindert werden soll, dann mufl die Umwelt geindert werden.
Da die ,,Gesellschaft™ zu indem etwas langwierig ist, wird Umwelt als ,,Soziotop” zurecht-
geschnitten, Gesellschaft also reduziert auf Umgebung. Alle Personen in der Umgebung
sollen nun zwecks erfolgreicher Einwirkung am padagogischen Prozef teilhaben.So rich-
tig der Grundansatz ist — er ist heute lingst konsensfahig —, so falsch ist die Erwartung,
der Umweltbezug allein kénne die zentralen Vermittlungsprobleme iiberwinden.

Die Durchfiihrung von aufwendigen, situationsbezogenen Projekten in den Kindergirten
(z.B. wie im Curriculum ,Soziales Lernen” des Deutschen Jugendinstituts vorgeschlagen)
kann bei den heutigen Verhiltnissen noch nicht Routine sein: die Verfahren sind zu auf-
wendig, die Erzieherinnen sind iiberlastet, sie haben zu wenig Zeit, um sich — wie es die
Forderung nach Ankniipfen an Situationsanldsse beinhaltet — so breit und griindlich vor-
zubereiten, daf} sie jederzeit improvisieren konnten. Die geforderte intensivere Mitarbeit
der Eltern ist zwar sinnvoll und funktioniert vielleicht auch in Modellversuchen, aber bei
den heutigen Verhiltnissen ist sie wegen der Uberlastung der Eltern Illusion. Gemein-
wesenbezug der pidagogischen Arbeit klingt ebenfalls verniinftig (niemand wird etwas
dagegen haben), aber wer denn — aufBer ein paar alten Leuten im Altersheim — hat genii-
gend Zeit, neben seiner tiglichen Berufsarbeit auch noch hier und da dem Kindergarten
in der Nachbarschaft ein paar Stunden zu opfern (davon abgesehen: die Leute, die es
taten, sind zugleich begehrte Teilnehmer von Volkshochschulkursen, Biirgerinitiativen,
Parteien, Gewerkschaften, Kirchen, Verbinden etc.). Mit anderen Worten: richtige Uber-
legungen und Forderungen an die pddagogische Praxis geraten mit der jetzigen geseli-
schaftlichen Realitdt schnell in Konflikt. Sie erfordern die Investition von Freizeit, erfor-
dern iibertarifliche Leistungen auf seiten der Erzieher und Aufopferung der Eltem. Ver-
kehrt scheint die Hoffnung, diese Art des Konflikts mit gesellschaftlicher Realitit erzeuge
einen starken Willen, die Gesellschaft zu &ndern — so als ob die Lektiire einer pidagogi-
schen Utopie sich umsetze in politische Aktivitit, um den Boden fiir die Realisierung
dieser Utopie zu bereiten. Das hiefie: Motivationsaufschub (die pidagogische Utopie zu
realisieren), und zwar recht lange (bis die politischen Verhiltnisse sich geindert haben).
In der Zwischenzeit ist dann von den Utopieproduzenten die Utopie lingst wieder iber-
holt — ,;man ist wieder weiter” — die , Diskussion ist fortgeschritten”, ,wir schen das
heute ganz anders” etc. Wo wire heute etwa noch jemand im Bezirksvorstand einer Partei

dabei, den gesellschaftlichen Boden fiir die antiautoritire Erziehung nach Neill vorzu-
bereiten ...

Verbesserungen der pidagogischen Praxis miissen selber situationsbezogen vorgehen, aus-
gehen von einer Analyse der Situation der dort Titigen, einer Ausmessung der dort vor-
findlichen Handlungsspielriume und -chancen. Nur so sind wirkliche Fortschritte in der
padagogischen Praxis zu erzielen. Verbesserungen der materiellen Situation von Erziehern
oder Eltern missen wohl gewerkschaftlich erstritten werden (z.B. Fortbildungsmafinah-
men, Kleinere Gruppengroflen bzw. fir Eltern: wer kleine Kinder im Alter von drei bis
sechs Jahren hat, muf} einmal im Monat einen Nachmittag frei bekommen, um in Kontakt
mit dem Kindergarten treten zu konnen etc.).

Es ist allerdings andererseits lingst nicht garantiert, da® sich ein Interesse des Erziehers
am Kind dann einstellt, wenn es ihm materiell (zeitlich, finanziell) gut geht. Auch in
diesem Fall konkurriert die Erziehungstitigkeit mit anderen Méglichkeiten des Zeit-
vertreibs, die attraktiver sind und eine bessere Selbstverwirklichungsmoglichkeit bieten.
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Bei Heinsohn/Knieper (zuletzt 1976) spielt z.B. das Desinteresse des Erziehers (Lohn-
erzieher wie Eltern) am Kind eine wichtige Rolle; sie erkliren das Desinteresse aus 6kono-
mischer Strukturierung (z.B. Lohnabhingigkeit der Erzieher, daraus resultierend Interesse
an der Erhaltung seiner Arbeitskraft) und verweisen zu Recht darauf, daf} dieses Des-
interesse — von fataler Auswirkung auf die zu erziehenden Kinder — nicht etwa durch
Appelle, schon gar nicht allein durch Belehrungen iiber ,richtiges Erzieherverhalten” zu
beheben sei. Desinteresse ist ein historisch gewachsenes Produkt, das die harte gesell-
schaftliche Notwendigkeit iiber die Schaffung von pidagogischen Institutionen zwangs-
laufig mit sich gebracht hat. Niemand ist heute in der Tat materiell auf die zu Erziehen-
den angewiesen. Die Frage ist, wie sich unter diesen Bedingungen Interesse am Kind
rekonstruieren lifit und ob es wirklich nur iber die Herstellung einer Zweckbeziehung
(eines materiellen Aufeinander-angewiesen-Seins) oder durch Verbesserung der beruf-
lichen und materielien Situation von erziehenden Erwachsenen zu erreichen ist.

Bei einer Umfrage der Projektgruppe Kleinkindforschung (Schmalohr/Dollase |Hollinder |
Schmerkotte/Winkelmann 1974, S.217) im Jahre 1971 wurde unter anderem die fol-
gende Frage gestellt: | Fiir die Reform der Bildungsarbeit bei kleinen Kindern muf viel
getan werden. Welche der unten aufgefithrten MafBinahmen halten Sie fiir die wichtigsten?
Kreuzen Sie bitte die lhrer Meinung nach zwei wichtigsten Mafinahmen an, die vor allen
Mafnahmen zuerst in Angriff genommen werden mifiten!” Bei 275 Kindergartenerzie-
hem ergab sich folgende Antwortverteilung:

1. Ausbildung und Fortbildung fir Erzieher verbessern 68 %
2. Raum und Personal in groflerem Mafse zur Verfiigung stellen 54 %
3. Elternarbeit und Aufkldrung verstirken 37%
4, Angebot von gutem Material 22 %
5. Erstellung guter Programme 15%

Mit der starken Bevorzugung von , Ausbildung und Fortbildung” seitens der Praktiker
mufl nicht immer ein subjektiv bedrickendes Kenntnisdefizit zusammenhingen. Aus- und
Fortbildung ist etwas, was einem selbst zugute kommt, was — im Falle der Fortbildung —
Auflockerung einer vielleicht schon als lastig empfundenen Praxis bedeutet. Programme
erzeugen bei den Erziehern eher Miftrauen; sie scheinen dadurch entmiindigt, zum
Erfillungsgehilfen von Curriculumkonstrukteuren degradiert, die das dann ja auch mit
der Diskussion um die ,,teacher proof” Curricula (lehrersichere Programme) ziemlich
unverhiillt zu erkennen gaben. Es ist denkbar, dafl Praktiker von Aus- und Fortbildung
deshalb so viel erwarten, weil sie in einer Kompetenzsteigerung die Wiedergewinnung von
Interesse am Kind und an der erzieherischen Arbeit erhoffen. Kompetenz bringt Erfolg,
Erfolg motiviert, befriedigt, zeigt, dal man selbst wichtig ist und etwas machen, etwas
erreichen kann.

Es ist meines Erachtens damit der ,materielle” Aspekt von Kompetenz deutlich gewor-
den. DaB er so oft ohne Effekt bleibt, liegt auch daran, da} viele Fortbilder, Dozenten,
aber auch ganze Theorien, Schulen und Richtungen zwar zur geistigen Anregung und/oder
abwechslungsreichen Unterhaltung der Erzieher in hervorragendem Mafde beitragen kon-
nen -- nicht aber deren erzieherische Kompetenz steigern. Die geringe Entschlossenheit
der erziehungswissenschaftlichen Forschung, ,.Techniken” des Erzieherverhaltens umfas-
send und systematisch zu erforschen und an die Praxis weiterzugeben, ist mitschuldig an
der Verzweiflung mancher Praktiker iiber ihre eigene Inkompetenz.
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Daf} die relativ geradlinig gedachten materiellen Forderungen (materielle Situation verbes-
sern heifit vielfach nur: mehr Geld und/oder mehr Freizeit) keine hinreichende Gewihr
zur Verbesserung von Praxis garantieren konnen, zeigt nicht nur der , materielle” Aspekt
von Kompetenz. Statt stets das ,richtige” Verhalten in Richtlinien und Bildungplinen
(oder Pflichtiektiren) aufzunehmen und diesem dann ,Pflichtcharakter” zu geben,
erhellt die Frage nach den Bedingungen, unter denen das Erziehen dann noch Spaf
machen kann, den geradezu vorwissenschaftlichen Charakter der zahllosen Opfer, Einsatz
und Verzicht fordernden Appelle an Eltern und Erzieher. Curricula, Programme, Arbeits-
hilfen und Praxishandreichungen sind immer dann falsch konstruiert, wenn die Situation
des Erziehers nicht in gleicher Weise wie die des zu Erziehenden beriicksichtigt worden
ist. Es ist falsch, ein Projekt nur mit Blick auf das Kind zu konstruieren. Es ist richtig zu
fragen, wie das Projekt aussehen muf}, damit es Kindern und Erziehern (Eltem) Spafl
macht bzw. Entfaltungsmoglichkeiten bietet. Es ist falsch, ein Bilderbuch nur mit Blick
auf Kleinkinder zu gestalten. Es ist richtig zu uberlegen, wie man ein Bilderbuch fiir
Eltern und Kinder gleichermafen interessant gestalten kann, so daf sich beide an einer
gemeinsamen Betrachtung mit Spafl beteiligen konnen. Das gilt fir die Methoden und
Medien der sozial-emotionalen Erziehung (Spiele, Projekte, Gespriche, Stehbilder, Filme,
Geschichten etc.) genauso wie fiir andere Forderungsbereiche. Bei der amerikanischen
Urfassung der ,,Sesamstrafie” hat man auch an die mitschauenden Eltern gedacht. Die
deutschen Uberarbeitungen sind nun wieder vom Geist sauertopfischer, schulmeister-
licher, progressistisch-ernsthafter Kindertimelei durchdrungen — zur Freude von ,Pid-
agogen” und daher nicht mehr listig und lustig!

Zur Erfiillung dieser Forderungen — Erforschung kompetenten Erzieherverhaltens, Ent-
wicklung erzieherischer Arbeit als erzieher- und kindbezogene Curriculumentwicklung
(die so etwas wie Aspekte hinreichender zu den notwendigen Bedingungen einer besol-
dungsmifigen Verbesserung der Elementarerzieher und entsprechend: Verbesserung der
materiellen Situation von Eltern darstellen), sind allerdings auch Forschungsanstren-
gungen der Art notig, wie sie zunehmend in einer auf Lehre und Ausbildung geschrumpf-
ten Hochschule immer schlechter erfiillt werden konnen und die deshalb so eine Fehl-
investition darstellt.

Wie man sieht, dringt eine Betrachtung der richtigen Vermittlungsmethoden intentionaler
sozial-emotionaler Elementarerziehung bis in die Hochschulpolitik oder in die Schul-
politik. Ein weiteres Beispiel: Eine sozial-emotionale Elementarerziehung bleibt unvoll-
standig, wenn nicht auch die Eltern ein wenig dariiber Bescheid wissen. Statt sie nun in
anstrengende Elternkurse hineinzulocken, ist eine Professionalisierung zukiinftiger Eltern
ja auch wihrend der Pflichtschulzeit méglich. Die Forderung nach einem Schulfach
,.Erziehungslehre” darf also nicht ldnger unerfiillt bleiben. Dal man damit allerdings bei
den Gymnasiasten anfingt, ist typisch falsch. Die, auf die es ankommt, erreicht man in
der Grund- und Hauptschule oder der Berufsschule besser. Im Ernst kénnen bereits Kin-
der im Kindergarten mit der Problematik des Erziehens befafit werden — auf den dort
erworbenen Kenntnissen kann die Grund- und Hauptschule dann aufbauen. Das scheint
auf den ersten Blick unangemessen, ist es aber nicht. Prominente Vorschulpidagogen
haben die Forderung bereits ethoben. Bronfenbrenner (1974, S.147) meint: , Im besten
Fall beginnt die Forderung, wenn die Familie gegriindet wird und wenn die zukiinftigen
Eltern noch in der Schule sind.” Winkelmann/Hollinder v.a. (1977, S.373) erginzen:
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., Wir meinen, dal man ernsthaft erwigen sollte, mit der Vorbereitung des Menschen auf
die Elternsituation in propideutischer Weise schon im Kindergartenalter zu beginnen.”

Die Schilderung der Umrisse und Probleme einer intentionalen Erziehung hat hier zwangs-
laufig organisatorische und bildungspolitische Grundlagen beriihren missen. Erziehung ist
niemals nur Interaktion zwischen Erzieher und Zogling, Erziehung ist immer auch Orga-
nisation auf gesamtgesellschaftlicher und institutioneller, lokaler Ebene. Instruktionen
kénnen vermutlich selbst bei Optimierung oder kreativer Neugestaltung nur relativ wenig
leisten — ihre Grenzen sind allerdings noch nicht bekannt. Organisatorische Mafinahmen
in der Umwelt, institutionelle Strukturen und bildungspolitische Entscheidungen erst
stellen den Rahmen und schaffen die Voraussetzungen fiir eine Wirksamkeit von Program-
men, die man ohne diese Basis eher auf einer Dimension der Belanglosigkeit einordnen

kann.
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4. ZUR WIRKUNG VON NICHT-INTENTIONALEN BEDINGUNGEN
AUF DIE SOZIAL-EMOTIONALE ENTWICKLUNG VON KLEIN-
KINDERN

Der iiberwiegende Teil der padagogischen Fachliteratur widmet sich der intentionalen
(der bewuRten, geplanten) Erziehung — nur wenig wird iber die nicht-intentionae publi-
ziert und geforscht. Diese Schwerpunktsetzung der Wissenschaft entspricht einer her-
kommlichen, eingeschliffenen Denkvorstellung: Erziehung findet nur dann statt, wenn
. ein Erzieher (Elternteil, Lehrer etc.) bewufit in eine piddagogische Interaktion mit einem
* Kind eintritt, wenn informiert, belehrt, miteinander diskutiert wird. Dabei wird liber-
sehen, daf Kinder auch dann ,erzogen” werden (d.h. ihr Verhalten dndern), wenn sie
z.B. nicht-pidagogischen Umgang mit anderen Menschen (Gleichaltrigen, Alteren oder
Jiingeren) haben, wenn sie sich mit der materiellen Umwelt auseinandersetzen etc., wenn
sie also mit Personen, Ereignissen und Situationen konfrontiert sind, denen man kaum
eine piadagogische Wirkung unterstellen wirde. White/Kaban/Shapiro|Attonucci (1976)
“haben fiir Kleinstkinder festgestellt:
— daf} die Einjihrigen rund 90% ihrer Zeit in der Interaktion mit der materiellen Umwelt
verbringen und nur in der Restzeit soziale Interaktionen haben,
- — daf diese Quote bei dreieinhalbjihrigen Kindern immer noch bei 80 % liegt,
— daB Kleinkinder bis zu 85% ihrer Aktivititen selbst initiieren (zit. nach Schultz-
Gambard 1978, S. 29).

' An diesen Zahlen wird deutlich, welchen geringen zeitlichen Anteil geplante erzicherische
‘Interaktionen im Leben eines Kleinkindes haben konnen. Man konnte iiberspitzt formu-
‘lieren, daf das Kleinkind seine Erzichung iberwiegend ,selbst in die Hand nimmt”.
'Deshalb kommt aber den Faktoren der materiellen Umwelt eine besondere Bedeutung
zu, denn diese sind es, an denen das Kind seine Erfahrungen gewinnt. Das gilt nicht nur
fir die familidre Erziehung — auf die sich die Zahlen von White u.a. (1976) beziehen —,
sondern sicher auch fir die institutionelle Elementarerziehung ilterer Kinder, die iber-
wiegend mit Gleichaltrigen und der materiellen Umwelt der Institution interagieren und
denen die Teilnahme an pidagogischen Kontakten nur selten und kurzzeitig méglich ist.

Formen der nicht-intentionalen Erziehung (inzidentielles Lernen, d.h. zufilliges Lernen,
funktionales oder ,heimliches” Lernen, Nebenher-Lernen, Mitlernen; gelegentlich auch
,Soziales Lernen” als Lernen auf der Beziehungsebene im Gegensatz zum Lernen auf der
Inhaltsebene) geraten insbesondere iiber die ,,0kologische Sozialisationsforschung”
(vgl. Bronfenbrenner 1976) stirker ins Blickfeld, wobei ihre Verkniipfung und wechsel-
seitige Beeinflussung mit intentionalen Faktoren betont wird. ,,Insbesondere die sozialen
Umweltkrifte, die von diesem Handlungsfeld auf das Kind einwirken, konstituicren die
intentionalen und nicht-intentionalen Sozialisationseinfliisse im vorschulischen Erziehungs-

feld. Sie werden empirisch in Umwelt-Krafteinheiten’ (,environmental forces’) erfafit”
(Caesar 1975, S.296).

Kenntnis von der Wirksamkeit intentionaler wie nicht-intentionaler Sozialisationsfaktoren
im Vorschulbereich hat man schon lange. Das Problem besteht in der Vermischung von
Faktoren (den ,Umweltkriften”) in jedem Erziehungsfeld, die eine eindeutige Rickfiih-
rung von beobachteten Effekten auf einzelne Ursachen unméglich macht. Ublicherweise
l6st man diese Schwierigkeit durch experimentelle Vorgehensweise: Faktoren werden
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isoliert und Storfaktoren konstant gehalten, interessierende Grofien dann systema-
tisch variiert und ihre Wirkung auf abhingige Variablen registriert. Die dabei entstehen-
den Untersuchungsanordnungen sind in hohem Mafle kiinstlich — ihre Ergebnisse nicht
so ohne weiteres auf die Praxis zu iibertragen. Die Kombination verschiedener Ein-
fluRfaktoren in der Praxis kann zudem ganz neuartige Effekte haben, die bei einer iso-
lierten Untersuchung der Faktoren nicht zu entdecken sind. Man muf} deshalb aus der
Not eine Tugend machen und zunichst iiber den Vergleich verschiedener Umwelten
(,,inter-setting Analyse”, vgl. Caesar 1975, S.295) bzw, durch detaillierte Analyse der
Vorginge innerhalb einer Erziehungsumwelt (,.intra-setting Analyse”, s.0.) versuchen,
glinstige Umwelten fir die Erziehung von Kleinkindern zu finden,.statt nach giinstigen
einzelnen Faktoren in Laborumwelten zu suchen (was die experimentelle Forschung,
die fiir die Theoriebildung unverzichtbar ist, nicht ginzlich Giberflissig auch fiir praktische

Fragen macht ...).

Die Verwobenheit von Kennzeichen heifst nun nicht, daf sie begrifflich nicht zu sondie-
ren bzw. klassifizieren wire. Swift (1968) unterteilt etwa in:

— die duBeren Gegebenheiten,

— das Programm,

— die Lehrer-Kind-Beziehung bzw. das Lehrerverhalten,

— die Beziehungen der Kinder untereinander,

— Personlichkeitscharakteristika der Kinder und Erzieher.

Oder Wendeler (1971, Ubersetzung und Erweiterung eines Artikels von Sears/Dowley)
unterteilt in:

— Erziehungsmethoden und ihre Auswirkungen,

— gezielte Beeinflussung bestimmter kindlicher Verhaltensweisen,

— Einfliisse von Spielmaterial und Umweltbedingungen,

- Auswirkungen des Kindergartenbesuchs,

wobei ebenfalls deutlich wird, daf neben Programmen und der Art der sozialisatori-
schen Interaktion auch Umwelt- und organisatorische Rahmenbedingungen von Wichtig-
keit sind. Klassifikationen wie diese bewahren allerdings nicht vor Uberraschungen, die
daraus resultieren, da man nicht alle Nebenwirkungen und unbeabsichtigten, ,heim-
lichen” Wirkungen der Erziehungstitigkeit und der Organisiertheit der Elementarerziehung

kennt.

Eine besondere Form der nichtintentionalen Effekte der Erziehung ist der Einflu} dufie-
rer Bedingungen. Im allgemeinen denkt man an diese Effekte gar nicht, sie geraten nur
selten ins BewuBtsein, etwa als Storung durch Bauldrm, als Hitze, schlechte Luft und
dhnliches. Tatsache ist aber, daf® bereits die riumliche Distanz der Institution Kinder-
garten oder Schule zur familidren Umgebung verantwortlich fir eine Reihe von sozial-
emotionalen Effekten ist. Spiro (1958, S. 263) bemerkte bei Untersuchungen an Kibbuz-
kindern deren besonderes informeiles (d.h. hier gelockertes) Verhalten in der Schule und
konnte es zumindest teilweise auf die Tatsache zurickfiihren, daf ,,Schlafraum und
Klassenzimmer einem Gebidude angehoéren”. Die geringe rdumliche Distanz zwischen
Freizeit- und Schulbereich korrespondiert hier offensichtlich mit geringen Verhaltens-

unterschieden zwischen Freizeit und Schule.
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4.1. Einflufd 6kologischer Bedingungen

Im folgenden werden einige ,.erzichende” Faktoren der vorschulischen Umwelt (in Insti-
tutionen) vorgestellt, die gemeinhin nicht in den Lehrplinen, Richtlinien oder Erziechungs-
programmen zu finden sind: Dichte und Enge, Gruppengrofe, Lirm, Spielzeugart und
-menge, Gruppenzusammensetzung, Raumgestaltung, Vertrautheit der Umgebung und
Programmstruktur,

Neben Aufsitzen von Swift (1968), Wendeler (1971), Caesar (1975), Kruse (1975) und
Schultz-Gambard (1978) geben insbesondere auch Referate des Symposiums ,Ecology
and behavioral adaptation through ontogeny” (in Guildford, Grofibritannien, 1975;
teilweise publiziert in: McGurk 1977) Aufschluf iiber die Wirkung ckologischer Bedin-
gungen im vorschulischen Alltag.

4.1.1. Effekte von Dichte und Gruppengrifie

Mit Sicherheit ist die Grofle des pro Kind in einer vorschulischen Einrichtung zur Verfii-
gung stehenden Raumes ein wichtiger EinfluBfaktor fiir das sozial-emotionale Verhalten
eines Kleinkindes. Erstaunlicherweise sind die ersten Untersuchungen zur Auswirkung von
Dichte und Enge bereits in den dreifiger Jahren dieses Jahrhunderts unternommen wor-
den. Jersild [Markey (1935) etwa verglichen die Hiufigkeit von Konflikten in verschiede-
nen Kindergirten und setzten die ermittelten Frequenzen zur Grofle der Spielplitze in
Beziehung. Es zeigte sich eine hohere Anzahl von Konflikten bei wenig Raumund die
wenigsten Konflikte in einem Kindergarten mit einem grofien Spielplatz auferhalb des
Hauses. Auch Green (1933b) fand diese Beziehung zwischen Enge und Aggressivitit
heraus. Dafy die Quadratmeterzahl pro Kind auf die Hiufigkeit von Konflikten Einflu3
hat, konnte dann auch Murphy (1937) bestiitigen. Interessant ist auch das Ergebnis einer
Untersuchung von Markey (1935), der die Phantasiefihigkeit von Kindergartenkindern in
Beziehung zur Grofie ihrer Spielplitze setzte. Der Spielplatz der Gruppe mit dem hoch-
sten Grad schopferischer Vorstellungen war fiinfmal so grofl wie der Platz zweier weiterer
Gruppen mit niedriger Phantasiefahigkeit (vgl. Zitate dieser Untersuchungen in Wendeler
[1971] und Swift [1968]).

So deutlich wie in den frilhen Untersuchungen lieRen sich die Effekte — insbesondere von
Enge — in den neueren Untersuchungen nicht replizieren. Das muf allerdings auch auf
grofere methodische Akribie zuriickgefiihrt werden, die den élteren Untersuchungen zum
Teil (nicht allen) fehlt. Insbesondere ist der enge Zusammenhang zwischen Gruppengrofe,
Enge und Ressourcenmenge (d.h. Menge des Spielmaterials) in den neueren Untersuchun-
gen besser und systematischer variiert worden. Aufgrund von Untersuchungen, die von
Hutt [Vaizey (1966), Hutt [McGrew (1967), Price (1971), Allen (1972), Kilin (1972),
Loo (1972), Smith/Conolly (1973, 1977), Rohe/Patterson (1974), Smith (1974),
Fagot (1977) u.a. meist in Kindergirten bei Freispiel durchgefiihrt wurden und zum Teil
quasiexperimentellen Charakter haben, lassen sich vorsichtig folgende Ergebnistrends
festhalten:

1. Dichte (Enge): Kleine Kinder storen sich nicht so sehr an Enge wie Erwachsene. Nihe
scheint — trotz einiger gegenteiliger Befunde — eher positiv besetzt zu sein. Daraus
folgt, daf® Enge allein einen ,Ubervolkerungseffekt” (ihnlich wie bei Tierversuchen,
vgl. Calhoun 1962) bei Kleinkindern nicht hervorrufen kann. Schultz-Gambard (1978,
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S. 47) schreibt dazu: ,,Zusammenfassend scheint eine Dichteerhohung keine dramati-
schen Auswirkungen auf das Verhalten von Kindergartenkinder zu haben. Sie bringt
sicherlich eine Einschrinkung fiir grobmotorische (meist soziale) Aktivititen wie
Laufen, Fangen und Tobespiele und fiir raumgreifende Spiele (z.B. Bauklotzspiel) mit
sich. Weniger eingeschrinkt werden sicherlich viele Einzelspiele (z.B. Lesen, Malen
oder Basteln).”

2. Gruppengrifie: Die Gruppengrofle ist fiir negative Erlebens- und Verhaltenseffekte bei
Kleinkindern wohl eher verantwortlich zu machen. Unklare Strukturen, eingeschrinkte
Kenntnis und Kontaktméglichkeit mit den anderen Kindern fiihrt zu Orientierungs-
losigkeit, Anlehnen an Erwachsene, letztlich zu Unsicherheit und Angst, die sich in
Aggression und Frustration dufiern kann.

3. Materialknappheit. Die mit der Dichteerh6hung und Vergrofierung von Gruppen in der
Praxis einhergehende Knappheit an Spielmaterial ist anscheinend eher konfliktfor-
dernd. Aus den Konflikten und den Versuchen, sie zu 16sen, resultieren Aggression,
Angst, Furcht, Riickzugsverhalten, Langeweile, Unterwerfung, Strefireaktionen etc.
Besonderer Materialreichtum schlieBlich kann besondere soziale Prozesse in Gang
setzen (z.B. Kooperation).

Die Bedeutung der Ressourcenmenge im Kindergarten wurde bereits in den dreifiiger Jah-
ren von amerikanischen Padagogen erforscht. Joinson (1935) beobachtete eine Kinder-
gartengruppe unter zwei Bedingungen: 1. alles bewegliche Spielzeug entfernt, 2. alles
Spielzeug vorhanden. Unter der Deprivationsbedingung spielten die Kinder mit Schmutz
und Sand, erfanden allerdings auch eigene Spiele, Streitereien hiduften sich, und die
Erzieherin war gezwungen, hiufiger beruhigend oder schlichtend einzugreifen. Die Zahi
der Interaktionen war insgesamt ethoht. Murphy [Murphy [Newcomb (1937) vermuten,
,daf ein grofer Vorrat an einfachem, jedem Kind zuginglichen Spielzeug die Aufmerk-
samkeit darauf richtet, was aus diesern Material gemacht werden konne, dafl aber dann,
wenn nur ein oder zwei Stiicke von jeder Art vorhanden sind, leicht Auseinandersetzun-
gen und Streitereien iiber das Spielzeug entstehen kénnen” (S.344 zit. nach Wendeler
1971, S.2326). Bereits Landreth (1941) konnte mit einer Statistik aufwarten, nach der
in rund 75 % der Xonfliktfille, die mit Geschrei und Gezeter verbunden waren, ein Streit
um die Nutzung von Spielsachen oder Spielgerit verursachend war (vgl. auch Smith/
Green 1975, Barres 1972). Schultz-Gambard (1978, S. 48/49) faBt jedoch unter Hinweis
auf Untersuchungen von Johnson (1935), De Stefano (1976) und Smith /Connolly (1977)
wie folgt zusammen: ,Dergestalt zeigen Kinder Einfallsreichtum im Ausnutzen der
verfiigbaren Potenz jeder Spielumwelt. Eine zeitweise Begrenzung fithrt nicht notwen-
digerweise zu erhohten Konflikten, sondern kann auch soziale und kreative Verhaltens-
weisen begiinstigen. Auch kann das Erleben von derartigen Variationen in der Umwelt
sich positiv auf eine adaptive Verhaltensentwicklung auswirken.”

Die zum Teil widerspriichlichen Resultate der empirischen Arbeiten zeigen zunichst wo-
méglich nur die Spezifitit der Effekte von Dichte und GréBe an. Es kommt eben ent-
scheidend darauf an, weitere Kennzeichen der auf Dichte und Grofeneffekte untersuch-
ten Umwelten zu beriicksichtigen: die informelle Struktur der Kindergruppe, die Dauer
der Bekanntheit der Kinder, die Gewohnung der Kinder an Dichte, die Art der Raumauf-
teitung und -architektur etc. Auch die Grofle der Streubreite von Dichte und Gruppen-
gréfe ist in den Untersuchungen stark unterschiedlich. Barres (1972, S. 199) hat vermut-
lich aus diesen Griinden (eingeschrinkte Variabilitdt) in seiner sehr umfangreichen Feld-
studie keine Dichte- oder Grofieneffekte auf die Art der kommunikativen Ereignisse
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feststellen konnen. Er schreibt (S.199): ,Nach den Befunden zu urteilen scheint es fiir
die Auftretenshiufigkeiten von Fragen der Gruppenleiterinnen an die Kinder, der Frage-
aktivitit der Kinder, fiir das Ausmaf} der Wunschverbalisationen und auch die Hiufigkeit
von Gesprichskontakten zwischen Kindern und Gruppenleiterin kaum eine Rolle zu
spielen, ob die Kinder einen relativ grofien Spielraum fiir ihre Spiele und Beschiftigungen
haben oder in ihren riumlichen Verhiltnissen beengt sind und auch welchem Alters-
niveau die Kindergruppe angehort (abgesehen von gesprachshaften Kontakten).”

Auch wenn die empirische Datenbasis noch nicht sonderlich solide erscheint (zumindest
nicht so, daf} es sich lohnen wiirde, damit bauliche Forderungen zu begriinden), so gewin-
nen die ermittelten Fakten doch an Gewicht, wenn man bedenkt, dafl sie unter Freispiel-
Bedingungen gewonnen wurden, mithin durch Registrierung spontaner, durch intentionale
Erziehungseinwirkungen noch nicht eingeengte Reaktionen zustandegekommen sind.

Zugleich darf auch nicht iibersehen werden, dafl die Erfahrung der Praktiker ebenfalis ein-
deutig fur eine Verringerung der Gruppengrdfie spricht und auch dariiber hinausmit den
Forschungsergebnissen weitgehend in Einklang steht. Zunichst einmal bleibt festzuhalten,
daB die Gruppe im allgemeinen eine soziale Anregungsbedingung darstellt, unter der auch
recht anstrengende Leistungen wie ,Lernen” oder ,Mathematikaufgaben 16sen” etwas
leichter vonstatten gehen als in einer Einzelsituation. Man kennt diese Wirkung der
Gruppe als ,soziale Aktivierung”, und kein Lehrbuch der Sozialpsychologie lifit ent-
sprechende klassische und neuere Untersuchungen aus, die diese Wirkung belegen (vgl.
McDavid [Harari 1968, S. 242 ff.).

Nun ist allerdings fraglich, ob dieser Effekt auch bei Kindern im Vorschulalter wirksam
ist. Kleber (1973) z.B. untersuchte die Konzentrationsfihigkeit und Belastbarkeit von
130 sechsjahrigen Vorschillern mit entsprechenden Testverfahren. Neben verschiedenen
Einflufbedingungen — auf die noch einzugehen sein wird (z.B. Lirm und Druck) — lieR
er die Kinder in Zweier-, Vierer- und Siebenergruppen sowie in Einzelarbeit ihre Test-
aufgaben erledigen. Seine Resultate bestitigen zunichst den Effekt der sozialen Akti-
vierung: die Kinder in den groferen Gruppen bearbeiten im Durchschnitt mehr Items,
allerdings bei Erhohung der individuellen Schwankungsbreite und einer leichten, tenden-
ziell ansteigenden Erhohung der Fehlerquote. Der Verlauf der Konzentrationsleistungen
zeigt allerdings aufschlufireiche Schwankungen: kontinuierlicher, relativ steiler Anstieg
in der Einzelsituation, leicht steigende Tendenz in der Vierergruppe, aber abfallende
Leistungskurve in der Siebenergruppe, die den hoheren Gesamtoutput nur deshalb er-
reichte, weil sic mit einer sehr hohen Anfangsleistung beginnen konnte. Kleber schlufi-

folgert (1973, S.240): ,Die Gruppengrofie hat demnach belastenden Charakter, die
Belastbarkeit der Pbn. sinkt mit steigender Gruppengrofe.”

Zwischen Aktivierung, Anregung einerseits — Belastung andererseits — ist die Wirkung von
Gruppen auf Kleinkinder anzusiedeln. Die entscheidende Variable dabei ist die Grofe der
Gruppe. Sie bestimmt, ob die Auswirkungen positiv oder negativ einzuschitzen sind. Die
padagogischen Probleme grofier Gruppen bei Vorschulkindem hat Voelker (1973) knapp
zusammengefafit. Dabei wird deutlich, daB Gruppengréfe nicht nur unmittelbare Wirkun-
gen, wie sie in der Dichte-Forschung ermittelt wurden, entfaltet, sondern auch indirekte
Wirkungen, die sich aus der Erschwerung und Beschrinkung pidagogischer Mafnahmen
und der Belastung der Erzieher ergeben. Voelker (1973, S. 453/454, hier ausgewihlt und
zusammengefadt dargestellt) hebt hervor:
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1. Der entwicklungsnotwendig ,.egozentrischen” Haltung des Kleinkindes kann in einer
groderen Gruppe durch das Verhalten der Erzieherin nicht addquat begegnet werden.
Sie ist gezwungen, in ,,unpidagogischer Weise die Kinder zu einem Verhalten zu zwin-
gen, das kindlichen Bediirfnissen und kindlichen Moglichkeiten zuwiderlduft”. Dazu
gehoren z B.

— die Einschrinkung der Bewegungsbediirfnisse aus Platz- und Sicherheitsgriinden,

— die Einschrinkung des Ausdrucksbedirfnisses (Lautstirke), um Verstindigungs-
moglichkeiten zu erhalten,

— Einschrinkung der kreativen Betitigung und Normierung der Betitigung, um
Uberblick zu behalten und gegenseitige Stérungen zu vermeiden,

— Beschrinkung der Selbstverantwortlichkeit, da Lernanstéfle zum Selbsterfinden
von Aufgaben und Spielregeln nicht geniigend initiiert und bewufit gemacht wer-
den konnen; Spielregeln werden vorgegeben und nicht geniigend variiert; Kon-
flikte miissen zu oft autoritir entschieden werden,

— Beschrinkung der Informationsméglichkeit (aus Zeitmangel) auf Fragen einzu-
gehen und sie zu vertiefen. Gegebenenfalls kommt das ungehemmte oder vor-
laute Kind zu seinem Recht, die Fragen des schiichternen oder ungeschickten
Kindes werden nicht erkannt oder iibersehen, seine Fragehaltung nicht geférdert
(S.453).

Entscheidend ist dabei nach Voelker, ,ob diese Einschrinkungen aufgrund eines
Gruppenprozesses in einer iiberschaubaren Gruppe oder in der Grofigruppe durch
(fur das Kind) undurchschaubare autoritire Mafinahmen erfolgen”. Und schlieBlich:
,Die Grofgruppe zwingt bei gruppenunerfahrenen Kindern zu einem Ruhe- und
Ordnungs-Stil”.

2. ,Erweiterte Bildungsginge” oder ,.intentionales Lernen im kognitiven Bereich™, d h.
erfahrungsabhingige Lernprozesse, die direkte Korrektur erfordern, sind in Grof-
gruppen erschwert bzw. erheblich verlangsamt.

3. Zur Entwicklung eines Gruppenbewufitseins ist die Kenntnis der anderen Gruppen-
mitglieder und tigliche direkte Interaktion mit allen anderen ndtig. Das entwickelt sich
in einer groferen Gruppe natiirlich schwerer als in einer kleinen. Die Gefahr stirkerer
Zentrierung auf die Erzieherin oder der Konzentration auf einzelne Anfiihrer ist eben-
so gegeben wie — zur Uberwindung von Verlorenheit — die Annidherung an die Er-
zieherin,

4. Auflenseiter der verschiedensten Art bilden sich vorrangig in grofieren Gruppen.
Zugleich ist ihre Integration oder ihre gezielte Forderung (z.B. bei korperlichen Behin-
derungen) erschwert.

Die hier zusammengefafit wiedergegebenen Thesen Voelkers (S.453—454) spiegeln im
wesentlichen auch die Erfahrungen des Praktikers wider. Dariiber hinaus sind einzelne
Effekte geradezu mit mathematischer Uberlegung zu ermitteln. Die Chance etwa, daf
jedes Kind mit jedem anderen pro Tag fir kurze Zeit Kontakt haben kann, steigt nicht
linear mit der GruppengroBe, sondern beschleunigt. (Die Zahl der moglichen, verschie-
denen Kontaktpaare steht zur Gruppengrofie N in einer Beziehung, die durch die Formel:
N(N—1)/2 beschrieben werden kann. Das heifit z.B.: erhoht sich die Gruppengrofle von
15 auf 20, steigt die Verschiedenheit der moglichen Zweierpaarungen von 105 auf 190,
also nahezu auf das Doppelte, wihrend sich die Gruppengréfie nur um rund ein Drittel
erhoht.) Damit 1488t sich — hier nur illustriert fir Zweierbezichungen — zahlenmifig
exakt angeben, wie die Komplexitit sozialer Beziehungen mit steigender Gruppengrofie
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rapid erhoht wird. Die Uberforderung eines Kleinkindes ist damit wohl einsichtig gewor-
den, zugleich aber auch die der Erzieherin, denn jede neue Beziehung bedeutet auch mog-
lichen neuen Streit, neue Konflikte etc.

In der Erzieherumfrage der Projektgruppe Kleinkindforschung (Schmalohr ua. 1974,
S.39ff.) wurde sowohl nach der ,idealen” wie nach der ,hochsten” bzw. , niedrgsten”
Gruppengrofie im Elementarbereich gefragt. Die in der Praxis titigen Kindergarten- bzw.
Vorklassenerzieher sehen als ideale Gruppengrofie mit liberwiegender Mehrheit (iiber drei-
viertel) eine Grofle von 15 und darunter, als geringste sinnvolle Grofie 10 und weniger
(von rund zweidrittel genannt) und als maximale Gruppengrofie den Wert von 20 und
weniger Kindern an (von rund zweidrittel so genannt). Diese Ergebnisse lassen sich wie
folgt zusammenfassen: viel weniger als 10 sollten es nicht sein, ideal sind 15 Kinder, mehr
als 20 sind schlecht. Diese Ergebnisse wurden bereits 1971 ermittelt — das Reformziel fur
die Zeit ab 1976 lag in NRW bei 25 Kindern pro Gruppe und bleibt damit recht deutlich
iiber den Wiinschen der Praktiker.

In der Tabelle 5 sind einige Zahlen zusammengestellt, die den Vergleich zwischen Grofe
und Dichtebedingungen in den weiter oben referierten Untersuchungen mit den ¢entspre-
chenden Mefiwerten einiger Verbdnde und der gesetzlichen Regelung fiir den Bau und
Betrieb gegeniiberstellen (Vollstindigkeit ist hier nicht angestrebt).

Tabelle 5: Grofe- und Dichtedefinitionen in dkologischen Forschungsarbeiten und ent-
sprechende Werte in Richtlinien fiir den Kindergartenbereich

Quelle Gruppengrofe Dichte (m* pro Kind)
(Kinder pro Gruppe) eng geriumig
klein grofd

Gewerkschaft ™ 16

Caritas” 12

Deutscher Bildungsrat " 1215 (keine

Unesco ™ 8 Angabe)

Freiburger Modellkindergarten 15

Richtlinien NRW, alt 25-30 15

Richtlinien NRW, neu 25 26-28

Richtlinien Baden-Wiirttemberg" 25 2,0 spiiter 2.4

Hutt [ Vaizey (1966) 6 15 33 85

Loo (1972) 6 13 42

Smith/Conolly (1973) 24 2,5 75

Rohe/Patterson (1974) 12 22 45

McGrew (1970) 8—10 16—20 3,6 88

(* = Angabe nach Voelker 1973)

Die Tabelle zeigt relativ deutlich, da die 6kologische Grundlagenforschung 1. mit klei-
neren Gruppengrofien experimentiert hat, als in den entsprechenden Richtlinien vorge-
sehen sind, 2.im allgemeinen als Dichtebedingung solche Quadratmeterzahlen definiert
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hat, die heute in den Richtlinien vorgeschrieben sind. Daraus ist zu folgern, dafl die
Ergebnisse der Dichteforschung womdéglich verscharft unter heutigen Verhiltnissen ihre
Giiltigkeit haben bzw. dafl in unseren Kindergirten und Vorklassen auch mit von rium-
lichen bzw. Grofiebedingungen erzeugten negativen Effekten gerechnet werden muf. Die
okologischen Bedingungen der Institutionen miissen bei einer Aufzihlung negativer Fak-
toren stets genannt werden. Ehe man nun die Ergebnisse in bildungspolitische Forderun-
gen umsetzt, soliten die relevanten Effekte genauer untersucht werden. Zwar wird an den
Forderungen nach Verkleinerung der Gruppengréfie, nach mehr Ressourcen und mehr
Platz fiir Kleinkinder nichts grundsitzlich zu andern sein, aber: genauere Umstiinde,
intervenierende Variablen, Langzeiteffekte, Nebeneffekte etc. sollten besser erforscht sein
als bisher. Nichts scheint gefahrlicher als uniiberlegte und iiberhastete Verinderungen mit
vorschnell generalisierten Forschungsresultaten. Es deutet sich im ibrigen durch geringer
werdende Geburtenraten die Moglichkeit an, daf sich diese Forderungen ohnehin von
selbst realisieren. Zu warnen ist aber vor einer Schrumpfung des Elementarbereichs ange-
sichts der vielleicht nur voriibergehenden Baby-Baisse.

4.1.2. Raumgestaltung und Spielmaterial

Obwohl das Problem der Raumgestaltung auch im Zusammenhang mit der Wirkung von
Programmen diskutiert werden muff — jedes Programm realisiert sich in Material und
bestimmten Sozialformen des Unterrichts, damit kommt es zu einer ,,6kologisch-didak-
tischen Wechselwirkung —, sei auch hier bemerkt, dafl insbesondere bei Kindergarten-
kindern im Freispiel prignante Raumnutzungsmuster beobachtet werden konnen. Diese
Raumnutzungsmuster stehen oft in engem Zusammenhang mit den Abteilungen und
Unterteilungen des Gruppenraumes (Regale, Raumteiler, Podeste etc.) in verschiedene
Kleine, iiberschaubare Unterriume. Diese Beobachtung ist relativ banal. Jeder, der je einen
Blick in einen Kindergarten geworfen hat, wird dariiber berichten koénnen. Diese vermeint-
liche Banalitat bedingt es wohl, da® das Raumnutzungsverhalten so selten systematisch
untersucht wird. /nge Weber (1975) z.B. hat mit einer ersten Pilotstudie begonnen. Sie
untersuchte 21 Kinder von vier bis sechs Jahren mit Hilfe systematischer Verhaltens-
beobachtung (durch Tonband- und Motorkameraaufzeichnungen unterstiitzt) und achtete
dabei insbesondere auf das raumabhidngige Verhalten. Weber kommt zu folgendem
Resiimee: ,Die Kinder nutzen die Variabilitit okologischer Einheiten nicht aus, statt
dessen verbringen sie die meiste Zeit in einigen bevorzugten Ecken, benutzen die dort
vorhandenen Spielzeuge und interagieren meist mit denselben Kindern.” (Ubersetzung der
englischsprachigen Zusammenfassung). Interessant ist auch eine geschlechtsspezifische
Subgruppenbildung, die der ,, Ahnlichkeits-Attraktionshypothese”, d.h. ,gleich zu gleich
gesellt sich gern™, recht gibt.

Die Bedeutung der Ergebnisse kann weitreichend sein. Bestitigen sie sich, so ist z.B. zu
fragen, ob kleine Kinder in Institutionen bestimmte ,,Territorien” bendétigen. Ist es
eventuell gerechtfertigt, daraus zu folgern, daf sie neben eigenen Plitzen auch ein be-
stimmtes Maf an Eigentum (,,meine” Sachen, ,mein” Stuhl, , meine”” Ecke) brauchen,
um sich optimal entwickeln zu konnen? Oder ist die Ortsfestigkeit der Kinder, ihre
Konservativitit beziglich der Raumnutzung, gegeniiber Spielobjekten und -partner nur
die Reaktion auf allzu grofie Gruppen, der etwas hilflose Versuch, sich in der Uniber-
schaubarkeit ein festes Terrain zu sichern, mithin Angst zu reduziern? Schultz-Gambard
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(1978, S.45) kommt nach einer Zusammenfassung der angloamerikanischen Literatur
(z.B. Murrow |Murrow 1971, Shapiro 1975, Twardosz [ Cataldo /Ristey 1974, Smith 1974,
Ellis 1972 u.a.) allerdings zu einer etwas anderen Auffassung:  Kinder innethalb von
Kindergartengruppen verlangen kaum Privatheit im Sinne von Erwachsenen. Sie brauchen
den Kontakt zu den anderen Kindern. Sie mochten von Zeit zu Zeit um sich schauen
konnen und sehen, was andere Kinder machen. Wenn Privatheit gesucht wird, dann nicht
in Form getrennter Einzelriume, sondern eher in Form von kleinen Hohlen oder buden-
artigen Raumlichkeiten, die visuelle Abgeschlossenheit und gleichzeitig hohe komerliche
Nihe im Innenraum erlauben.”

Einen ,,0kologischen Zwang”, d.h. einen Zwang, sich in bestimmter Art und Weise zu ver-
halten, der durch Umweltcharakteristika verursacht ist, iibt auch das Spielmaterial aus.
Murphy (1937) z.B. fand, da® Spielzeuge und Spielmaterialien, die mehrere Mitspieler
erfordern bzw. erlauben, auch tatsichlich das Zusammenspiel anregen (z.B. Sandkisten,
Schlitten, Wagen, Dreirdder mit einem Platz fir Beifahrer). Murphy (1937) empfiehit
auch Schaukeln fiir die Initiierung von Zusammenarbeit, da ein Kleinkind allein nicht in
der Lage sei, eine Schaukel in Gang zu setzen, gleichsam also ein Zwang zur Kooperation
besteht. Aber auch Bauklétze, Knetmasse und Puppen, mit denen Kinder sich alein und
mit anderen beschiftigen konnen, l6sen offenbar in Kindergartengruppen komplexe
Interaktionsmuster und Kooperationen aus, gleichzeitig aber auch typische Material-
konflikte (vgl. Markey 1935, Updegraff/Herbst 1933, Green 1933, Hartley/Frank/
Goldenson 1952, Houseman 1972, Shure 1963, Charlesworth [Hartup 1967).

Spielmaterial scheint einen unterschiedlich starken sozialen Aufforderungscharkter zu
haben. Es kann Anlaff zu Kontakten und Mittel zur Strukturierung von Interktionen
sein, ganz abgesehen von méglichen kognitiven Forderungseffekten. Entscheidend fiir die
piddagogische Praxis scheint die Verfiigbarkeit von Material zu sein, mit dem mehrere
Kinder zugleich oder zusammen spielen konnen. Lernspielzeuge, die ausschlieflich fur
die Einzelarbeit geeignet sind, sollten nicht in der Uberzahl sein.

4.1.3. Neuheit, Reizwert und Anreicherung der Kindergartenumwelt

Man ist unbemerkt geneigt, die Sentenz von der ,,anregungsarmen” Umwelt, die spitere
Lern- und Fihigkeitsdefizite verursachen soll, auch in ihrer Umkehrung fiir richtig zu hal-
ten. Eine anregungsreiche, stimulierende Umwelt hat positive Effekte. Dafy dies nicht
ohne weitere Differenzierung stimmen kann, beschrieb bereits 1964 M. Deutsch. Slum-
kinder, so Deutsch, die in den Innenstidten der amerikanischen Metropolen leben, waren
keineswegs reizdepriviert, sondern eher reiziiberflutet. Das galt und gilt sowohl fiiroptische
und akustische Signale als auch filir soziale Kontakte. Zum vielen Lirm, zur Hektk in der
Familie kommen zahlreiche und stindige Kontakte mit Nachbarn, Verwandten und
Bekannten, nebenher eine sehens- und hoérenswerte Hintergrundstimulation durch TV,
Straflenlarm und familidgre Unterhaltungen, Streitereien etc., die eine Konzentration
(vgl. z.B. Wachs u.a. 1973; Cohen/Glass/Singer 1973) erschweren. Ganz allgemein gilt:
nicht ,je mehr desto besser”, sondern ,das richtige Quantum” an Anregung als entwick-
lungsférdernd. Dariiber hinaus ist fiir die Entwicklung eines Kleinstkindes die Verschieden-
artigkeit und Struktur der Anregungen, ihre Angemessenheit fir den jeweiligen Entwick-
lungsstand und die Bediirfnislage entscheidend.
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Nun ist allerdings durch zahlreiche Experimente bekannt, daB man die Ausblendung
storender Reize erlernen kann, d.h. die Konzentrationsfihigkeit ist beeinflufbar. Dariiber
hinaus wire auch eine Anpassung aus Gewohnung an widrige Umweltbedingungen denk-
bar. Anpassung hat aber auch ihren Preis. Eine Entwicklung unter widrigen Umstinden
verursacht psychologische Kosten, die sich z.B. auch in einer niedrigen Frustrationstoleranz,
verringerter allgemeiner Leistungsfihigkeit, emotionaler Labilitit und einer Reihe anderer,
im einzelnen noch nicht ganz zweifelsfrei erforschter Symptome dufern kénnen (vgl.
Wohiwill [Heft 1977).
Konsequenzen dieser Untersuchungen kénnen insbesondere den Wohnungs- und Kinder-
gartenbau betreffen. Eine Reduzierung des Larms etwa kann durch bauliche Mafinahmen,
durch schallschluckende Wand- und Bodenbelige erreicht werden, durch Zonierung des
Gruppenraumes (Abteilungsbildung, Nischenbildung), kleinere Gruppengrofe, stirkere
Individualisierung der pidagogischen Arbeit, Kontinuitdt und Ruhe der sozialen Inter-
aktion zwischen Erziehern und Erwachsenen.
Wenn man eine anregungsreiche Umwelt schaffen will, muf man die Umwelt mit Neuem
anreichern — neues Material, verinderte Raume, neue Personen, neue Aufgaben. Neuheit
ist fir ein Kind zunichst Nichtvertrautheit, die zwiespiltige emotionale, soziale und kog-
nitive Wirkungen hervorrufen kann. In der einschligigen Literatur trennt man (z.B. Smith
1974, Hutr 1970) im wesentlichen folgende Arten von Neuheit (novelty) voneinander:
1. Umweltneuheit
verstanden als Dimension von Objektneuheit (d.h. einzelne Objekte sind neu) bis
Raumneuheit (d.h. gesamte rdumliche Umwelt ist neu);
2. Soziale Neuheit (conspecific novelty)
Dimension von ,.eine neue Person in der vertrauten Umwelt™ bis ,,allein, fremd in einer
sozialen Gruppe™.
Bei der Umweltneuheit werden z.B. Reaktionen der Kinder auf neue Spielzeuge und Gerite
oder neue riumliche Umwelten untersucht. Fragen der Fremdenangst, der Eingliederung
neuer Kinder in Gruppen sind z.B. Themen der Forschung zur sozialen Neuheit. Exempla-
risch soll hier iiber die Ergebnisse einiger typischer Untersuchungen berichtet werden.

Hutt (1966) beobachtete Kleinkinder in ihrer Reaktion auf neues Spielzeug (Einzel-
situation). Hutt konnte feststellen, dafl Kleinst- und Kleinkinder zogern, ein neues Spiel-
zeug anzufassen, was sich allerdings im Beisein von Erwachsenen verringert. Zu regel-
rechten Angstreaktionen kommt es, wenn sich das neue Spielzeug plétzlich oder in
unvorhersehbarer Weise bewegt oder verindert (z.B. ein sich selbst bewegender Roboter,
ein aus dem Kasten springender Kasperle). Diese Beobachtung 1dBt sich, da sie auch durch
andere Untersuchungen gestiitzt wird, verallgemeinern. Wenn das Kleinst- oder Kleinkind
sich selbst in Kontakt mit dem Neuen bringt, wenn es selbst neue Raume |, erschliefit”,
also die Neuheit unter Selbstkontrolle hat, dann bleiben Angst- und Furchtreaktionen
aus. Hutt konnte das auch an etwa zehn Monate alten Siuglingen zeigen, die vor neuen
Riumen weniger Angst hatten, wenn sie selbst dorthin krabbelten, als wenn sie von einem
Erwachsenen dorthin gebracht wurden.

Wie bei Hurt (1966) ist auch bei Smith (1974) Objektneuheit und Raumneuheit gemein-
sam untersucht worden. Smith stellte bei Kleinkindern von zweieinhalb bis viereinhalb
Jahren folgende Reaktionen auf neues Spielzeug fest (untersucht wurde in Gruppen-
situationen, 24 Kinder je Gruppe):
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— die Kinder nutzten die neuen Spielzeuge sofort, eine Latenz wie bei Hutt konnte nur
bei grofieren Spielobjekten (z.B. Spielhdusern) beobachtet werden;

— Unsicherheit und Streit, damit verbundener Stref und bei einigen Kindem Angst,
entstanden durch Konflikte bei der Aufteilung des neuen Spielzeugs;

— einige Kinder hielten sich stets zurick, sie standen etwas abseits, beobachteten die
spielenden Kinder, trauten sich nicht, mitzumachen — wohl weniger wegen der Neu-
heit des Spielzeugs als wegen der Streits um das Spielzeug;

— da Midchen die Anfangsstreits um das neue Spielzeug haufiger verloren, spielten mehr
Jungen als Mddchen mit dem neuen Spielzeug.

Smith stellt eine besonders intensive Nutzung des neuen Spielzeugs fest (ein ,overusing”)
und belegt damit eine Alltagsweisheit, da® Neues Neugier erzeugt. Interessanter sind seine
Ergebnisse zur Reaktion der Kinder auf neue Riumlichkeiten. Smith hatte die Moglich-
keit, den vertrauten Gruppenraum nach und nach durch Offnung entsprechender Abtei-
lungen um das Zwei- und Dreifache zu vergrofiern. Seine Verhaltensbeobachtungen zeigen
sehr deutlich, da die Kindergartenkinder die neuen Raumteile relativ zogemd und
zunichst ziemlich selten in Nutzung nehmen. Typische Anfangsreaktionen waren: ein-
zelne Kinder gehen kurz in den neuen Raumteil, holen sich ein Spielzeug heraus und
gehen damit in den alten und vertrauten Raumteil zuriick oder: Kinder starten kurze
Erkundungsginge, sehen sich den neuen Raumteil fiir Bruchteile von Minuten an und
kehren in den gewohnten Raum zuriick und schlieflich: einzelne Kinder ignorieren in der
ersten Zeit den neuen Raumteil vollig. Smith stellt bei Raumneuheit ein | ,underusing”,
d.h. eine geringere Nutzung fest, die sich erst mit der Zeit abbaut. Ubermifige Angst
und/oder Aggressionen konnte Smith in seinen Experimenten nicht feststellen.

Man darf davon ausgehen, daff die Umweltneuheit auf das Kleinkind Effekte hat. Solange
jedoch vertraute Erwachsene oder gar die Spielkameraden aus dem Kindergarten dabei
sind, werden diese Effekte durch eine vertraute soziale Umwelt oder Kontaktperson
kompensiert. Die selbstidndige Erkundung von neuem Material und neuen Riumlichkeiten
ist fiir Kleinstkinder dabei angstreduzierend. Relevant sind solche Untersuchungen insbe-
sondere auch fur Eltern, die mit einem Kleinstkind umziehen miissen. Es empfiehlt sich,
das Kleinstkind sowohl in der leeren als auch eingerichteten neuen Wohnung selbstgesteu-
erte Erkundungsgiinge (oder Krabbelginge) unternchmen zu lassen (zur Schidlichkeit
haufigen Umziehens in der Kindheit vgl. z.B. Cooper 1975).

In den Effekten in jedem Fall deutlicher ist die soziale Neuheit. Kommt ein neuesKind in
eine bestehende Gruppe hinein, so gibt es stets zwei unterschiedlich starke Neuigkeits-
effekte zu beobachten: die Reaktion der alten Kinder auf das neue Kind, welches ja die
soziale Umwelt der alten Kinder geringfigig verindert, und zum anderen die Reaktion des
neuen Kindes, das einer massiven sozialen Neuheit ausgesetzt ist — es kennt normaler-
weise niemanden. Zunichst einige Untersuchungsergebnisse zum milderen Fall: die Reak-
tion einer Kindergruppe auf neue Kinder und neue Erwachsene.

McGrew (1972) stellte bei der Beobachtung von neuen Kindern in Kindergartengruppen
folgendes fest:

— viele Kinder ignorieren das neue Kind;
— viele Kinder schauen sich das neue Kind nur kurz an;
— selten sind Aggressionen gegen das neue Kind, hiufiger hingegen Fratzenschneiden;
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— nur wenige Kinder haben Furcht vor dem neuen Kind, Furcht hier erschlossen aus
Reaktionen der Verlegenheit, z.B. Daumenlutschen;

— erste Kontakte verlaufen neutral, sie werden meist bei gemeinsamer Spielzeugnutzung
gekniipft.

Weniger verlegen und beziiglich der Kontaktaufnahme entschlossener verlaufen die Reak-

tionen von Kindern auf neue Erwachsene. Smith/Connolly (1972) beobachteten die

Reaktionen einiger Kindergruppen auf einen minnlichen Besucher (Barttriger) und

stellen folgende Kontakttypen fest:

1. Zum Fremden wird Distanz gehalten, man betrachtet den Fremden, lutscht dabei am
Daumen und ist verlegen.

2. Man versucht zogemnd, mit ihm Kontakt aufzunehmen, man sucht Blickkontakt, man
lichelt zuriick, wenn der Fremde lichelt.

3. Kinder gehen von sich aus zum direkten Kontakt tiber, sie sprechen den Fremden an,
laden ihn zum Mitspielen ein, fragen ihn, zeigen ihr Spielzeug.

Bleibt der Besucher linger, so wird er im Regelfall schnell zum umschwirmten Mittel-

punkt — wenn er keine schroffe Abweisung zu erkennen gibt.

Man sieht an diesen Beobachtungen, daf bereits die relativ geringfligige Veranderung der

primiren sozialen Umwelt durch eine neue Person beobachtbare Reaktionen bei Klein-

kindern zeigt. Die relativ schnelle Kontaktnahme zu erwachsenen Fremden liegt wohl
daran, daR Kleinkinder eher an Erwachsene als an Gleichaltrige gewohnt sind. Fiir das
neuangekommene Kind dndert sich alles: die soziale und die rdumliche Umwelt. Deshalb
sind bei diesen Fillen auch besonders extreme Reaktionen auf die Neuheit zu registrieren.

Neue Kinder im Kindergarten weinen manchmal, hingen sich der Mutter an den Rock-

schof3, klammern sich in extremen Fillen an und werfen sich — wenn die Mutter gegan-

gen ist — aus Verzweiflung auf den Boden und strampeln mit den FiiBen. Solche heftigen

Reaktionen sind selbstverstindlich nicht die Norm. Aller Erfahrung nach gelingt der Ein-

tritt in den Kindergarten relativ reibungslos. Dramatische Reaktionen sind nur bei einem

kleinen Teil der Kinder festzustellen.

Jones/Leach (1972) haben iiber Erfahrungen an einem Forschungs- und Lehrkindergarten

berichtet. Die Trennung vom Elternteil verlief bis zu einem Ater von etwa zweieinhalb

Jahren stets recht schmerzlich: die Kinder weinten meist bei der Trennung. Die Anwesen-

heit von Geschwistern reduzierte die Trennungsangst. Es ist allerdings unklar, ob die

Kinder so furchtsam sind, weil sie ihre vertraute Umgebung bzw. vertraute Kontakt-

partner verlieren oder weil ihnen die neue soziale Umgebung Furcht einflofit. Genau ist

das bislang nicht geklart, Diese grundsitzliche Streitfrage kldren die vielen quantitativen

Untersuchungen unter Einsatz systematischer Verhaltensbeobachtungen (z.B. McGrew/

Smith/ Connolly, zit. nach Smith 1974) auch nicht immer. Die Ergebnisse:

1. Neue Kinder in Gruppen zeigen eine Reihe von milden Verhaltensstdrungen wie
Daumenlutschen, Automanipulation, Immobilitit im Gruppenraum, Abseitsstehen,
Zuschauen etc.;

2. Diese Reaktionen scheinen unter Umstinden auch mit der Zahl der Neuaufnahmen
{unsystematisch) zusammenzuhingen;

3. Die Verlegenheits- und Angstreaktionen konnen bis zu zwei/drei Monaten dauemn;

4, Es gibt eine Tagesperiodik in den Angstreaktionen: im Laufe des Vormittags lassen
diese nach (McGrew 1972);
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5. Jungen reagieren in den meisten Studien furchtsamer als Mddchen (Jones/Leach 1972,
McGrew 1972, Smith u.a. 1974, Slater 1939, Heathers 1954).

Neuheit bedingt immer Verlust von Vertrautheit. Neue Personen, Objekte und Unwelten
koénnen Furcht und Angst erregen, sie konnen aber auch das notwendige Anregungsmilieu
bieten, das ein Kind braucht, um seine Fihigkeiten zu entwickeln. Ein Kind muB Neues
entdecken konnen — das ist fiir seine kognitive wie sozial-emotionale Entwicklung unbe-
dingt notwendig (vgl. Grossmann 1977). Die Schilderung einiger Untersuchungen iiber
negative Effekte von Neuheit verfolgen hier den Zweck, deutlich zu machen, daf aus der
Konfrontation mit Ungewohntem Probleme erwachsen konnen, Mit Vorsicht kann zusam-
mengefaflt werden: ist die Neuheit berechenbar, kontrollierbar, in ihrem Ausmaf {iber-
schaubar und der Zugang zu ihr selbst steuerbar, gibt es zugleich einige vertraute Fix-
punkte in der neuen Umgebung, dann kann Novitdt durchaus die genannten positiven
Effekte haben. Fehlen die genannten Faktoren, ist eine angsterzeugende Wirkung — zu-
mindest voriibergehender Art — nicht auszuschliefen.

Wenn man den Neuigkeitswert der Umweltfaktoren nach ihrer Bedeutung rangieren soll,
so miidte die Reihenfolge lauten: Objekte — Rdume — Personen. In dieser Reihenfolge
nehmen der Reizreichtum und die Reizvielfalt, aber auch die Unberechenbarkeit der Reiz-
konfiguration zu. Ein Objekt (z.B. ein Haushaltsgerit) ist auch fiir ein Kleinstkind leicht
iiberschaubar, ein Raum enthilt wesentlich mehr Reize, und er hat — abhingig von der
eigenen Bewegung im Raum — mal dieses, mal jenes Bild. Ein Mensch schlieflich ist fir
ein Kleinstkind durch seine Eigenbewegungen und seine Reaktionen auf den Betrachter
sowohl vielgestaltig als auch unberechenbar. So erklirt sich denn auch die unterschied-
liche Furcht bzw. Schwere der Angstreaktionen auf neue Objekte, Rdume und Menschen.

4.1.4. Gruppenzusammensetzung

Von Bedeutsamkeit fiir das sozial-emotionale Lernen von Kleinkindern ist mit Sicherheit
auch die Zusammensetzung der Gruppe, in der das Lernen stattfindet. Abgesehen von
individuellen Temperaments- oder Personlichkeitsunterschieden sind es vor allem solche
Kriterien der Zusammensetzung wie Geschlecht, Alter, soziale Schicht oder Behinderung,
von denen Auswirkungen zu erwarten sind. Insbesondere ist die Homogenitit oder
Heterogenitit der Zusammensetzung einer Gruppe beziiglich der genannten Merkmale
stets padagogisch und bildungspolitisch relevant und umstritten.

Der Diskussionsstand ist durch zwei einander widersprechende Argumentationslinien

gekennzeichnet:

1. Heterogenitit einer Gruppe erscheint erstrebenswert, weil Heterogenitiit das , Normale”
in Familie und Gesellschaft Vorfindliche ist. Die Kinder konnen in den gemischten
Gruppen lernen, miteinander trotz Unterschiedlichkeit umzugehen., Sie iiben Toleranz,
erweitern ihre soziale Erfahrung, werden sich ihrer Individualitit bewuft, lemen vor
allem zum wechselseitigen Nutzen voneinander.

2. Homogenitit einer Lerngruppe erscheint effektiv, weil die Varianz der Unterschiede
verringert ist, folglich einheitliche padagogische Mainahmen ergriffen werden kénnen.
Der Erzieher braucht weniger stark auf individuelle Differenzen einzugehen, ist also inso-
fern entlastet und kann sich auf seine Vermittlungsfunktion besser konzentrieren, Dar-
iber hinaus zeigen unzihlige Studien, da Ahnlichkeit in wichtigen Kriterien zu Sympa-
thie fihrt; heterogene Gruppen zerfallen im iibrigen meist in homogene Subguppen.
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Wenn man von einer normativen Entscheidung fiir die eine oder andere Form absieht,
kann das Problem zur Zeit nicht eindeutig gelost werden. Pidagogische Feldexperimente
lassen sich selten so standardisieren und kontrollieren, daf die genaue Abschiatzung eines
Einflu3faktors moglich wire. So auch bei der Frage der Homogenitit und Heterogenitit,
die zumeist mit Programmunterschieden, welche zum Teil durch die Zusammensetzung
mitverursacht sind, konfundiert werden.

Eine Ausnahme (in gewissen Grenzen) macht die israelische Untersuchung von Feitelson/
Weintraub [Michaeli (1972) iiber die Wirkung schichthomogener bzw. schichtheterogener
Vorschulgruppen auf das soziale Verhalten. Versuchskinder waren 96 dreijihrige Kinder,
davon jeweils die Hilfte aus der absoluten Oberschicht (europiische Eltern, beide Eltern-
teile mindestens zwolf Jahre Schulbesuch, Haushaltsvorstand Akademiker, Freiberufler,
hoherer Beamter oder Arbeitgeber) bzw. der extremen Unterschicht (Eltern Nordafrikaner
oder aus dem Mittleren Osten, kein Elternteil hat mehr als die Hauptschule absolviert, der
Haushaltungsvorstand ist angelemnter oder ungelernter Arbeiter). Die Kinder wurden in
* vier Gruppen eingeteilt: eine Gruppe enthieit 24 Kinder aus der Unterschicht und die drei
anderen jeweils sechzehn aus der Oberschicht und acht aus der Unterschicht (also: eine
schichthomogene, drei schichtheterogene Gruppen). Die Gruppen bestanden rund 16 bis
18 Monate lang, zu Beginn des Projektes und am Ende wurde jedes Kind zwei Stunden
systematisch beobachtet. Die Beobachtungen iiber simtliche Kontakte eines Kindes in der
Beobachtungszeit wurden codiert (inter-rater-Reliabilitit .89). Die deutlichsten und wich-
tigsten Unterschiede bestehen in der Kategorie , kooperatives Verhalten”. Die Unter-
schiede sind iiberraschend, weil sie ziemlich eindeutig gegen die schichtgemischte Gruppe
sprechen. Es 14t sich nachweisen, daf® die Kooperationen mit den anderen Gruppen-
mitgliedern in der schichthomogenen Gruppe der Unterschichtkinder deutlich ansteigen
und zugleich die Kooperationen mit den Erwachsenen abnehmen. Ein dhnliches Entwick-
lungsmuster zeigen in den schichtgemischten Gruppen nur die Kinder der Privilegierten:
auch ihre Kooperationen mit den Gruppenmitgliedern steigen an, Kooperationen mit
Erwachsenen sinken. Die Unterschichtkinder in den schichtheterogenen Gruppen zeigen
weniger Kooperationen mit anderen Kindern, die zudem nur schwach ansteigen, zugleich
sind ihre Kooperationen mit den Erwachsenen hiufiger und nehmen im Verlauf des
Projektes auch noch zu. Die Unterschichtkinder sind hier also abhingiger geblieben, ihre
soziale Entwicklung konnte in der gemischten Gruppe nicht gefordert werden. Die
Autorinnen glauben aufgrund ihrer Beobachtungen, daf die Unterschichtkinder wegen
ihres anderen Erfahrungshintergrundes von den Spielen der Privilegierten nicht boswillig,
sondern nahezu unbemerkt und unbewuft ausgeschlossen wurden. Die Fremdheit er-
laubte ihnen das Mitmachen nicht. Ahnlichkeit in der sozialen Schicht, d.h. in der bishe-
rigen Lebenserfahrung, ist also Grundlage der Entwicklung von Kooperation. Feitelson/
Weintraub/Michaeli meinen, dal heterogen gruppierte Vorschulgruppen ein direktives
Unterrichten erfordem, bei dem beiden Gruppen gemeinsame Erfahrungen vermittelt
werden miissen. Die Untersuchung macht deutlich, da8 die oftmals ideologisch begriindete
Vermischungsforderung im Widerspruch zur kontroilierten praktischen Erfahrung stehen
kann. Ursprung dieser Idee ist wohl der traditionelle Familienverband, die als ,,natiirlich”
angesehene Groffamilie, die doch sehr unterschiedliche Menschen vereinte — wenn auch
nur Menschen geringer soziodkonomischer Variabilitit. Der Wunsch zur Herstellung
familienshnlicher Bedingungen im Schul- und Vorschulwesen bestimmt hiufig Richtlinien

und pidagogische Ansitze (vgl. Ridgeway [Lawton 1977).
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4.1.5. Programmstruktur

Jedes Erziehungsprogramm fiihrt iber die Sozialformen, iiber das eingesetzte Lehr-
material, den Erziehungsstil und die Anforderungen an jeden einzelnen Schiler zu ganz
bestimmten, iiber das intentionale Erziehungsziel hinausweisenden Effekten, die man als
das Ergebnis der Auseinandersetzung der Schiller mit ihrer jeweiligen sozialen und physi-
kalischen Erziehungsumwelt auffassen kann. Das Wechselwirkungsverhiltnis zwischen
Programm und Umwelt wird hier als okologisch-didaktische Interaktion bezeichnet
(siche oben).

Viele aus dieser Wechselwirkung erwachsenden Effekte sind zumeist nicht geplant gewesen.
Riumliche Faktoren und situative Bedingungen bzw. Befindlichkeiten von Erziehern und
Kindern sind oft schicksalhaft hingenommene Fiigungen, die man erduldet, durch Diszi-
plin iiberwindet oder im besten — padagogischen — Fall in die Arbeit einbezieht., Heim-
liches” Lernen (Nebenher-Lemen, Mitlernen, unbewufites Lernen etc.) geschieht jedoch
nicht nur durch Einfliisse duflerer Bedingungen — oftmals sind auch in der Struktur von
Programmen, gewissermafien hinter den formulierten Lernzielen, solche zweiter Ordnung
versteckt.

In den letzten Jahren hat es nicht an Arbeiten gefehlt, die sich diesem speziellen Problem
gewidmet haben. Zentrales Konzept in einer von Laura Berk (1971) verfaten Studie ist
die EFU d.h. ,environmental force unit” (,,Umweltkrafteinheit” nach Caesar 1975),
eine Mafeinheit, mit der man die Beeintrichtigung individueller Vorhaben der Schiiler
durch die Lernumwelt erfassen kann. Berk (1971) benutzt dabei eine Klassifikation der
EFU’s, die von Jackson/Wolfson (1968) entwickelt wurde. Prinzip dieser Klassifikation:
es werden die Konflikte (conflict-EFU) zwischen individuellem Bestreben und Forderun-
gen bzw. Begrenzungen der Lernumwelt kategorisiert:
1. Wunsch eines Kindes gegen Wunsch eines anderen Kindes;
2. Wunsch gegen Lehrererwartung;
3. Wunsch gegen nicht-intentionale Behinderung durch Schilergruppen (z.B. wegen
Uberfiillung);
. Wunsch gegen institutionell bedingte Restriktion;
. Wunsch gegen eigene Unfdhigkeit;
. Wunsch gegen Lehrerunachtsamkeit (z.B. Ubersehen);
. Wunsch gegen Umweltbegrenzung (z.B. weil etwas nicht méglich bzw. vorhanden ist).
Berk untersuchte per Verhaltensbeobachtung vier Vorschulen (zwei aus dem Head Start-
Projekt, eine Montessori-Vorschule und einen Universititskindergarten). Die Montessori-
Vorschule arbeitete in dieser Untersuchung nach einem — im Vergleich zu den anderen —
stark strukturierten Programm. Folglich erschienen EFU’s der Kategorie ,Wunsch gegen
Lehrererwartung” auferordentlich hiufig. Der relativ freie Universititskindergarten
produzierte hingegen — wegen seiner dadurch erhohten Interaktionsméglichkeiten —
EFU’s der Kategorien ,Wunsch gegen Wunsch eines anderen Kindes”, Wunsch gegen
nicht-intentionale Behinderung durch Schiilergruppen”. Die altersangemessene Stufung
des Montessori-Materials fiihrte hingegen zu einer geringeren Frustrationsrate beziiglich
»Wunsch gegen eigene Unfihigkeit”, die in dem freieren Universititskindergarten hiufiger
war. Die Kinder dort nahmen hiufig Arbeiten und Spiele in Angriff, die ihre eigenen
Fahigkeiten tberforderten, folglich auch zu Konflikten mit den eigenen Méglichkeiten
fihren muBten. Festzuhalten bleibt, dal8 jedes Curriculum spezifische Frustrationen setzt

~OoNWn b
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und dafl im Wechsel von dem einen zum anderen oft nur deren Art ausgewechselt wird.
Ein im Ergebnis dhnliches Muster zwischen stirker strukturierten und offeneren Ansitzen
ermittelten Ross/Zimiles (1975) fir insgesamt 17 Klassen von Kindern des sechsten bis
neunten Lebensjahres — also eher fir den Primarbereich, wenn man die Ergebnisse auf
deutsche Verhiltnisse iibertragen wollte. Mit Hilfe eines , Differentiated Child-Behavior-
Oberservation-System” von Ross (1971) werden die Interaktionen der Kinder und die Art
ihrer Titigkeiten iiber volle zwei Tage aufgezeichnet und codiert. Die 17 Klassen waren
jeweils nach Schichtzugehorigkeit unterschieden. Die Ergebnisse:

1. Menge der Interaktionen: die freiere Form hat eine etwa dreimal so hohe Anzahl von
Interaktionen der Kinder untereinander zur Folge.

2. Profil der Arten von Interaktionen: in beiden Formen ist das Profil der Interaktions-
arten sehr dhnlich. Es ist ein typisches ,Lernprofil”. Trotz Profildhnlichkeit ist jedoch
die Hohe der Interaktionen in den einzelnen Kategorien unterschiedlich (Niveau-
unterschied). In der freieren Form ergeben sich insbesondere mehr hohere kognitive
Tatigkeiten, mehr darstellerisch-expressive und kreative Ausdrucksformen. Die Artiku-
lation von Wiinschen in der strukturierten Form ist eher bedirfnisorientiert, in der
freieren Form eher von Priiferenzen (Vorlieben) bestimmt bzw. von Sorge um andere
Kinder;

3. Qualitit der Intergktionen: die Qualitit der Interaktionen ist — wie aus 2. deutlich
wird — in der freieren Form besser;

4. Kontaktinitiierung: in der freieren Form ergeben sich kindinitiierte Interaktionen
hiufiger.

Unter dem Aspekt okologisch-didaktischer Wechselwirkung ist hier insbesondere der
Befund eins und drei von Interesse: freie, ungelenkte Durchfiihrung der erzieherischen
Arbeit fiihrt zu mehr Interaktionen der Kinder untereinander und zugleich zu mehr
kindinitiierten Interaktionen (freilich banal). Freispiel ist auch ein Programm, mit spezi-
fischen Folgen, die — wie man sehen kann — nicht vollig ohne Effekt bleiben.

Caesar (1975, S. 305/306), die ausfihrlich iiber die Untersuchung von Berk (1971) berich-
tet (zusitzlich auch iber dhnliche von Schoggen 1973, Berks/Berson 1971, Berk 1973),
wertet das Ergebnis der Studie wie folgt:

Stark strukturierte padagogische Programme scheinen eine Uberforderung der Kinder
dadurch weitgehend zu verhindern, dal die Lernschritte stufenweise gesteuert werden,
allerdings auf Kosten einer Hemmung aktiver sozialer Auseinandersetzungen der Kinder
untereinander und stirkerer Unterordnung unter die Autoritat der erwachsenen Bezugs-
personen. Das Verhalten der Lehrer selbst scheint dabei ebenfalls mehr eine Funktion
gines solchen in einem Setting institutionalisierten Erziehungsprogramms zu sein als
autoritarer” Einstellung oder Personlichkeitsmerkmale, die hiufig als einziges Erklirungs-
prinzip herangezogen wurden. In vorschulischen Erziehungs-Settings, in denen unstruk-
turierte Erzichungsprogramme in die Tat umgesetzt werden, scheinen Kinder sich oft mit
hochgesteckten Zielen in ihren objektbezogenen Beschiftigungen selbst zu iberfordern’,
wodurch sie indirekt offenbar zu beharrlicher Problemlosung angehalten werden. Ebenso
scheint die in solchen Settings ermoglichte soziale Selbsttitigkeit der Kinder mit sich zu
bringen, daf sie ofter in Konflikte miteinander geraten, wodurch plausiblerweise flexi-
biere Konfliktlosungsstrategien und Tendenzen der Selbsi-Durchsetzung stirker provo-
ziert werden als bei Konfrontationen mit der Lehrerin.”
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Es kommt fiir den Elementarerzieher in den offeneren Konzepten darauf an, wic er seiner

neuen Rolle als (wirklicher) ,,Organisator von Lernprozessen™ gerecht wird. Eine Unter-

suchung aus dem Grundschulbereich von Rothenberger/Riviin (1975) zeigt denn auch,

dafd der Lehrer als Organisator:

1. die Raumaufteilung gestalten und modifizieren;

2. seine Zuwendungs- und Aufenthaltsstrategien kontrollieren und diese dem Lemprozef$
der Gruppe anpassen;

3. eine individualisierte Kontrolle der Lernprozesse organisieren;

4. die Materialaufteilung und -vorbereitung bewerkstelligen

muf. In der genannten Untersuchung wird mit Hilfe systematischer Verhaltensbeobach-
tung gezeigt, wie das Schillerverhalten und der Lemerfolg durch die jeweilige Konkreti-
sierung der Faktoren gesteuert werden.

Raumnutzungsverhalten im Freispiel wurde bereits weiter oben anhand einer Unter-
suchung von Weber (1975) illustriert. In einer Studie von Caesar/Kowal (1975) konnte
dieses Verhalten wegen fehlender Strukturierung der Kindergartenrdumlichkeiten nicht
beobachtet werden. Allerdings kam es zur freiwilligen Subgruppenbildung mit éhnlicher
Konstanz wie bei Weber. Die Konstanz von Subgruppen weist auf soziale Strukturierung
von Vorschulgruppen hin — ein Faktum, das lange Zeit fiir nicht moglich gehalten wurde.
Einige Autoren sprachen gar vom ,sozialen Gewimmel”, Die Untersuchung von Caesar/
Kowal (1975) ist aber wegen eines anderen Befundes hier von Interesse: auch im Freispiel
beschiftigen sich die Kinder mit dem didaktischen Material — und zwar in einer Weise,
die die beiden Autorinnen zur Einschitzung veranlaBt, ,daf} eine mehr oder weniger
explizite Norm vorherrscht, mit erzieherisch relevantem Material umzugehen”.

Wenn man so will: der Kindergarten oder die Schule iibt — da beide als Institution des
Lernens und Arbeitens bekannt sind — auch dann einen Zwang auf funktionsgerechte
Nutzung aus, wenn dieser nicht durch programmatische oder intentionale Bekundungen
der Erzieher gedufiert wird. Die Umwelt Kindergarten oder Vorklasse ist auch bei kleinen
- Kindern mit dem Image einer Lernumwelt ausgestattet.

4.2. Bedeutung nicht-intentionaler Einflusse fiir die sozial-emotionale
Erziehung

Man wird die bislang vorliegenden Ergebnisse der okopsychologischen Forschung im
Kleinkindalter sicher noch nicht als besonders aufschlufireich einstufen kénnen, da sich
die ermittelten Effekte auch mit Alltagsbeobachtungen gewinnen lassen. Impulsgebend
kann jedoch die Verbindung dkologischer und intentionaler Aspekte sozial-emotionalen

Lernens wirken, da man gewohnt ist, didaktisch-methodische Uberlegungen ohne Riick-

sicht auf den Effekt des konkreten organisatorischen Rahmens anzustellen. Die weiter

oben exemplarisch referierten Ergebnisse scheinen demzufolge nicht ohne Bedeutung
fiir die sozial-emotionale Erziehung im Elementarbereich.

1. Sozial-emotionale Erziehung geschieht in pidagogisch motivierten Interaktionen eben-
so wie in Auseinandersetzungen mit der jeweiligen sozialen und materiellen Erziehungs-
umwelt. Die zwar nicht in allen Fillen eindeutige Wirkung 6kologischer Variablen
zeigt zumindest, dad erschwerende oder erleichternde duflere Bedingungen fir die
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intentionale sozial-emotionale Erziehung vorliegen konnen. Bestimmte soziale Lern-
ziele sind unter Umstinden ohne pidagogisch motivierte und entsprechend geplante
Interaktionen erreichbar.

. Sozial-emotionale Erziehung ist teilweise liber Organisation und Strukturierung sozialer
und materieller Umwelten zu realisieren. Nahezu alle 0kologischen Vanablen sind
prinzipiell manipulierbar. Es ist demzufolge naheliegend, die nicht-intentionalen Ein-
flisse in intentionale umzuwandeln, indem sie in die bewuflte Lernplanung einbezogen
werden. Das setzt selbstverstandlich eine noch sorgfaltigere und umfangreichere Erfor-
schung von Umweltbedingungen des jeweiligen Erziehungsfeldes voraus.

. Die Kenntnis der Wirkungen o6kologischer Faktoren zwingt zu organisatorischer
Flexibilitit der vorschulischen Erziehungsumwelt. Es wire unverantwortlich und
widersinnig, wenn man die ckologischen Rahmenbedingungen nicht in ihren die sozial-
emotionalen Erziehungsziele unterstiitzenden Effekten niitzen wiirde (vgl. 2.). Das geht
aber nur, wenn die Erzieher Zugang zu diesen Faktoren haben und diese den Situations-
anforderungen gemaf variieren konnen. Dies wiederum setzt voraus, dafl 6kologische
Faktoren frei und vor Ort manipulierbar sind, d.h. zum Methodeninventar des Erzie-
hers gehoren konnen. Hochstmogliche organisatorische und rdumiliche Flexibilitat ist

also notig.

. Die Anforderungen an die Erziehertitigkeit miissen geéindert werden: zur Interaktions-
kompetenz muf die organisatorische Kompetenz treten. Caesar (1975, S. 307) faBt die
Ergebnisse der Untersuchungen von Berk (1971, 1973) wie folgt zusammen:

,,Der in diesen beiden Untersuchungen erbrachte Beleg fiir die These, dafd vorschulische
Erziehungs-Settings in ihrer Transformation in Umweltkrifte auf der Ebene des
psychologischen Habitats der Kinder und in Wechselwirkung mit ihren individuellen
Verhaltensdispositionen ihr soziales Handeln stark beeinflussen, zwingt nach Berk auch
zu einer Revision weitverbreiteter Vorstellung von der Omnipotenz der Erzieher-
personlichkeit im vorschulischen Sozialisationsprozef. Er kann vielmehr als eine
Verteidigung von Lehrerinnen aufgefafit werden, die fir Konsequenzen von Umwelt-
faktoren kritisiert werden, die manchmal nur schwer zu dndern sind. In einem weiteren
Sinne legt (er) nahe, die Konzeption der Lehrerin als einer, die Erziehungsziele kraft
ihrer Personlichkeit realisiert, so zu erweitern, dafl sie die einer (Lehrerin) einschlieft,
die die Erziehung des Kindes dadurch meistert, dafd sie die schulische Umgebung plant
und arrangiert’ (1973, S.601). Dennoch (sollte) die Tatsache, dal Umweltfaktoren
das Tun von Kindern beeinflussen, nicht derart verstanden werden, dafl Erzieher mit
dem Lauf der Ereignisse, so wie sie sind, leben miissen. Statt dessen legt sie nahe, dafd
ein besseres Verstindnis des Einflusses von Erziehungs-Settings auf Lernen zu verstark-
ten Versuchen fithren wird, die schulische Umgebung zu kontrollieren, um dadurch zu
einer Verbesserung der Lehre selbst zu gelangen’ (ibd., S. 601f., iibersetzt von B.C.)".
Der Erzieher im Elementarbereich sollte nicht nur ,,Organisator von Lernprozessen’
sondern auch ,,Organisator von Umwelt” sein.

. Die Beteiligung okologischer Faktoren an der Erreichung von Erziehungszielen zwingt
zu enger Situationsspezifitit der intentionalen sozial-emotionalen Erziehung. Es ist
unwahrscheinlich, daR die dem sozialen Erfahrungsfeld , Kindergarten” oder ,Vor-
klasse”” entfernt bleibenden Sozialerziehungsprogramme wie z.B. DUSO (vgl. S. 391f.)
allein einen durchschlagenden Erfolg haben konnen, da sie die jeweilige unmittelbare
soziale Umwelt (in der Einrichtung) iberwiegend unbeeinfluBt lassen (mit Ausnahmen
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z.B. der Gruppendiskussionen). Vermutlich haben insbesondere solche Ansitze Erfolg,
in denen eine weitgehende Kongruenz zwischen sozialerzieherischer Intention und
sozialer Erziehungsrealitit besteht (das ist eine altbekannte Forderung, die eben auch
durch Ergebnisse der okoiogischen Forschung nahegelegt wird). Die Verhdltnisse in der
jeweiligen Einrichtung konstituieren einen wesentlichen Faktor der sozial-emotionalen
Erziehung — nicht allein die Lernprogramme.

. Die weitgehende Unaufgeklirtheit der Wirkung komplex aufgebauter Erzichungs-

umwelten fiihrt (in der sozial-emotionalen Erziehung) zu einer bescheidenen Ein-
schdtzung des absichtlich Erreichbaren. Man ist zur Zeit sicher noch weit davon ent-
fernt, individuelle Erziehungskarrieren im sozial-emotionalen Bereich mit hinlinglicher
Genauigkeit manipulieren bzw. voraussagen zu kénnen.



5. VORKLASSEN UND KINDERGARTENUMWELT — EIN VERGLEICH
DER SOZIAL-EMOTIONALEN ENTWICKLUNG VON KLEIN-
KINDERN IN VERSCHIEDENEN LERNUMWELTEN

In den vorangegangenen Kapiteln standen okologische Bedingungen bzw. Programm-
inhalte jeweils isoliert im Mittelpunkt einer Betrachtung von empirischen bzw. theoretisch
denkbaren Effekten. In der Praxis sind die verschiedenen Einfluf3faktoren stets unltsbar
miteinander verbunden. Sie gestalten eine jeweils spezifische ,,Lernumwelt”.

Im folgenden wird iiber die Ergebnisse eines Bildungsexperimentes zu berichten sein, das
in der Zeit von 1970 bis 1975 in Nordrhein-Westfalen durchgefiinrt wurde. Im Bildungs-
versuch , Kindergarten — Vorklasse” (je SO Modelleinrichtungen) wurden zwei spezifisch
unterschiedliche Lernumwelten hinsichtlich ihrer Effekte auf die kleinkindliche Entwick-

lung miteinander verglichen.

Die dabei ermittelten Effekte konnen — da es sich um Feldforschung handelt — nicht so
ohne weiteres auf einzelne Faktoren dieser Umwelten zuriickgefihrt werden, Fiir die
Sicherung des wissenschaftlichen Ertrages der vergleichenden Untersuchungen ist es wich-
tig, die komplexen Faktorenbiindel Kindergarten und Vorklasse auf moglichst einer,
transferfahigen, generalisierbaren und theoretisch bedeutsamen Dimension lokalisieren
zu konnen. Es scheint vertretbar, diese Dimension als ,,Kontinuitdt vs. Diskontinuitit
zwischen vorschulischer und schulischer Sozialisation” zu bezeichnen. Sowohl aus recht-
lichen, organisatorischen, Okologischen und pidagogischen Griinden (vgl. Kultusmini-
sterium NRW, 1970/71, 1972, Schmalohr u.a. 1974) ist die Vorklasse das stirker in
Kontinuitit zur Grundschule stehende Modell. Zunichst sind also — so weit wie verfiig-
bar — die intentionalen und organisatorischen (6kologischen) Kennzeichen der beiden
Lernumwelten Kindergarten und Vorklasse vorzustellen.

5.1. Kennzeichnung der Einrichtungsarten nach Planungsunterlagen und
Erzieherumfragen

In einer Publikation iiber die Planung einer vergleichenden Untersuchung zwischen
Kindergarten und Vorklasse (Schmalohr/Dollase/Schmerkotte/ Winkelmann 1974) findet
sich eine Kennzeichnung der beiden Einrichtungsarten, die in der Darstellung 6 verglei-
chend gegeniibergestellt ist.

Unterschiedlich und fiir sozial-emotionale Effekte relevant ist in erster Linie die Alters-
zusammensetzung der Kindergruppen (altershomogen bzw. altersheterogen). In einer
Verlautbarung des Ministeriums fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales (1970, abgekiirzt:
MAGS) heift es: ,Dieses Konzept (des Modellkindergartens) basiert auf der Hypothese,
da als Alternative des Vorklassenbesuchs die notwendige Forderung der Fiinfjahrigen
auch fiir die Zukunft im engen sozialen Kontakt mit den Drei- und Vierjahrigen im
Kindergarten unentbehilich bleibt” (MAGS NRW 1970, S.27).

Zweitens wird deutlich, daf die Kinder in der Vorklasse zeitlich weniger geférdert werden
sollen. Die Vorklassen sind meist von 8 bis 12 Uhr bzw. 13 Uhr gedffnet — auch samstags.
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Die Modellkindergiirten haben zum Teil eine lingere Offnungszeit (auch wenn samstags
geschlossen ist) — denn in rund 20 Kindergirten (Tagesstitten) ist ganztigig offen. Damit
diirfte die durchschnittliche Betreuungszeit pro Woche im Kindergarten héher liegen als
in der Vorklasse. Zusatzlich ist mit ganztigiger Unterbringung auch eine Verringerung der
Gruppengrofie verbunden.

Die Praxisberatung und Fortbildung der Fachkrifte erscheint fiir die Modellkindergirten
etwas aufwendiger organisiert. Die Betreuung der Kinder in der Kindergartengruppe
erscheint intensiver, weil stindig zwei Erzieherinnen mit der Gruppe befafit sind, wihrend
in den Vorklassen die Grundschullehrerin nur zu ganz bestimmten Zeiten erscheint, um
in die Anfangsgriinde des Lesens und der modernen Mathematik einzufiihren.

Administrativ sind die Vorklassen Einrichtungen des Kultusministeriums. Sie werden an
Grundschulen in ganz normalen Schulrdumen eingerichtet. Es ergibt sich das 6kopsycho-
logische Problem der Reaktion von Kleinkindern auf eine Umwelt, die fiir dltere Kinder
eingerichtet ist. Die 50 Modellkindergirten wurden von den Trigern und dem MAGS
ausgewihlt. Im allgemeinen sind Kindergartengruppen in kleinen, iiberschaubaren Gebiu-
den untergebracht.

Es gibt auch Unterschiede in den Bildungsinhalten, die festzustellen bei der recht allge-
meinen Formulierung in den entsprechenden Bildungsplianen schwierig — wenn iiberhaupt
moglich — ist. Im vorliufigen Bildungsplan fiir die Vorklassen der Jahre 1969/70 werden
die Bereiche einer vorwiegend emotionalen (Musikerziehung, bildnerisches Gestalten,
Korperbildung und Bewegungserziehung), kognitiven (Spracherziehung, Einfihrung in
Lesen, Schreiben, Mathematik) und pragmatischen Dimension (Sachbegegnung, Verkehrs-
erziechung) unterschieden. Bildungsbereiche aus dem vorlaufigen Bildungsplan fiir die
Kindergirten sind die folgenden: Sozialverhalten — Ubungen des tiglichen Lebens —
Verkehrserziehung — Muttersprache mit Angebot im Lesen und Schreiben — Natur- und
Sachbegegnung — mathematische, geometrische und logische Grundstrukturen — bild-
nerisches Gestalten — Musik und Rhythmus — Bewegung — Angebot Fremdsprache.

Trotz unauffilliger und kaum unterschiedlicher Bildungsplane wurde zwangslaufig die Arbeit
in der Vorklasse sehr schnell in die Nihe grundschulpiddagogischer Arbeit geriickt, der Kin-
dergarten konnte hingegen von Anfang an ein ,,entschultes” Image bewahren (vgl. Kessels
1973 ff., Kap. 11.24, S.487—490). Die Vorsitze der Vorklassentrager und Vorklassen-
erzieher beziiglich der praktischen Arbeit mit kleinen Kindem hat das Kultusministerium
(KM) des Landes NRW in Abwehr von Verschulungsvorwiirfen wie folgt gekennzeichnet:
»Wer so redet, fiirchtet bewufit oder unbewufit den strengen Lehrer, der zum Stillsitzen
zwingt, fiirchtet unerledigte Hausaufgaben am Nachmittag, die Aufregung vor Klassen-
arbeiten, Zensuren und schlechte Zeugnisse. In einer Vorklasse aber darf es all das nicht
geben, weder den Zwang zum Lemen noch den Leistungsdruck. Grundsatz der Arbeit ist
es, iiber das Spiel bestimmte Verhaltensweisen und Bildungsinhalte zu vermitteln. Den
Kindern selbst wird gar nicht bewufit, daB sie bei den abwechslungsreichen Spielen, die
ihnen ihre Erzieher anbieten, eine ganze Menge lemen” (Kultusministerium NRW 1971,
S.2/3).

Damig ist deutlich, daf auch in der Vorklasse eine kindgemifle, zwanglos-spielerische
Arbeit angeboten werden sollte und keinesfalls Vor-,,Schule”.

Mit den Ergebnissen einer Erzieherbefragung (Scamalohr u.a. 1974) konnte hingegen ein
erster Eindruck von der pidagogischen Realitit in beiden Institutionsarten gewonnen
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werden, Von den zahlreichen Unterschieden und Gemeinsamkeiten zwischen Vorklassen-
und Kindergartenerzichern scheinen folgende insbesondere fir die sozial-emotionale
Entwicklung wichtig.

1.

Ein nahezu gleich hoher Prozentsatz von Erziehern in beiden Einrichtungen (nimlich
84 % im Kindergarten und 87% in der Vorklasse) lehnt eine konfessionelle Ausrich-
tung der Kindergartenerziehung ab.

. Die Erzieher beider Institutionen halten die in ihrer Einrichtungsart praktizierte Form

der Alterszusammensetzung jeweils fiir die bessere Form der Erziehung.

. Erzieher im Modellkindergarten stufen ihre Arbeit niher beim Kindergarten ein und

die Vorklassenerzieher niher bei der Arbeit ,wie im ersten Schuljahr”. Vorklassen-
erzieher sehen keine so groflen Unterschiede zwischen den Arbeitsweisen in Kinder-
garten und Vorklasse.

Kindergartenerzieher sind mit 24,5 Jahren im Durchschnitt rund acht bis zehn Jahre
jiinger als die in den Vorklassen titigen Sozialpidagogen. Entsprechend ldnger ist die
Berufserfahrung der Vorklassenleiterinnen.

. Die Erzieher-Kind-Relation ist im Kindergarten (auch faktisch) 1:12,5 und in der

Vorklasse 1:25. Durch die zwei gleichzeitig arbeitenden Erzieher ist also ein inten-
siverer Erziehereinfluf} in den Modellkindergirten zu erwarten.

. Obschon aus den Planungsunterlagen nicht zu erahnen, wird aus verschiedenen Griin-

den ein Vorklassenkind fast genauso lange betreut wie ein Kindergartenkind (z.B. Off-
nung samstags, Unregelmifigkeit des Besuchs im Kindergarten).

. In zahlreichen Fragen nach der inhaltlichen Schwerpunktsetzung der beiden Erzieher-

gruppen zeigen sich nur geringfiigige Unterschiede zwischen Vorklassenerzichern und
Kindergartenerziehern. Fiir die sozial-emotionale Entwicklung ist relevant, dafl beide
Erziehergruppen an erster Stelle das Erlernen eines , angemessenen Sozialverhaltens”
als Schwerpunkt ihrer Arbeit sehen.

. Bei Fragen nach der methodischen Umsetzung der Arbeitsschwerpunkte neigen die

Vorklassenerzieher dazu, einen hoheren Prozentsatz gelenkter Aktivititen als die
Kindergartenerzieher anzugeben. Auch entscheiden sich die Kindergartenerzieher
haufiger fiir die Formulierung ,Arbeit nach einem gemischten Programm” als die
Vorklassenerzieher, die eher der Formulierung ,,Arbeit nach einem spielorientierten,
schulnahen Programm™ zustimmen. Weniger Lenkung und mehr Freispielzeit kenn-
zeichnet auflerdem die Arbeit in den Kindergirten.

. Trotz zahlreicher Gemeinsamkeiten im Fragenkomplex ,Prinzipien der erzieheri-

schen Arbeit” zwischen den Erziehergruppen kommt es in einigen Bereichen doch
wieder zu charakteristischen Unterschieden: Vorklassenerzieher versuchen hiufiger,
kindliche Verhaltensweisen erzieherisch zu beeinflussen als Kindergartenerzieher.

Winkelmann { Hollinder [ Schmerkotte /Schmalohr (1977) haben in ihrem Bericht iiber die
kognitive Entwicklung und Forderung der Kinder in Kindergarten und Vorklasse Ergeb-
nisse einer kurzen Befragung zu Inhalten und Materialien der praktischen Arbeit mitge-
teilt. Sie schreiben: ,Obwohl die beiden Bildungspline fir Modellkindergirten und
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Vorklassen in weitgehender Ubereinstimmung eher eine Mischung zwischen kindzen-
trierter und strukturierter Organisationsform der Lernprozesse propagieren, hat sich nach
den Erzieherangaben in den Kindergirten also der kindzentrierte Ansatz stirker durch-
gesetzt, in den Vorklassen dagegen der strukturierte Ansatz” (S.78). Auch die Bildungs-
bereiche sind unterschiedlich intensiv behandelt worden — beziiglich Sozialerziehung gibt
es allerdings keine deutlichen Unterschiede. Interessant ist eine unterschiedlich intensive
Nutzung verschiedener Materialarten: ,In den Vorklassen wurde danach ein vergleichs-
weise stirkeres Gewicht auf solche Lernmaterialien gelegt, die vorwiegend der kognitiv-
intellektuellen Bildung dienen und die gleichzeitig wahrscheinlich bevorzugt in einer
stirker von der Erzieherin gesteuerten Lernsituation eingesetzt werden” ( Winkelmann
u.a. 1977, 8. 83).

Bei aller Gemeinsamkeit zwischen Kindergarten und Vorklasse bleibt als zentraler Unter-
schied doch die stiarkere Lenkung des kindlichen Verhaltens in der Vorklasse beachtens-
wert. Die Befragungsergebnisse waren dazu angetan — bei aller Vorsicht vor einer ideal-
typischen Uberhéhung der in keinem Fall extrem unterschiedlichen Ergebnisse —, doch
die stirkere Entschulung des Kindergartens zu bestatigen. Vorklassenerzieher, moglicher-
weise unter Druck und Erfolgszwang, den Kindern etwas besonderes beizubringen, haben
insgesamt zu etwas strafferen Erziehungsformen gefunden als die Kindergartenerzieher.
An der faktischen Orientierung der Vorklassenerzieher an schuldahnlichen Arbeiten ist die
Institution Schule vielleicht nicht ganz unschuldig. Vorklassenerzieher (meist erfahrene
Sozialpidagogen mit lingerer Kindergartenerfahrung) nahmen in den betreffenden Grund-
schulen eine Sonderstellung ein: einerseits sind sie als Teilnehmer an einem Modell als
besonders qualifiziert ausgewiesen, andererseits sind sie vom Niveau ihres Studienabschlus-
ses und ihrer Bezahlung im Kollegium der Grundschllehrer niederrangig. Es ist nicht aus-
zuschlieffen, daf in dieser Situation Bemerkungen der Lehrer zur Arbeit in der Vorklasse
vielleicht den Ehrgeiz der Sozialpidagogen angestachelt haben (,,Was haben die Kinder
eigentlich bei Thnen gelemt?”). Man wollte es ,,den Lehrem zeigen”, man wollte unter
Umstinden beweisen, dal man erfolgreich unterrichten kann — auch ohne Lehrerstudium.
Hinzu kommt ein berufsstindischer Vorteil der Vorklasse. Diese bot den Sozialpddagogen
eine angenchme Arbeitszeitregelung verglichen mit ihren iiblichen Stellen. Die Vorklasse
stand also unter Erfolgszwang. Der gesteigerte padagogische Ehrgeiz, der sich eindeutig
nachweisen lit, hat sich dann vermutlich didaktisch-methodisch als anspruchsvolles,
gelenktes Lemangebot niedergeschlagen. Im sozial-emotionalen Forderungsbereich zeigt
sich z.B. an den Vorstellungen iiber ein ,,optimal gefordertes fiinfjahriges Kind” (gefor-
dert als Antwort in einem Polarititsprofil), dafl die Vorklassenerzieher auch dort mehr
erreichen wollen (vgl. Dollase 1976, S. 250, vgl. auch Seite 89).

Die vielen Unterschiede zwischen Kindergarten- und Vorklassenumwelt lassen sich wohl
— wie bereits erwihnt — als Bestimmungsstiicke einer einzigen Dimension , Kontinuitit
zur Schule” verstehen. Insofern ist eine weitgehend exakte Bestimmung der Effekte dieser
globalen Dimension méglich — mithin sind die besonderen Nachteile der Feldforschung
hier zum Teil ausgeglichen.
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5.2. Hauptergebnisse beziiglich der sozial-emotionalen Forderung im letzten
Vorschuljahr

Mit Hilfe empirischer Methoden (Tests, Fragebogen, soziometrische Techniken) sind
insgesamt 729 Kleinkinder aus Kindergirten und Vorklassen jeweils zweimal —zu Beginn
und Ende des letzten vorschulischen Jahres — untersucht worden. So ist es nicht nur mog-
lich, den sozial-emotionalen Entwicklungsstand von Kindern aus beiden Einrichtungs-
arten zu vergleichen, sondern auch die sozial-emotionale ,Forderung” der Kleinkinder als
Verinderung der Ergebnisse zwischen erster und zweiter Messung vergleichend gegeniiber-
zustellen. Ein Bericht iiber Anlage, Stichprobe und MeRinstrumente findet sich im An-
hang (S. 158ff.) und in einem ausfiihrlichen Forschungsbericht fiir den Auftraggeber
(Dollase 1976, 1—11I).

Im folgenden werden die Hauptergebnisse fiir die finfjihrigen Kinder in beiden Einrich-
tungsarten — meist Unterschiede — zusammengefafit dargestelit. Eine Beschrinkung auf
fiinfjihrige Kinder ist notig, da die Vorklasse ja ausschlieBlich aus schulpflichtig werden-
den Kindern zusammengesetzt ist — fiir die drei- und vierjihrigen Kinder im Kindergarten
wiirde also eine Vergleichsgruppe fehlen.

Vor der Schilderung der Einzelergebnisse in der sozial-emotionalen Erzichungund Forde-
rung der funfjihrigen Kleinkinder aus Kindergarten und Vorklasse mufs hemvorgehoben
werden, dah in der Mehrzahl der Mefgrofen keine Unterschiede festgestellt werden
konnten — das darf als eine relativ dhnliche Wirkung der beiden Umwelten interpretiert
werden. Nichtsdestoweniger sind die Unterschiede charakteristisch und fligen sich insge-
samt recht nahtlos ineinander.

5.2.1. Subjektive Befindlichkeit

Die Kinder fiihlen sich in beiden Einrichtungsarten wohl. Sie werden weder ,neurotisiert”,
eingeschiichtert” noch | veringstigt”. Aus den Ergebnissen der sozialemotionalen
Vergleichsuntersuchung ist eine negative emotionale Belastung wihrend der vorschulischen
Zeit durch die Institution nicht abzulesen. Belege fiir Probleme finden sich weder in den
Ergebnissen eines Angsttestes (ein standardisiertes ,,projektives” Verfahren vgl. Anhang,
S. 163ff.) noch in den Antworten auf Fragen zum Kindergarten- bzw. Vorklassenbesuch.
Nahezu alle Kinder in beiden Einrichtungsarten haben eine positive Einstellung zum
Kindergarten- bzw. Vorklassenbesuch. Sie fiihlen sich in der jeweiligen Institution wohl
uqd 4k6nnen dies auch unter Hinweis auf Ausstattung, Spielmoglichkeiten, Kontakt-
méghchkeit und Lemangebot plausibel begriinden. In einer hypothetischen Entschei-
dungssituation (Frage an die Kinder: ,,Wo mé&chtest Du lieber spielen: hier oder zu
Hause?”) gibt ein sehr hoher Prozentsatz der Kinder der Institution gar den Vorzug vor
dem familidren Erfahrungsraum. Kindergartenkinder schitzen an ihrer Einrichtung stirker
die Kontaktmoglichkeiten, Vorklassenkinder stirker die Lernangebote, beide zu einem
nahezu gleichen Prozentsatz jedoch die gebotenen Spielméglichkeiten.

Der Angsttest erbrachte keine bedeutsamen oder signifikanten Unterschiede zwischen
Kindergirten und Vorklassen. Der Mittelwert in beiden Einrichtungen liegt zwischen acht
und neun Rohwertpunkten — ziemlich genau in der Mitte der maximal méglichen Punkt-
zakl. Uberraschend ist die hiufige Angst der kleinen Kinder vor Situationen, in denen sie
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physisch gefihrdet sind: Stralenverkehr, offene Fenster in oberen Stockwerken, riskante
Positionen auf Leitern und dhnliches. Die Sensibilitdt fir Angst in sozialen Situationen
nimmt allgemein mit dem Lebensalter zu.

Unterschiede zwischen Kindergarten und Vorklasse sind nur bei einzelnen Testaufgaben
aufgetaucht. Kindergartenkinder z.B. bekunden zu Beginn des letzten vorschulischen Jah-
res hdufiger Angst in einer Situation, in der ein Kind von anderen ausgelacht wird (Angst
vor ,,Blamage”). Hier sind es insbesondere fiinfjahrige Kinder aus der Unterschicht, die
einen hoheren Angstwert erhalten. Am Ende der Vorschulzeit wird dieser Unterschied
durch signifikante Zunahme der Angstbeantwortung in der Vorklasse ausgeglichen.
Daraus kann vorsichtig der Schluf® gezogen werden, daf die Furcht vor Blamage in der
Vorklasse zunimmt, bis sie die Hohe der Angstausprigung im Kindergarten erreicht.
Als Erklirung fir das institutionsspezifisch unterschiedliche Beantworten dieser Test-
aufgabe kann die lingere Gruppenerfahrung eines Teils der Kindergartenkinder heran-
gezogen werden. Kindergartenkinder sind haufiger schon als Drei- oder Vierjahrige im
Kindergarten gewesen als die Vorklassenkinder, die oft direkt von der Familie in die
Institution Vorklasse gekommen sind (vgl. Winkelmann u.a. 1977, S. 249). Essentieller
Bestandteil einer Gruppenerfahrung ist aber auch die Erfahrung von Blamage bzw. des
Ausgelachtwerdens. Deshalb liegt moglicherweise der Angstwert der Kindergartenkinder
bereits zu Beginn signifikant hoher als derjenige der Vorklassenkinder. Wegen der unter-
schiedlichen Vorerfahrung der Finfjihrigen in Kindergarten und Vorklasse mit institu-
tioneller Erziehung kann also nicht unbedingt auf eine spezifische, Furcht vor Blamage
erzeugende, Vorklassenarbeit geschlossen werden.

In dhnlicher Weise statistisch deutlich abgesichert, aber insgesamt auch eher als Einzel-
befund anzusprechen, ist die groflere Angst der finfjahrigen Kindergartenkinder in einer
Einsamkeits- und Deprivationssituation. In dem entsprechenden Testbild befindet sich die
Projektionsfigur allein in einem grofieren Raum, in dem sich weder Mébel noch Spielzeug
befinden (vgl. Darstellung 7). Bei den finfjéhrigen Kindergartenkindern nimmt die Angst-
reaktion vom Beginn zum Ende des letzten Vorschuljahres signifikant zu, und in der
Endmessung besteht ein signifikanter Unterschied zu den finfjihrigen Vorklassenkindern
bei gleichzeitiger gleicher Ausgangslage beider Institutionsarten. In zwei anderen Test-
aufgaben, die ebenfalls Verlassenheit darstellten (Eltern verlassen die Wohnung, Kind
ist in einem engen Raum mit Spielzeug eingesperrt), konnte allerdings kein institutions-
spezifisch unterschiedlicher Effekt festgestellt werden. Deshalb sollten Interpretationen
nur sehr zuriickhaltend angesetzt werden. Moglich ist z.B., daf Verlassenheit und Einsam-
keit in der Kindergartenarbeit hiufiger als bedrohlich und unangenehm dargestellt worden
sind als in der Vorklasse, oder: dal Handlungsmoglichkeiten fiir Kinder in solchen Situa-
tionen nicht erortert wurden.

Der eingesetzte Angsttest (ein standardisiertes Verfahren) hat den Nachteil, dafl er zwar
zum Vergleich der beiden Einrichtungsarten eingesetzt werden kann, aber noch keine
Information iiber die Normalitit der Angstausprigung in den Institutionen liefern kann
(dazu wire eine Eichung an einer reprisentativen Stichprobe nétig). Hinsichtlich der
Beurteilung der Schwere sind wir also auf andere Datenquellen angewiesen, z.B. auf
Beurteilungen von Erzieherinnen.

Die Vorklassenleiterinnen und die Gruppenleiterinnen im Kindergarten beurtez:len die
soziglemotionale Entwicklung der Fiinfjihrigen nahezu gleich (Ersterzieher). Die Erst-
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Darstellung 7: Testbilder und Ergebnisse des ATK(A). Abbildung der beiden ltems,
grafische Darstellung der Ergebnisse und Daten zur Signifikanzprifung
der gefundenen Unterschiede. Erlduterung der Testinstruktion im Text

(Grafik: Harald Grogkopf)

ATK(A)-item 6: ATK(A)-item 9:

Ergebnisse: Dargestellt sind die Prozentsitze der ,,1”’Antworten (= Wahl des ,,traurigen’
Gesichtes)
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Signifikanzpriifung der Unterschiede (nur fiinfjihrige Kinder):
Querschnitt (chi? fiir unabhingige Stichproben)

1972: chi? = 8,24 (p <,01) Ny = 152Ny = 177 chi2 = 238 (nsf) Ng=152 Ny =177
1973: chi2 = 0,7 (nsf) Ng=159 Ny =209 chi2 = 12,63 (p <0,1)NK= 159 Ny=209
Lingsschnitt (McNemar Test):

Kindergarten: N =126 chi2 = 3,51 (nsf) N =126 chi2z =11,05 (p <,01)
Vot}flasse: N =158 chiZ = 19,01 (p <,01) N =158 chi2 = 1,73 (nsf)

=
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erzicher in beiden Institutionen geben nahezu identische Urteile iiber die sozial-emotionale
Entwicklung der ihnen anvertrauten Finfjahrigen ab. Beide Erziehergruppen haben einen
dhnlichen Erfahrungshintergrund und eine dhnliche Ausbildung genossen, weshalb diesem
Befund ein besonderes Gewicht beizumessen ist. Nach den Beurteilungen sind Kinder am
Ende der Vorschulzeit insbesondere als freundlich, selbstindig und aktivzu kennzeichnen,
aber auch als relativ empfindlich, leicht ablenkbar und schiichtern.

Unabhdngige Beurteiler und die Zweiterzieher beurteilen die Kindergartenkinder ,,besser”.
Unterschiede zu Gunsten der Modellkindergartenkinder ergeben sich in der Beurteilung
der Kinder durch die Versuchsleiter, die als unabhingige Beurteiler gelten konnen:
Kindergartenkinder werden als selbstindiger, aktiver, konzentrierter und weniger dngst-
lich eingestuft. Insgesamt erscheinen sie den unabhéngigen Beurteilern ,sozial erwiinsch-
ter” als die Vorklassenkinder. Deutliche Unterschiede ergeben sich auch, wenn man die
Beurteilungen der Zweiterzieher (in den Vorklassen: Grundschullehrerinnen, im Modell-
kindergarten: sogenannte , Zweitkrifte”) miteinander vergleicht: Vorklassenkinder gelten
als unselbstindiger, ungeselliger, passiver und streitlustiger. Diese Unterschiede diir-
fen allerdings nicht iiberbewertet werden, da die beiden Erziehergruppen weder ver-
gleichbar lange mit den Kindern zu tun haben noch einen dhnlichen Erfahrungshinter-
grund mitbringen.

In Abbildung 8 ist das mittlere Eindrucksprofil (Versuchsleiter, Ersterzieher und
Zweiterzieher; kovarianzanalytisch auf die Ausgangslage adjustierte Mittelwerte) dar-
gestellt, Wie man sieht: das Gesamtnivau der Beurteilungen ist nicht beidngstigend
schlecht. Kindergarten und Vorklasse unterscheiden sich vor allem in den Eigenschaf-
ten Selbstindigkeit, Geselligkeit, Angstlichkeit und Unruhe. Jeweils Kindergartenkinder
sind ,,besser”. Ein Blick auf die Relevanz der signifikanten Unterschiede zeigt jedoch,
da® mit dem grofiten Unterschied (in Selbstindigkeit) gerade 3,7 % der Varianz durch
die Institutionszugehorigkeit erkldrt wird — ein schwacher Effekt also.

Die Magstibe fiir die Bewertung des sozial-emotionalen Entwicklungsstandes sind in den
beiden Einrichtungsarten verschieden. Die Ergebnisse der Erzieherbeurteilungen sind
nur dann miteinander vergleichbar, wenn man die Mafistibe der Beurteilung kennt.
Hinsichtlich dessen, was man bei einem Finfjdhrigen fir ,normal” halten kann, unter-
scheiden sich beide Erziehergruppen. Fir Vorklassenerzieher ist ein normales Kind
leichter ablenkbar, unruhiger und empfindlicher, aber auch aktiver und freundlicher als
fir Kindergartenerzieher. Insgesamt entwickelten Vorklassenerzieher im Laufe des letz-
ten Vorschuljahres etwas anspruchsvollere sozial-emotionale Zielsetzungen. Beziiglich
des optimal Erreichbaren glauben sie, mehr Selbstindigkeit, Geselligkeit, Aktivitit,
Freundlichkeit, Angstfreiheit und Gelostheit erreichen zu konnen als die Kindergarten-
erzieher. Diese wiederum glauben, im ,,optimalen Fall” mehr Ruhe und Unempfindlich-
keit bei den Kindern erzielen zu konnen,

Von Interesse fir eine normative Beurteilung der sozial-emotionalen Entwicklung ist
eine Betrachtung der Ersterzieherbeurteilungen im Zusammenhang mit den von ihnen
selbst angegebenen Normen fiir ein ,,durchschnittlich” und ,,optimal” geférdertes funf-
jahriges Kind. Eine Gegeniiberstellung zwischen hypothetischen und realen Beurteilungen
zeigt Abbildung 9. Man sieht, daf die realen Beurteilungen in beiden Einrichtungen teils
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Abbildung 8: Ergebnisse des Polarititsprofils. In der Abbildung ist das mittlere Ein-
drucksprofil (Mittelung der Beurteilung von Erst- und Zweiterzichern
und Versuchsleitern) in kovarianzanalytisch adjustierten Mittelwerten
dargestellt (Ausgangslage als Kovariat)

1 2 3 4 5 6 7

'] L L A L e A
selbstindig 1] 4 (**) unselbstindig
gesellig 2F 4 (*) ungeseliig
aktiv, titig ER L passiv, untatig

konzentrations-

fahig leicht ablenkbar

folgsam, brav 5} 1 bockig, frech

selbstbewufit 6 F schiichtem
freundlich 76 unireundich
friedlich -2 4 streitlustig
ruhig 9r 4(*) unruhig
unempfindlich 10} empfindlich
mutig 11} 1 (*) dngsthich
gleichmiitig 12 p 1 launisch
gelost 13 gehemmt
* =p <.05

#%  =p < 01

- = Kindergartenkinder (fiinfjihrig)

— — — = Vorklassenkinder

iiber, teils unter dem hypothetischen Durchschnitt liegen, und zwar je Einrichtungsart unter-
schiedlich. Erwihnenswert sind im Kindergarten (eine statistische Prisfung ist hier nicht
moglich) die schlechteren Beurteilungen in Konzentrationsfahigkeit, in Selbstbewuftheit
und Geldstheit, In diesen Punkten bleiben die Kindergartenkinder nach Ansicht der Exst-
erzieher (die jeweils hauptamtlichen Gruppenleiter) hinter dem eigenen Standard ein
wenig zuriick. In der Vorklasse sind es die Eigenschaften: Selbstindigkeit, Geselligkeit
und Unempfindlichkeit, in denen die finfjahrigen Kinder hinter den Standards etwas
deutlicher zuriickbleiben.

Die von den Erziehern verlangte freie Beurteilung der Kindergarten- bzw. Vorklassen-
kinder wurde durch Fragen zu positiv bzw. negativ hervorhebenswerten Eigenheiten
angeregt. Der Beurteilungsbogen wurde an dieser Stelle mit zwei voneinander getrennten
Kastchen (fur positive und negative Auffilligkeiten) versehen, um damit auch grafisch zu
unterstreichen, daff man sich iiber beides dufiern soll. Bei allen Klagen iiber die zunehmen-
den ,,Verhaltensstorungen” bei Kindern und Jugendlichen wird namlich stets iiberschen,
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daf es aus den Erziehungsinstitutionen natiirlich auch Positives zu berichten gibt. Die
Wirklichkeit ist nie eindeutig und ,.einfarbig”, meist kompliziert und widerspriichlich.
Kock (1976) berichtet von einer bayerischen Erhebung, derzufolge (eine Pilotstudie zur
Zusatzausbildung von Sozialpadagogen) im Durchschnitt neun verhaltensgestorte Kinder
pro Gruppe festzustellen waren. Auch in anderen Untersuchungen wird dieses betriibliche
Bild gemalt. Dzialdow/Fréhlich-Sabarth (1975), die methodisch gesehen einen dhnlichen
Weg wie hier beschritten haben (Erzieherbefragungen), kommen zu folgenden Daten eines
Berliner Modellversuchs: ,,10335 Kindern, das sind 72% aller erfaBten Kinder, wurde
zumindest ein Symptom zugeordnet. Nur 28 % der Kinder gelten den Erziehemn als unauf-
fillig bzw. symptomfrei” (S. 162) und, an anderer Stelle: ,Diese strengere Auswahl von
auffilligen Kindern in unserer ,Fiinfhunderter Stichprobe’ erbringt ein dhnliches Ergebnis
iber die Hiufigkeit von kindlichen Verhaltensstorungen, wie aus der Literatur bekannt
ist, ndmlich 38,2 % der erfaBten Kinder sollten einem Fachmann (Arzt, Psychologe,
Logopide) zur genauen Diagnosestellung und evtl. Therapie vorgestellt werden” (S. 163).

Schmalohr v.a. (1974, S.240) stellten 278 Kindergarten- und 73 Vorklassenpidagogen
folgende Frage: , Wieviel Prozent der Kinder machen Ihnen gewisse Schwierigkeiten?
Zihlen Sie einmal Sorgenkinder, Verhaltensauffillige, Erziehungsschwierige, Storer
und Riipel zusammen!”. Als Antwort ergab sich fiir die Kindergirten ein durchschnitt-
licher Prozentsatz von ca. 22, in den Vorklassen einer von ca. 18 (ein signifikanter Unter-
schied). Diese Werte bedeuten, da® pro Gruppe (25 Kinder) mit vier bis finf , Problem-
kindern” — im weitesten Sinne — zu rechnen ist. Es sei hier nur am Rande angemerkt,
daR in dieser — wie auch in der hier zu referierenden Erhebung — selbstverstindlich auch
Symptome genannt werden, die keine sind, sondern nur zeigen, daf die Erzieherin sich an
einem bestimmten Verhalten stort.

In der Tabelle 10 sind die positiven und negativen AuBerungen der Erzieherinnen iiber
Kindergarten- bzw. Vorklassenkinder kategorisiert und ausgezihlt worden. Auch hier
mufl bedacht werden, dafy sich die Kategorien sehr eng an die tatsichlich gemachten
Auflerungen angelehnt haben, also praktisch induktiv gewonnen worden sind. Zudem
erlauben sie keine direkten Aussagen iiber die Kinder, sondern eher Aussagen iber die
Struktur der Bemerkungen, da nicht Kinder als Symptomtréger, sondern nur die Sympto-
me selbst klassifiziert wurden.

Beim Vergleich von Kindergarten und Vorklasse soll hier von den einzelnen Katego-
rien abgesehen werden (z.T. geringe Besetzung). Statt dessen sollen zusammengefafite
Kategorien miteinander verglichen werden (vgl. Abb. 11). Es ist ersichtlich, daff beide
Erziehergruppen die Grobkategorien in einem dhnlich hiufigen Ausmaf positiv genannt
haben. Die Unterschiede zwischen Kindergarten und Vorklasse sind in den meisten Fallen
nicht besonders gravierend, jedoch fallt auf, daf Kindergartenerzieher positiv hiufiger den
kognitiven Bereich bei den Kindern hervorheben. 52,3% der Aufierungen von Kinder-
gartenerzichern, aber nur 44 .4 % der Aufierungen von Vorklassenerziehern beziehen sich
auf den kognitiven Bereich. Dahinter kann sich z.B. eine unterschiedlich strenge Beurtei-
lung der kognitiven Fahigkeiten verbergen: Vorklassenerzieher konnten aufgrund ihrer
etwas anspruchsvolleren Zielsetzungen und Mafistibe hier weniger positive Bemerkungen
abgeben als die Kindergartenerzieherinnen. Die Unterschiede in den anderen Bereichen
sind relativ gering und fiir eine Interpretation zu vernachlissigen.
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Tabelle 10: Auswertung der freien Erzieherantworten zu positiven und negativen Beson-
derheiten der Kinder (Erhebung nur bei der Ausgangsmessung)

Positive Besonderheiten |Negative Besonderheiten
Kindergarten |Vorklasse |Kindergarten [Vorklasse
Kérperlicher Bereich funfjahrige finfjahrige
Kinder Kinder
dufere Erscheinung 02 (O] 06 (2] 0,7 (3)] 1,8 (6
motorisches Verhalten 13 (5) ] 35 (11)] 58 (25) | 4,6 (19)
korperliche Behinderungen 15 (6) | 41 (13)] 69 (30) | 10,1 (33)
Sozial-emotionaler Bereich
Kontaktbereitschaft: aktiv 96 (38) {102 32)] 51 (22| 2,1 (M)
Kontaktbereitschaft: passiv 05 2] 25 B 21 9] 18 6)
Kontaktunwilligkeit (0) O 55 24 ) 27 9
Kontaktschwierigkeiten O] 06 ] 25011 2,7 ®
Riicksichtnahme 190 (75) ] 86 (27| 8,5 (37) | 8,2 (27)
Abhingigkeit 08 )1 19 (6] 71 3] 27 (9
Anpassungsfihigkeit 25 (10) | 25 (8] 09 (4) | 3,0 (I0)
Reaktionen auf das Kind 18 D113 B 18 B8] 15 (5
Verhalten gegeniiber
der Erzieherin 10 W] 25 ()] 14 (6) (0)
Rollenverhalten (0) 0)] 3,0 (13) [ 3,0 (10)
Sonstiges im sozialen Bereich 18 (M| 54 QD] 02 M| 03 (i
personliche Grundstimmung 95 (14| 70 2] 29 AN | 2,1 (D)
Temperament © 03 W] 23 30| 09 )
Selbstwert 13 (5)1 03 (1)] 102 (44) [ 12,5 (4])
Antrieb und Strebung 10 9] 13 @] 18 8) ] 36 (1)
Positive Besonderheiten | Negative Besonderheiten
Kindergarten| Vorklasse | Kindergarten| Vorklasse
Kognitiver Bereich fiinfjahrige fiinfjihrige
Kinder Kinder
Sprechweise 0) @ LI (5] 09 (3)
Sprachstruktur 02 ()] 19 (6 02 ()| 0,6 (2)
Sprechschwierigkeiten (0)] 03 ()] 2,1 (9)] 46 (15
Sprachschwierigkeiten 02 (1) O 0,7 (3) (0)
intellektuelle Entwicklung 96 (38) 1105 (33)] 1,1 (5 52 (1)
Interessen 213 (84) | 143 (45| 35 (15)| 1.8 (6)
Spiel- und Arbeitshaltung 208 (82) | 17,1 (54)| 9,9 (43)| 7.9 ()
Entwicklungsstand
Entwicklungsstand 02 ()| 13 A 09 #H| 12 @
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Tabelle 10: Fortsetzung

Verhaltensschwierigkeiten

Verhaltensschwierigkeiten (0) @ 05 (@) 3,0 (10

Familie

Situation der Eltern 0) O] 07 (3] 1,5 (5

Unklare Erziehungszustindigkeit (0) 0] 09 @] 06 (2)

Geschwisterkonstellation (0) 0)] 23 (10)| 3,6 (12)

Sonstiges O 09 (3] 23 (10)] 46 (15

Nationalitit

Nationalitat 02 (1) O 1,1 (5 (0)

Kindergartenbesuch

Kindergartenbesuch 13 () 03 (O 25 (1) 03 (1)
Endsummen: | 100,0 (394) 1000 (313)|100,0 (433) |100,0(328)

Erlduterung.

Die Prozentzahlen (vor den Klammermn; absolute Frequenzen in Klammern) beziehen sich jeweils auf
das Gesamt der AuBerungen, die von 40 Kindergarten- und 20 Vorklassenerzieherinnen iiber 218 Vor-
klassenkinder (in 10 Vorklassen) und 166 Kindergartenkinder (nur Fiinfjahrige in 20 Gruppen) abgege-
ben wurden. Da doppelt so viele Kindergarten- wie Vorklassenerzieher befragt wurden, ist zum Ver-
gleich der absoluten Zahlen eine doppelte Normierung notwendig. Dabei ergibt sich sowohl bei den
positiven wie den negativen Besonderheiten eine grofiere und differenziertere AuBerungshiufigkeit der
Fachkrifte im Kindergarten.

Etwas aufschluBreicher als die positiven Hervorhebungen sind die negativen Besonder-
heiten, Kindergartenerzieher berichten haufiger iiber Probleme im sozial-emotionalen
Bereich, beziiglich der Nationalitit der Kinder und iiber die RegelmaBigkeit des Einrich-
tungsbesuches. Vorklassenerzieher heben vor allen Dingen im korperlichen und kognitiven
Bereich, iiber den Entwicklungsstand und iiber das hdusliche Erziehungsklima Negatives
hervor. Die so erhaltenen Problemprofile fiigen sich nahtlos in den Kontext anderer Infor-
mationen ein, die iiber den Modellversuch erhoben worden sind (vgl. Schmalohr u.a. 1974).
Kindergartenerzieher sehen in einem grofieren Ausmafd in der sozial-emotionalen Forde-
rung einen Schwerpunkt als Vorklassenerzieher. Daraus wird erklérlich, dafl sie in diesem
Bereich auch eine besonders differenzierte Wahrmehmung fiir Schwierigkeiten besitzen.
Vorklassenerzicher hingegen bevorzugen die kognitive Forderung starker und geben folg-
lich in diesem Bereich auch etwas hiufiger Probleme an. Die unterschiedlich negative
Einschitzung des hiuslichen Erziehungsklimas kann darauf zurickzufihren sein, daf
beide Erziehergruppen scharfsichtig und genau das hausliche Erziehungsklima einge-
schitzt haben, und man miite demnach folgern, dat die Vorklassen im Vergleich benach-
teiligt gewesen sind (obwohl die Schichtindikatoren identisch sind). Wahrscheinlicher
aber ist, daB die Vorklassenerzicher, moglicherweise nur in Uberschitzung der Schicht-
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Abbildung 11: Grafische Darstellung zusammengefafiter Auswertungskategorien der

freien Erzieherantworten zu positiven und negativen Besonderheiten
der finfjihrigen Kinder

Erzieherantworten, positiv, Anfangserhebung (1972)
100%

5091

0%

Erzieherantworten, negativ, Anfangserhebung (1972)
100%

50%
13 o9 m 00 12 03 26
0% e -
1 2 3 4 S 6 7

K- EE Erlduterung:

Dargestellt sind Frequenzen der AuBerungen (vgl. Tabelle 18). Schiissel:
v 1 = korperlicher Bereich, 2 = sozialemotionaler Bereich, 3 =kognitiver Bereich,
h 4 = Entwicklungsstand, 5 = Familie, 6 = Nationalitit, 7 = Einrichtungsbesuch
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information (Halo-Effekt), iiber eine Behinderung durch die hiusliche Umwelt etwas
genauer und ausfiihrlicher berichtet haben. Kindergartenerzieher geben hiufiger Schwie-
rigkeiten mit der Regelmafigkeit des Einrichtungsbesuches an, was mit den von uns
ermittelten Besuchsfrequenzen von Kindergirten durchaus iibereinstimmt: moglicher-
weise wegen der Freiwilligkeit (besser: groferen Freiwilligkeit) des Kindergartenbesuches
sind dort 9fter Unregelmifiigkeiten im Besuch festzustellen. Die Vorklassen haben, wohl
wegen ihrer Lokalisierung im Bereich der Schule, Eltern und Kinder unbemerkt zu mehr
Regelmifigkeit im Besuch veranlaft,

Durch die kategoriale Prisentation der Erzieherduferungen geht die Plastizitit der Einzel-
schilderungen verloren. In der Darstellung 12 sind deshalb die freien Antworten der
Erzieher einer Kindergartengruppe zur Illustration wortlich wiedergegeben.

Darstellung 12: Erzieher einer Kindergartengruppe dufiern sich zu positiven und negativen
Besonderheiten ihrer Kinder. Zeitpunkt: Beginn des letzten Kindergarten-
jahres fiir die fiinfjahrigen Kinder (1972)

Positive Besonderheiten Negative Besonderheiten
Junge E I: | Er kommt mit allen Kindern der | Keine Antwort
S Jahre Gruppe gut aus, ist hilfsbereit

und kameradschaftlich.

E 2: | Seine Vertriglichkeit und Hilfs- | Keine Antwort
bereitschaft gegeniiber den
Kindern in der Gruppe.

Junge E 1. | Keine Antwort Andreas ist streitlustig und eckt
4 Jahre dadurch bei allen Kindern an.
E 2: | Keine Antwort Er wird von den anderen Kin-

dern nicht ganz in ihre Spiel-
gruppen aufgenommen,

Midchen | E 1: { Claudia hat immer Spielideen Sie duBert sich selten und ist zu
4 Jahre und zieht die Gleichaltrigen mit. | still, So wird sie leicht von uns
Sie ist ruhig, kommt mit allen uberschen und zu wenig gefor-

gut aus. dert.
E 2: | Sie ist sehr vertriglich und iibt Sie wird, da sie zu ruhig ist,

einen guten Einfluf auf die ihr recht wenig beachtet.
Gleichaltrigen aus.

Junge E 1: { Keine Antwort Er hingt sich zu sehr an seine
3 Jahre Schwester, kann alleine kaum
spielen.
E 2: | Keine Antwort Seine Unselbstindigkeit wird

von der Schwester noch sehr
unterstiitzt, holt selbst kein Spiel.
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Darstellung 12: Fortsetzung

Positive Besonderheiten

Negative Besonderheiten

Midchen | E 1:| Keine Antwort Sie ist sehr anhénglich, hingt
4 Jahre sich an jeden Erzieher, hat wenig
Kontakt mit Gleichaltrigen.

E 2:| Keine Antwort Da sie zu Hause recht wenig
Liebe und Nestwirme bekommt,
schmeifit sie sich jedem an
den Hals, aber nur Erwach-
senen, mit Kindern kaum Kon-
takt.

Midchen | E 1:| Kommt mit allen Kindern gut Sie hat einen Sprachfehler und
5 Jahre aus und hat gute Spielideen, ist sehr schwer zu verstehen,
zieht einige Kinder mit. so hat sie oft Hemmungen, zu
sprechen.

E 2:] Sie kann sich lange und aus- Ab und zu tauchen bei ihr
dauernd einem Spiel widmen Hemmungen auf, da sie einen
und ist sehr vertraglich. Sprachfehler hat.

Junge E 1:] Er hatte viele Schwierigkeiten Trotzdem ist er noch gehemmt,
S Jahre sich einzuleben, ist nun aber wenn er allein vor der ganzen
viel freier. Er hat Kameraden Gruppe steht. (Kreis- oder Wett-
gefunden, geht mehr aus sich spiele)
heraus.

E 2: | Erist gegeniiber friiher sehr Es kostet ihn aber immer noch
frei und geldst geworden. viel Uberwindung, bei einem
Seine Ausdaver ist grof. Gesellschaftsspiel in der Mitte

zu stehen.
Midchen | E 1: | Keine Antwort Sie kommt sehr unregelmifig
3 Jahre und braucht immer eine ge-
wisse Zeit, sich wieder einzu-
leben.

E 2: | Keine Antwort Sie wird von der Mutter sel-
ten geschickt, obwohl man
weifs, daf das Kind gerne
kommt,

Miadchen | E 1. | Sie kann sich sehr gut alleine Keine Antwort
5 Jahre beschaftigen, verrichtet sehr
gerne héusliche Arbeiten.

E 2: | Sie kann sich lange mit einer Keine Antwort
Sache intensiv beschiftigen
und ist hilfsbereit, wo sie
kann.
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Darstellung 12: Fortsetzung

Positive Besonderheiten

Negative Besonderheiten

Midchen | E 1: | Claudia ist dankbar fiir jede Sie kommt sehr unregelmifiig.
5 Jahre Anregung und nimmt sie jeder- Es dauert immer eine Zeit,
zeit an. Sie kommt mit allen bis sie sich eingewohnt hat.
Kindemn der Gruppe aus, ist Man hat das Gefiihl, dafy
sehr ruhig. man bei ihr nicht weiter-
kommt.
E 2: | Sie vertrigt sich mit allen Da sie des 6fteren wegen
Kindern gut, und wenn man Liusen den Kindergarten nicht
ihr etwas beibringen mochte, besucht und auch sonst von
ist sie versucht, es auch der Mutter mal ferngehalten
interessiert aufzunehmen. wird, kommt man bei ihr ein-
fach nicht weiter,
Junge E1 | Er kommt wie seine Schwester Keine Antwort
4 Jahre sehr unregelmafig, ist aber jetzt
im Gegensatz zu frither viel
freier. Er spricht auch die
Erzieher von selbst an und greift
jetzt selbstindig zu Spielen.
Friiher hing er fast nur am
Rockzipfel seiner Schwester.
E 2: | Obwohl er seiten den Kinder- Wie bei der Schwester!
garten besucht, kann man sagen,
daB er sich jetzt, statt friiher,
sobaid er die Gruppe betritt, ein
Spiel zur Beschiftigung holt.
Sonst sa® er nur lustlos auf der
Bank.
Junge E 1: | Keine Antwort Er ist ein Kind, das wenig
4 Jahre Anschluf an die Gruppe
hat. Er spielt oft allein oder
lauft mehr oder weniger
mit.

E 2: | Keine Antwort Armin findet einfach keine rich-
tigen Spielkameraden, er ldfit
sich treiben und von stirkeren
Kindern leiten und mitreiffen.
Er macht alles, was die anderen
sagen.
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Darstellung 12: Fortsetzung

Positive Besonderheiten

Negative Besonderheiten

Junge
3 Jahre

E1l:

Keine Antwort

Er spricht sehr schlecht, kann
sich gar nicht ausdriicken. Hinzu
kommt, dafl zu Hause die Zigeu-
nersprache gesprochen wird.

E2:

Keine Antwort

Schlechte Aussprache! Rudi wird
auf der Strafie oft herumgestofien
und, daer Zigeuner ist, ausgenfen.
Man beschimpft ihn, auch Erwach-
sene, mit Liusepack, obwohler zu
den Kindern zihlt, bei denenwir
noch keine Laus gefunden habten.

Midchen
5 Jahre

Ei:

In der Gruppe fiihlt sie sich
ganz wohl. Sie wird hier auch
nicht gehinselt und wird
anerkannt,

Sie wird wie ihr Bruder oft ge-

neckt und als Zigeunerpack

verlacht. So ist sie manchmal
etwas unsicher und spielt doch
noch oft alleine.

E2:

Sie ist ein sehr selbstindiges und
bewufites Madchen, die alles zu
meistern versteht,

Wie ihr Bruder Rudi wird sie
auch auf der StraRe gehinselt
und gedrgert.

Junge
4 Jahre

E1l:

Keine Antwort

Er wei} oft nichts mit sich anzu-
fangen und nimmt wenig Anre-
gungen von seiten der Erzicher

an, Er lduft in der Gruppe mit.

E2:

Keine Antwort

Hans-Peter lafit sich leiten, macht
jeden Blodsinn mit, zankt geme
mit jedem und macht alles,

was die anderen Kinder sagen.

Maidchen
4 Jahre

E1l:

Seit ihr Bruder eingeschult wur-
de, ist sie sehr still geworden. Sie
beteiligt sich weniger am Grp-
pengeschehen und nimmt wenig
Anregungen an. Oft spielt s
kaum mit Dingen, die eine linge-
re Zeit zum Wegriumen brau-
chen (Klotze), weil sie keine
Lust zum Aufrdumen hat.

E2:

Katrin ist stets bereit, neue
Lieder oder Geschichten bei-
gebracht zu bekommen. Sie
paBt gut auf und behilt sie
auch.

Sie fiirchtet sich vor dem Auf-
rdumen, lieber setzt sie sich indie
Ecke und dreht Daumchen. Sel-
ten nimmt sie sich ein Spiel aus
dem Regal, und sie driickt sich,
woeseben geht, vor Aufgaben,
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Darstellung 12: Fortsetzung

Positive Besonderheiten Negative Besonderheiten
Junge E 1:| Er ist musikalisch. Singt sehr Frank beteiligt sich gar nicht am
4 Jahre gerne. Gruppengeschehen. Jedes Spiel-

angebot lehnt er ab. Er tut, als
wenn es eine Strafe fiir ihn wiire.
Interesse hat er fir Dinge mit
monotonen Bewegungen, so ist
er nicht vom Schaukelpferd zu
kriegen. Ist es besetzt, wippt er
von einem Fuf} auf den anderen
oder tritt mit den Fiifien gegen
einen Stuhl oder die Wand. Es
sicht so aus, als wenn ihn das
beruhigt. Frank ist Nachziigler.
Er hat eine 12 Jahre iltere
Schwester.

E 2:| Frank hat es so weit gebracht, Er ist der Jiingste in der Familie.
dafd er sich morgens von seiner | Seine Schwester ist 12 Jahre
Mutter 16sen kann, ohne den alter. Er sitzt entweder den gan-
ganzen Morgen zu weinen. Er ist | zen Morgen auf dem Schaukel-
musikalisch. pferd oder er hampelt von einem
Bein auf das andere. Er nimmt
kein Spielangebot an.

Méidchen | E 1: | Sie ist fir jede Anregung dankbar | Beate wird von zu Hause sehr
4 Jahre und nimmt viel an. vernachlissigt und unregelmiBig
geschickt. Man kommt bei ihr
nicht weiter, weil die Zeit, die
sie bei uns ist, immer viel zu
kurz ist.

E 2:| Sie freut sich iiber jede Freund- | Keine Antwort
’ lichkeit, jedes Spielangebot und
hat sich verhiltnismafig gut
eingelebt.

Erlduterung:

E 1 = Ersterzieherin; E 2 = Zweiterzieherin
Die Auferungen sind je Kind zusammengefaBt, so daf ein direkter Vergleich zwischen positiven und
negativen Besonderheiten und zwischen den beiden Erzieherinnen durchgefiihrt werden kann. Der

Antworttext ist nicht verindert worden.

Die Befragung der Erzieher war aus folgenden Griinden ergiebig:
1. Es konnte gezeigt werden, da auch positive Eigenschaften und Verhaltensweisen der
Kinder aus dem Elementarbereich zu berichten sind ( — man muf nur danach fragen).

2. Schwerwiegende Verhaltensprobleme sind aus den Erzieherauflerungen nur in Einzel-
fallen herauszulesen.
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3. Nichtsdestoweniger machen die Antworten deutlich, da den Erziehungsproblemen im
Elementarbereich auch durch Verbesserung der Diagnose- und Therapiefahigkeit der
dort tdtigen Erzieher begegnet werden muf.

4. Die spontanen Aufierungen der Erzieher lassen einen Einrichtungseffekt erkennen.
Vorklassen- und Kindergartenumwelten firben — vermutlich iiber organisatorische
und inhaltliche Rahmenbedingungen — auf Problemsicht, Wahrmehmungs- und Diffe-
renzierungsfihigkeit der dort titigen Erzieher ab.

Es ist erstaunlich, wie selten die Kinder selbst iiber ihre Befindlichkeit befragt werden.

Erwachsene sehen es wohl als erwiesen an, daf Kleinkinder nicht in der Lage sind, Gefal-

len oder Mif¥fallen auszudriicken. Sie gehen davon aus, dafl Kleinkinder — von einem

Erwachsenen befragt — wohl doch nur suggerierte Antworten zu geben imstande wiren.

Man sollte mit solchen Annahmen vorsichtig sein — bislang ist nicht bewiesen, dafl Kinder

dies nicht konnen. Kleinkinder werden unter Umstinden genauso wie Erwachsene situativ

bedingten Fluktuationen ihrer Stimmungslage unterliegen, die im Unterschied zu diesen
bei ihnen vielleicht hiufiger auftreten. Vergessen werden darf aber nicht, daf Klein-
kinder lingst nicht so intensiv einem formellen und informellen Nomeinfluff ausgesetzt
sind — die ,,Wahrheit aus Kindermund” ist als Floskel zur Bezeichnung dieser klein-
kindlichen Unbefangenheit nicht ohne Gehalt. In den Kindergirten und Vorklassen sind
allen Fiinfjihrigen (je Erhebungstermin zwischen 150 und 170 Kindergarten-, zwischen

180 und 210 Vorklassenkindern) folgende drei Fragen gestellt worden:

1. Gefillt es Dir im Kindergarten (bzw. in der Vorklasse)?

2. Mochtest Du lieber in die Schule (bzw. 1. Schuljahr) oder lieber hier bleiben?

3. Mochtest Du lieber zu Hause spielen oder lieber hier?

Alle drei Fragen wurden durch eine Frage nach den Grinden (,,warum?”) fiir die getrof-
fene Entscheidung erginzt. Die iiberwiegende Mehrzahl der Kleinkinder war in der Lage,
die eigene Entscheidung auch in kurzen Sitzen zu begriinden. Zunichst zu den Ergeb-
nissen, die in Tabelle 13 dargestellt sind.

Tabelle 13:  Ergebnisse der offenen Kinderbefragung in Kindergarten und Vorklasse (nur
finfjihrige Kinder). Im Anschluf an die dichotom zu beantwortenden

Fragen wurde nach einer Begrindung der Antwort gefragt (vgl. Darstel-
lung 14 und Tabelle 15)

Frage 1972 1973
K \ K v

Gefillt es Dir im Kindergarten (bzw. Vorklasse)

Prozent ,,Ja”-Antworten 993 98,1 98.1 96,7
Mochtest Du lieber in die Schule

(bzw. 1. Schuljahr) oder lieber hier bleiben?

Prozent , lieber hier’-Antworten 583 66,3 494 4317
Mochtest Du lieber zu Hause

spielen oder lieber hier?

Prozent lieber hier”-Antworten 564 580 639 593

++

= Die Abnahme des Prozentsatzes in der Vorklasse ist signifikant.
Die Befragung im Jahre 1973 lag kurz vor Eintritt der Kinder in die Grundschule.
K = Kindergartenkinder (nur Finfjihrige); N ca. 150 V = Vorklassenkinder; Nca. 210
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Fast alle Kinder aus beiden Einrichtungsarten geben zunichst einmal spontan zu erken-
nen, da es ihnen in der jeweiligen Einrichtungsart ,,gut gefallt” (fast 100%). Wenn man
auch dies als einen gewif durch die Art der Frage (durch ihre Belanglosigkeit erhilt sie
Ahnlichkeit mit der Frage , Na, wie geht’s?”” und wird deshalb von Kindern — wie Erwach-
senen — wahrscheinlich stets mit ,ja” beantwortet) erzeugten iiberhohen Prozentsatz
auffassen muf, so aber auf keinen Fall die beiden anderen eigentlich wichtigen Fragen:
die Entscheidung zwischen Schule und Kindergarten bzw. Vorklasse oder Familie. Das
einzig signifikante Resultat wurde in der Vorklasse ermittelt: der Wunsch, aus der Vor-
klasse weg ins Erste Schuljahr zu kommen, steigt gegen Ende der Vorschulzeit stark an.
Ahnlich ist es auch im Kindergarten — nur ist der Effekt nicht ganz so deutlich. Am
Ende der Vorklassen- und Kindergartenzeit priferiert eine groRe Mehrheit der Kinder
die Institution als Spielort vor der Familie. Dies scheint fiir die Beurteilung der sub-
jektiven Befindlichkeit der Kinder ausschlaggebend. Die Vorliebe fiir die Einrichtung
(,,Einrichtungsadhision™), die durch die drei Fragen zum Vorschein kommt, ist als stark
zu bezeichnen.

Wie Kinder ihre Antworten begriinden, sei exemplarisch an den Antworten der Kinder in
einer Vorklasse zu beiden Erhebungszeitpunkten illustriert (vgl. Darstellung 14). Inter-
essant sind in einigen Fillen auch die Verianderungen der Antworten vom ersten (1972)
auf den zweiten (1973) Erhebungstermin.

Darstellung 14: Antwortbegriindungen der Kinder einer Vorklasse auf die Frage: , Gefillt
es Dir in der Vorklasse?”. Alle Kinder antworten auf diese Frage zu bei-
den Erhebungsterminen {Beginn und Ende der Vorklasse) mit ,,ja”. Nach-
folgend sind die Begrindungen der Kinder fiir diese Antwort dargestellt.
Es handelt sich jeweils um dieselben Kinder

Antwortbegriindung zu Beginn der Pro- Antwortbegrimdung gegen Ende der
Vorklassenzeit (1972): banden Vorklassenzeit (1973):
1: darum Midchen | 1: weil man hier spielen kann
MS
1: wei} nicht Junge 1: weil man hier immer spielen kann
MS
1: weil die Mama mich zu Bause aus- Junge 1: weil man hier spielen kann
schimpft UsS
1: weil es hier schon ist Middchen | 1: weil Frau B. so lieb ist
MS
I: weil wir hier spielen dirfen Midchen | I: weil man hier malen und spielen kann
MS
Antwortbegriindung zu Beginn der Pro- Antwortbegrindung gegen Ende der
Vorklassenzeit (1972): banden Vorklassenzeit (1973):
I: weil man hier schon spielen kann Midchen | 1: weil man hier schéne Sachen macht |
Us PR P
l: weil man spielen und lernen kann Midchen | 1: weil ich nicht / el e,
MS (‘é
\»%"’\\ -
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Darstellung 14: Fortsetzung

1: weil man hier spielen darf Midchen | 1: weil man hier gut lernen kann
MS
1: br. keine Aufgaben, weil es schon ist, | Junge 1: hier ist es schon, hier kann man spielen
fast immer spielen US
1. weil man lernen muf} Junge 1: weil hier viele Spielsachen sind
MS
1: weil man hier spielen kann Junge 1. weil man hier spielen kann
US
1: weil man hier lernen kann Junge 1: weil man hier spielen kann
MS
1: weil es hier schon ist Midchen | 1. weil es hier schon ist
MS
1: weil man hier schon spielen kann Junge 1. weil man hier viel lernt
MS
1: weil man hier was lernen kann Midchen | 1: weil die Frau B. nie haut, die lift uns
Us immer spielen
1: weil man hier viel spielen und lernen | Médchen | 1: weil man hier spielen kann
kann MS
1: weil man hier schon spielen kann Junge 1; weil man hier viel lernen kann
MS
1: hier ist es noch nicht so streng wie in | Junge 1: weil Frau B. nett ist
der Schule MS
1: weil es hier schon ist und weil wir Junge 1: weil man hier spielen kann
morgen frei haben Us
1: hier kann man spielen Junge 1: weil man hier viel spielen und lemen
MS kann
1: weil es hier schon ist Midchen | 1: weil wir hier keine Aufgaben bekom-
MS men, weil wir hier spielen k6nnen
1: weil hier viele Kinder sind, die ich Midchen | 1: weil wir hier spielen
kenne MS
Erlduterung:

1 = Antwort ,ja”; US = untere Sozialschicht; MS = mittlere Sozialschicht; je Zeile sind jeweils die
Antworten eines Kindes zu den beiden Erhebungszeitpunkten dargestellt; alle Kinder sind gleich alt,

zu Beginn der Vorklasse ca. fiinf Jahre, gegen Ende ca. sechs Jahre; zwischen den beiden Erhebungs-
zeitpunkten liegen bei dieser Vorklasse acht Monate Zwischenzeit.

In Tabelle 15 findet sich eine Auszdhlung aller kategorisierten Antworten der fiinfjihrigen

Kinder aus Vorklasse und Kindergarten, die im groRen und ganzen ein ihnliches Bild in
beiden Institutionen ergibt.

Unterschiede erhellen sich insbesondere bei einer Zusammenfassung verschiedener Kate-
gorien. Fafit man zB. ,partnerbezogene” Begriindungen zusammen (Spielkameraden,
Kontaktméglichkeiten, Bindung an bestimmte Personen), so ergibt sich fiir die beiden
Einrichtungen folgende Haufigkeitsverteilung:
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1972 1973

Kindergarten 17,1 % 202 %
Vorklasse 92,1% 11,5%

ein kleiner, aber typischer Unterschied zwischen beiden Umwelten, der seine Parallelen in
der Erzicherbefragung und der ermittelten Schwerpunktsetzung hat (Betonung des sozial-
emotionalen Bereichs im Kindergarten). Ahnlich ist es bei einer Zusammenfassung der
Kategorien ,,Lernangebot” und , Lermnwille” (Lernmotivation):

1972 1973
Kindergarten 0,3% 2,1%
Vorklasse 6,9 % 124 %

Aus den Begriindungen zur Frage nach dem Gefallen in der jeweiligen Einrichtungsart
kann insgesamt der Schiu gezogen werden, daf} in beiden Einrichtungsarten Ausstattung
und Spielméglichkeit in gleicher Weise geschiitzt werden, daf jedoch die Kontaktmoglich-
keiten im Kindergarten und die Lemmoglichkeiten in der Vorklasse von den Kindemn
jeweils etwas stirker hervorgehoben werden. Damit verraten einerseits die Kinder Ansitze
einer positiven Anpassung an die von ihnen besuchte Einrichtung, andererseits sind die
Institutionen damit als erfolgreich in der Vermittlung ihrer Schwerpunkte ausgewiesen.
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5.2.2. Prozesse in der Gruppenumwelt

Die Unterschiedlichkeit der Alterszusammensetzung von Kindergartengruppen (Drei- bis
Finfjihrige) und Vorklassen (nur Fiinfjahrige) bedingt die Erwartung, daf beide Einrich-
tungsarten in den sozialen Gruppenprozessen verschieden sind. Eine Untersuchung solcher
Gruppenprozesse ist mit Hilfe sogenannter ,soziometrischer Techniken” (vgl. Dollase
1976%) auch im Kleinkindalter méglich. Soziometrische Fragen bestehen meist aus der
namentlichen Wahl oder Beurteilung anderer Gruppenmitglieder zu bestimmten Kriterien
(z.B. Sympathie, Antipathie). Bei Kleinkindern wihlt man | bildsoziometrische” Tech-
niken, d.h. es werden Fotos der Gruppenmitglieder ausgewihlt oder in sozial bedeutsame
Situationszeichnungen eingeordnet (ausfihrliche Beschreibung im Anhang, S. 163).

Die Ergebnisse der soziometrischen Untersuchung sind aufierordentlich vielschichtig, ihre
Darstellung kompliziert und moéglicherweise nicht ohne Vorkenntnisse verstindlich. Aus
diesen Griinden werden hier die Hauptergebnisse genannt, die Schilderung der Daten und
Auswertungsmethoden erfolgt im Anhang (S. 178 ff.).

Ein direkter soziometrischer Vergleich zwischen Kindergarten und Vorklasse ist im stren-
gen Sinn nicht durchfihrbar, weil die beiden Einrichtungsarten gerade wegen der unter-
schiedlichen Alterszusammensetzung der Gruppen nicht miteinander vergleichbar sind.
Es kann nur versucht werden, die Stellung der Fiinfjihrigen gegeniiber den Drei- und
Vierjiahrigen in der altersgemischten Gruppe des Kindergartens genauer zu bestimmen.

Zeigen sich dabei fiir die Fiinfjahrigen Besonderheiten, ist also ihre Stellung in der Gruppe
anders als die der jiingeren Kinder, so ist fir die Finfjdhrigen ein Effekt der Alterszusam-

mensetzung festgestellt.

Fiinfiihrige im Kindergarten haben einen je Kriterienart unterschiedlichen soziometri-
schen Status. Bei eher normorientierten Fragen bestehien keine Unterschiede, bei eher
strukturorientieren Fragen ist ihr Status besser. Der soziometrische Status ist die Anzahl
der erhaltenen Wahlen (bzw. Beurteilungen) eines Kindes zu einer soziometrischen Frage.
Ein Vergleich des durchschnittlichen soziometrischen Status der fiinfjahrigen mit dem der
jingeren Kinder ergab folgenden relativ systematischen Ergebnistrend:

— bei bewertenden, verdeckt normorientierten soziometrischen Fragen erhalten die alte-
ren Kinder keinen besseren bzw. schlechteren soziometrischen Status — zu den jiinge-
ren Kindern bestehen also im Durchschnitt keine Unterschiede (Fragen an die Kinder:
,.Wer ist lieb?”” und ,,Wer ist bose?”);

— bei eher strukturellen, eher interaktiv orientierten Fragen erhalten die diteren Kinder
im Durchschnitt einen héheren soziometrischen Status (z.B. bildsoziometrische Fragen

nach dem ,,Freund”).

Der Unterschied in den beiden Kriterienarten geht allerdings mit einer erhebungstechni-
schen Variation einher: auf die normorientierten Fragen konnten die Kinder so viele
andere nennen, wie sie wollten, bei den strukturorientierten Fragen waren ihre Wahl-
moglichkeiten sehr strikt begrenzt (z.B. konnten sie nur ein Kind als Freund angeben).
Warum nun diese Unterschiede bestehen, wird etwas deutlicher, wenn man sich einen

weiteren Befund vergegenwirtigt.
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Fiinfjihrige im Kindergarten bilden eine Untergruppe mit der Tendenz zur Trennung von
den Drei- und Vierjihrigen. Es zeigt sich sehr deutlich, daB die dlteren Kinder ihre eigenen
Altersgenossen besser bewerten bzw. bei negativen soziometrischen Fragen weniger
schlecht beurteilen. Die jiingeren Kinder hingegen nehmen Bewertungen weitgehend alters-
unspezifisch auf — das Alter scheint fiir sie noch keine Rolle zu spielen. Bei den Fragen
mit strikter Wahlbegrenzung kann sich dieses Ergebnis in besonders prignanten Status-
unterschieden bemerkbar machen — allerdings ist bei solchen Fragen auch eine tenden-
ziell haufigere Wahl der Fiinfjihrigen durch die Jingeren festzustellen.

Darstellung 16: Wahlbegriindungen der Kindergartenkinder im Falle homogener sozio-
metrischer Orientierung (mindestens 75% der abgegebenen Wahlen
bzw. Ablehnungen eines Kindes) an der jeweils anderen Altersgnppe.
Kriterienfragen: ,Wer ist lieb?” und , Wer ist bose?”. Es sind alle Begriin-
dungen wiedergegeben, die zu beiden Erhebungszeitpunkten abgegeben

wurden
1972 (Anfangserhebung) 1973 (Erste Anschlufierhebung)
Typ: ,,Junges Kind wihlt homogen idltere Kinder”: (| lieb”)
Weil die nicht zanken. Weil ich sie lieb finde.
Weil sie im Kindergarten sind. Weil der lieb ist (viermal).
Weil der im Kindergarten ist. Weil die immer Spielzeug zu mir nach Hause
Weil der so lacht. mitbringt.
Die machen immer Quatsch. Die spielen mit mir (viermal).
Weil der so schon heifdt, Weil die keinen drgem.
Der schreit nicht so. Darum, weil ich auch lieb bin.
Die spielen in der Puppenecke. Argert mich nicht.
Weil die mir immer helfen.
Weint immer,
Ist mein Freund (zweimal).
Weil die neben mir sitzen.
Die sind immer so nett zu mir.
Macht mit mir Spaf3.

Typ: ,Alteres Kind wahlt homogen junge Kinder”: (, lieb™)

(1972 nicht vorgekommen) Weil die immer aufraumen.

Weil die mit mir spielen.

Weil die so ein lachendes Gesicht machen.
Weil die immer SiBigkeiten kriegt.

Weil der mein Bruder ist.

Weil der mich nicht mehr beift.

Weifs ich nicht.
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Darstellung 16 Fortsetzung

1972 (Anfangserhebung)

1973 (Erste Anschluflerhebung)

Typ: , Jiingeres Kind lehnt homogen éltere Kinder ab”: (,,bose’)

Weil die mich argert.

Weil der immer einen reinhaut.
Der spielt nicht mit mir.

Weil die mich immer hauen.
Die haben mich mal gehauen,
Der hat nicht richtig gespielt.
Weifs ich nicht.

Weil der mich immer drgert (viermal).

Sagt immer, meine Mutti kdame nicht mehr.

Weil die mich hauen (achtmal).

Weil die schon mal mit anderen zanken.
Der wollte mich verhauen.

Die machen immer Krach (zweimal).
Manchmal verhauen die mich.

Der ist zu anderen Kindern lieb, aber zu mir

nicht,
Weil die mich zanken (zweimal).
Die machen immer Quatsch.
Die wollen mich nicht haben.
Weil die bose sind.
Weil die kratzen.
Streckt mir immer die Zunge raus.
Weil die nicht mit mir spielen.
Verkloppt mich immer.
Der ist in der Bande.
Weil die kneift.
Dreht Finger um.
Lacht einen aus.
Die schlagen mich.
Die machen alles schmutzig.

Typ: ,Alteres Kind lehnt homogen jiingere Kinder ab”: (,,bose”)

Die wollen uns immer verkloppen,
die kleinen von unserer Bande.
Weif} ich nicht.

Der schiefit immer.

Der ist ganz besonders bose.

Die zanken immer.

Die tun mir immer was.

Weil die mich hauen (finfmal).
Weil er so frech ist.

Weil die immer Dummheiten machen.
Weil sie mit Bauklotzen schmeifien.
Machen alles kaputt.

Tun nichts Liebes.

Beifdt (zweimal).

Macht in die Hose.

Ist immer bose.
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Die Stellung der Fiinfjihrigen ist jedoch von Kindergarten zu Kindergarten sehr unter-
schiedlich ausgeprigt (vermutlich auf unterschiedlich starke Hervorhebung der Finfjihri-
gen als Untergruppe zuriickzufithren), so daB Gesamtaussagen hier nur mit besonderer
Zuriickhaltung aufgegriffen werden konnen.

Spontane Begriindungen der Kindergartenkinder fiir ihre interpersonellen Bewertungen
lassen erkennen, daf Altersunterschiede im Bewufitsein der Kinder so gut wie keine Rolle
spielen. Ein weiterer Zugang zum Problem der Altersmischung im Kindergarten ist durch
die Analyse der soziometrischen Wahlbegrindungen der Kinder beschritten worden.
Dabei wurden zunichst alle Kindergartenkinder herausgesucht, die bei den soziometri-
schen Fragen , Wer ist lieb?” und ,,Wer ist bose?” iiberwiegend Kinder der jeweils anderen
Altersgruppe genannt haben (Kinder, deren positive oder negative Wahlen zumindest aus
75 % der jeweils anderen Altersgruppe bestanden). Die Wahlbegrindungen dieser Kinder
sind in Darstellung 16 abgedruckt.

Man sollte annehmen, dafl insbesondere die Wahlbegriindungen dieser Kinder fiir ¢ine
Analyse der Erlebensprozesse von Altersmischung besonders aufschlufreich sind. Gleich-
zeitig muf darauf hingewiesen werden, daB eine homogene Orientierung innerhalb der
einzelnen Altersgruppen (also innerhalb der jingeren und innerhalb der ilteren Kinder)
sehr viel hiufiger aufgetreten ist und sich hinsichtlich des Inhaltes der Wahlbegriindungen
kaum von den eben genannten unterscheidet.

Bei der Betrachtung der Wahlbegriindungen fiir homogene Orientierung zwischen den
Altersgruppen fillt zunichst einmal auf, da diese von der ersten Untersuchung (1972)
zur zweiten (1973) zahlenmifig zunehmen. Gleichzeitig fillt aber auch auf, daf die
Ablehnungen bei der zweiten Erhebung ungleich hiufiger sind als die positiven Orientie-
rungen. Die Ablehnungen werden meist mit titlicher Auseinandersetzung begriindet. Bei
den positiven Wahlbegriindungen zwischen den Altersgruppen gibt es nur ein jingeres
Kind, das homogen iltere Kinder wihlt und behauptet: , Weil die mir immer helfen” —
genau diese Auflerung hitte man sehr hiufig erwarten missen, wenn die These von der
,,harmonischen Erginzung der Altersstufen” stimmt.

Einschrinkend mufl jedoch festgehalten werden, daf sich diese Aussagen nur auf die
spontan assoziierten Wahlbegrindungen der Kinder beziehen, mit denen mehr oder weni-
ger ausschlieflich nur die ins BewuBtsein der Kinder gedrungenen interpersonellen Vor-
kommnisse erfafst werden. Nicht auszuschliefen sind natiitlich fir die Kinder unmerkliche
und ihnen nicht bewufite Einfliisse, die sich aus der Tatsache der Altersmischung ergeben.
Zwar, so konnte man argumentieren, geben die Wahlbegriindungen der Kinder keinen An-
la zu der Annahme, dafl die Altersmischung eine bedeutsame Rolle spielt, aber diese
Auflerungen erlauben auch nicht den einwandfreien Schluf auf die zugrundeliegenden
altersbezogenen Einstellungen der Kinder, da sie nur als unmittelbarer Reflex auf inter-
personelle Vorkommnisse zu verstehen sind. Klarheit iber den Stellenwert der Wahl-

begriindungen in der Frage der Altersmischung kann man nur von weiteren Untersuchun-
gen erwarten.

Unterschiedlich stabile informelle Rangreihen in Kindergarten und Vorklasse reflektieren
keinen einrichtungsspezifischen Férderungseffekt fiinfiihriger Kinder. Bei einer nom-
orientierten Bewertung (, lieb” und ,,b6se™) der Kinder untereinander zeigen sich je Ein-
richtungsart unterschiedlich stabile Rangreihen des soziometrischen Status (stabil in der
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Vorklasse, weniger stabil im Kindergarten). Bei einer genaueren Analyse zeigt sich, dafd
die Stabilitit der Bewertungen der Fiinfjdhrigen beider Einrichtungsarten nahezu gleich
hoch ist, jedoch signifikant grofer als fir die Drei- und Vierjihrigen im Kindergarten.
Daraus wird die unterschiedliche Stabilitit der informellen Rangreihen (soziometrischer
Status oder informeller Sozialstatus) in den Einrichtungsarten erkiirlich. Sie reflektiert
also keinen einrichtungsspezifischen Foérderungseffekt fiinfjahriger Kinder.

Nun muB allerdings auch hier eingeschrinkt werden, daf} sich diese Ergebnisse vornehm-
lich auf normorientierte soziometrische Fragen beziehen und nicht auf eher struktur-
orientierte. Zur Begriindung dieser Beschriankung wird darauf verwiesen, dal insbesondere
von der Stellung in der Rangreihe des informellen Sozialprestiges die Haupteffekte fiir die
sozial-emotionale Entwicklung kleiner Kinder ausgehen konnen, also vom soziometri-
schen Status zu normorientierten Fragen. Auch Aufenseiter haben zumeist einzelne
Spielkameraden und nehmen am Gruppenleben teil (was man mit strukturorientierten
Fragen erfassen kann), jedoch ist es die wiederholte Erfahrung ihrer Ablehnung und gerin-
gen Bewertung im Gruppenrahmen, ihre niedere soziometrische Position also, die zu einer
Verstarkung von Versagenserlebnissen und zur Behinderung ihrer freien Entwicklung fiihrt.

Kindergartenkinder orientieren sich stirker an ihren Erzieherinnen als Vorklassenkinder.
Die Erzieherinnen in Kindergartengruppen und Vorklassen konnten bei der soziometri-
schen Erhebung von den Kindern ebenso ausgewéhlt bzw. bewertet werden wie Alters-
genossen. Den Erzieherinnen im Kindergarten wird allerdings nicht nur hiaufiger Zuwen-
dung, sondern auch hiufiger Ablehnung entgegengebracht. Insgesamt ist die positive bzw.
negative (insbesondere diese) Orientierung an der Erzieherin jedoch ein seltenes Vor-
kommnis. Selten allerdings nur bei denjenigen soziometrischen Wahlfragen, die mit Wahl-
begrenzung vorgegeben wurden — ein Umstand, der bei der gewahlten bildsoziometrischen
Technik nicht ausbleiben kann. In der Darstellung 17 ist die Frequenz der Erzieherwahl in
den dafiir zugelassenen Fragen dargestellt. Es ist deutlich zu sehen, daf} die Erzieherwahl
von der Anfangs- zur ersten Anschluferhebung in beiden Institutionen abnimmt. Zwar
ingesamt niedrig, aber doch héher alsin der Vorklasse, ist der Prozentsatz der Kindergarten-
kinder, die sich negativ iiber eine Erzieherin dufem. Dies ist Anla8 fiir die Annahme, daf
der ermittelte Befund nicht als Abhingigkeit von der , Tante”, die die Kleinen ,,bemut-
tert” gedeutet werden darf. In der Erzieherbefragung (Schmalohr/Dollase [Hollinder/
Winkelmann | Schmerkotte 1974) wurde im tibrigen sowohl ein um acht bis 10 Jahre niedri-
geres Lebensalter als auch das subjektiv schwicher eingeschitzte , miitterliche Gefiihl bei
der Arbeit” von Kindergartenerzieherinnen festgestellt. Die Erzieherin im Kindergarten
scheint zwar fest, aber auch selbstverstindlicher in das Gruppenleben integriert zu sein.

Es war reizvoll zu iiberpriffen, ob die Wertschitzung der Kinder von den Erzieherinnen
ihrerseits erwidert wird. Zu diesem Zweck wurde bei der Anfangserhebung zusammen mit
der gebundenen Beurteilung (Polaritdtsprofil) auch eine Einschitzung der Sympathie zu
einzelnen Kindern verkniipft. Die Befragung konnte leider wegen Widerstands der Erziehe-
rinnen beim zweiten Termin (1973) nicht wiederholt werden. Immerhin ergab sich, dafl
Vorklassenerziecher (= dlter, ofter selbst Mutter, mehr | miitterliche Gefiihle” bei der
Arbeit) den Kindern mit etwas mehr Sympathie gegeniiberstehen (gerade signifikant,
kaum relevant) (vgl. Tabelle 18). Vielleicht ein Indiz dafiir, da in der Vorklasse eher die
verstandnisvolle, erfahrene aber auch aus dem Gruppenkontext herausgehobene typische
Elementarerzieherin hiufiger anzutreffen war.
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Darstellung 17: Wahl der Erzieherinnen bei soziometrischen Wahlfragen in Kindergirten
und Vorklassen

Erzieherwahl bei unbegrenzter soziometrischer Wahimoglichkeit:

Frage 1972 1973

K \' K Vv
Bildwahl , lieb” 546 401 519 29,3
Bildwahl , lieb”, Wiederholung (nach ca. 15 Min.) 67,7 54,5 609 425
Bildwahl ,,bdse” 456 1,9 7,1 1,0
Bildwahl ,,bose™, Wiederholung (nach ca. 15 Min.) 9,9 3,5 7,1 24

Erzicherwahl bei begrenzten soziometrischen Wahimoglichkeiten:

Frage 1972 1973

K A K v
Fotowahl, Begrenzung auf 1 Wahl 0,0 0,0 0,6 1,0
Bilderginzung ,,Freund”, dto. 1,3 14 26 0,5
Bilderganzung ,,Passive Aggression”, dto. 2,0 14 0,6 0,0
Bilderginzung ,, Aktive Aggression”, dto. 33 33 2,6 14
Erliuterung:

Alle Angaben beinhaiten den Prozentsatz derjenigen Kinder, die eine oder beide Erzieherinnen gewihlit
haben. Es handelt sich jeweils nur um die fiinfjihrigen Kinder bzw. die kurz vor der Einschulung
stehenden Kinder im Jahre 1973. x = signifikant (5 % und kieiner) Unterschied zwischen Kindergarten
und Vorklasse.

Gruppenspezifitit der Erzieherwahl (Summenwert: wie oft wurde die Erzieherin in
insgesamt acht Fragen, die dafiir vorgesehen waren, gewihlt?):

Nr. 223 Kg
Haufigkeit
Erzieherwahl VK
1 T T —T
0 1 2 3 4 5
Erliuterung:

Jeder sepkrécht_e S_t.rich markiert den Mittelwert in einer untersuchten Gruppe. Der Institutions-
unterschied ist signifikant (kovarianzanalytische Priifung, Ausgangslage als Kovariat).
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Tabelle 18: Sympathieeinschitzung der Kinder durch die Erzieher (in beiden Einrich-
tungen: nur die schulpflichtig werdenden Kinder). Dargestellt sind Mittel-
werte einer siebenstufigen Sympathieskala (1 = sehr sympathisch bis 7 =sehr
unsympathisch). Erhebung wurde nur 1972 (Anfangserhebung) durchgefiihrt

Population Kindergarten Vorklasse

N Wert N Wert
alle finfjahrigen Kinder 150 293 170 2,58 x
funfjahrige Madchen 86 294 103 2,52
funfjahrige Jungen 64 292 67 2,68
finfjihrige aus Mittel- und Oberschicht 58 2,94 54 251
finfjahrige aus Unterschicht 92 292 116 2,62
Erlduterung:

Der Unterschied zwischen Kindergarten- und Vorklassenkindern ist signifikant (x). Die Unterschiede
zwischen Junge und Midchen bzw. zwischen den Sozialschichten sind innerhalb der Einrichtungs-
arten nicht signifikant, zwischen ihnen spiegeln sie nur den ohnehin bestehenden Unterschied wider.

In diesem Zusammenhang ist ein weiteres Ergebnis von Interesse: Kindergartenerzieher
haben deutlich haufiger als Vorklassenerzieherinnen davon Bericht gegeben, daB die Kin-
der Mitglieder von ,,Cliquen” bzw. , Freundschaftspaaren” sind bzw. viele Freunde haben.
Die Einschitzung der Kindergartenerzieher ist dabei auch zutreffender (sie konnte an den
soziometrischen Daten iiberpriift werden). Dieser (nicht nur signifikante, sondern auch
relevante) Unterschied konnte folgende Ursachen haben: 1. die Beobachtungsgabe der
Kindergartenerzieherinnen ist besser; 2. die Kindergartenerzieherinnen nehmen aktiv am

Tabelle 19: Erzieherwahrnehmung soziometrischer Beziehungen der Kinder (nur schul-
pflichtig werdende Kinder in beiden Einrichtungen)

Frage 1972 1973

K \ K \Y
Wahrnehmung Zahl der Freunde (Mittelwert) 3,7 1,6 3,6 1,9
Wahrnehmung Mitglied eines Freundschaftspaares,
Ersterzieherin (Prozentsatz der Kinder) 53,9 46,3 55,2 431
dto., Zweiterzieherin 48,6 26,6 50,0 30,7
Wahrnehmung Mitglied einer Clique
Ersterzieherin (Prozentsatz der Kinder) 474 29,9 62,3 335
dto., Zweiterzieherin 49,7 i1,8 59.6 152
Erlduterung:

Die Unterschiede sind aile signifikant. Die Prifung erfolgte bei der ersten Variablen iber den T-Test
und iiber die Kovarianzanalyse, bei den anderen iiber den Chi-Quadrat-Test. Die Priifung bezog sich
jeweils (mit Ausnahme der Kovarianzanalyse) auf einen querschnittlichen Vergleich der beiden Einrich-

tungsarten je Zeitpunkt.
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sozialen Leben der Gruppe teil, weshalb sie mehr davon wissen; 3. die offenere Arbeit im
Kindergarten ermoglicht die Kenntnisnahme der sozialen Bezichungen der Kinder unter-
einander besser als die eher (ein wenig) gelenktere Arbeit in der Vorklasse.

Kindergartenkinder kennen sich untereinander besser beim Namen. Uberraschend, wenn
auch zum Teil durch die lingere Bekanntschaft der Kindergartenkinder schon vor Eintritt
in das hier untersuchte letzte Vorschuljahr zu erkldren (vgl. zur unterschiedlichen Vorbil-
dung fiinfjdhriger Kinder in Kindergarten und Vorklasse Winkelmann u.a. 1977) ist der
Umstand, daf sich die Kindergartenkinder besser beim Namen nennen konnen (und zwar
auch am Ende des letzten Vorschuljahres, nachdem die Vorklassenkinder eigentlich auch
geniigend Zeit gehabt hatten, um den Kenntnisvorsprung aufzuholen, vgl. Darstellung 20).

Darstellung 20:  Gegenseitige Namenskenntnis der Kinder (kennen — aktiv und gekannt
werden — passiv) in Kindergarten und Vorklasse (nur schulpflichtig
werdende Kinder)

Institutionsart Aktive Kenntnis Passive Kenntnis

72 73 72 73
Kindergartenkinder 75,1 86,0 2,12 2,30
Vorklassenkinder 69,7 813 2,08 2,38
Erliuterung:

Die Zunahme ist in beiden Einrichtungsarten signifikant, die Unterschiede zwischen beiden Einrich-
tungsarten ebenfalls. Aktive Kenntnis: vollstindige Namenskenntnis (Vor- und Nachname) in Prozent
der Gruppengrofie (= Summe der mit maximal 3 Punkten bewerteten Kenntnis eines anderen Kindes
durch die dreifache, um eins verminderte Gruppengrofe). Passive Kenntnis: Mittelwert der Kenntnis
(0 = Nichtkenntnis, 1 =Kenntnis, 2 = Kenntnis Vor- oder Nachname, 3 = Kenntnis Vor- und Nachname)

Gruppenspezifitit der aktiven Partnerkenntnis:

Nr. 204 Kg
aktive
Partnerkenntnis Vk u

.
60 70 80 90 100

Jeder senkrechte Strich gibt die Lage des Mittelwertes der aktiven Partnerkenntnis in einer Gruppe
(Kindergarten oder Vorklasse) an.

Als Erklirung kann angefiihrt werden, da im Kindergarten die durch mehr Freispiel er-
hohten Interaktionschancen der Kinder untereinander hierzu beitragen — eventuell aber
auch traditionelle Elemente der Kindergartenarbeit (Geburtstage und Namenstage feiern,
intensivere Gemeinwesenarbeit, mehr Kontakt unter den Eltern etc.).
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5.2.3. Normen

Mit Hilfe eines kleinen Teils der Mefinstrumente konnten explizite Hinweise iiber die Art
der sozialen Normen bei Kleinkindern gewonnen werden. Neben einigen Testbildchen zum
Interaktionsrepertoire (vgl. Anhang, S. 163 ff., die Kinder sollten Reaktionen auf soziale
Verhaltensweisen anderer Kinder angeben), die prosoziale Einstellungen erkenntlich ma-
chen konnten, waren es auch die Gleichheitsaufgaben (vgl. Anhang, S. 163 ff., Testaufga-
ben zum Verteilungskonzept, die Kinder sollen Gleichheit von Besitz bei unterschiedlichem
Vorbesitz herstellen), die interessante Schlisse zulieen. Schliefllich offenbarten die sozio-
metrischen Wahlbegriindungen bei einer qualitativen Analyse nicht nur Einblicke in soziale
Prozesse (siehe oben), sondern auch einige interessante normstrukturelle Unterschiede.

Kinder aus beiden Einrichtungsarten zeigen zunehmende prosoziale Einstellungen. Aus
den Antworten auf die Testaufgaben zum Interaktionsrepertoire und zum Verteilungs-
konzept von Besitz ist in beiden Einrichtungsarten die zunehmende Anwendung eines
kompensatorischen Gleichheitskonzeptes (Vorbesitz ausgleichend) sowie die Zunahme
von Kontakt- und Hilfsbereitschaft zu entnehmen. In einer Verteilung symbolischer Wert-
objekte an die anderen Gruppenmitglieder zeigten sich allerdings die Vorklassenkinder
signifikant stirker prosozial orientiert (gerechtere Aufteilung).

Der Befund stiitzt sich im wesentlichen auf die Zahlen, die in der Darstellung 21 dargelegt
sind. Es ist zu sehen, daf die (hypothetische) Reaktion des Kindes auf einen Angreifer in
beiden Einrichtungsarten und iiber beide Erhebungstermine konstant bleibt: rund 60%
der Kinder wehren sich. Das gilt dhnlich auch fiir das Mitspielen. Zwei Drittel bis 80 % der
Kinder wiirden lieber mitmachen wollen, wenn andere spielen, statt zuzuschauen. Eine
signifikante Zunahme ist bei der Testaufgabe ,Hilfe anbieten” in beiden Einrichtungen
festzustellen. Hier 143t sich noch am ehesten ein ,,prosozialer’” Férderungseffekt ablesen,
der, wenn auch nur verbal und nicht im realen Verhalten gemessen, doch in beiden
Einrichtungsarten in dhnlichem Ausmaf} erzielt wird.

Dramatischere Steigerungen ergeben sich in den Antworten auf die erste Aufgabe der
»lestaufgaben zum Verteilungskonzept”. Hier steigt in beiden Einrichtungsarten der
Prozentsatz von Kindern mit kompensatorischem Aufteilungsverhalten um nahezu 30 %.
Auch diese Steigerung ist als Zunahme prosozialer Gesinnung zu werten. Ein bedeutsamer
Anstieg ist auch bei der zweiten Aufgabe festzustellen: hier kann allerdings der Besitz-
ausgleich nur durch unvollstindige Aufteilung des zu verteilenden Besitzes (Ressourcen)
(Muggelsteine) erreicht werden. Diese Losung (die nicht , aufgeht” und deshalb ein wenig
Phantasie erfordert, z.B. einen Muggelstein als ,,gemeinsamen Besitz” zu deklarieren)
wihlten deshalb wohl absolut gesehen weniger Kinder als bei der ersten Aufgabe.

In einem der soziometrischen Untertests (Bildsortierung: Einordnung der Fotos der
Gruppenmitglieder in zwei unterschiedlich ,,schone” Hiuser) gibt es einen Effekt von
schwacher Signifikanz und geringer Relevanz zugunsten der Vorklasse. Der mittlere
Prozentsatz der Einordnung anderer Gruppenmitglieder in das ,,schéne Haus” steigt von
53,8 % auf 58,4 %. Damit liegen sie ,,besser” als der Kindergarten, in dem der Prozentsatz
von 56,7 auf 54 9 fillt.

Die Normen fiir interpersonelles Verhalten zeigen im Kindergarten stirker ,,Verbots-
orientierung”, in der Vorklasse eher ,,Gebotsorientierung”. Fir die informelle Bewertung
ihrer Spielkameraden entwickeln die Kinder aus beiden Einrichtungsarten ein qualitativ
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Darstellung 21:  Testbilder, Instruktionen und Ergebnisse der ,Testaufgaben zum

114

Verteilungskonzept” und der ,,Testaufgaben zum Interaktionsreper-
toire”. Dargestellt sind die Ergebnisse fiir die schulpflichtig werdenden
Kinder beider Einrichtungsarten (x = signifikante Zunahme in beiden
Einrichtungen, McNemar-Test) (Grafik: Harald Grofkopf)

Testbild:

Instruktion:

,,Sieh mal, hier sind drei Jungen, der Hans, der Peter und der Klaus. Du
sichst, dafd der Peter zwei Bille (zeigen), der Hans drei Bille (zeigen) und der
Klaus einen Ball (zeigen) hat. Du bekommst jetzt drei Bille (drei Muggelsteine

der gleichen Farbe geben') und darfst die Bélle an Peter, Hans und Klaus
verschenken. Mach das mal!”

Ergebnis: 1972 1973
K \' K \'

Prozentsatz Kinder, die
Gleichverteilung legen 30,3 293 575 608(x)

(N=152 188 160 209)



Darstellung 21:  Fortsetzung

Testbild:

Instruktion:

,,Dies ist jetzt der Fritz und der Gerd. Der Fritz hat zwei Bille und der Gerd
nur einen. Du bekommst jetzt zwei Bille (zwei Muggelsteine der gleichen
Farbe geben!) und darfst die Bille an Fritz und Gerd verschenken, Mach das

mal!”

Ergebnis:

1972 1973
K \' K \%

Prozentsatz Kinder, die
Gleichverteilung legen

72 100 188 22,0(x)
(N siche oben)
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Darstellung 21: Fortsetzung

116

Testbild:

(bildliche Antwortalternativen: zuriickschlagendes
und fliehendes Kind)

Instruktion:

,,Sieh mal, hier oben siehst Du ein Kind, das boxt. Hier (Bilder vorlegen')
siechst Du ein Kind, das boxt zuriick und ein anderes Kind, das weint und
lduft weg. Welches von diesen beiden Bildchen kommt jetzt hier neben das
Bild (zeigen)? Nur eins ist richtig!”

Ergebnis: 1972 1973

K \Y K \
Prozentsatz Kinder,
die Gegenwehr wihlen 63,2 61,2 638 603

(N siehe oben)



Darstellung 21: Fortsetzung

Testbiider:

(bildliche Fortsetzungsalternativen: helfendes und auslachendes Kind)

Instruktion:

,,Siech mal, hier fihrt ein Kind auf dem Roller, und hier ist es hingefallen. Wie
geht es jetzt wohl weiter — so (hilfsbereites Kind zeigen) oder so (anderes

Kind zeigen)?”
Ergebnis: 1972 1973
K \" K \%
Prozentsatz Kinder,
die helfendes Kind wihlen 77,6 76,6 894 84,7(x)
(N siehe oben)
(Zunahme in beiden Einrichtungs-
arten signifikant.)

117



Darstellung 21: Fortsetzung

<=
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Testbild:

(bildliche Antwortalternativen: mitspielendes
oder zuschauendes Kind)

Instruktion:

. Hier siehst Du zwei Kinder, die spielen zusammen. Und hier (Bilder vor-
legen!) siehst Du ein Kind, das mitspielen will, und eins, das nur zuschaut.
Welches dieser beiden Bilder kommt hier neben das Bild da oben (zeigen!)?
Auch hier ist nur eins richtig!”

Ergebnis: 1972 1973
K \ K \%
Prozentsatz Kinder,
die mitspielen wahlen 73,7 670 806 73,7
(N siehe oben)
Kindergartenkinder
Vorklassenkinder



verschiedenes Normsystem. Aus der Analyse der freien Wahlbegriindungen interperso-
neller Orientierungen (,,lieb” und ,,bése™) konnten z.B. folgende Ergebnisse ermittelt
werden: Vorklassenkinder geben als Grund fiir eine positive Orientierung an anderen
Kindern hdufiger das Vorhandensein von positiven Eigenschaften und seltener das Fehlen
von schlechten Eigenschaften an als Kindergartenkinder. Vorklassenkinder begriinden
auferdem ihre Urteile hiufiger mit dem Verhalten in der Gruppe, Kindergartenkinder
eher mit dem Verhaiten ihnen selbst gegeniiber. Ergebnisse lassen sich als ,,Gebots-
orientierung” (,,Gut ist, wer das Gute tut”) in der Vorklasse und , Verbotsorientierung”
(..Das Gute, dieser Satz steht fest, ist stets das Bose, das man lift ...”") im Kindergarten
— etwas iiberakzentuiert — bezeichnen.

In der Tabelle 22 sind die Ergebnisse der Kategorisierung freier Wahlbegriindungen der
Kinder mitgeteilt worden. Das Kategoriensystem lehnt sich an Bjerstedt (1956) an. In der
Abbildung 23 (linkes Bild) sind die Prozentsitze bei den positiven Wahlbegriindungen fiir
Eigenschaften und Verhaltensweisen des jeweiligen gewihlten Partners bei den ,,mona-
dischen” Kategorien zusammengefadt worden. Es ist daraus ersichtlich, daf8 das Vorhan-
densein von positiven Eigenschaften und Verhaltensweisen fiir die Vorklassenkinder
relativ stark zunimmt, wihrend es bei den Kindergartenkindern von 1972 nach 1973
abnimmt. Der Unterschied ist deutlich und durchaus von relevantem Zuschnitt. In der
zweiten Grafik ist der Prozentsatz monadischer Wahlbegriindungen fir eine positive Wahl
anderer Kinder mit dem Inhalt ,Fehlen von schlechten Eigenschaften™ dargestellt. Hier
sicht man, daf in der Vorklasse der Prozentsatz von 164 auf 89 sinkt, wihrend er im

Kindergarten von 8,3 auf 24 4 steigt.

Dies ist ein insgesamt bemerkenswerter Unterschied zwischen Vorklasse und Kindergarten,
der durchaus im Sinne einer positiven Normorientierung der Vorklassenkinder und einer
»torungsorientierung” der Kindergartenkinder ausgelegt werden kann. Fiir die mehr durch
Freispiel zu kennzeichnende Situation in den Kindergirten ist es selbstverstindlich
gravierender, wenn eigene Handlungsvorhaben durch andere gestort werden. Fehlende
schlechte Eigenschaften bei anderen Kindern konnen dann in verstirktem Mafle zu einem
positiven Wahlgrund anderer Kinder werden. ,,Lieb” ist dann derjenige, der einen in Ruhe
lifit und die eigene Entfaltung bzw. die eigenen Handlungsvorhaben nicht weiter stort. In
der Vorklasse hingegen, angenommen es handelt sich dort um ein stirker normorientiertes
und geplantes Erziehungsgeschehen, wird die Anndherung an positive Normen entschei-
dender, weil die Erziehungseinfliisse alle Kinder gleichermafien auf das Erreichen positi-
ver sozial-emotionaler Lernziele festlegen. Interpersonelle Orientierungen der Kinder
enthalten in der Vorklasse deshalb hdufiger positiv normorientierte Wahlbegriindungen.

Wenn die genannten Interpretationen der unterschiedlichen Wahlbegriindungen in Kinder-
garten und Vorklasse stimmen sollen, dann miifiten sich dhnliche Trends in den Ergebnis-
sen auch fiir die negativen Wahlbegriindungen aufzeigen lassen. Man miite beispielsweise
erwarten, dal Vorklassenkinder auch bei ihren negativen Wahlbegriindungen monadische,
negative Verhaltensweisen und Eigenschaften der Abgelehnten stirker ins Feld fiihren als

die Kindergartenkinder.
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Abbildung 23: Grafische Darstellung zusammengefaiter Auswertungskategorien der
freien soziometrischen Wahlbegriindungen fiir schulpflichtig werdende
Kinder in Kindergarten und Vorklasse (vg!. Tabelle 22)

itive Wahlgriinde, monadische Kategorien: ) .
P:S'“we h c,f,r,uf V:’rhai isen” ® . [Fehlen von schlechten Eigenschaften

100% 100%

0% 50%

0%
1973 1972 1973

0%

In der Abbildung 24 ist zu sehen, daff diese Vermutung in etwa zutrifft, allerdings steigen
solche Begriindungen in beiden Einrichtungen, wobei der Unterschied zwischen Kinder-
garten und Vorklasse von der Anfangserhebung bis zur ersten Anschlufierhebung relativ
gleich bleibt (10 bzw. rund 14 %). Subjektiv erlebte Stérungen werden im Kindergarten
wiederum geringfiigig haufiger angegeben als in der Vorklasse. Hier sind allerdings die

Unterschiede nicht so deutlich, als da man von einer Bestitigung der These sprechen
konnte.

Es ist durchaus plausibel, da§ sich hinter den genannten qualitativen Begriindungsunter-
schieden Unterschiede im interpersonellen Klima zwischen Vorklasse und Kindergarten
verbergen. Dabei vertrigt sich die Gebotsorientierung durchaus mit der Normorientierung
der Vorklasse und, wie bereits dargelegt, mit den etwas anspruchsvolleren sozial-emotio-
nalen Zielsetzungen der Vorklassenerzieher. Die hiufigeren Freispielsituationen im
Kindergarten, die gelegentlich einer catch-as-catch-can-Situation gleichkommen, tragenzu
einer stirkeren Interaktionalisierung (auf den spezifischen Kontaktablauf bezogen) und
einer Ereignisabhingigkeit interpersoneller Orientierungen bei. Nicht das Erfilllen einer
gesetzten Norm, sondern die Stérung der eigenen Handlungsvorhaben wird fur die Kinder
entscheidend: deshalb werden von Kindergartenkindem hiufiger fehlende schlechte
Eigenschaften als positive Wahlgriinde ausgegeben.
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Abbildung 24: Grafische Darstellung zusammengefaRter Auswertungskategorien der
freien soziometrischen Wahlbegrindungen fiir schulpflichtig werdende
Kinder in Kindergarten und Vorklasse (vgl. Tabelle 22)

Negative Wahigrinde, monadische Kategorien:
_Negalive Verhaltensweisen + Eigenschaften™

100 % 100%

subjektives sich gestort fihlen”

50% 50%

0%

0% ‘e
1972 1973 1972 1973

5.2.4. Zusammenfassung der Ergebnisse unter einrichtungs-, schicht- und geschlechts-
spezifischem Aspekt

Die Darstellung von Vergleichsdaten steht immer zwischen zwei Versuchungen: iiberstarke
Verallgemeinerung einerseits, um ein moglichst griffiges Resultat vorzeigen zu kénnen —
Komplizierung und Differenzierung andererseits, um die Griindlichkeit der Analyse und
die Schwierigkeit einer einfachen Bewertung verstindlich zu machen.

Der Deutlichmachung und Bedeutungseinschitzung der vielen Einzelergebnisse sollen die
folgenden zusammengefaiten Ergebnisse dienen, die mit statistischen Techniken gewon-
nen wurden, welche eine globale Ausssage erlauben (z.B. Diskriminanzanalysen, vgl.
Anhang, S. 184 ff.).

Unterschiede innerhalb einer Einrichtungsart sind oft grofSer als die zwischen den Einrich-
tungen. Vergleicht man die Unterschiede der Durchschnittswerte fiir jede Einrichtungsart,
so stellt man oft nur geringe Differenzen fest. GrofRere Differenzen ergeben sich oft, wenn
man die Unterschiede innerhalb einer Einrichtungsart zwischen den einzelnen Kinder-
gruppen betrachtet. Damit bestitigt sich die oft geduflerte Vermutung, dafl es fir die
sozial-emotionale Entwicklung des Kindes nicht so wichtig ist, welche Institutionsart,
sondern welche konkrete Gruppe ein Kind besucht. Meist sind die Unterschiede zwischen
einzelnen Kindergirten gréfer als zwischen Vorklassen, und oft gilt der Satz: ,,Die beste
Vorklasse ist ein Kindergarten, und der beste Kindergarten ist eine Vorklasse”.
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Es besteht bei der Darstellung statistischer Ergebnisse und deren Priifung auf Signifikanz
immer die Gefahr, dafl man mit Blick auf die Durchschnittswerte die grofle Variabilititder
Testergebnisse von Individuum zu Individuum bzw. von Kindergruppe zu Kindergruppe
vemnachlissigt. Fiir eine abschliefiende Bewertung der Unterschiede zwischen Kindergarten
und Vorklasse ist es jedoch notwendig, sich dieser Tatsache stets gegenwiirtig zu sein, da-
mit eine realistische Einschidtzung der Relevanz der Durchschnittsunterschiede vorgenom-
men werden kann,

Maéglich ist hier eine knappe Illustrierung der Gruppenspezifitit der Werte in der enten
Anschlufierhebung. Damit soll exemplarisch deutlich werden, wie die Verengung des
Interesses auf das Abschneiden der beiden Institutionsarten an den grofieren und relevan-
teren Unterschieden innerhalb der Institutionsarten vorbeisieht.

Abbildung 25: Miustration der Gruppenspezifitit der Ergebnisse. 306, 307, 314,
316: Mittelwerte der einzelnen Gruppen bzw. Klassen bei signifikan-
tem Unterschied zwischen beiden Einrichtungsarten. 206, 209, 239,
334:_dto., kein signifikanter Unterschied zwischen den Einrichtungs-
arten. (Jeder senkrechte Strich markiert einen Mittelwert)

Nr. 306
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1 ) T T | T
1 2 3 4 5 6
Nr. 316 ‘ Kg
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LY 11 T L
2 3 4 5
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Abbildung 25: Fortsetzung
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Wie sehr die Gruppenmittelwerte von Kindergirten und Vorklassen bei den einzelnen
Variablen streuen und wie sehr sie sich iiberlappen, ist in Abbildung 25 dargestellt.
Dabei handelt es sich um Werte der ersten Anschlufierhebung (1973) in zufillig aus-
gewihlten Variablen gestufter Ausprigungen. Die ersten vier Variablen brachten bei
der statistischen Uberpriifung (Kovarianzanalyse, Ausgangslage als Kovariat) keine si-
gnifikanten Unterschiede zwischen Kindergarten und Vorklasse, wihrend die iibrigen
sechs signifikant zwischen Kindergarten und Vorklasse unterschieden. Auf den ersten
Blick ist bereits zu sehen, daB es immer einige Kindergirten bzw. Vorklassen gibt, die
besser bzw. schlechter als die Mehrheit der jeweils anderen Institution abgeschnitten
haben. Diese gruppenspezifische Variabilitit der Ergebnisse (bei den Kindergartengruppen
sind nur Mittelwerte fir die finfjahrigen Kinder dargestellt) ist stets auch eine Ursache
fir die Diskrepanzen zwischen dem aligemeinen ,,Eindruck™, den Praktiker oder regel-
mifige Besucher itber die Einrichtungen gewinnen, einerseits und den ,wissenschaft-
lichen” Durchschnittsergebnissen andererseits. An den gruppenspezifischen Durchschnitts-
werten der Tabelle 25 ist deutlich zu sehen, wie eine solche Diskrepanz zustandekommen
kann. Je nachdem, welche Einrichtung man besucht oder kennt, kann man zu sehr ver-
schiedenen Aussagen iiber Vorklasse und Kindergarten kommen. Es gibt jeweils ,,gute”
und schlechte” Kindergirten und Vorklassen, wobei es zur Beurteilung nur darauf an-
kommt, auf welche spezifische Gruppe man seine Aussagen bezieht. Es ist erkennbar, daf§
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es immer eine ganze Reihe von Einrichtungen aus Kindergarten bzw. Vorklasse gibt, die
wesentlich besser bzw. wesentlich schlechter abschneiden als zahlreiche Gruppen der
jeweils anderen Institution.

In beiden Finrichtungsarten bestehen deutliche geschlechtsspezifische Unterschiede
zuungunsten der Jungen. Gemif den schon bekannten Erziehereinstellungen, die deutlich
machen, daR Erzieherinnen sowohl in Kindergirten als auch Vorklassen lieber mit Mid-
chen arbeiten und mit Jungen mehr Schwierigkeiten haben (vgl. Schmalohr u.a. 1974),
iiberrascht es eigentlich nicht, dai Jungen als weniger , sozial erwiinscht™ gelten, und zwar
sowohl bei ihren Erzieherinnen als auch bei der Gesamtheit der Kinder in den Gruppen.
Hier ist in Ansitzen erkennbar, wie ,,weibliche” Wertvorstellungen der Erzieherinnenvon
den Kindemn beiderlei Geschlechts verinnerlicht werden. Médchen werden dabei allerdings
nicht nur in Aspekten des typisch weiblichen Rollenklischees hoher bewertet, sondern
auch in traditionell untypischen Eigenschaften. Die Ersterzieher in beiden Einrichtungs-
arten beurteilen z.B. die Madchen iibereinstimmend als selbstdndiger, aktiver, folgsamer,
friedlicher und ruhiger. Im Kindergarten werden Midchen dariiber hinaus auch fiir selbst-
bewuBter, unempfindlicher, geléster und freundlicher gehalten, in der Vorklasse auch fiir
konzentrierter. In beiden Einrichtungen genieflen Midchen hoheres informelles Sozial-
prestige. Wegen der Stabilitit und Bedeutung der gefundenen Unterschiede ist es durch-
aus angebracht, diese unter dem Aspekt einer frithkindlichen Entfaltungsbehinderung der
Jungen durch vorschulische Erziehungsinstitutionen zu diskutieren.

Ingesamt nur geringfiigige Schichtunterschiede in beiden Einrichtungen. Tendenziell
jedoch eine stirkere Auspragung von Schichtunterschieden in der Vorklasse. In den bei-
den Einrichtungsarten kann keine extrem unterschiedliche schichtspezifische Forderung
des sozial-emotionalen Verhaltens festgestellt werden. Gleichwohl ist die Tendenz, Unter-
schiede zwischen den Sozialschichten zu erhalten, in der Vorklasse grofer — sie ist jedoch
hauptsichlich nur an einer unginstigeren Beurteilung der Unterschichtkinder durch die
Erzieherinnen abzulesen, was auch als besonders scharfsichtige Beobachtung der Vorklas-
senerzieher gedeutet werden konnte. Merkwiirdig ist z.B., dal Kindergartenerzieher bei
den Unterschichtkindern kein ,ungiinstigeres hiusliches Erziehungsklima™ als bei Mittei-
und Oberschichtkindern feststellen kénnen, wie das z.B. den Vorklassenerziehern méglich
ist. Festzuhalten bleibt aber auch die Tendenz zur schlechteren informellen Bewertung
der Unterschichtkinder durch ihre Altersgenossen in der Vorklasse.

Mit den Ergebnissen der Vergleichsuntersuchung soll es moglich sein, den Entwicklungs-
fortschritt der Kinder global zu beurteilen. Diese Frage wurde den Erziehern in beiden
Einrichtungen direkt vorgelegt. Sie sollten auf einer Skala von 1 bis 7 (gering — sehr grof)
fir jedes der von ihnen betreuten Kinder das Ausmafl des Entwicklungsfortschritts an-
geben. In Abbildung 26 sind die Ergebnisse dargestellt, ergiinzt um die Ergebnisse einer
aus dem Polarititsprofil abgeleiteten MefigroRe (nach Peter Orlik, miindliche Mittei-
lung) — der sozialen Erwiinschtheit”. Zur Bestimmung dieses Wertes werden diejenigen
Polarititen mit ,,1” bewertet, deren Beurteilung iiber die Mitte hinaus in Richtung auf
den jeweils positiven Pol liegen — also kleiner oder gleich ,,3” sind. Im positiven Extrem-

fall liegen bei einem Kind alle Beurteilungen unter der Skalenstufe 3, im negativen alle
dariiber (Streubreite von 0 bis 13).
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Wie an den Ergebnissen zu sehen, bestitigen diese beiden Fragen eigentlich genau das, was
mit den oft umstindlich berechneten Grofien bereits auch festgestellt worden ist. Soziale
Erwiinschtheit und Entwicklungsfortschritt der Kleinkinder sind ginstig beurteilt wor-
den — im Kindergarten etwas besser als in der Vorklasse. Middchen werden sozid er-
wiinschter als Jungen beurteilt, Schichtunterschiede sind weniger gravierend. Die jeweils
benachteiligten Gruppen nehmen keinen groferen Entwicklungsfortschritt.

5.3. Bericht iiber die Bewihrung ehemaliger Kindergarten- und Vorklassen-
kinder in der Grundschule — Ergebnisse der zweiten Anschlufierhebung
zu Beginn des zweiten Schuljahres

Der Vergleich der Umwelten Kindergarten und Vorklasse kann sich auf die unmittelbaren
Wirkungen beschrinken, so wie sie in den bisher beschriebenen Ergebnissen zum Aus-
druck kommen. Von Interesse sind aber auch mittelfristige und langfristige Effekte des
fritheren Kindergarten- bzw. Vorklassenbesuchs. Zur Priifung der Grundschulbewihrung
ehemaliger Kindergarten-, Vorklassen- und Kontrollkinder (solche, die keine vorschulische
Institution besucht haben) wurde eine zweite AnschluBBerhebung (N = 522, Oktober 1974)
zu Beginn des zweiten Schuljahres durchgefiihrt. Die Stichprobe fir die zweite Anschluf-
erhebung hat den Vorteil, daf} sie iiber den gesamten Modellversuch streut, d.h. daf in ihr
Kinder aus nahezu allen 100 Modelleinrichtungen enthalten sind (vgl. Anhang, S. 158ff)).
Die Ergebnisse der hier darzustellenden zweiten Anschlufuntersuchung haben also den
Charakter einer querschnittlichen Analyse iiber die sozial-emotionale Bewihrung. Beson-
dere Aufmerksamkeit verdienen die Daten der Kontrollgruppenkinder — an ihnen kann
man ablesen, ob der Besuch einer vorschulischen Institution Gberhaupt von Belang ist.

Die Ergebnisse fallen teilweise deutlich aus, und zwar lassen insbesondere die Lehrer-
beurteilungen die ehemaligen Kindergartenkinder in einem , giinstigeren” Licht erscheinen.
In den meisten Mefigroflen finden sich jedoch keine Unterschiede zwischen ehemaligen
Kindergarten- und Vorklassenkindern, und auch die jeweiligen Unterschiede zu den

Kontrollgruppenkindern sind weder so zahlreich noch so iiberdeutlich, wie man es erwar-
ten konnte.

In Personlichkeitstests zeigen Kinder qus dem Kindergarten geringere Frustrationstoleranz,
aber auch mehr Entdeckungsfreude. Keine Unterschiede zwischen ehemaligen Kinder-
garten- und Vorklassenkindern in einem Angsttest. Im ,Rosenzweig-PF-Test” — einem
projektiven Personlichkeitstest fir Kinder — zeugen die Antworten der Kindergarten-
kinder von geringerer Frustrationstoleranz als die der Vorklassenkinder. Damit geht
prediktiv  hohere Aggressivitit” und ,mangelnde Fihigkeit, eine frustrierende Situation
konstruktiv zu bewiltigen”, einher. Im PASS, einem Test zur Erfassung der Entdeckungs-
freude (Interesse, Neugier, Lernfreude) und der Selbstindigkeit, erhalten Kindergarten-
kinder einen geringfiigig hoheren Wert in Entdeckungsfreude, der allerdings kaum héher
ausgepragt ist als der entsprechende Wert fiir die Kontrollgruppe. In einem umfangreichen
Angsttest ergeben sich keine Unterschiede zwischen den Vergleichsgruppen.

Im. Rosenzyveig-Picture-Frustration-Test sind es die folgenden drei Testkennwerte, die
zwischen Kindergarten- und Vorklassenkindern unterscheiden:

128



Bez.: Interpretation:

E’: Die Existenz des vereitelnden Hindernisses wird betont (Bedeutung: Indiz fiir
»mangelhafte Schulanpassung”, Winkelmann 1970, S.91; ,Problemkinder”
Simons 1966, S. 109),

Es wird von der Person aggressiv abgeleugnet, fiir etwas verantwortlich zu sein,
was ihr zu Last gelegt wird (empirische Bedeutung bei Grundschulkindern
nicht eindeutig bestimmt).

OD:  Das Hindernis, die frustrierende Barriere, dominiert in der Antwort (empirische
Bedeutung bei Grundschulkindern nicht eindeutig bestimmt).

Ien

Wenn Kindergartenkinder im Signierungsfaktor E’ einen signifikant hoheren Wert als
Vorklassenkinder erhalten, so darf man dies wohl als mangelnde Frustrationstoleranz der
Kindergartenkinder ausdeuten, ohne zunichst hieraus auf mangelhafte Schulanpassung zu
schliefen. An den Lehrerbeurteilungen wird im ibrigen noch zu zeigen sein, dafl die
ehemaligen Kindergartenkinder keineswegs die nach heutigen Mafistdben schlechter ange-
pafdten Grundschulkinder sind.

Im Angsttest fiir Kinder gibt es keinerlei Unterschiede zwischen Kindergarten-, Vorklassen-
und Kontrollkindern. Da dieser Test im Gegensatz zu seiner Form fiir Kindergarten- und
Vorklassenkinder (ATK A} als sehr zuverlissig und auch giiltig gelten kann, ist die Aussage
gerechtfertigt, daf die Art der vorschulischen Erziehung keinen Einfluf auf die Aus-
bildung von Angstlichkeit hat. Den in diesen Vergleich einbezogenen vorschulischen
Erziehungsformen kann also eine langfristig differentiell angsterzeugende Wirkung nicht
nachgesagt werden.

Im PASS (Primary Academic Sentiment Scale; vgl. Anhang, S. 163 ff.) erhalten Kinder-
gartenkinder einen signifikant grofieren Wert in Erkundungsfreude, womit ein Testergeb-
nis zur Verfigung steht, das sich mit der entsprechenden Lehrerbeurteilung der Erkun-
dungsfreude durchaus deckt. Im amerikanischen Original des Testes heifit der entspre-
chende Wert , Sentiment Score”, und er ist nicht nur mit ,,Erkundungsfreude” zu iiber-
setzen. Leistungsmotivation spielt in diesen Begriff ebenso hinein wie etwa auch Neugier.

Der Mittelwertsunterschied zwischen ehemaligen Kindergarten- und Vorklassenkindern
betrigt rund einen Punkt, was phinomenal nicht sehr bedeutsam, aber wegen der Grofie
der Stichprobe auf dem 5 %-Niveau signifikant ist.

Keine Unterschiede in der informellen sozialen Position zwischen Kindergarten-, Vorklas-
sen- und Kontrollkindern. Weder die Tatsache des Besuches einer vorschulischen Erzie-
hungsinstitution noch deren Art wirkt sich auf die Beliebtheit bzw. Unbeliebtheit der Kin-
der in der Grundschule aus. Ehemalige Vorklassenkinder sind allerdings beliebter als die
Kontrollkinder in ihren Schulklassen, was aber durch die fast geschlossene Ubernahme der
Vorklassenkinder in das erste Schuljahr erklirt werden kann.

Wer als Neuling in eine solchermaRen vorstrukturierte Grundschulklasse hineinkommt,
wird es zunichst etwas schwerer haben, einen iiberdurchschnittlichen soziometrischen
Status zu erlangen. Da andererseits Kindergartenkinder keinen héheren soziometrischen
Status einnehmen als die Kontrollkinder in ihren Schulklassen, konnten diese — positiv
gesehen — als integrationsfahiger fiir unbekannte Kinder bezeichnet werden, oder — nega-
tiv gesehen — als weniger fihig, in einer neuen Gruppe einen héheren soziometrischen
Status zu erlangen. Kindergarten- und Vorklassenkinder unterscheiden sich signifikant nur

129



in der Sympathieexpansion, d.h. Vorklassenkinder geben zahlenméfiig mehr Freunds an
bzw. Kinder, ,die sie gut leiden kénnen”. Darin kann sich eine grofiere soziale Expansivi-
tit manifestieren, jedoch wird die in der vorliegenden Querschnittsuntersuchung wiede-
rum durch die geschlossene Ubemahme der Vorklassenkinder in die Grundschule erklir-
lich. Vorklassenkinder haben dadurch mehr Vorschulbekannte als die Kindergartenkinder,
die auf mehrere Schulen verteilt worden sind.

Wichtiger aber als dieser Unterschied ist die Gleichheit des soziometrischen Statusvon
Kindergarten- und Vorklassenkindern. Weder im Sympathiestatus noch im Antipathie-
status gibt es einen signifikanten Unterschied zwischen den beiden Gruppen.

Keine Unterschiede zwischen Kindergarten- und Vorklassenkindern bei einer umfing-
reichen Kinderbefragung. Eine ausfihrliche Befragung der Zweitklissler mit einem umfang-
reichen Fragebogen (vgl. Anhang, S. 163 ff.), der die Bereiche ,,Angstbelastung durch die
Schule”, ,,Schulanpassung” und ,,Selbstbeurteilung der Schulleistung” in leistungsmafdi-
gen und interpersonellen Aspekten erfafite, konnte nicht ein einziger nennenswerter
Unterschied ermittelt werden. Aufschlufireich war lediglich die Tatsache, daf es den
Kontrollkindern in der Schule zu einem hoheren Prozentsatz besser gefiel als den Kindern
aus Vorklasse oder Kindergarten. Kontrollkinder trauen sich auch seltener, ,,andere Kin-
der zu schubsen, stofien oder zu schiagen” als Kinder mit Institutionserfahrung.

In der Tabelle 27 sind die Ergebnisse des Kinderfragebogens dargestellt. In den 60 Fragen
dieses Fragebogens (darin viele Fragen aus Kemmler 1967) gibt es nur einen einzigen
signifikanten Unterschied (Chi-Quadrat-Test) zwischen ehemaligen Kindergarten- und
Vorklassenkindern. Dieser Unterschied ist in der relativ belanglosen Frage: ,Bist Du zu
den anderen Kindern in der Klasse meistens nett?” aufgetaucht. Kindergartenkinder ant-
worten hier signifikant haufiger mit ,;ja” und geben damit zu erkennen, daf sie ein posi-
tiveres Selbstkonzept beziglich ihres interpersonellen Verhaltens haben. Da dieser Unter-
schied jedoch der einzige ist, der sich ergeben hat und andere Fragen, die ebenfalls ein
positives Selbstkonzept beziiglich interpersonellen Verhaltens messen konnten (z.B.: ,Hast
Du viele Freunde?”) keine Unterschiede zwischen ehemaligen Kindergarten- und Vorklas-
senkindern erbracht haben, wird man diesen einen Unterschied keinesfalls als Indiz fir die
genannte Interpretation iiberbewerten diirfen. Damit ist der Nachweis gelungen, dab die
Art der vorschulischen Erziehung keine differentiellen Effekte auf die Einstellung der
Kinder zum Schulbesuch bewirkt hat.

Im Vergleich der ehemaligen Kindergarten- und Vorklassenkinder mit den jeweiligen
Kontrollkindern gibt es einige signifikante Unterschiede. Kinder, die eine Institution be-
sucht haben, unterscheiden sich z.B. in der Selbstbeurteilung der Rechenleistung, in der
sich die Kontrollkinder jeweils schlechter beurteilen als die ehemaligen Kindergarten- bzw.
Vorklassenkinder. Auf die Frage: , Hast Du schon einmal ein Kind geschubst, gestolen
oder geschlagen?” antworten die Kinder mit Institutionserfahrung haufiger ,ja”. Bemer-
kenswert ist auch folgender Unterschied: die Frage , Gefillt es Dir zu Hause oder in der
Schule besser?” wird von den Kindern mit Institutionserfahrung signifikant hiufiger mit
»zu Hause” beantwortet. Dadurch wird deutlich, da® es den Kontrollkindem in der
Schule besser gefillt als den Versuchskindern. Moglicherweise ist die Schule fiir die
Kontrollkinder eine noch interessante neue Erfahrung, wihrend die Versuchskinder wohl
wegen der langen vorschulischen Institutionserfahrung den familidren Freiraum wieder
stirker schitzen lemen als die Kontrollkinder. Qder — eine andere Interpretation — das
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familidre Klima ist bei den Eltern giinstiger, die ihr Kind in vorschulische Institutionen
schicken. Die Anmeldung fiir eine vorschulische Institution wire demnach als Indiz fur
,intakte” Familienverhiltnisse zu werten. Auch wenn sich keine Unterschiede zwischen
ehemaligen Kindergarten- und Vorklassenkindern im Kinderfragebogen ergeben haben, so
sind die Ergebnisse des Fragebogens dennoch nicht unergiebig. Der Fragebogen ergibt ins-
gesamt ein differenziertes Bild der Erlebensstruktur von Schulanfingern, er reflektiert
Versuche der Schulanpassung ebenso wie aufkeimende Schulangst bei den Kindemn.

In der Ermittlung von Unterschieden zwischen ehemaligen Kindergarten- und Vorklassen-
kindern waren die beiden vorgenannten Variablenbereiche, das Testantwortverhalten der
Kinder und der Kinderfragebogen relativ unergiebig. Ganz im Gegensatz dazu steht die
nun darzustellende Lehrerbefragung. Hier sind in zahlreichen Variablen deutliche Unter-
schiede zwischen Kindemn aus beiden Institutionen ermittelt worden, die in den meisten
Fillen als Positiva fiir die ehemaligen Kindergartenkinder bewertet werden dirften.
Kindergartenkinder werden von den Grundschullehrern als | unruhiger”, Vorklusen-
kinder als |, bescheidener” beurteilt. Es sollen zunichst die Ergebnisse eines Eindnucks-
profils betrachtet werden, das in der Abbildung 28 dargestellt ist. Es fillt auf, da®

Abbildung 28: Beurteilung ehemaliger Kindergarten-und Vorklassenkinder im Eindrucks-
profil. Mittleres Eindrucksprofil aus den Beurteilungen von ca. 150 Lehr-
kriften in ersten Schuljahren

1 2 6 7
A 'l
sehr geringe Begabung sehr grofie Begabung
sehr ruhig sehr unruhig (x)
sehr trige

sehr aufgeweckt

ausgesprochen uninteressiert sehr interessiert

sehr ordentlich sehr unordentlich

geltungsbediurftig bescheiden (x)

sehr ausgeglichen sehr unausgeglichen

sehr verschlossen sehr offen

sehr unkompliziert sehr kompliziert

keinerlei A ngstlichkeit sehr grofe A ngstlichkeit

sehr gesellig sehr ungesellig

sehr sensibel

kaum fréhliches Kind

sehr dickfellig

sehr frohliches Kind

praktisch keine Aggressivitat sehr hiufige Aggressiitdt

sehr passiv sehr aktiy

sehr zufriedenes Kind sehr unzufriedenes Kind

K = aw—— chemalige Kindergartenkinder
V = ===" Vorklassenkinder

(x) = signifikanter Unterschied
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Kindergarten- und Vorklassenkinder durch die Grundschuliehrer weitgehend ahnlich
beurteilt werden. Signifikant unterschiedlich sind nur zwei Eigenschaftsdimensionen:
,Juhig — unruhig” und ,geltungsbediirftig — bescheiden”. Vorklassenkinder gelten als
ruhiger und als bescheidener. Kindergartenkinder erhalten auferdem im Vergleich mit
ihrer Kontrollgruppe einige signifikant unterschiedliche Bewertungen durch die Grund-
schullehrer. Kindergartenkinder gelten im Vergleich zu den Kontrollkindern als begabter,
unruhiger, geltungsbediirftiger, komplizierter, aggressiver und als weniger ingstlich. Vor-
klassenkinder unterscheiden sich von ihrer Kontrollgruppe nicht. Betrachtet man das
Eindrucksprofil in Abbildung 28 auf Unterschiede, die nicht signifikant sind, so sieht man,
daf die Vorklassenkinder zudem als etwas weniger gut begabt, als etwas weniger inter-
essiert, als ordentlicher, ausgeglichener, unkomplizierter, sensibler, offener und weniger
aggressiv beurteilt werden. Zusammen mit den beiden signifikanten Unterschieden ,, Kinder-
gartenkinder sind unruhiger und geltungsbediirftiger”, ,, Vorklassenkinder sind ruhiger und
bescheidener” sind allerdings die Schliisselreize fiir das Image der ehemaligen Kindergarten-
bzw. Vorklassenkinder bei den Lehremn genannt, Kindergartenkinder machen einen leben-
digeren, interessierteren, unruhigeren und unternehmungstustigeren Eindruck. Vorklassen-

kinder erscheinen als zuriickgezogener, angepafdter und schiichterner,

Deutliche Unterschiede zugunsten der Kindergartenkinder in den Beurteilungen der
Lehrer beziglich ,,schulische Leistungen und Fihigkeiten”, , schulische Arbeitshaltung”
und , Persinlichkeit”. Beim Eindrucksprofil wurde von den Lehrem eine mehrstufige
(7 Stufen) Beurteilung der einzelnen Eigenschaftsdimensionen verlangt. Bei den nun fol-
genden Lehrerbeurteilungen standen jeweils nur drei Skalenwerte zur Verfiigung, die als
»gut”, ,durchschnittlich” bzw. ,;schlecht” bezeichnet wurden bzw. bei einigen typisch
sozial-emotionalen Begriffen als ,stark”, ,durchschnittlich” und ,schwach ausgeprigt”.

Zunichst die Ergebnisse zur Lehrerbeurteilung , schulischer Leistungen und Fihigkeiten™.
Die signifikanten Unterschiede sind in Tabelle 29 dargestellt. Wie man sieht, sind es recht
viele: Ehemalige Kindergartenkinder werden als besser im Lesen, Wortschatz, schluf-
folgerndem Denken, Einfallsreichtum, Umweltkenntnis und -erfahrung, allgemeinem
Wissensstand und in Musik (Singen) beurteilt. Kindergartenkinder erweisen sich in den fol-
genden Dimensionen zudem besser als die zugehorige Kontrollgruppe: Rechtschreiben,
sprachlicher Ausdruck, Anweisungsverstindnis, schluffolgerndes Denken, allgemeiner
Wissensstand und kérperliche Leistungsfahigkeit. Vorklassenkinder sind den Kindergarten-
kindemn nicht nur unterlegen, sie unterscheiden sich auch in simtlichen Dimensionen nicht
von ihrer zugehérigen Kontrollgruppe. Wie an den entsprechenden Grafiken abzulesen, ist
der Prozentsatz der ehemaligen Kindergartenkinder, die mit ,,gut” beurteilt werden, stets
héher, manchmal sogar erheblich héher als der entsprechende Prozentsatz ehemaliger Vor-
kiassenkinder. In der Beurteilungskategorie ,schlecht” finden sich durchgingig mehr
ehemalige Vorklassenkinder als Kindergartenkinder. Damit ist ein zunichst iberraschender
Befund ermittelt worden, den man so nicht erwartet hitte. Ein nicht unerheblicher Teil
der Grundschullehrer hat nimlich die Vorklassenkinder bereits in der Vorklassenarbeit
kennengelernt und praktisch wochentlich unterrichtet. Ein Teil (nicht alle) der Grund-
schullehrer beurteilt also das Ergebnis eigener Forderungsbemithungen. Man wiirde deshalb
eine positive Voreingenommenheit gegeniiber den ehemaligen Vorklassenkindern bei ei-
nem Teil von ihnen fiir normal halten. Andererseits ist den Grundschullehrern weitgehend
unbekannt geblieben, ob ein Kind in einem Modellkindergarten war oder nicht. Die beur-
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teilenden Grundschullehrer konnen also als unvoreingenommen gegeniiber den Kinder-
gartenkindern betrachtet werden.

Die gefundenen Unterschiede in der Lehrerbeurteilung schulischer Leistungen und Fihig-
keiten miissen jedoch aus den bereits genannten Griinden relativiert werden. Da es wohl
nur selten vorgekommen ist {eine genaue Kontrolle war nicht méglich), dafl in einer Grund-
schulklasse gleichzeitig ehemalige Kindergarten-und Vorklassenkinder unterrichtet worden
sind, sind es also stets verschiedene Grundschullehrer, die Kindergarten- bzw. Vorklassen-
kinder beurteilt haben. Bei dieser Sachlage ist nicht auszuschliefen, dafl sich die Mafistibe

Abbildung 29: Grafische Darstellung signifikanter Unterschiede (Chi-Quadrat-Test)

zwischen ehemaligen Kindergarten- und Vorklassenkindern fir Beurtei-
lungsgesichtspunkte des Bereichs ,,Schulische Leistungen und Fihig-
keiten”. (Zweite Anschlufferhebung; Lehrerbeurteilung)
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136

-

2 k)
durchschnittlich schiecht durchschaittlich schlecht




Abbildung 29: Fortsetzung

aligemeiner Wissensstand

Umweltkenninis und -erfahrung

LR Ery |
2 3
durchsc;nmhch schlecht sch]icht
Musik (Singen)
K = -m  (ehemalige Kindergartenkinder)
vV = (ehemalige Vorklassenkinder)
.‘: 113 . '
- H (Angaben in Prozent)
3
Ellﬂ durchschnittlich schlecht

fiir die Beurteilung durch die Lehrer ganz stark am jeweiligen Klassendurchschnitt orien-
tiert haben. Diese Orientierung am Klassendurchschnitt ist zwar in der Instruktion zum
Lehrerfragebogen deutlich ausgeschlossen worden — die Grundschullehrer sollten nach
ihrer bisherigen Erfahrung mit Kindem des ersten bzw. zweiten Schuljahrs urteilen — aber
gerade bei den im Durchschnitt sicher relativ jungen Grundschullehrerm ist es nicht zu ver-
meiden, daB die aktuelle Erfahrung in einer Klasse den MaBstab ihrer Beurteilungen beein-
flufit hat. Dem Vergleich der Versuchskinder mit den Kontrollkindern kommt also eine
besondere Bedeutung zu. Da die Kindergartenkinder sich zumeist in den Dimensionen, in
denen sie sich von den Vorklassenkindern unterscheiden, auch von ihrer Kontrollgruppe
unterscheiden, wihrend die Vorklassenkinder meist keine unterschiedliche Beurteilung im
Vergleich zu den Kontrollgruppenkindem erhielten, kénnen die Beurteilungsunterschiede
zugunsten der Kindergartenkinder (trotz aller methodischen Relativierungen) im grofien
und ganzen als substantielle Bewertungsunterschiede betrachtet werden.
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Abbildung 30: Grafische Darstellung signifikanter Unterschiede (Chi-Quadrat-Test)
zwischen ehemaligen Kindergarten- und Vorklassenkindem fiir Beurtei-
lungsgesichtspunkte des Bereichs ,Schulische Arbeitshaltung”. (Zweite
Anschluerhebung; Lehrerbeurteilung)
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Die eben genannten methodischen Erliuterungen gelten selbstverstindlich sinngemif
auch fir die nun im folgenden darzustellenden anderen thematischen Bereiche der
Lehrerbeurteilung. In Abbildung 30 sind die signifikanten Ergebnisse zum Bereich ,,schuli-
sche Arbeitshaltung” dargestellt. Kindergartenkinder werden im Vergleich mit Vor-
klassenkindern als lernfihiger, neugieriger, entdeckungsfreudiger und fragefreudiger
beurteilt. Diese Unterschiede miissen allerdings abgeschwicht interpretiert werden, weil
die Kindergartenkinder sich von ihrer Kontrollgruppe nur in zwei Dimensionen signifikant
unterschieden: ,,Folgsamkeit” und ,, Diskussionsfihigkeit”. Kindergartenkinder sind weni-
ger folgsam — konnen aber besser diskutieren als Kontrollkinder. Die Vorklassenkinder
haben sich wiederum in keiner Dimension von ihrer Kontrollgruppe unterschieden.

In den Eigenschaften , Lemfihigkeit™, ,Neugier” und , Entdeckungsfreude” entspricht der
Signifikanz der Unterschiede auch eine phinomenal deutlich unterschiedliche Haufigkeits-
verteilung. Gleiches gilt auch fiir die Eigenschaft , Folgsamkeit™, in der die Vorklassen-
kinder hiufiger eine ,starke” Ausprigung zeigen. Bei der , Fragefreudigkeit” ergibt sich
erstmals eine etwas problematische Hiufigkeitsverteilung, da der signifikante Unterschied
zugunsten des Kindergartens hauptsichlich durch die stirkere Besetzung der Mittelkate-
gorie zustandekommt. In der Auswertungskategorie ,stark ausgepragt’™ erreichen ehema-
lige Kindergarten- und Vorklassenkinder einen nahezu gleich hohen Prozentsatz.

MuBten die Unterschiede im Variablenbereich ,,schulische Arbeitshaltung” noch aufgrund
der Tatsache relativiert werden, daf sich die Kindergartenkinder ebenso wie die Vorklas-
senkinder nicht oder nur kaum von ihren jeweiligen Kontroligruppen unterscheiden, so
kann diese Relativierung beim Bereich , Personlichkeit” wegfallen. Die Unterschiede, die
hier fiir die ehemaligen Kindergartenkinder sprechen, zeigen sich auch beim Vergleich mit
der entsprechenden Kontroligruppe. Ehemalige Vorklassenkinder kénnen sich in keiner
Dimension von ihrer Kontrollgruppe unterscheiden. In der Tabelle 31 sind die signifikan-
ten Ergebnisse zum Variablenbereich ,Personlichkeit” dargestellt. Kindergartenkinder
werden als selbstindiger, durchsetzungswilliger, kritikfihiger, selbstvertrauender, entschei-
dungsfahiger, risikobereiter, impulsiver, unternehmungslustiger und spontaner als ehema-
lige Vorklassenkinder beurteilt. In den meisten Dimensionen unterscheiden sich die
Kindergartenkinder auch von ihrer Kontrollgruppe: Kindergartenkinder werden als selb-
stindiger, durchsetzungswilliger, artikulationsfahiger, selbstvertrauender, selbstsicherer,
entscheidungsfihiger, impulsiver und unternehmungslustiger als eine vergleichbare Kon-
trollgruppe ohne Institutionserfahrung beurteilt. In allen Fillen erweisen sich die statisti-
schen Signifikanzen durch eine deutlich geringere Frequenz der Beurteilungskategorie
,Schwach ausgeprigt” bei den ehemaligen Kindergartenkindern auch als phinomenal
bedeutsam. Gleiches gilt, obschon fir die Eigenschaften ,Entscheidungsfihigkeit” und
,,Risikobereitschaft” nicht so ganz deutlich, auch fir die Auswertungskategorie 1 = ,,stark
ausgepragt”.

Keine Unterschiede der Lehrerbeurteilung beziiglich des sozialen Verhaltens der Kinder
aller Vergleichsgruppen. In Eigenschaften wie Hoflichkeit, FairneB, Hilfsbereitschaft,
Kooperationsfihigkeit, Beliebtheit, Kameradschaftlichkeit, solidarisches Verhalten, Riick-
sichtnahme, Toleranz, Mitgefiihl, Kompromifibereitschaft, Aufrichtigkeit und Einsatz fiir
die Gruppe gibt es keine Unterschiede in der Lehrerbeurteilung zwischen Kindergarten-
und Vorklassenkindern bzw. zu den jeweiligen vergleichbaren Kontrollkindern.
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Abbildung 31:

Grafische Darstellung signifikanter Unterschiede (Chi-QuadratTest)
zwischen ehemaligen Kindergarten- und Vorklassenkindern fur Beurtei-
lungsgesichtspunkte des Bereichs ,Personlichkeit”. (Zweite AnschluB-
erhebung; Lehrerbeurteilung)
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Abbildung 31: - Fortsetzung

Risikobereitschaft Durchsetzungswille

v

1 2

1 2 3
stark durchschnittlich SChwatf‘h stark durchschnittlich schwach
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K= [P (chemaiige Kindergartenkinder)

1 . 2 3 Vo= (ehemalige Vorklassenkinder)
stark durchscimittlich schwach
ausgepragt ausgepragt ausgepragt {Angaben in Prozent)

Mit dem Bereich ,,Verhalten in der Gruppe” sollten typische Unterschiede im Sozial-
verhalten zwischen Kindergarten-, Vorklassen- und Kontrollkindern ermittelt wer-
den. Wie 2us der Tabelle 32 zu entnehmen, hat sich in nur einer einzigen Dimension
~ ,,Einfithlungsvermégen” — ein Unterschied zugunsten der Kindergartenkinder ergeben.
Wie die Tabelle weiter zeigt, ergibt sich diese Signifikanz nicht aus der unterschiedlichen
Besetzung der Kategorie ,stark ausgepragt”, sondern lediglich aus Unterschieden der
Frequenz der Auswertungskategorie 2 und 3 (,,durchschnittlich” bzw. ,schwach ausge-
pragt”). Dariiber hinaus unterschieden sich weder Kindergarten- noch Vorklassenkinder
von ihrer jeweiligen Kontroligruppe, so dafl sich zusammenfassend beziiglich des Verhaltens
in der Gruppe keine bedeutsamen Unterschiede zwischen den drei Versuchsgruppen erge-
ben haben. Das ist insofern iiberraschend, als die Férderung des Sozialverhaltens ein be-
sonderes Anliegen der Kindergartenseite gewesen ist, und man hitte vermuten konnen,
daf die altersgemischte Gruppe das Sozialverhalten nachhaltig, also bis in die Grundschul-
zeit hinein, beeinfluft hat. Eine nachhaltige Forderung des Sozialverhaltens findet also
offenbar, wenn man die Beurteilungen der Lehrer als Erfolgskriterium nimmt, weder im

141



Abbildung 32: Grafische Darstellung des signifikanten Unterschieds (Chi-QuadratTest)
eines Beurteilungsgesichtspunktes des Bereichs ,,Verhalten in der Gruppe”
(Zweite Anschluflerhebung; Lehrerbeurteilung). In den iibrigen Gesichts-
punkten (Hoflichkeit, FairneR, Hilfsbereitschaft, Kooperationsfahigkeit,
Beliebtheit, Kameradschaftlichkeit, solidarisches Verhalten, Riicksicht-
nahme, Toleranz, Mitgefiihl, Kompromifibereitschaft, Aufrichtigkeit,
Kontaktfihigkeit und Einsatz fiir die Gruppe) gibt es keine Unterschiede
zwischen den Versuchsgruppen

Einfihjungsvermbgen
K= UM (ehemalige Kindergartenkinder)
1 > V= {ehemalige Vorklussenkinder)
stark durchschnittlich schwach
ausgepragt ausgeprigt ausgepragt {Angaben in Prozent)

Kindergarten noch in der Vorklasse statt, und die Erfahrungen, die Kontrollkinder ohne
Institutionserfahrung gemacht haben, reichen offensichtlich fir die Bewihrung im Ver-
band einer Schulklasse vollkommen aus.

Damit sind nun die Ergebnisse der Lehrerbeurteilung ehemaliger Kindergarten-, Vor-
kiassen- und Kontrollkinder dargestellt, und es fragt sich, welchen Gesamteindruck man
aus den Ergebnissen ableiten kann. Zunichst einmal muf festgehalten werden, daf jeweils
verschiedene Grundschullehrer die ehemaligen Kindergarten- bzw. Vorklassenkinder beut-
teilt haben. Trotz einiger Vorkehrungen in der Instruktion zum Lehrerfragebogen, etwa
der, da® als Maidstab fur die Beurteilung nicht der jeweilige Klassendurchschnitt, sondern
der Durchschnitt der bisherigen Erfahrungen mit Grundschulkindern herangezogen wer-
den sollte, kann nicht zweifelsfrei ausgeschlossen werden, daf die Vergleichbarkeit der
Ergebnisse durch den Bezug auf den jeweiligen Klassendurchschnitt nicht gegeben ist.
Andererseits sprechen aber die Ergebnisse der jeweiligen Kontrollgruppenvergleiche fiir
die Vergleichbarkeit der Ergebnisse, jedoch sind es ja auch hier wiederum verschiedene,
wenn auch #hnlich ausgewihlte Kontrollgruppen. Trotz dieser Relativierungen bleiben
einige Unterschiede in der Beurteilung eindrucksvoll. Zu diesen Unterschieden gehoren
ganz sicherlich einige Beurteilungen der Lehrer beziglich schulischer Leistungen und
Fihigkeiten, in denen Kindergartenkinder besser als ehemalige Vorklassenkinder beurteilt
werden, aber auch besser als die vergleichbare Kontrollgruppe, wihrend ehemalige Vor-
klassenkinder sich in keiner der vorgegebenen Dimensionen von ihren Kontrollkindern
unterschieden. Die Unterschiede im Bereich ,schulische Arbeitshaltung™ sind nicht so
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sicher als belangvoll hinzunehmen, da die Unterschiede zugunsten der Kindergartenkinder
beim Vergleich mit der Kindergartenkontrollgruppe nicht auftauchen. Deutlich wiederum
sind die besseren Beurteilungen der Kindergartenkinder im Variablenbereich , Persénlich-
keit”. Auch hier sind die Kindergartenkinder besser als Vorklassenkinder und als eine
entsprechende Kontrollgruppe. Keinerlei Unterschiede haben sich beziiglich des ,,Verhal-
tens in der Gruppe” ergeben, Indiz fir die ungekldrte Wirksamkeit der vorschulischen
institutionalisierten Sozialerziehung. Die Ergebnisse der Lehrerbeurteilung stiitzen also
insgesamt die Individualisationsthese, insofern niamlich Personlichkeitsvariablen wie
Impulsivitdt, Unternehmungslust, Spontaneitdt, Unruhe — also das Gesamtbild eines
aufgeweckten, vitalen Kindes — in den Lehrerbeurteilungen ausschlieBlich fir die ehe-
maligen Kindergartenkinder erhalten wird. Es wird durch weitere Untersuchungen zu
iberpritffen sein, ob dieser Gesamteindruck tatsichlich durch besondere Erziehungs-
mafinahmen im Kindergarten bewirkt worden ist, oder ob sich dahinter nicht nur ein
,,Unruhe-Halo-Effekt” bei den Grundschullehrern verbirgt. In vergangenen Jahren ist
bereits oOfter darauf hingewiesen worden, dafl die ,unruhigeren Kindergartenkinder”
dem Grundschullehrer besondere Schwierigkeiten bereiten. Auch in der sozial-emo-
tionalen Vergleichsuntersuchung wurde die gréfiere Unruhe der Kindergartenkinder
erfadt (die durch mehr Freiheit im Kindergarten erklart werden kann). Wihrend jedoch
Grundschullehrer friiherer Jahre hdufig Unruhe mit einer Reihe von negativen Eigenschaf-
ten assoziierten, konnte es heute, nach zeitbedingten Wandlungen der Grundschularbeit,
durchaus plausibel sein, anzunehmen, dafl die Grundschullehrer (,,Unruhe ist heilsam”) in
den unruhigeren und vitaleren Kindern aus dem Kindergarten einfach die nach heutigen
Mafstiben angepafiteren und besser entwickelten Kinder sehen. Die Reduzierung der
gefundenen Unterschiede auf gewandelte Beurteilungsmafstibe auf seiten der Grund-
schullehrer 13t sich auch dadurch stitzen, dafl sich Unterschiede zwischen Kindergarten-
und Vorklassenkindern im Testverhalten und im Kinderfragebogen nur recht selten finden.
Die wenigen signifikanten Testunterschiede zeigen einerseits die geringere Frustrations-
toleranz der Kindergartenkinder, die in Zusammenhang mit der grofleren Unruhe der
ehemaligen Kindergartenkinder gesehen werden muf}, andererseits stiitzen sie aber auch
deren grofRere Entdeckungsfreude, die ja auch die Grundschullehrer in ihren Beurteilun-
gen bei den Kindergartenkindern in stirkerem Mafle angegeben haben als bei Vorklassen-
kindern. So ergibt sich, alles in allem, eine Tendenz zur Konvergenz von Test- und Beur-
teilungsdaten in nur wenigen Variablen, die es schwer macht, die gefundenen Beurteilungs-
unterschiede in vielen anderen Variablen nicht als ,Halo-Effekt”, sondern als eigen-
stindige Forderungseffekte darzustellen.
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6. VERGLEICH, BEWERTUNG UND RELATIVIERUNG DER UNTER-
SCHIEDE ZWISCHEN KINDERGARTEN- UND VORKLASSEN-
UMWELT

6.1. Gesichtspunkte fiir die Zusammenfassung und Interpretation der
Ergebnisse

In zahlreichen Aspekten eine ihnliche und positive sozial-emotionale Forderung durch
beide Einrichtungsarten

Bei der Darstellung der Hauptergebnisse wurden vornehmlich Unterschiede und einzelne,
bedeutsame Ubereinstimmungen zwischen beiden Einrichtungsarten berichtet. Als Haupt-
ergebnis wurde jedoch auch die relativ dhnliche sozial-emotionale Forderung in beiden
Institutionsarten festgehalten, die sich in einer Vielzahl von nicht unterschiedlichen
Variablenauspragungen manifestiert.

Kinder fiithlen sich in beiden Einrichtungsarten wohl und werden in beiden Einrichtungs-
arten in keiner Weise besonders negativ emotional belastet. Prosoziale Einstellungen neh-
men in beiden Einrichtungsarten zu, und Ersterzieher beurteilen die sozial-emotionale
Forderung in beiden Einrichtungsarten nahezu identisch. Dieser Identitdt in der Beurtei-
lung kommt eine besondere Bedeutung zu, da es sich um hinsichtlich des Erfahrungs-
hintergrundes vergleichbare Personengruppen handelt.

Als Ursache der weitgehenden Ahnlichkeit sind Vergleichbarkeit der Kinder in beiden
Institutionen und die Vergleichbarkeit der Erziehungsmafnahmen unschwer auszu-
machen. Der Kenntnisstand zur vorschulischen Erziehung, so wie er in der Aus- und Fort-
bildung der Erzieher vermittelt wird, ist allgemein verbreitet und zuginglich und hat in
beiden Institutionen seinen Niederschlag in der praktischen Erziehungsarbeit gefunden.
Erzieher in beiden Institutionen werden versucht haben, mit grofitmoglichem Geschick
und mit viel Phantasie, ,,das Beste fiir die Kinder zu tun”, Eine mittelbare Folge dieses
Bemithens ist auch darin zu erblicken, dafl die Férderung in wichtigen Aspekten innerhalb
einer Institution von Einrichtung zu Einrichtung stirker schwankt als zwischen den
Institutionen — Ausdruck der Tatsache unterschiedlicher situativer Bedingungen je
Kindergruppe und der auf diese bezogenen unterschiedlichen Schwierigkeit der Erziehung.
Die langfristigen Effekte beider Institutionsarten scheinen deutlicher zwischen beiden zu
unterscheiden (vgl. S. 128). Es darf aber nicht iibersehen werden, daR gravierende Unter-
schiede hier lediglich iber die Beurteilung der Grundschullehrer ermittelt werden konn-
ten. Diese wiederum lassen sich nicht direkt miteinander vergleichen, da es so gut wie nie
vorgekommen ist, dafl ein Grundschullehrer in seiner Klasse zugleich Kinder aus beiden
Institutionen zu unterrichten hatte. Erfreulich sollte allerdings sein, daR die sozial-
emotionale Entwicklung in beiden Einrichtungsarten positiv bewertet werden kann.

Fraglichkeit der Alterszusammensetzung als verursachendes Prinzip fiir sozial-emotionale
Forderungsunterschiede

Bei einer Parteinahme fiir den Kindergarten wird man sicher vérsu‘chen, die Unterschiede
zugunsten des Kindergartens auch dem Prinzip der Altersmischung zuzuschreiben. Dies
kann allerdings durch die Ergebnisse der sozial-emotionalen Vergleichsuntersuchung nicht
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eindeutig bestitigt werden. Im Gegenteil — zu recht massiven Zweifeln an der Wirksam-
keit dieses Prinzips besteht durchaus Anlafl. Im Bewufitsein der Kinder spielen die Alters-
unterschiede keine so tragende Rolle, als daf sie diese in einer freien Befragung spontan
assoziieren wiirden. Unterschiede im interpersonellen Gefiige der altersgemischten Grup-
pen lassen sich einerseits als altersbedingte Spezifika der interpersonellen Orientierungen
begreifen, die fiir Fiinfjahrige in beiden Institutionen gleichermafien gelten. Fiinfjahrige
in beiden Einrichtungsarten orientieren sich stabiler. Andererseits ist deutlich, dafl die
Finfjahrigen in der altersgemischten Kindergartengruppe eine giinstigere informelle
Position auch darum einnehmen, weil sie untereinander stirker zusammenhalten, d.h. sie
bilden eine Untergruppe mit der Tendenz zur Sonderung von den jiingeren Kindern. Nun
wiren auch diese Befunde als Positiva fiir die altersgemischte Gruppe darstellbar, wenn
nicht die Untersuchung der sozialen Bewahrung der Kinder aus beiden Institutionen in
der Grundschule emeute Zweifel an der Wirksamkeit der Altersmischung fur die soziale
Entwicklung der Kinder aufkommen liefe. Dort ndmlich nehmen Kinder aus dem Kinder-
garten Keine bessere informelle Position als Vorklassenkinder oder Kontrollkinder ein,
und die Beurteilungen des Sozialverhaltens durch die Grundschullehrer, die ihrerseits den
Kindergartenkindern in anderen Bereichen deutliche Vorteile zugestehen, lassen keine
Unterschiede zwischen Kindergarten-, Vorklassen- und Kontrollkindern erkennen. Man
miiite bei dieser Befundlage schon annehmen, daf sich die Altersmischung in erster Linie
nicht auf das Sozialverhalten der Kinder auswirkt, sondern auf andere Forderbereiche
(z.B. schulische Arbeitshaltung, Personlichkeitsentwicklung) — eine Annahme, die mit
den Thesen der Kindergartenseite nicht direkt iibereinstimmt und dariiber hinaus einer
erfahrungswissenschaftlichen Absicherung bedarf. Nicht auszuschliefien ist allerdings, daf§
die Altersmischung im Kindergarten zu Erziehungsmafinahmen zwingt (z.B. stirkere
Individualisierung, Bevorzugung des Freispiels), die ihrerseits fir das Zustandekommen
von Unterschieden verantwortlich zu machen sind.

Die hier ermittelten empirischen Ergebnisse zur Altersmischung stehen in Ubereinstim-
mung mit zahlreichen sozialpsychologischen Gesetzmafigkeiten. Die Similaritits-Attrak-
tionshypothese (,,Gleich zu gleich gesellt sich gem”) — dhnlich auch die Balance- und
Konsistenztheorie — wird auch durch die hier ermittelten Ergebnisse wieder einmal
gestiitzt, Die #lteren Kinder im Kindergarten haben, gar wenn sie schon — wie aus anderen
Griinden zu fordern — mit drei Jahren in den Kindergarten gekommen sein sollten, bereits
ein gemeinsames Schicksal miteinander erlebt (im Vergleich zu ihrem Lebensalter ist das
ein halbes Leben lang), das als Ankniipfungspunkt fir Sympathie, Gesellung und Solidari-
tat zwangsliufig wirksam werden muf. Die negativen Meinungen iiber altersgleiche Klein-
kindgruppen resultieren moglicherweise auer aus ideologischen Uberlegungen (,,Familien-
kopie”) auch aus einer nicht ganz genauen Rezeption bzw. Ubermittlung ilterer amerika-
nischer und/oder englischer Studien. Murphy/Murphy/Newcomb (1937) haben ihre
Bedenken gegen die Altersgleichheit an Gruppen von z.B. 20 zweijihrigen Kindern belegt,
fiir die in der Tat gilt, daR sie ,,zwar die gleichen Interessen, aber keine geniigende Reife
fir ein Zusammenspiel besitzen ...” (zit. nach Wendeler, S. 2327). Grofie-Bruder-Gefiihle
kommen nach Murphy bei den Vierjiihrigen auf, die mit Zweijahrigen zu tun haben. Wie
dem auch sei (Murphy 1935 und Body 1955 haben auf Positiva der altersgemischten
Gruppe hingewiesen, z.B. weniger Aggressionen), die Forschungslage ist hier noch unklar,

weil in der Diskussion
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1. die Altersstufen
2. die Altersvariabilitit

zu ungenau beriicksichtigt werden. SchlieBlich miiiten bei der Uberprifung der Alters-
mischung als Kontrollgruppen altersgleiche Gruppen aller beteiligten Altersstufen unter-
sucht werden (z.B. Drei-, Vier-, Fiinf- und Sechsjahrige). Auch ist es im Sinne der Absiche-
rung unumginglich, auch einmal mit altersgemischten Gruppen zu arbeiten, in denen die
Fiinfjahrigen die jiingsten Kinder sind.

Um keine Mifverstindnisse aufkommen zu lassen: die altersgemischten Gruppen haben
sich hier nicht als schlecht oder gar gefihrlich herausgestellt. An den traditionellen
Erziehungserfolgen gemessen (den Erwartungen, dic man an die Wirksamkeit einer insti-
tutionellen Erziehung gemeinhin stellt) ist es wahrscheinlich belanglos, ob in altersgleichen
oder altersgemischten Gruppen gearbeitet wird. Wenn aber schon solche Variablen in das
Blickfeld bildungspolitischer Reformen riicken, dann sollte auch optimiert werden. Und
dazu gehort Erfahrung auch z.B. mit altersgleichen Gruppen von Dreijahrigen oder
gemischten von Fiinf- bis Siebenjahrigen etc. Mit den nun vorliegenden Ergebnissen (auch
mit denen aus einer anderen Studie der Projektgruppe Kleinkindforschung) ist die Frage
nach der Wirksamkeit der Alterszusammensetzung nicht erschopfend beantwortet.

Die Interpretationen der sozial-emotionalen Forderungsunterschiede zwischen Kinder-
garten und Vorklasse als Ergebnis unterschiedlicher ,Entschulung” bzw. , Verschulung”
des Elementarbereichs

Ausgehend von Ergebnissen einer von der Projektgruppe Kleinkindforschung durchgefihr-
ten Erzieherbefragung im Modellversuch (Schmalohr/Dollase|Hollinder |Schmerkotte /
Winkelmann 1974) kann angenommen werden, da die ,,Entschulung” im Kindergarten
weiter fortgeschritten ist als in der Vorklasse. In Kindergirten wird weniger gelenkt, mehr
Freispiel organisiert und der Erwerb von Kulturtechniken weniger gefordert als in der
Vorklasse. Dies hat allerdings nicht dazu gefiihrt, daf® einerseits Unterschiede in den Schul-
noten zugunsten der Vorklassen sprichen oder daf andererseits eine Veringstigung der
Kinder aus den Vorklassen durch die ,,Verschulung” zu konstatieren wire. Immerhin ist
aber eine ,Infizierung” der Vorklassenerzieher (unter Einbeziehung der Grundschullehrer)
durch die Institution Schule an den schulniheren und anspruchsvolleren Mafistiben fiir
die Beurteilung der Kinder abzulesen. Ehrgeizigere Erziehungsziele miissen zwangsliufig
zu einer groferen Herausforderung der Kinder fiihren.

Die Zielsetzungen der Erzieher haben offenbar ihren Niederschlag in der praktischen
Erziehungsarbeit gefunden. Unabhingige Beurteiler und Zweiterzieher (Zweitkrifte und
Grundschullehrer, beide Gruppen jeweils nur fir ihre Institution) haben schon wihrend
der vorschulischen Zeit die Kindergartenkinder als selbstindiger, aktiver, konzentrierter
und weniger dngstlich eingestuft als die Vorklassenkinder, Uberdeutlich werden die Unter-
schiede bei der Beurteilung der Grundschullehrer zu Beginn des zweiten Schuljahrs: in
einer Fiille von Eigenschaften werden die ehemaligen Kindergartenkinder besser beurteilt.
Zwar wird mit den Kindergartenkindem gréfere ,Unruhe” assoziiert, und Vorklassen-
kinder gelten als , folgsamer” und ,bescheidener”, aber die Grundschullehrer sind weit
davon entfernt, in ,,Unruhe” und geringerer ,,Folgsamkeit” ein Negativum zu erblicken.
Es sind vor allen Dingen Eigenschaften, die mit Aktivitidt und Interesse, mit Vitalitit in
engem Zusammenhang stehen (z.B. Untemehmungslust, Durchsetzungswille, Impulsivitit,
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Entdeckungsfreude etc.), die den ehemaligen Kindergartenkindem zugestanden werden.
Zur Absicherung dieser Beurteilungsergebnisse steht auch ein signifikantes Testergebnis
zur Verfiigung, das Kindergartenkindern grofere ,Entdeckungsfreude” bescheinigt.
,»Unruhe ist heilsam”, und Grundschullehrer scheinen die vitalen und selbstéindigen Kinder
aus dem Kindergarten, trotz geringerer ,Frustrationstoleranz”, eher zu schitzen als die
»braven”, bereits auf ein traditionelles Konzept von Schule vorbereiteten Kinder aus den
Vorklassen, Indiz auch fiir ein gewandeltes Verstindnis der Grundschularbeit bei den

Lehrern.

Auf der Suche nach Ursachen fiir die ermittelten Befunde kann die Verinderung der
Bewertungsmafstibe von Grundschullehrern allein nicht als ausreichender Grund bezeich-
net werden. Die ,entschulte’” Kindergartenerziehung bietet Vorteile, die die Vorklassen in
diesem Modellversuch nicht fur sich in Anspruch nehmen kénnen. Schichtspezifische
Forderungseffekte treten z.B. in der Vorklasse hiufiger, wenn auch nicht gravierend, bei
Anwendung multivariater statistischer Auswertungsmethoden (Diskriminanzanalyse) aber
doch deutlich, auf. Eine entschulte Elementarerziehung erweist sich damit als absorptions-
fahiger fiir Herkunftsunterschiede der Kinder. Schichtunterschiede sind weniger deutlich,
weil im Kindergarten weniger gefordert wird, es wird nichts unternommen, was diese
Unterschiede offen zu Tage treten liele. Die Gewihrung eines ,entschulten Freiraums”
im Kindergarten (durchaus in der Nihe des ,,Bewahrens” angesiedelt) bietet den Kindern
auch mehr Freiraum zur Selbstverwirklichung, zur Erprobung ihrer Durchsetzungsfahig-
keit und ihrer aktiven Handlungskompetenz. Das belegt auch die Tatsache, daft Kinder-
gartenkinder weniger ,,Frustrationstoleranz” in einem Personlichkeitstest zeigen und ihre
interpersonellen Orientierungen stirker ,verbotsorientiert” (Fehlen von ,,schlechten”
Eigenschaften als Grund fiir positive Bewertung anderer Kinder) vomehmen als Vorklas-
senkinder. In einem Schonraum wird weniger frustriert, also auch weniger Frustrations-
toleranz eingeiibt. In einer ,catch-as-catch-can”-Situation ist die Storung der eigenen
Handlungsvorhaben gravierender als die Einhaltung von ,,Geboten”, also ist die Verbots-
orientierung (Storungsorientierung) bei der interpersonellen Orientierung nur zu ver-
stindlich,

Die Bewertung der gefundenen Unterschiede wird sicher kontrovers ausfallen, abhingig
davon, wie wiinschenswertes Sozialverhalten definiert wird. Die Vorklassen diirfen durch-
aus fir sich in Anspruch nehmen, einen Schritt in Richtung auf Anpassung und Moral-
entwicklung getan zu haben, der unausweichlich bleibt, wenn Gebote das Sozialverhalten
regeln sollen. Gebotsorientierung und Bescheidenheit der Vorklassenkinder sowie die in
einzelnen Punkten stitkere prosoziale Orientierung sollen hier als positive Beispiele
wiederholt werden. Im dialektischen Verhiltnis zwischen Anpassung und Selbstverwirk-
lichung sollten die Erfordemisse beider Pole erkannt werden.

Die hier aufgestelite These von der besseren Wirkung wenig lenkender Elementarerziehung
steht nicht vollends im Einklang mit Evaluationsstudien aus anderen Programmen in an-
deren Lindern. Resiimee eines Sammelreferates iiber , Effektivititsuntersuchungen von
Vorschulprogrammen in Amerika und ihre Probleme” von Ursula Struck (1973) ist etwa
die Erkenntnis, daR strukturierte und sorgfiltig geplante Curricula insbesondere benach-
teiligten Kindern am besten helfen. Wie diese bei normalen Kindern wirken, ist nach
Struck noch nicht genau bekannt. lhre Aussagen beziehen sich zudem iberwiegend auf

kognitive Effekte.
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Die Suche nach mit den Ergebnissen der sozial-emotjonalen Langsschnittuntersuchung
vergleichbaren Ergebnissen bleibt aber nicht erfolglos. Torrance (1970) z.B. findet Kinder
aus einem traditionellen Kindergarten denen aus einem , kreativ-dsthetisch’ orientierten
und einem ,kognitiv strukturierten” beziiglich Kooperationsfahigkeit, Freundlichkeit,
Organisiertheit des Gruppenverhaltens, Lebhaftigkeit und Begeisterungsfahigkeit bei
einer Teamaufgabe (ein Puzzle in Kleingruppe 16sen) iiberlegen. Die erziehungswissen-
schaftliche Forschung schlieflich hat die mit der Entschulung verbundenen Effekte
(allerdings iiberwiegend im Schulbereich}, z.B. die Streuung von , Macht” und emotionaler
Zuwendung des Lehrers, in zahlreichen Untersuchungen als vorteilhaft herausstellen
konnen. Solche Effekte konnen z.B. sein: Zunahme der Schiiler-Schiiler Interaktion, gro-
Rere Toleranz fiir abweichende Meinungen, zunehmende Unabhingigkeit, Initiativfreudig-
keit und Verantwortungsbewufitsein, reduzierte Angst und verringerte Zahl von Konflik-
ten, ansteigendes Selbstbewufdtsein etc. (vgl. z.B. ein Sammelreferat von Glidewell/
Kantor/Smith [Stringer 1964). Eichberg (1974, S. 67—72) berichtet iber Forschungs-
ergebnisse der sowjetischen Vorschulerziehung, die ebenfalls mit den hier ermittelten
Befunden in Einklang zu bringen sind: der stark lenkende pidagogische Prozef ist der
intellektuellen Entwicklung forderlich, fiihrt bei der Entwicklung moralischen und
sozialen Verhaltens allerdings zu fehlender Autonomie und zunehmender Konformitit.
,Richtiges Handeln” wird dabei ,nur durch stindige Kontrolle, nicht durch eigenen
Antrieb hervorgerufen® (Eichberg 1974, S.70).

Ist Kontinuitidt zwischen Elementar- und Primarbereich notwendig?

Seit Jahren wird nun die Forderung nach mehr Kooperation zwischen Elementar- und
Primarbereich zwecks Herstellung von mehr Kontinuitit gestelit. Die Untersuchungenim
Modellversuch Kindergarten - Vorklasse in NRW (vgl. insbesondere auch Winkelmannu.a.
1977, Ewert/Braun 1976, Twellmann u.a. 1976) zeigen relativ iibereinstimmend das
etwas schlechtere Abschneiden der Vorklassenkinder, insbesondere beziiglich der lang-
fristigen Bewdhrung in der Grundschule. Damit ist eigentlich die Kontinuititsforderung
in ihrer Realisierung als langsame Einiibung und frithzeitige Gewohnung an die Schul-
umwelt gescheitert (vgl. Dollase 1978). Es kommt also in Zukunft darauf an, institu-
tionelle Ubergange etwas praziser zu definieren und zwischen Kooperation, Kontinuitit,
Einiibung und Vorbereitung etwas sorgfaltiger zu unterscheiden.

Am ergiebigsten fiir die weitere wissenschaftliche Diskussion iiber die Curriculumreform im
Elementarbereich scheinen meines Erachtens die Einibungsthese und die Vorbereitungs-
these zu sein (vgl. Dollase 1976). Die Einibungsthese geht unausgesprochen davon aus,
dafy eine frilhzeitige und allmihliche EingewShnung und Einiibung in den Schulbetrieb
die beste Moglichkeit sei, den Kindern den Start ins Schulleben so angenehm wie moglich
zu machen. Die Schulanforderungen werden bei diesem Ansatz als relativ starr und gege-
ben hingenommen, wohl auch aus der richtigen Erkenntnis resultierend, daf) irgendwann
ja doch eine typische Verschulung von Bildung und Erziehung im Hinblick auf eine
Berufsqualifikation einsetzen muR.

In der Vorbereitungsthese wird behauptet, da eine vorhergehende Entschulung, also das
Gewihren eines Freiraumes, fir die bessere und effektivere Vorbereitung auf spatere
Leistungs- und Schulanforderungen erachtet wird. Der Gegensatz zwischen beiden Thesen
ist grofer, als er auf den ersten Blick scheinen mag. Zwar legt die Vorklassenseite die
Einiibungsthese relativ kurzfristig an und behauptet die Einiibung in der Vorklasse nurals
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Forderung der ,typisch schulischen Interaktion” (Walter 1974), jedoch lifit sich auch
diese bescheidene Auslegung als Abkémmling erkennen. Hinter beiden Thesen stehen
jeweils gegensitzliche wissenschaftliche und bildungstheoretische Standpunkte. In Erwei-
terung der Vorbereitungsthese konnte man zu folgenden Aussagen kommen: Die beste
Vorbereitung auf ein verschultes Programm ist ein Kontrastprogramm, in dem es keinerlei
Verschulung, keinerlei Lenkung und keinerlei Programmierung gibt. So wie Freizeit bzw.
Urlaub den Menschen fiir die Anforderungen des Berufslebens wiederherstellt (Reproduk-
tion der Arbeitskraft), so ist die Entschulung die beste Vorbereitung auf spitere Verschu-
lung. Die konsequente Vertretung dieses Standpunktes ist nicht ohne Reiz fiir weiterfiih-
rende bildungspolitische Uberlegungen: Bereitet ein musisches Gymnasium besser auf
naturwissenschaftliche und technische Berufe vor als ein mathematisch-naturwissenschaft-
liches Gymnasium? Es ist in Umkehrung dieser Grundthese zu fragen, ob nicht eine
verstarkte mathematisch-naturwissenschaftliche Unterweisung von Kindem und Jugend-
lichen in besonderem Mafie bei diesen den Wunsch nach einer nichtmathematischen,
nichtnaturwissenschaftlichen Titigkeit fordert. Die Vorbereitungsthese als Teil eines
curricularen Kontrastansatzes stammt aus dem Bereich der Psychodynamik, der Trieb-
und Motivationstheorien. Im Gegensatz dazu ist die Einiibungsthese auf die Lernpsycho-
logie zuriickzufiihren. Effektiv gelernt wird durch systematische Einiibung in den zu
lernenden Gegenstand, durch Voriibungen und durch ein hierarchisch zu lemendes Muster
von aufeinander aufbauenden Einzelverhaltensweisen. Ubersehen wird hiufig, dal durch
eine Einilbung und allmihliche Vorbereitung auf einen bestimmten Endzustand hin
bereits der Verschlei mitgeiibt werden kann. Ubertragen auf den Elementarbereich heifit
das, wenn schon den allerkleinsten Kindern eine Einfilhrung in Mengenlehre gegeben wird,
und sei es auch nur spielerisch, so ist stets die Gefahr gegeben, dal den kleinen Kindern
die Mengenlehre bereits dann schon verleidet ist, wenn sie die Anfangsgrinde noch
nicht richtig beherrschen. Diese Verleidung wihrend des langjéhrigen Einiibungsprozesses
wirkt sich dann auf das erfolgreiche Erlemnen des Endlernzieles als Hindernis aus, so da§
dieses mit solchermafien eingeiibten Kindern iiberhaupt nicht mehr erreicht werden kann.

In den Ergebnissen der sozial-emotionalen Vergleichsuntersuchung lassen sich durchaus
einige Belege finden, die stirker fiir die Richtigkeit der Vorbereitungsthese sprechen.
Hierunter fillt in erster Linie das bessere Abschneiden der ehemaligen Kindergartenkinder
in der Grundschule, so wie es in den Grundschullehrerbeurteilungen zum Ausdruck
kommt. Die Lemfreude der Kindergartenkinder ist aber nicht nur von den Grundschul-
lehrern besser beurteilt worden, es steht auch ein signifikantes Testergebnis zur Messung
der Erkundungsfreude zur Verfiigung, das dies absichert. SchlieBlich ist auch darauf hin-
zuweisen, dafl die Kontrollkinder ohne vorschulische Institutionserfahrung sich in der
Schule wohler filhlen als Kindergarten- bzw. Vorklassenkinder. Die Kontrollkinder
belegen damit die Richtigkeit der Vorbereitungsthese fir die Schulbesuchsmotivation.
Beziiglich der Forderung im sozialemotionalen Bereich insgesamt schneiden sie allerdings,
wie bekannt, relativ ungiinstig ab.

Deutliche geschlechtsspezifische Differenzen in der sozialemotionalen Forderung in
beiden Institutionsarten

Deutlicher als schichtspezifische sind geschlechtsspezifische Unterschiede in der sozial-

emotionalen Forderung der Kinder in Kindergarten und Vorklasse. Wenngleich die Rich-
tung der Unterschiede teilweise dem in unserer Gesellschaft vorherrschenden Trend zur
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schlechteren Bewertung des weiblichen Geschlechts entgegenliuft;ist eine Diskussion und
Revision der geschlechtsspezifischen Elementarerziehung im Zusammenhang mit dem
dort vorherrschenden Frauenmonopol unerldflich.

Die grofere Gefihrdung kleiner Jungen im Vergleich zu Madchen ist ein allgemein be-
kannter Tatbestand. Die Relation Junge - Midchen bei auffilligen Kindern betrigt nahezu
2:1. Untersuchungen im In- und Ausland (z.B. Davie [ 1973] untersuchte 15496 Kinder —
alle, die in einer Woche in Grofibritannien geboren wurden, und verfolgte ihre Entwick-
lung bis ins Spitkindalter) bestitigen nicht nur geringere Auffilligkeit der Mddchen, son-
dern auch bessere Férderungsergebnisse in nahezu allen Leistungsbereichen (vgl. z.B. auch
Baumann /Diener [Retter 1977). Dabei sind die Unterschiede nicht als Resultat einerleid-
voll ertragenen Unterdriickung (d.h. bessere Anpassung) der Midchen darzustellen, da
Problemverhalten mit Leidensdruck weitaus hiufiger bei Jungen auftaucht (vgl. aucheine
Erzieherbefragung zum Thema: Schmalohr | Dollase | Hollinder [Schmerkotte | Winkelmann
1974, S. 241). Die radikale Folgerung aus diesen Ergebnissen:

1. die Art des erzieherischen Umgangs mit kleinen Madchen ist besser als die mit

Jungen;
2. die Art des erzieherischen Umgangs mit kleinen Jungen sollte so sein wie die mit
Midchen.

Es bleibt allerdings herauszuarbeiten, welche offensichtlich noch weitgehend unbewufiten
Kommunikationsformen und -signale sich in der sozialisatorischen Interaktion mit Klein-
kindern derart massiv als geschlechtsspezifisch wirksam niederschlagen. Denn am ,rich-
tigen” Bewuftsein und an der Sensibilitit fir die Ungleichbehandlungen von Midchen
und Jungen kann es kaum liegen.

Wem die genannten Folgerungen nicht gefallen, sollte sich klarmachen, dafl er (Folge-
rung 1) bei anderen Folgerungen entweder somatische oder psychische Unterschiede als
natiirlich geschlechtsgebunden annehmen muf$ oder — wenn ihm die Madchensozialisation
nicht als allgemein erstrebenswert erscheint (Folgerung 2) —, er eine Zunahme von Pro-
blemen auch bei Midchen kalkuliert bzw. in Kauf nimmt, nur um diese wie Jungen zu
erziehen (und das wire Zynismus). Dzialdow/Frohlich-Sabarth (1975) finden in der
Berliner Untersuchung zu Erzichungsproblemen ebenfalls, dall Jungen auffilliger als
Midchen sind — allerdings nicht in der gewohnten Relation 2:1, sondern geringer. Bei
Midchen scheinen die Probleme durch Elemente der Jugendsozialisation heutzutage auch
anzusteigen, Sie interpretieren folgerichtig:

,,Vielleicht ist dieses Ergebnis Ausdruck der doppelten Verhaltenserwartung, der sich
gegenwartig viele Frauen ausgesetzt fithlen, namlich eine liebevolle, gefiihisbetonte, sensib-
le Frau zu sein und gleichzeitig im Berufsleben ihren Mann zu stehen (vgl. H.H. Ockel
1970). Auf die Médchen iibertragen hiefe das, sie sollen madchenhaft sein, aber doch mit
den Jungen mithalten. Sie wiren jetzt zweifach gefordert, so daf viele von ihnen — wie
die Jungen — auf den immer unertriglicher werdenden Sozialisationsdruck nur nochmit
Angst, Trauer und Kontaktscheu reagieren” (1975, S. 162).

Hier wire nur noch zu erganzen: eine wie hier konstruierte Doppelbelastung miifite in
einer hdheren Problemrate der Midchen resultieren, daf sie hingegen nur hoher liegt als
iiblich, jedoch noch nicht an die der Jungen heranreicht, spiegelt meines Erachtens nur

die Zunahme eines problemschaffenden Anteils typischer Jungensozialisation auch bei
der Erziehung der Madchen wider,
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6.2. Gesichtspunkte fiir die Diskussion und Evaluation der Ergebnisse im
Hinblick auf die bildungspolitische Entscheidung zwischen Kinder-

garten und Vorklasse

Bei strenger Anwendung der Kriterien aus der Curriculumtheorie ist die sozial-emotionale
Vergleichsuntersuchung keine evaluative Studie im engeren Sinn. Es werden empirische
Ergebnisse iiber Kinder und Erzieher in den beiden Einrichtungsarten mitgeteilt, die diese
als Reaktionen auf ein spezifisches Methodeninstrumentarium zu verschiedenen Zeit-
punkten abgegeben haben. Diese Ergebnisse konnen in Entscheidungsprozesse einbezogen
werden, die ihrerseits bildungspolitisch diskutiert werden miissen. Evaluation ist also die
Bewertung der gefundenen Ergebnisse im Hinblick auf die bildungspolitische Frage-
stellung,

Trotz dieser Einschrinkung besteht eine Ahnlichkeit der vorliegenden Vergleichs-
untersuchung mit einer in der Terminologie der Curriculumtheorie so bezeichneten
,vergleichenden, summativen Produktevalutaion (Scriven 1967). Diese Ahnlichkeit
ergibt sich aus dem Design der vorliegenden Untersuchung, welche als Lingsschnittstudie
mit einer ,,Vorher”- und ,,Nachher”-Messung durchgefiihrt worden ist. Eine solche Priif-
strategie oder besser: Strategie zur Ermittlung empirischer Ergebnisse, hat Vor- und
Nachteile,

Angesichts der Komplexitit von Verursachungsprozessen fiir sozial-emotionales Verhalten
und Erleben nimmt sich die Vergleichsfragestellung zwischen Kindergarten und Vorklasse
relativ naiv aus. Hier wird unter Absehen von der bekannten Komplexitit ein simpler,
quasi vorwissenschaftlicher Vergleich zwischen Kindern unternommen, von denen ledig-
lich bekannt ist, daf sie beziiglich des Alters und der sozialen Schichtzusammensetzung
vergleichbar sind. Diese Kinder besuchen zwei verschiedene Institutionen, wobei voraus-
gesetzt wird, daB8 die Aufteilung auf diese beiden Institutionen nicht schon gleich eine
verzerrende Auswahl im Hinblick z.B. auf die Erziehungsambitionen der Eltern darstellt.
Was mit den Kindern nun in diesen beiden Einrichtungsarten im einzelnen passiert, bleibt
relativ unkontrolliert und praktisch auch unkontrollierbar, denn es wiren zu viele Fak-
toren zu erfassen, zu aufwendige Beobachtungen und Untersuchungen anzustellen, um die
einzelnen MaBnahmen in beiden Institutionen in einem solch grofien Modellversuch
prizise zu kontrollieren. Wenn wir jetzt eine Lingsschnittuntersuchung mit ,,Vorher”-
und , Nachher” Messungen durchfithren, so fithren wir eine Art oberflichigen Vergleichs
zwischen den beiden Einrichtungsarten durch. Wir priifen die Reaktionen der Kinder und
Erzieher auf bestimmte Mefiverfahren zu verschiedenen Zeitpunkten und teilen die
Ergebnisse der Priifungen mit. Unsere Aussagen iiber die Verursachungsmechanismen von
Ergebnisunterschieden sind spirlich und miissen sich mehr oder weniger auf Vermutungen
griinden. Wir priiffen den , Effekt iiber alles”, konnen damit die Grundlagen fiir die Beur-
teilung der Summe aller Mafinahmen ermitteln.

Diese Art der Strategie liefert Daten fiir eine common sense-Evaluation. Es ist der Ver-
zicht auf die Ermittlung des Warum von Ergebnisunterschieden und die Beschrinkung auf
die prizise Ermittlung des platten Ausgangs eines Wettbewerbs. Man konnte hier ein
Beispiel aus dem Sport anfiigen. Wenn eine Nation bei den Olympischen Spielen im Lauf
der Jahre immer erfolgreicher wird, so wird man vermuten, daf ihre Trainingsbedin-
gungen und Trainingsmethoden giinstiger sind als in den weniger erfolgreichen Lindem.
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Man konnte folgern, daB man die Trainingsmethoden der besseren Sportnation nur voll-
stindig zu kopieren braucht, um den gleichen Erfolg zu erreichen. Damit lduft man aber
Gefahr, daf man gleichzeitig auch die Fehler oder die iiberfliissigen Randerscheinungen
oder unwirksamen Details der besseren Sportnation nachmacht. Erst wenn man genau
weifl, welche spezifischen Mafnahmen fiir den Erfolg verantwortlich zu machen sind, ist
eine gezielte Verbesserung der eigenen Sportlerausbildung sinnvoll méglich.

Man sieht an diesem kleinen Beispiel, dal ein globaler Vergleich nicht unbedingt ohne
Ertrag bleiben mufl. Die Kopie der Methoden der , besseren” Institution bringt eine allge-
meine Verbesserung mit sich. Zweifelsfrei aber kann bei diesem Design der padagogische
Ertrag nur suboptimal gesichert werden. Vorteil einer globalen (summativen) Produkt-
evaluation ist allerdings ihre Praxisnihe, die den , Erfolg” einer padagogischen Institution
der Kleinkinderziehung im hic et nunc einer gegebenen bildungspolitischen, gesamt-
geselischaftlichen und wissenschaftlichen Situation sichert. Es sind also eher generalisier-
bare Ratschlige zu gewinnen dergestalt, daf der Besuch einer bestimmten Institution
angeraten wird, um die besseren Erziehungsergebnisse zu erreichen.

Wissenschaft registriert hier also an einer gegebenen Stichprobe unter gegebenen Bedin-
gungen zu einem gegebenen Zeitpunkt eine von ihr gewihlte Auswahl von Reaktionen
und kann sich nur unter diesen Pramissen hinter die von ihr ermittelten Ergebnisse stellen.
Keineswegs ist mit den Ergebnissen eine fiir alle Zeitpunkte und Stichproben giltige
Erfahrung gewonnen worden, geschweige denn eine Aussage iber ,die” Vorklasen-
erziehung oder ,die” Kindergartenerziehung in sozial-emotionaler Hinsicht mdglich.

Die damit umrissene Spezifitit der Ergebnisse als Giiltigkeit fiir eine spezifische bildungs-
politische und historische Situation kann keinen der Trager der beiden Institutionsarten
als generell ungeeignet diffamieren, bestenfalls sein Versagen in diesem oder jenem
Aspekt im gegebenen Bildungsversuch konstatieren. Die Abschaffung oder auch nur die
Priifung der Berechtigung eines Trigers als vorschulische Erziehungsinstitution kann
unabhéngig von den Ergebnissen von der ,,Wissenschaft” aus der ihr in diesem Experiment
zugewiesenen Rolle natiirlich nicht zur Diskussion gestellt werden. Dies ist ein Aspekt,
der von den betroffenen Institutionen verhandelt werden muf,

Es gilt festzuhalten, daf diese Vergleichsuntersuchung keine Curriculumevaluation im
eigentlichen Sinne darstellt, Es fehlen spezifische Curricula, an denen sich eine sozial-
emotionale Liangsschnittuntersuchung hitte orientieren konnen. Es sind zwar Aussagen
zur sozial-emotionalen Erziehung in beiden Einrichtungsarten gesammelt worden, und
es wurde versucht, die Auswahl der Mefiinstrumente hieran zu orientieren, aber es ist in
jedem Fall von einer breiten Vielfalt der zum Einsatz gekommenen erzieherischen und
padagogischen Mafinahmen auszugehen. Bei dhnlich klingenden Bildungsplinen der bei-
den Institutionen bleiben nur wenige Fixpunkte (z.B. die Alterszusammensetzung und
die Trigerschaft), die als zweifelsfrei kontrollierte und gesetzte unabhingige Variablen
feststehen. Da die unterschiedliche Tragerschaft ihre Effekte auf die sozialemotionale
Entwicklung der Kinder haben konnte, ist als unspezifische vulgirsoziologische Erwartung
zu klassifizieren. Es muf allerdings eingerdumt werden, da durch viele Fachleute aus
dem Kindergarten- und Vorklassenbereich prizisere Erwartungen, Vermutungen und
Hypothesen iiber die Wirkung der beiden Institutionen aufgestellt worden sind (vg.
Dollase 1976, Band I). Es hat auch nicht an Bemithungen gefehit, durch empirische
Untersuchungen die faktischen Unterschiede in der tiglichen Erziehungsarbeit beider
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Institutionsarten zu erfassen (vgl. Schmalohr u.a. 1974). Mit den dort ermittelten Ergeb-
nissen ist zumindest in groben Ziigen ein Zusammernhang zwischen Programm und Wir-
kungen nachzuweisen.

Methodische Relativierungen

Wissenschaftlich ermittelte Ergebnisse genieflen in unserer heutigen Zeit ein besonderes
Prestige. Gldubig schaut eine Gesellschaft auf die Ergebnisse moderner Sozialwissenschaf-
ten, ohne zu bedenken, dald deren Erkenntnisse nicht den Rang unumstéfilicher Natur-
gesetzlichkeiten haben kénnen, sondern jeweils Giiltigkeit nur fiir bestimmte Stichproben,
fir bestimmte Mefiverfahren und gesamtgesellschaftliche Situationen. Es ist in wissen-
schaftlichen Publikationen hiufig noch iiblich, die eigenen Ergebnisse bis zur Karikatur-
fahigkeit unkritisch darzustellen. Es wird leider den wenigen selbstkritischen Veroffent-
lichungen die Selbstkritik als Methodenschwiche der spezifischen Untersuchung angekrei-
det, statt als verantwortliche Mitteilung einer allgemein giiltigen Relativierung erkannt.
Wenn im folgenden einige methodische Relativierungen der sozial-emotionalen Lings-
schnittuntersuchung angesprochen werden, so geschieht dies in der Hoffnung, da® diese
als allgemeine Einschrinkungen und nicht als spezifische Schwichen dieser Untersuchung
verstanden werden.

Eine erste Relativierung ergibt sich aus dem verwendeten Forschungsplan. Wie bereits
erwadhnt, ist es mit einer Vorher-Nachher-Messung nur eingeschrinkt moglich, Aussagen
iber die Ursachen bestimmter Unterschiede zu ermitteln. Zuviele Faktoren sind im Rah-
men dieser Vergleichsuntersuchung darum nicht kontrolliert worden, weil dies einen
immensen Aufwand erfordert hitte. Von der gegebenen Vergleichsfragestellung aus-
gehend kann dieser Aufwand nicht gefordert werden, weil sich dann eine unvertretbare
Kostennutzenrelation ergeben hitte. Wollte man ndmlich mit einer solchen Forderung
Ernst machen, so miBte man z.B. das tagtigliche Erziehungsgeschehen iiber ein Jahr lang
in zahireichen Vorklassen und Kindergirten mit audiovisuellen Aufzeichnungsgerdten
registrieren und auch auswerten, um sicherzustellen, dal keine auf die Kinder eingewirkte
Mafnahme ibersehen wird. :

Eine weitere Einschrinkung betrifft die Auswahl der Mefinstrumente. Die Auswahl der
eingesetzten Mefiverfahren ist bei jeder empirischen Untersuchung diskutierbar, sie stellt
eine Entscheidung des jeweiligen Evaluators dar, wobei diesem immer bewuBt sein mufi,
dafl seine Auswahl von Verfahren eine Entscheidung fiir bestimmte Verfahren aus einer
groferen Zahl moglicher Verfahren darstellt. Mit der Aufnahme eines Mefiverfahrens sind
gleichzeitig andere zuriickgewiesen. Jeder der beiden Einrichtungsarten bleibt es unbelas-
sen zu behaupten, die eingesetzten Mefiverfahren wiren nicht die richtigen, und hitte
man nur andere Mefverfahren genommen, so hitten sich moéglicherweise Unterschiede
zugunsten ihrer eigenen Einrichtungsart gezeigt.

Diese letzte Relativierung ist noch weiter zu spezifizieren. Die Auswahl der Mefinstru-
mente betrifft einmal die Auswahl der Variablen und zum anderen die Auswahl einer
bestimmten Operationalisierung zur Messung einer bestimmten Variablen. Es sind also im
Grunde zwei Entscheidungen durch den Untersucher gefallen: einmal die fiir eine be-
stimmie Variable und dann diejenige fiir eine bestimmte Operationalisierung dieser
Variablen. Fiir jede Variable existieren zahlreiche alternative Moglichkeiten der Um-
setzung in MeRinstrumente, die untereinander abgewigt werden konnen. So laf3t sich z.B.
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die Erkundungsfreude kleiner Kinder einerseits durch einen Test erfassen, andererseits
aber auch durch die Beurteilung von Erziehern oder aber durch die Beobachtung des Ver-
haltens von Kindern in Situationen, in denen sie Erkundungsfreude zeigen konnen, vnd
schlieBlich lif3t die Variable ,Erkundungsfreude” sich auch durch Einschatzung der
Spielkameraden operationalisieren.

Mit dem durch die Anlage des Bildungsexperimentes vorgegebenen Zwang zu Groflunter-
suchungen ist der Bereich der auszuwihlenden Mefinstrumente ohnehin eingeschrinkt.
In Grofluntersuchungen konnen sinnvoll nur sogenannte ,reaktive” Mefiverfahren ¢in-
gesetzt werden. Diese bestehen zumeist aus Papier-Bleistift-Tests und Fragebdgen, die
einer spezifischen Deformierung durch den Untersuchungsvorgang selbst unterliegen kon-
nen. Reaktive Mefiverfahren erfassen den Bereich der Einstellungen und Ansichten, der
mit dem realen Verhalten von Kindern und Erwachsenen nicht unbedingt iibereinstimmen
mufl. So kann etwa ein Kind bekunden, da es sich in der Vorklasse wohlfiihlt, obgleich
physiologische Messungen oder Beobachtungen des Verhaltens eher den gegenteiligen
Schluf zulassen kénnten.

Im Zusammenhang mit der Benutzung reaktiver Mefverfahren ist darauf hinzuweisen,
daB Kleinkinder die mit diesen Verfahren abgerufenen Einstellungen keineswegs so
konsistent und stabil prisent haben wie Jugendliche oder Erwachsene. Die Fluktuation
und Instabilitit solcher Antworten mufl bei der Beurteilung der Ergebnisse stets bedacht
werden. Dies ist wiederum keine besondere Schwiche dieser spezifischen Untersuchung,
sondern ist ein allgemeines Phinomen, das auch in den neueren Testhandbiichem fiir
sozial-emotionale Messungen im Kleinkindalter (z.B. Klein Walker 1973, S.35—38) als
solches angesprochen wird. Die Instabilitit und Fluktuation kindlicher Bewuftseins- und
Erlebensinhalte muf also als Faktum in den Entscheidungsprozef einflieffen. Es muBer-
kannt werden, daf} es sich bei der sozial-emotionalen Erziehung unter Umstinden um
keine lebenslange Vorprigung handelt, wie man das z.Z. — unberechtigterweise — noch
fur die Intelligenzforderung annimmt.

Unter diesen Pramissen konnen die Ergebnisse ,,nur” als standardisiert gewonnene Erfah-
rungen an einem Teil eines Jahrganges des gegenwirtigen, durch eine bestimmte histori-
sche und bildungspolitische Situation zu kennzeichnenden Bildungsexperimentes ge-
deutet werden. Eine andere Stichprobe aus dem Bildungsexperiment, eine andere Aus-
wahl von Mefverfahren und schlieflich auch eine andere Art der Auswertung kann
selbstverstindlich zu anderen Ergebnissen kommen. Insofern ist durch die Ergebnisse der
sozial-emotionalen Vergleichsuntersuchung keineswegs Endgiiltiges iiber , die”’ Vorklassen-
erziehung oder , die” Kindergartenerziehung gewonnen worden. Die Ergebnisse miissen in
ihrer methodischen und historischen Relativitit gesehen werden. Sie sind im besten
Sinne nicht mehr und nicht weniger als ein Baustein unserer Erfahrungen {iber die sozial-
emotionale Entwicklung kleiner Kinder und ihre mogliche Beeinflussung durch den
Besuch einer vorschulischen Erziehungsinstitution.

Methodische Relativierungen ergeben sich also vornehmlich aus den unvermeidlichen und
zwingend notwendigen Setzungen des jeweiligen Wissenschaftlers, der aus einer Vielzahl
von Instrumentarien und methodischen Ansitzen diejenigen auszuwihlen hat, die seinem
Verstindnis nach der Fragestellung angemessen sind und die, das sollte nicht vergessen
werden, mit den ihm zur Verfiigung stehenden Mitteln auch durchgefihrt werden konnen.
Aus diesem Umstand ergeben sich keineswegs globale Diffamierungen der Wissenschaft
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(,,die kriegen ja doch nur das raus, was sie rauskriegen wollen”), sondern diskussions-
wiirdige Beitrége, die in ihrer Bedingtheit gesehen werden miissen. Eine beliebige Verwend-
barkeit dieser Ergebnisse ist nicht moglich, da es Bausteine mit einer besonderen Form
und Statik sind, die in jedes Argumentationsgebiude hineinpassen miissen. Man macht es
sich zu leicht, und man macht Fehler, wenn man diese Bausteine, sofem sie nicht in das
Argumentationsgebdude passen, aufer acht lifit oder unter Hinweis auf methodische
Relativierungen abwertet.

Verhiltnis ,,innerer” zu ,,duflerer” Reform

Werden die Ergebnisse der sozial-emotionalen Vergleichsuntersuchung als gravierende
Erfahrungen gegen eine der beiden Institutionsarten bewertet, so bleibt es fiir die unter-
legene Institution durchaus legitim, von einer emeuten ,inneren Reform” — der Reform
der Lernziele und erzieherischen Mafinahmen — zukunftig bessere Resultate erwarten zu
kénnen. Es gibt keinen plausiblen Grund fiir die Annahme, daf eine Institution per se
fiir eine innere Reform weniger tauglich sei. Sowohl ,altersgemischte Vorklassen” als
auch ,,altersgleiche Kindergartengruppen” sind bei flexibel auf die Fortentwicklung von
Erziehungsmafinahmen reagierenden Institutionen mdglich, sollte sich das eine oder
andere als das ,bessere” herausstellen. Die erzieherischen Handlungen, Planungen und
Angebote an die Kinder sind — in noch grofierem Mafe als die Alterszusammensetzung —
ohnehin von der Trigerschaft weitgehend loszulosen. Die , dufleren” Reformen, als
bildungsorganisatorische Mafinahmen zu verstehen, konnen mit jeder beliebigen ,,inneren”
Reformmafinahme verbunden werden, und nur diese sind es, die die sozial-emotionale
Entwicklung von Kleinkindern direkt beeinflussen.

Auch in der sozial-emotionalen Vergleichsuntersuchung sind eindrucksvolle Belege fiir die
Richtigkeit dieser Grundannahme gefunden worden. Es gibt einzelne Kindergarten-
gruppen und Vorklassen, die sich hinsichtlich der sozial-emotionalen Forderung vollstin-
dig gleichen bzw. den Trend der Konkurrenzinstitution in besonders prignanter Form
realisieren.

Sensible Phasen in der sozial-emotionalen Entwicklung?

Beziiglich der kognitiven Forderung wei8 man, dafd die frithe Kindheit eine entschei-
dende Bedeutung fiir die weitere Entwicklung der Intelligenz hat. Frithe Anregungen
stehen in unmittelbarem Zusammenhang mit spiterer Intelligenzleistung. Von der sozial-
emotionalen Forderung kann man dies nur vermuten — eindeutige Belege fehlen weit-
gehend, wenngleich bekannt ist, dal emotionale Wirme in den ersten Lebensjahren zu
einer ausgeglicheneren und optimistischeren Grundeinstellung dem Leben gegeniiber
fiihrt. Ob allerdings soziale Fertigkeiten und Fahigkeiten (Kooperationsfihigkeit, Durch-
setzungsvermogen, Einfilhlungsvermogen etc.) nur von drei bis sechs Jahren oder aber
auch spiter nachhaltig gefordert werden konnen, ist eine offene Frage. Die Ungeklértheit
dieser Frage weist der sozial-emotionalen Férderung im Vorschulalter einen unbestimm-
ten Stellenwert zu. Zwar ist eindeutig belegbar, dal die Sozialerziehung von Praktikern
fiir besonders wichtig gehalten wird, doch kann man darin auch einen blofien Reflex der
Erzieher auf die Probleme erblicken, die auftauchen, wenn man 25 Kleinkinder in einer

Gruppe zusammenfafdt.
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Die sozial-emotionale Vergleichsuntersuchung klart die offenen Fragen der sozial-emotio-
nalen Entwicklung kleiner Kinder nicht — sie fugt weitere Fragen an. Einerseits findet
sich mit der ,besseren” sozial-emotionalen Bewihrung der Kindergartenkinder in der
Grundschule ein Hinweis auf lingerfristige Auswirkungen frither sozial-emotionaler
Forderung, andererseits ist die Instabilitit frihkindlicher Einstellungen und Erlebnis-
weisen in diesem Bereich mehrfach belegt.

Variabilitat der Ergebnisse als Entscheidungserschwernis

Ob die Fiinfjahrigen der einen oder anderen Institutionsart zugeordnet werden sollen oder
ob eine Bildungspflicht fiir die Finfjihrigen bestehen sollte oder nicht, ist an sich schon
eine recht schwierige Entscheidung, wenn man nur die Durchschnittswerte der sozial-
emotionalen Variablen fiir Kindergarten-, Vorklassen- und Kontrollkinder betrachtet, so
wie dies in der Zusammenfassung der Ergebnisse geschehen ist. Durchschnittswerte kon-
nen nur eine Durchschnittsentscheidung begriinden, fir die individuelle Entscheidung der
Eltern sind sie untauglich. Kindergirten und Vorklassen sind Kindemn gleichermaen
,gut” oder ,schlecht” bekommen, und es gibt eine ganze Reihe von Kindern ohne vor-
schulische Institutionserfahrung, die in der Grundschule nicht anders dastehen als Kinder-
garten- oder Vorklassenkinder, manchmal sogar besser. Die hierin zum Ausdruck kom-
mende individuelle Variabilitit der sozial-emotionalen Forderung kann sich als Erschwer-
nis fur jede generelle bildungsorganisatorische und gesetzmifige Regelung erweisen.
Erst wenn die individuelle Variabilitit der sozial-emotionalen Entwicklung hinsichtlich
der sie bedingenden Faktoren genauer aufgeklart ist als in der Vergleichsuntersuchung,
konnen generelle Regelungen verantwortlich getroffen werden. Dabei diirfte die Analyse
des Zusammenspiels familidrer und institutioneller Erziehungsmafinahmen von besonderer
Bedeutung sein.

Ausblick

Bei einer differenzierten und methodisch stark relativierenden Darstellung der Befunde,
wie sie im vorstehenden Bericht versucht worden ist, erhebt sich oft die Frage: , Wasist
eigentlich herausgekommen?” und sicherlich ebenso hiufig die Frage: ,,Was soll man denn
eigentlich tun, um die Elementarerziehung zu verbessern?” Beide Fragen sind mit den
Ergebnissen der sozial-emotionalen Vergleichsuntersuchung nicht global und nicht immer
eindeutig zu beantworten. Herausgekommen sind zahlreiche Unterschiede, die mehr oder
weniger als Vorteile fiir die Kindergartenerziehung bewertet werden diirften. Damit soll
die Entscheidungsfindung der zustindigen Gremien keineswegs prajudiziert werden, doch
kann man die gefundenen Unterschiede so zusammenfassen, wie es in einer Frage des
Erzieherfragebogens (Schmalohr/Dollase/Hollinder /|Schmerkotte | Winkelmann 1974)
geschehen ist:

Was erwarten Sie fir ein Ergebnis von einer wissenschaftlichen Vergleichsuntersuchung
zwischen Vorklasse und Modellkindergarten? Machen Sie bitte einmal eine Voraussage,
die sich auf Thre Vermutung griindet!

1. die Vorklassen sind besser;

2. jede Einrichtung hat Vor- und Nachteile, Vorklassen sind etwas besser;

3. jede Einrichtung hat besondere Vor- und Nachteile, keine von beiden ist entschei-
dend besser;
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4, es bestehen iiberhaupt keinerlei Unterschiede;
5. jede Einrichtung hat Vor- und Nachteile, Modellkindergirten sind aber etwas besser;
6. die Modellkindergirten sind besser.

Die Antwortalternative 5 kennzeichnet das Ergebnis der sozial-emotionalen Vergleichs-
untersuchung am besten, es ist auch die Antwortalternative gewesen, die nahezu 60 Pro-
zent der Moderatoren bei der Befragung angekreuzt haben. Eine solche Gesamtaussage
iiber das, ,,was in der Untersuchung herausgekommen ist”, wird jedoch stets Objekt zahl-
reicher Problematisierungen sein, die sich vor allen Dingen aus der unsicheren Beantwor-
tung der zweiten Frage nach den Verbesserungen der vorschulischen Erziehung ergeben.
Es kann lediglich kein Zweifel daran bestehen, dafl die Verbesserung der vorschulischen
Erziehung sich nicht allein in einer bildungsorganisatorischen Mafinahme erschopft. Die
sozial-emotionale Vergleichsuntersuchung liefert lediglich Hinweise, die als Ankniipfungs-
punkt fiir gezielte Uberlegungen zur ,,inneren” Reform der Elementar- und Primarerziehung
dienen konne. Unter diesen Hinweisen verdient die Entschulungs-Verschulungsproblematik
besondere Aufmerksamkeit. Es muf} sorgfiltig gepriift werden, bis zu welchem Ausmaf}
geplante und stark strukturierte, lenkende Erziehungsaktivititen im Elementarbereich
sinnvoll sind.

Eine Kooperation der Institutionsarten in Fragen der Ausbildung von Erziehern und der
Gestaltung der vorschulischen Erziehungsarbeit wird als Konsequenz des durch die sozial-
emotionale Vergleichsuntersuchung ermittelten Kenntnisstandes fiir angemessen gehalten.
Die Entscheidung im Land Nordrhein-Westfalen ist im Frithjahr 1977 gefallen. Sie ist
niedergelegt in einem Abschlufibericht (1977, siehe Literaturverzeichnis). Die vorschuli-
sche Forderung soll demnach in Kindergirten erfolgen, deren Leistungsfahigkeit stindig
verbessert werden wird. Ein interministerieller Ausschuf® wird mit dem Ziel fortgefiihrt,
,,die Zusammenarbeit von Elementar- und Primarbereich enger zu gestalten™.

157



7. ANHANG: ANLAGE, MESSINSTRUMENTE UND AUSWERTUNGS-
METHODEN DER SOZIAL-EMOTIONALEN VERGLEICHSUNTER -

SUCHUNG

7.1. Zur Anlage der sozial-emotionalen Vergleichsuntersuchung

Vom MAGS und vom Kultusministerium des Landes Nordrhein-Westfalen wurden zwei Forschungs-
gruppen ins Leben gerufen, die eine wissenschaftliche Begleitung des Modellversuches , Kindergarten —
Vorklasse” durchfithren sollten. Es handelt sich einmal um die ,,Forschungsgruppe Modellkindergirten
und Vorklassen” der Ruhr-Universitdt Bochum unter Leitung von Professor Dr. Ewert und andererseits
um die ,,Projektgruppe Kleinkindforschung” an der Padagogischen Hochschule Rheinland, Abteilung
Koln (Leitung: 1971—1974: Prof. Dr.Schmalohr), die beide einander erginzende Vergleichsunter-
suchungen iiber Art und AusmaB der Férderung in beiden Finrichtungsarten durchgefiibrt haben, Start
fiir die Vergleichsuntersuchungen war fiir die Forschungsgruppe der Universitéit Bochum das Jahr1970,
wihrend die Projektgruppe Kleinkindforschung im Jahre 1971 bzw. erst 1972 mit ihren Untersuchun-
gen anfangen konnte. Die hier vorliegende Untersuchung ist eine unter mehreren Vergleichsunter-
suchungen der ,,Projektgruppe Kleinkindforschung”. Sie begann im Oktober 1972 und endete im
Oktober 1974. Inhaltlich ist sie ausschlieBlich auf sozial-emotionale Erziehung in Kindergarten und
Vorklasse bezogen.

Es ist an dieser Stelle nicht weiter notwendig, auf Details der geplanten und durchgefiihrten Vergleichs-
untersuchungen im Rahmen dieses Bildungsexperimentes einzugehen, da zahlreiche Verdffentlichun-
gen iiber Anlage, Absichten und Ziele Auskunft geben, Eine ausfiihrliche Schilderung der geplnten
Vergleichsuntersuchung der Projektgruppe Kleinkindforschung ist einer Publikation von Schmadlohr /
Dollase |Schmerkotte [ Winkelmann (1974) zu entnehmen. Uber die zu Beginn des Bildungsexpetimen-
tes aufgestellten Bildungspline informiert ein Artikel von Schmalohr (1970) fir den Kindergarten und
ein vorliufiger Bildungsplan des Kultusministeriums des Landes Nordrhein-Westfalen aus dem Jahre
1970 (revidierte Fassung: 1972). Wie die beiden Ministerien in der Offentlichkeit fiir ihre Einrichtun-
gen geworben haben, ist am besten aus den einschligigen Broschiiren zu entnehmen (,,Kindergarten-
Information fir jeden 1973ff., ,Info — Wissenswertes fir Eltern”, Kultusministerium Nordrhein-
Westfalen, 1971 1f.). Eine Schilderung und kritische Betrachtung der iiber die Vergleichsuntersuchung
hinausgehenden Intentionen des Bildungsexperimentes gibt z.B. Wagrer (1974). Die vollstindige
Bibliographie wissenschaftlicher Arbeiten kann einer einschligigen Broschiire des MAGS Nordthein-
Westfalen (Horionplatz, 4000 Diisseldorf) entnommen werden (Name: ,,Information fiir jeden. Nr. 12
Kindergarten, Modellversuch 19701975, Abschiubericht”, Marz 1977) oder aber dem Bericht iber
die kognitive Vergleichsuntersuchung von Winkelmann {Hollinder u.a. (1977).

Fiir die Vergleichsuntersuchungen des Bildungsexperimentes Kindergarten und Vorklasse ist typisch,
da} sie ohne aktiven Einfluf} auf die curricularen Zielsetzungen der beiden Einrichtungen geplant wer-
den muften. Eine wissenschaftliche Begleitung des Modellversuches in inhaltlicher Hinsicht hat in bei-
den Einrichtungsarten allerdings stattgefunden. Sie findet ihren Ausdruck in den Bildungsplinen der
beiden Institutionen, in der Fortbildung der Erzieher sowie in der Praxisberatung und Moderatoren-
tatigkeit. Uber die Fortbildungsveranstaltungen fiir Kindergartenerzieher informiert Schmalohr (1974).
Die sozial-emotionale Lingsschnittuntersuchung hat sich den Erwartungen der bildungspolitischen
Kontrahenten nach einer wissenschaftlich begriindeten Entscheidungshilfe angepafit, Diese Anpassung
bestimmt ihren Stellenwert: sie ist als die erfahrungswissenschaftliche Argumentation eines relativ
unabhingigen Evaluators iiber die Wirksamkeit der sozial-emotionalen Erzichung in den beiden kon-
kurrierenden Institutionen zu verstehen. Einwénde dagegen kénnen nur die Gesamtanlage des Bildungs-
experiments treffen, nicht aber eine einzelne aus der Gesamtanlage sich 2wingend ergebende Aufgabe.

Vergleichsfragestellung

In der sozial-emotionalen Langsschnittuntersuchung geht es grundsitzlich darum, die unterschied-

lichen Erziehungswirkungen im sozialemotionalen Bereich fiir jede Einrichtungsart erfahrungswissen-
schaftlich zu belegen.
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Im einzelnen geht es um die Beantwortung der folgenden Fragen:

1. Welche unmittelbaren sozialen und emotionalen Wirkungen hat der Besuch von Kindergirten
und Vorklassen auf fiinfjahrige Kinder?

2. Gibt es dabei geschlechts- und schichtspezifische Unterschiede?

3. Welche Bedeutung kommt der Erzichung in altersgemischten Gruppen im Hinblick auf die
Entwicklung des sozialen Verhaltens und Frlebens zu?

4. Welchen Einfluff hat der Besuch von Kindergirten und Vorklassen auf sozial-emotionales
Verhalten und Erleben der Kinder in der Grundschule?

Kiichenhoff hat darauf hingewiesen (1973), daB jede Fragestellung bildungspolitische Setzungen ent-

hilt, die eine Ausgangslage definieren. Die vom Ministerum fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales des

Landes Nordrhein-Westfalen formulierte Fragestellung hat folgenden Wortlaut:
.In einem wissenschaftlichen Entscheidungsexperiment soll geklirt werden, in welcher der beiden
Einrichtungen die beste pidagogische Fdrderung der Finfjihrigen moglich ist. Die Ergebnisse des
Experiments dienen dazu, den spéteren Kabinettsbeschluft iiber die Bildung der Fiinfjihrigen zu
begriinden. Es fillt dann die Entscheidung iiber die kiinftige Entwicklung und den Ort der vorschu-
lischen Erziehung, ob sie entweder in Vorklassen oder in Kindergirten stattfinden soll” (MAGS,
»»Modellkindergirten in NRW”, 1970).

Eine solche Fragesteltung hilt die Zuordnung der Finfjihrigen zu einer der beiden Institutionen offen.
Denkbar wiren jedoch auch Vorwegnahmen bildungspolitischer Entscheidungen gewesen, etwa wie sie
exemplarisch von Kichenhoff (1973, S. 62) formuliert werden:

»,Denkbar wire auch die Hypothese, daft die Arbeit in der Vorklasse als Vorwegnahme einer end-

giiltigen Regelung im Sinne des Schulbeginns mit funf Jahren die beste Art der Férderung fiinf-

jahriger Kinder ist.”
Solche Vorwegnahmen bildungspolitischer Entscheidungen in der Fragestellung kénnen durchaus
»sinnvoll” im Sinne einer empirischen Vergleichsforschung sein. So hitte man auch verschiedene
Modelle der Vorklassenerzichung, einschlieBlich z.B. altersgemischter Vorklassengruppen, miteinander
vergleichen konnen, und es wire den Evaluatoren erspart geblieben, mit empirischen Ergebnissen in
die Entscheidung fir die Trigerschaft eingreifen zu miissen. Solche Uberlegungen im Nachhinein sind
rein spekulativ, sie sollen jedoch veranschaulichen, daft auch diese Vergleichsuntersuchung einer
konkreten bildungspolitischen Situation entsprungen ist und nur im Zusammenhang mit dieser ver-
standen werden darf.

Design
Bei der sozialemotionalen Vergleichsuntersuchung handelt es sich um eine typische Lingsschnitt-
untersuchung mit insgesamt drei Messungen. Diese drei Messungen waren zeitlich wie folgt angesetzt:
1. die Anfangserhebung im Oktober 1972 zu Beginn des letzten vorschulischen Jahres im Kinder-
garten und zu Beginn der Vorklassenzeit (ca. sechs Wochen nach Einrichtung neuer Gruppen);
2. eine erste Anschiufierhebung im Mai und Juni 1972 zu Ende des letzten Vorschuljahres im
Kindergarten und zu Ende der Vorklassenzeit,
3. eine zweite Anschlufierhebung im Qktober 1974 zu Beginn des zweiten Schuljahres bei den
Kindern, die vorher einen Kindergarten, eine Vorklasse oder gar keine vorschulische Erziehungs-
institution besucht hatten.

Bei jedem Design ist die Frage besonders interessant und aufschlufireich, wie die Aufteilung der
Versuchspersonen zu den Versuchsgruppen vonstatten gegangen ist. Da es sich hier um eine typische
Feldstudie handelt, kann nicht erwartet werden, daf die Experimentatoren eine Zufallsaufteilung der
Kinder auf die beiden Institutionsarten vorgenommen haben. Entsprechend dem Charakter dieser
Vergleichsuntersuchungen, der ja eher einem Wettbewerb mit Schiedsrichtern gleicht, wurden die Teil-
nehmer am Wettbewerb von den beiden Trigerinstanzen (den freien und o6ffentlichen Trigern einer-
seits, dem Kultusministerium andererseits) gemeinsam ausgewihlt. Es wurde dabei darauf geachtet, daB
die beiden Stichproben in wichtigen Variablen (z.B. soziale Schichtzusammensetzung, riumliche Lage
etc.) miteinander einigermafen vergleichbar waren, Die Tatsache, dafl die beiden Versuchsgruppen
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miteinander in einigen wichtigen Variablen vergleichbar sind, hat jedoch eigentlich keine Bedeutung
fiir die Aniage dieser Untersuchung. Es ist eine freie und sicherlich sinnvolle Vereinbarung der beiden
konkurrierenden Triger, die eine vergleichende Bewertung etwas erleichtert. Gema der Grundkonzep-
tion wire allerdings wie bei einem Sportwettkampf nur entscheidend gewesen, dafd die beiden Triger-
instanzen Einrichtungen ausgewihlt haben. Sie hitten, wollten sie sich der Logik dieses Vergliches
anpassen, natiirlich nur auch ihre , besten” Institutionen und Einrichtungen an den Start schicken
konnen,

Stichprobe

Es war von vorneherein aus Kostengriinden zwingend, die Untersuchung auf eine Auswahi von Modell-
einrichtungen bzw. Kindern zu beschrinken, Die voilstindige Einbeziehung aller Einrichtungen wire
auch bei Verfugung iiber grofie Geldsummen unter Kosten-Nutzen-Gesichtspunkten keineswegs wiin-
schenswert gewesen. Im folgenden wird die Stichprobe fiir die sozial-emotionale Untersuchung be-
schrieben. '

In der Abbildung 33 ist die raumiiche Lage der untersuchten Einrichtungen im Lande Nordrhein-
Westfalen dargestellt. Es sind insgesamt 20 Kindergartengruppen und 10 Vorklassen ausgewihlt wor-
den, wobei sich das ungleiche Verhiltnis aus der Tatsache ergibt, dal mit den 20 Kindergruppen
annihernd gleich viele fiinfjahrige Kinder erfaltt werden sollten wie mit den 10 Vorklassen. In den
20 Kindergartengruppen, die sich im iibrigen auf 13 Kindergarten verteilen (in einigen Kindergirten
wurden jeweils zwei Kindergartengruppen untersucht), sind alle drei- und vierjahrigen Kinder in glei-
cher Weise wie die fiinfjahrigen mit dem gesamten MeBinstrumentarium untersucht worden. Bei der

Abbildung 33: Geographische Lage der Modellkindergirten und Vorklassen im Lande Nordihein-
Westfalen 19701975, Einrichtungen, in denen die sozial-emotionale Untersuchung
durchgefithrt wurde, sind schraffiert.
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abschliefienden zweiten Anschiuerhebung im Oktober 1974 sind Kinder aus allen (oder nahezu allen)
Modelleinrichtungen beider Institutionsarten untersucht worden. Uber die Gewinnung dieser Stich-
probe ist genaueres bei Winkelmann /Hollinder {Schmerkotte |Schmalohr (1977) nachzulesen. (Wie
bereits erwithnt, wurde die zweite Anschluferhebung gemeinsam mit der kognitiven Vergleichsunter-
suchung durchgefiihrt und deckt sich deshalb hinsichtlich der verwendeten Stichprobe mit dieser.)

Die Auswahl der Einrichtungen geschah zufiilig, jedoch wurden einige Korrekturen an den zunichst
ausgewihlten Einrichtungen notwendig, weil es Schwierigkeiten bereitete, Versuchsleiter fiir die etwas
weiter entfernten Einrichtungen zu bekommen.

Bei dieser Verdnderung der zunichst nach reinen Zufallsprinzipien ausgewihlten Stichprobe traten
allerdings keine Gesichtspunkte in Kraft, die eine systematische Verzerrung des Vergleichs zwischen
Kindergarten und Vorklasse hitten bewirken kénnen. Nach der erfolgten Auswahl und Zuordnung zu
einzelnen Versuchsleitern wurde noch einmal iberpriift, ob sich die beiden Einrichtungsarten hinsicht-
lich der Variable Schicht voneinander unterschieden. Dies kann, wie weiter unten genauer dargestellt,
deutlich verneint werden. Beide Einrichtungsarten sind hinsichtlich der sozialen Schicht nahezu
identisch. Bei den Trigern der ausgewihlten Einrichtungen im Kindergarten sind typischerweise kon-
fessionell orientierte Triger in der Uberzahl Die Konfessionalitit der Trigerschaft wird im Rahmen
dieser Vergleichsuntersuchung nicht weiter als Einflufvariable konzipiert.

In Tabelle 34 und 35 ist die Aufschliisselung der Stichprobe zu den jeweiligen Erhebungszeitpunkten
nach Alter, Geschlecht und sozialer Schichtzugehérigkeit dargestellt. Wie den Tabellen zu entnehmen
ist, ergibt sich keinerlei Anhaltspunkt dafir, daB die Interpretation der Ergebnisse durch eine ungleiche
Ausgangslage in diesen wichtigen demographischen Daten behindert wird. Das Alter wurde in vollen
Monaten erfaBt. Das Kind im Kindergarten wurde der Gruppe der ilteren Kinder (d.h. der schul-
pflichtig werdenden Kinder) zugeordnet, wenn sein Alter bei der Anfangserhebung hoher war als
63 Monate (dassind 5 Jahre und 3 Monate) und bei der ersten AnschluBerhebung hdher als 70 Monate,

Tabelle 34: Alters-, Geschlechts- und Schichtcharakteristika der Stichprobe fir die Anfangs- und
erste Anschiuerhebung der sozial-emotionalen Vergleichsuntersuchung

Anteil Anteil Mittelwert

schulpflichtig Jungen des Schicht-

werdender Kinder (53) indikators (5j)
Kindergarten 42,6 % 48,6 % 11,87
Vorklasse 99,1 % 48,6 % 11,77

Tabelle 35: Geschlechts- und Schichtcharakteristika der Stichprobe fiir die zweite Anschlufierhebung
der sozial-emotionalen Vergleichsuntersuchung

Anteil Anteil untere

Jungen SES-Gruppe (Bauer)
ehemalige Kindergartenkinder 46,2 % 68.4 %
ehemalige Vorklassenkinder 491 % 63,5%
Kontrollkinder Kindergarten 458 % 7172 %
Kontrollkinder Vorklasse 478 % 73,9%

das sind 5 Jahre und 10 Monate, Eine gewisse Streubreite der Altersangaben mufite einkalkuliert wer-
den, da vor allem die erste AnschluBerhebung sich auf insgesamt vier Wochen erstreckte. Die soziale
Schichtzugehdrigkeit wurde nur fiir die erste Anfangserhebung im Juni 1973 als Beruf des Erziehungs-
berechtigten erhoben. Zur Klassifizierung der Berufe wurde auf eine Liste von Bauer (1971) zuriick-
gegriffen. Die untere SES-Gruppe umfait die Punktwerte 0 bis 14 (inklusive) und die obere SES-Gruppe

die Punktwerte 15 bis 27.
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Bei der zweiten Anschluferhebung wurden die Kontroligruppen wie folgt bestimmt. Zu ehemaligen
Vorklassen- bzw, Kindergartenkindern in einer Schulklasse wurde jeweils ein Kontrollkind per Zufall
aus der gleichen Schulklasse bestimmt, das keinerlei vorschulische institutionalisierte Erziehungerhal-
ten hatte. Damit sind Effekte, die sich durch die Grundschularbeit hitten ergeben kdnnen, weitgehend
parallelisiert, d.h. sie gelten fir beide zu vergleichenden vorschulischen Institutionen in bezug zur
jeweiligen Kontroligruppe. Da die Grundschullehrer zumeist die Vorklassenkinder im Lauf des Ver-
suchs schon hatten kennenlernen kénnen, ergibt sich die naheliegende Vermutung, dat die Vorklassen-
kinder bei diesem nachtriglichen Vergleich zu Beginn des zweiten Schuljahrs ein wenig bevorteilt sein
miifdten. Wie noch zu zeigen sein wird, ist dies nicht der Fall, ja es stimmt sogar eher das Gegenteil.

Eine Aufschliisselung nach Geschlecht und Schichtzugehorigkeit zeigt, dal die beiden zu vergieichen-
den Versuchsgruppen nicht gravierend voneinander abweichen. Erwartungsgemif ist in den Kontroll-
gruppen die untere SES-Gruppe stirker reprisentiert als in den Versuchsgruppen (vgl. Tabelle 35).

Tabelle 36: Stichprobengrofe, Verinderungen und Uberschneidungen

Anfangserhebung 1972, erste Anschlufierhebung 1973:

Teilnahmemodus Kindergarten Vorklasse
Anfangs- und erste Anschlufierhebung 302 200
nur Anfangserhebung 717 22
nur erste Anschlufderhebung 91 20
weder Anfangs- noch erste Anschluferhebung 16 1
486 243

Gesamt-N: 729
(bei nicht vollstandiger Teilnahme ist passive Teilnahme in der Soziometrie — als Gewihlte — maglich)

Zweite Anschluflerhebung 1974:

Gruppe N davon in der Anfangs- bzw,
ersten Anschlufierhebung untersucht
ehemalige Kindergartenkinder 171 22
ehemalige Vorklassenkinder 222 40
Kontrollkinder Kindergarten 83 -
Kontrollkinder Vorklasse 46 _
N=522 62

In Tabelle 36 ist eine Ubersicht iber die Grofie, Fluktuation und die Uberschneidungen der Stich-
proben wiedergegeben. Die Stichproben der Anfangserhebung und ersten Anschlufserhebung sind bis
auf den experimentellen Verlust (drop out) und den experimentellen Zugewinn {drop in) identisch.
Léngsschnittliche Auswertungen bezighen sich dabei jeweils nur auf die zu beiden Zeitpunkten auch
tatsichlich untersuchten finfjahrigen bzw. drei- und vierjihrigen Kinder. Durch diese Tatsache ergeben
sich manchmal, im Verein mit fehlenden Daten, die durch teilweises Fehlen der Kinder wihrend eini-
ger Tage der Untersuchung bedingt sind oder aber dadurch, daB einige demographische Informa-
tionen (z.B. Beruf des Erziehungsberechtigten) fiir einige Kinder nicht ermittelt werden konnten bzw.
nicht durften, relativ umfangreiche Verkleinerungen der untersuchten Stichprobe. Eine Analyse der

Griinde fir das Fehlen von Kindern erbrachte allerdings keine systematischen Tendenzen, die den
Institutionenvergleich verzerren kdnnten.
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Zur Methodik der Datenanalyse

Eine ausfithrliche Schilderung der Datenverarbeitung findet sich im Original-Forschungsbericht (Dollase
1976, Bd. I, S.181ff. und Bd. III). Hier kann nur mitgeteilt werden, daf die Daten mit Hilfe einer
relativ aufwendigen elektronischen Datenverarbeitung aufbereitet wurden. Zur Priifung der Struktur
von Variablenbereichen wurden Faktorenanalysen (Hauptachsenfaktorenanalyse, Scree-Tests zur
Ermittlung der Faktorenzahl, Quadrat der multiplen Korrelationen als Kommunalititenschitzung,
Varimax-Rotation) und kanonische Koirelationsanalysen berechnet. Zur Bestimmung der Unter-
schiede zwischen den Institutionen wurden je nach Skalenniveau und Vorhandensein der notwendigen
Voraussetzungen Kovarianzanalysen mit der Ausgangslage als Kovariat gerechnet. Zusitzlich wurden
jedoch auch T-Tests fir homogene und inhomogene Varianzen, fiir abhingige und unabhingige Stich-
proben durchgefiihrt, die insbesondere dann die Basis fiir Interpretationen sind, wenn Inhomogenitit
der Varianz und nichtparallele Regression in den Gruppen vorliegt. Fiir Daten mit niedrigerem Skalen-
niveau wurden nichtparametrische Verfahren eingesetzt, z.B. der Chi-Quadrat-Test (mit correction
for attenuation) oder der McNemar-Test. Verschiedene Subgruppen wurden mit Hilfe der multi-
variaten Diskriminanzanalyse getrennt, allerdings nur aus deskriptiven und weniger aus analytischen
Griinden. Ein besonderes Augenmerk wurde auf die Berechnung praktischer Signifikanzmafie gelegt
(z.B. Bredenkamp 1972). Bei den zum Teil verhiltnismiBig hohen Versuchspersonenanzahlen sind
schon recht geringe Unterschiede signifikant. Gerade bei Bildungsexperimenten, deren Daten Entschei-
dungsgrundlage sind, scheint es unumginglich, die Grofle signifikanter Effekte zu beriicksichtigen. Dies
ist in den entsprechenden Tabellen (vgl. Bd. II, Dollase 1976) geschehen. In diesem Bericht wird von
Fall zu Fall ebenfalls auf die Relevanz der Unterschiede eingegangen werden.

Gearbeitet wurde am Rechenzentrum der Universitit Koln. Es wurden vorwiegend Programme des
DRZ, SPSS und BMD benutzt. Fir die Kovarianzanalyse konnte auf ein Programm COVAR von
Schmerkotte /Bittner zuriickgegriffen werden.

7.2. Mefinstrumente zur Erfassung sozial-emotionaler Fihigkeiten

Im Unterschied zum kognitiven Bereich der kleinkindlichen Entwicklung gibt es zur Frfassung des
sozial-emotionalen Entwicklungsstandes nur sehr wenige Testverfahren. Will man also Untersuchungen
bei Kleinkindern anstellen, ist man auch heute noch auf ad-hoc-Konstruktionen von Verfahren — die
dann nicht immer als Tests zu bezeichnen sind — angewiesen. Im Bereich der angloamerikanischen
Forschungsliteratur st6ft man heute hiufiger auf einschligige Verfahren. von denen Kenntnis zu
erlangen es allerdings der Publikation von Klein Walker (1973) bedurfte, die allerdings erst nach Start
dieser Untersuchung erschien (Lingsschnittuntersuchungen sind dem Fortschritt der Wissenschaft
immer etwas hilflos ausgeliefert). Mittlerweile ist durch eine Reihe von Forschungsprojekten im
Elementarbereich ein etwas groferer Fundus — allerdings immer noch iiberwiegend informeller Ver-
fahren — erreicht (vgl. z.B. Rauer 1977, Althaus 1975).

Der Mangel an geeijgneten sozialemotionalen Verfahren ist allerdings nur zu erklirlich: Die Konstruk-
tion sozial-emotionaler Testverfahren fiir Kleinkinder (insbesondere mit Normierung) ist teuer, schwie-
rig und von unsicheren Erfolgserwartungen begleitet. Eine der grofiten Schwierigkeiten ist dabei die
Sicherung der traditionellen Testgiite-Kriterien in dem von Tests fir Jugendliche und Erwachsene
gewohnten Ausmaf. Testverhalten von kleinen Kindern ist bei weitem nicht so stabil. Selbst wenn man
dies beriicksichtigt und als mildernden Umstand in Betracht zieht, bleibt Unbehagen iiber die man-
gelnde Trennbarkeit von Merkmalsvariation und Zufallsvariation zuriick. Der Konstruktion von Frage-
bogen steht z.B. auch die geringere Stirke der Verbindung von realem Verhalten und verbaler Aufe-
rung der Kleinkinder entgegen, die sich nicht nur als Diskrepanz, sondern auch aus verbaler Inkompe-
tenz erkliren lit. Kleinkinder nehmen das, was sie sagen, nicht immer fiir so ernst, als dafl man sie
darauf festlegen konnte. SchlieBlich dndert sich ein Kleinkind rapide: Einstellungen wandeln sich in
wenigen Tagen, Stimmungslagen fluktuieren etc. Es liegt also nicht immer am Test, wenn niedrige
Stabilitdtskoeffizienten ermittelt werden.
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Prinzipien der Auswahl und Konstruktion von MefSinstrumenten

Bei der Auswahl von Mefinstrumenten fiir Vergleichsuntersuchungen geriit man sehr schnellin das
Bandbreite-Fidelitits-Dilemma (Cronbach, zit. nach Schwarzer 1975). Dieses Dilemma ist verstindlich,
wenn man von einem fixen Aufwand fiir die Gesamtuntersuchung ausgeht. Die zur Verfiigung stehen-
den Mittel erlauben dann entweder die genaue und detaillierte Erfassung eines kleinen Verhaltens-
spektrums oder aber die Erfassung verschiedener Aspekte mit nicht so detaillierten und ausfihdichen
Mepinstrumenten. Um es auf eine kurze Formel zu bringen: man kann entweder viele verschiedene
Variablen mit kiirzeren Verfahren erfassen oder wenige Aspekte mit ausfiihrlicheren Verfahren. Das
Bandbreite-Fidelitats-Dilemma kann nur geldst werden, wenn man einen Kompromil zwischen beiden
Forderungen, der groBen Bandbreite und der Fidelitit eingeht. Der Kompromif sieht in dieser sozial-
emotionalen Lingsschnittuntersuchung so aus, daf ein Teil der Variablen sehr intensiv (z.B. inter-
personelle Bezichungen und Angst) beriicksichtigt wird und andere Aspekte relativ oberflichlich
(z.B. Interaktionsrepertoire) erfafit werden.

In der einschligigen Fachliteratur wird den soziometrischen Verfahren, allerdings nur insofern sie sich
auf eine sogenannte positionsanalytische oder statusorientierte Auswertung beschrinken, eine fir den
Zweck dieser Vergleichsuntersuchung auferordentlich hohe Bandbreite bescheinigt. In der Erfassung
der informellen Position (informelles Sozialprestige) erfalbt man gleichzeitig zahlreiche andere Variab-
len (z.B. Angst, Extraversion, Tichtigkeit etc.), die alle entweder positiv oder negativ mit dem infor-
mellen Sozialprestige korreliert sind. Die Aufnahme eines soziometrischen Instrumentariums diente
also im Rahmen dieser Untersuchung vor allem durch die Erfassung des Statusaspektes der Sicherung
einer grofien Bandbreite, Eine strukturelle Auswertung solcher Daten ist nicht nur bei Kleinkindern
auberordentlich problematisch. Auf sie wurde deshalb im Rahmen dieser Untersuchung weiigchend
verzichtet (vgl. Dollase 1972,1974, 19762).

Lernzielorientierte Verfahren im Sinne der Curriculumforschung sind in dieser Untersuchung nicht
zum Einsatz gekommen. Das liegt unter anderem auch daran, dafd sich dieser Begriff auf ausgearbeitete
Curricula mit Lernschrittsequentierung bezieht, die fiir den vorliegenden Vergleich in keiner der beiden
Einrichtungen vorlagen. Wenn hier auch keine lernzielorientierten Verfahren im eigentlichen Sinne zur
Anwendung gekommen sind, so ist dennoch nicht zu leugnen, dafd eine Anlehnung an die vermuteten
Férderungsbereiche erfolgte. Eine wissentliche Bevorzugung der einen oder anderen Einrichtungsart ist
damit allerdings nicht verbunden.

Es wurde weiterhin auf eine mehrperspektivische Erhebung relevanter Verhaltens- und Erlebensaspekte
fir die ausgewihlten Variablenbereiche geachtet. Konkret bedeutet dies, dafl man z.B. das interperso-
nelle Verhalten nicht nur durch Befragungen der Kinder erfaBt, sondern gleichzeitig auch iber die
Erfragung von Versuchsleiterwahmehmungen bzw. Erzieherbeurteilungen. So ist z.B. die Variable
,,s0ziale Erwiinschtheit” einerseits durch soziometrische Befragungen der Kinder ermittelt worden
(Bestimmung ihres informelien Sozialprestiges), andererseits aber auch durch die Beurteilungen der
beiden Erzieherinnen in den jeweiligen Kindergirten bzw. Vorklassen und auflerdem auch nochdurch
eine Erfragung der Beurteilungen der Kinder durch den jeweiligen Versuchsieiter, der immerhin auch
einige Tage Gelegenheit hatte, sich von den einzelnen Kindern ein Bild zu machen. Zusitzlich waren
aus den freien Befragungen der Kinder und aus einigen Testantworten Riickschliisse auf die soziale
Erwiinschtheit des jeweiligen Kindes moéglich. Es stehen also verschiedene Operationalisierungen ein
und desselben Sachverhaltes nebeneinander, was insgesamt die Fidelitit des Instramentariums ethéhen
soll.

Es wird hiufig Gibersehen, dal empirische Untersuchungen meist mit einer vom jeweiligen Untersucher
gesetzten, relativ willkiirlichen Auswahl von MeBinstrumenten durchgefiihrt werden. Diese Auswahl
kann auch anders aussehen, man kann jeweils villig andere Variablen auswihlen und andere Verfahren
einsetzen und wirde dann unter Umstinden andere Ergebnisse erhalten. Die Auswahl in dieser Unter-
suchung ist ein wenig an die bestehenden Vermutungen iiber den Ausgang des Experimentes angelehnt.
Gewarnt werden muf vor der Auffassung, daf} die Ergebnisse dieser und anderer Vergleichsstudien im

gleichen Experiment als nicht weiter relativierbare, gleichsam setzungsunabhingige Feststellingen
gelten konnten.

Es folgt nun eine Beschreibung der in der sozial-emotionalen Langsschnittuntersuchung von 1972 bis
1974 eingesetzten Mefinstrumente, so wie sie in der Ubersicht 37 dargestellt worden sind. In dieser

Ubersicht sind auch die einzelnen Finsatzzeitpunkte und Untersuchungen fiir die jeweiligen Mef-
instrumente vermerkt.
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Darstellung 37: Ubersicht iiber die in der sozialemotionalen Léngsschnittuntersuchung des Bildungs-
experimentes ,,Kindergarten — Vorklasse” zum Einsatz gekommenen MeBinstrumente

Meginstrumente der sozial-emotionalen Lingsschnittuntersuchung (1972 — 1974

Abkiirzung | Bezeichnung Autor(en) Einsatzzeitpunkte und -untersuchungen
Anfangs- | Erste Zweite Zusatz-
erhebung | Anschiuf3- | Anschluf}- | unter-
Oktober | erhebung | erhebung | suchung
1972 Juni 1973 | Oktober | Februar

1974 19737

ATK Angsttest fiir Kinder Dollase X X X

ATK(A) Form fiir Kindergarten und

Vorklasse (15 Items) X X

ATK(A)T | Subskala: Tjiere X X

ATK(A)S Subskala: soziale Situationen X X

ATK(A)U | Subskala: Umwelt X X

ATK(B) Form fur erste und zweite

Schuljahre (24 Items) X

ATK(B)S | Subskala: schulbezogene

Angst (9 Items) X
ATK(B)N | Subskala: nicht-schulbezogene
Angst (15 [tems) X

CBRS Child Behavior Rating Scale Cassel X

CBRS-self | Subskala: self adjustment X

CBRS-social| Subskala: gocial adjustment X

PASS Primary Academic Thompson

Sentiment Scale b X

PASS-S Subskala: sentiment score X X

PASS-D Subskala: dependency score X X

PFT Picture Frustration Test Rosenzweig

(11 Signierungen, 6 zu- (dt. Duhm/

sammenfassende Signierungen) | Hansen) X
ST Soziometrische Testbatterie Dollase

fiir Kindergarten und

Vorklasse Untertests: X X

ST-FW Fotowahl X X

ST-PK Partnerkenntnis X X

ST-B1 Bildwahl ,,lieb” mit

freier Wahlbegriindung X X

ST-Bb Bildwahi ,,bdse” mit

freier Wahlbegriindung X X

ST-BEF Bilderginzung ,,Freund” X X

ST-BEPA | Bildergiinzung passive Aggression x x

ST-BEAA Bilderganzung aktive Aggression X x

ST-BC Bildgratifikation X X

ST-BS Bildsortierung x X

ST-BIW Bildwahl ,lieb”, Wiederholung X X

ST-BbwW Bildwahi ,,bose”, Wiederholung X X

ST-RS Registrierung Sitzplatzwahlen X X

SF Soziometrischer Fragebogen Dollase

fir erste und zweite Schuljahre

(zwei Fragen) X
TZV Testaufgaben zum Verteilungs- | Dollase

konzept (zwei Aufgaben) X X

(* = Bericht dariiber in: Schmerkotte |Hollinder/Stollenwerk Winkelmann [ Dollase | Schmalohr: Bericht iiber
drei Zusatzuntersuchungen zur Kognitiven und zur sozial-emotionalen Vergleichs-

untersuchung. Manuskript Kéln 1977,
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Darstellung 37: Fortsetzung

MepRinstrumente der sozial-emotionalen Lingsschnittuntersuchung (1972 — 1974)

Abkiirzung

Bezeichnung

Autor(en)

Einsatzzeitpunkte und -untersuchungen

Zweite
Anschluf-
erhebung
Oktober
1974

Erste
Anschluf’-
erhebung
Juni 1973

Anfangs-
erhebung
Oktober
1972

Zusatz-
unter-
suchung
Februar
1973 *

TZ1

Testaufgaben zum
Interaktionsrepertoire
(drei Aufgaben)

Dollase

Kinderbefragung in
Kindergarten und Vorklasse
{4 freie und 3 gebundene
Fragen)

Dollase

KFB

Kinderfragebogen
(60 Fragen)

Dollase/
Hollinder/
Winkelmann

EF

EF-SBW

EF-ODEP

EF-EP

EF-FKB
VL-EP

Erzieherfragebogen fir
Kindergarten und Vorklasse
Bereiche:

Soziometrische Beziehungs-
wahrnehmung

Optimales und durchschnitt-
liches Eindrucksprofil

5). Kinder

Eindrucksprofil der betreuten
Kinder (15 Polaritidten)
freie Kinderbeurteilung
Versuchsleiter Eindrucks-
profil der untersuchten
Kinder (13 Polarititen)

Dollase

LFB

LFB-SLF

LFB-SA

LFB-P

LFB-VG

LF¥B-B

LFB-EP

Lehrerfragebogen

Bereiche:

Schulische Leistungen und
Fihigkeiten (17 Eigenschaften)
Schulische Arbeitshaltung

(15 Eigenschaften)
Personlichkeit

(16 Eigenschaften)

Verhalten in der Gruppe

(15 Eigenschaften)
Besonderheiten (7 Fragen in
multiple choice form)
Eindrucksprofil (16 Polarititen
und 2 multiple choice Fragen)

Dollase |
Hollinder [
Winkelmann
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Meflinstrumente der sozial-emotionalen Lingsschnittuntersuchung

1. Der , Angsttest fir Kinder” (ATK): Zur Zeit der Planung der Vergleichsuntersuchung und auch da-
nach bis zum heutigen Zeiptunkt (1978) ist kein Verfahren bekannt geworden, das Angst bei Klein-
kindern im Alter von drei bis sechs Jahren 6konomisch erfassen konnte. Es wurde deshalb der Versuch
unternommen, ein Verfahren speziell fir diese Vergleichsuntersuchung zu konstruieren, das den
genannten Arbeitstite] bekommen hat. Das Prinzip des Testverfahrens lehnt sich an Vorarbeiten an, die
von Horowitz n.a. (1938), Temple (1944) und Grotloh-Amberg (1970) geleistet worden sind. Dieses
Testprinzip ist seinem Wesen nach projektiv, d.h. die Kinder erraten einen Gesichtsausdruck eines
Kindes in einer bestimmten Situation. Bei den Vorliufern fiir den ATK muBte durch die Versuchs-
personen der Gesichtsausdruck eines Kindes in einer bildlich dargestellten Alltagssituation, die eine
gewisse Relevanz fir das Aufkommen von Angst besitzt, eingezeichnet werden. Je nachdem, ob dann
die Versuchsperson den Gesichtsausdruck frohlich (Mundwinkel nach oben) oder traurig (Mundwinkel
nach unten) gezeichnet hatte, wurde ein fir den Gesamttestwert relevanter [temwert vergeben. Da das
Einzeichnen eines Gesichtsausdruckes einerseits sehr zeitaufwendig und vor allen Dingen material-
intensiv ist (fir jedes Kind mub ein gesondertes Testheft hergestellt werden) und andererseits die
Bewertung | dngstlich” - . nicht #ngstlich™ gewisse Unsicherheiten bringt, wurde zu einem Wahl-
verfahren {ibergegangen. Statt jedesmal ein Kind mit einem leeren Gesicht einzuzeichnen, wurde die
Identifikationsfigur mit dem Riicken zum Betrachter in die bildlichen Situationen eingezeichnet. Die
Kinder mufiten dann angeben, welches von zwei vorgegebenen Gesichtern (traurig und fréhlich) dieses
mit dem Riicken zum Betrachter stehende Kind in dieser spezifischen Situation zeigt (vgl. Abb. 38).

Vom , ,Angsttest fir Kinder” wurden insgesamt zwei Formen konstruiert. Die erste Form (ATK-A)
besteht aus 15 Testaufgaben und war fiir die Anfangserhebung und die erste Anschlufierhebung ge-
dacht. Sie enthilt zwei Unterskalen (Tiere, soziale Situationen und Umweltsituationen). Die zweite
Form (ATK-B) wurde fiir die zweite Anschluferhebung konstruiert. Sie enthilt insgesamt 24 Test-
aufgaben, die in zwei Bereiche (a priori) sortiert worden sind. Der eine Bereich soil ,,schulbezogene
Angst” erfassen, der andere ,,nicht schulbezogene Angst”. Die schulbezogene Angst wird mit insgesamt
9 Aufgaben erfadt und die nicht schulbezogene mit 15. Auch in dieser zweiten Form muften die Kin-
der wiederum die Reaktion einer mit dem Riicken zum Betrachter stehenden kindlichen Identifika-
tionsfigur erraten, jedoch geniigte es im Gegensatz zur ersten Form nicht, zwei Mimiken zuzuordnen,
sondern die Frage zu jedem Testbild lautete, ,,ob das Kind in dieser Situation wohl Angst habe”.

Der Wechsel in der Beantwortung hat seine Ursache in den Vorerhebungen, die zur Konstruktion die-
ses Verfahrens durchgefiihrt wurden und uber die in Dollase (1976, Bd. III) ausfiihrlich berichtet wor-
den ist. Es stellte sich ndmilich heraus, daf die Kinder in Kindergarten und Vorklasse keine adiquate
Auffassung des Begriffes Angst besitzen. Andererseits konnte bei den Kindern zu Beginn des zweiten
Schuljahrs davon ausgegangen werden, daf} sie wissen, was Angst ist.

Der Angsttest enthalt bildlich dargestellte Situationen, in denen Kinder erfahrungsmifl Angst zeigen
konnen. Ob der Test diese Angst auch in seiner projektiven Version erfassen kann, wurde durch
Zuverlidssigkeits- und Giiltigkeitsuntersuchungen iberprift, die ebenfalls im Originalforschungsbericht
(Dollzse 1976, Bd. 111) mitgeteilt werden. Ganz sicherlich muft man die beiden Testformen im Hin-
blick auf die Giitekriterien getrennt betrachten. Die Form fiir Kindergarten- und Vorklassenkinder ist
altersbedingt etwas weniger stabil, und auch die Giltigkeitskoeffizienten erlauben keine eindeutige
Aussage daritber, ob das Angstkonzept im traditionellen Sinn, so wie es etwa auch bei Erwachsenen
und Jugendlichen prisent ist, erfaBt worden ist. Zunichst einmal liegt die Stabilitit mit rund 0,60
relativ niedrig, weicht aber andererseits nicht von dem in diesem Bereich iiblichen Koeffizienten nach
unten ab. Die Giiltigkeitskoeffizienten lassen andererseits jedoch auch den Schluf} zu, dafs mit diesem
Verfahren bei den kleinen Kindern (bis finf Jahre) auch so etwas wie ,,Sensibilitit” und ,,Empathie”
erfalt wird. Die Ergebnisse lassen unter Umstinden auch die Vermutung zu, daf} Kinder, die grofiere
soziale Erfahrungen besitzen, eher dazu neigen, den dargesteliten Identifikationsfiguren Angst zuzu-
schreiben. Diese Vermutung wird hauptsichlich dadurch gestiitzt, da in beiden Einrichtungsarten
von der Anfangs- zur ersten Anschlufderhebung eine leichte Zunahme der ,,Angstreaktionen” im Test
zu beobachten ist.

Da sich in diesem Testverfahren (ATK-A) keine Unterschiede zwischen den beiden Einrichtungsarten
ergeben haben, filit diese Unsicherheit hier nicht weiter ins Gewicht. Eindeutiger hingegen sind die
Antworten auf den ATK-B. Hierbei handelt es sich um ein wesentlich stabileres Verfahren (inteme
Konsistenz um .88), das auch signifikante Korrelationen zu typischen Angstindikatoren aus einem
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Abbildung 38: Beispiele fiir Testbilder aus den beiden Angsttestvorformen ATK (A = fiir Kinder von
drei bis sechs Jahren; B = fiir Kinder vom ersten bis 3. Schuljahr)

Testbildbeispiel aus dem ATK (A):
Grafik: Harald Grofkopf

Erliuterung:
Das Kind soll angeben, was fiir eins der beiden vorgegebenen Gesichter das Kind auf der Leiter macht.
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Abbildung 38: Fortsetzung

Testbildbeispiel aus dem ATK (B):
Grafik: Erika Nagel-Svoboda

~——

Erlguterung:

Das Kind soll angeben, ob das mit dem Riicken zum Betrachter stehende Kind am Toreingang Angst
hat oder nicht.
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Kinderfragebogen erbrachte. Dem ATK-B kann also sowohl Zuverlissigkeit als auch Giiltigkeit in
hoéherem Mafde als dem ATK-A zugesprochen werden. Allerdings ergaben sich auch in diesem Verfah-
ren keine signifikanten Institutionsunterschiede, so daR giitekriteriale Uberlegungen hier ebenfalls
keine wesentliche Rolle spielen.

2. Die ,,Child Behavior Rating Scale” (Cassel 1962): Der CBRS ist ein amerikanisches Verfahren zur
Erfassung sozial-emotionaler Variablen bei Kleinkindern durch die Beurteilung der mit den Kindern
vertrauten vorschulischen Erzieher. Aus diesem Verfahren wurden zwei Subskalen adaptiert, die
»self adjustment scale” und die ,,social adjustment scale”, Beide Skalen erfassen Anpassungsaspekte
mit unterschiedlicher Akzentuierung, einerseits auf die PersOnlichkeit bezogen, andererseits auf das
Sozialverhalten. Die Items des CBRS sind situativ orientiert. Sie erfragen die Ausprigung situations-
spezifischer Verhaltensweisen beim Kind, die erfahrungsgemif iibereinstimmender zu erfassen sind als
etwa dimensionale Eigenschaftsausprigungen (z.B. ,,Ehrgeiz”).

Typische Items sind z.B.:

ja nein
Scheint sich oft unerwiinscht oder ungeliebt zu fiihlen 1 23456
Beifdt sich hiufig die Nigel ab oder lutscht an Daumen oder Fingern 1 23 456
Spielt hiufig mit ilteren Kindern 1 23456
(CBRS, nach R.N. Cassel 1962; Ubersetzung mit freundlicher Erlaubnis der Western Psychological

Services.)

3. Die ,,Primary Academic Sentiment Scale’’ (Thompson 1968): Der PASS entspricht schon eher dem
Konzept eines sozialemotionalen Testverfahrens fiir Kleinkinder. Die Kinder geben aufgrund von
Auswahlfragen, die der Versuchsleiter zu stellen hat, eine von mehreren Antwortalternativen. Die
Antwortalternativen sind bildlich dargestellt. So wird z.B. gefragt, ob das Kind lieber bei der Mut-
ter auf dem Schof sitzen oder in ein Museum gehen mdchte. Falls das Kind bei der Mutter bleiben
mochte, wird ein Punkt fiir die sogenannte ,Dependency”-Skala vergeben, die zur Erfassung der
»Abhingigkeit” von Erwachsenen und Eltern dienen soll. Ein ,Sentiment-Score” wird vergeben,
wenn das Kind lieber ein Museum besuchen mdéchte. Die ,Sentiment”-Skala erfafdt eine Mischung
aus Leistungsmotivation und Erkundungsfreude, sie enthilt allgemeine Bewertungen von Aufgaben-
antworten, die auf eine Erfahrungserweiterung, auf Neugier und Selbstindigkeit der Kinder schlicben
lassen.

Das Testhandbuch des PASS von Thompson (1968) gibt Zuverlissigkeiten fiir die ,,Sentiment”-Skala
von rund .76 und fiir die ,,Dependency”-Skala von .55 bis .78 an. Die Giiltigkeit des Testverfahrens ist
als Korrelation zu einigen amerikanischen Intelligenztests angegeben worden. Die ,,Sentiment”-Skala
korreliert signifikant z.B. mit dem sogenannten Otis-Lennon-Intelligenztest. Es wird iiber Unter-
suchungen berichtet, in denen Kinder, die von ihren Erziehern beziiglich Leistungsmotivation beurteilt
und in zwei Extremgruppen unterteilt worden waren, sich signifikant in den Testergebnissen des PASS
unterscheiden. Aus den Untersuchungen und Ratschligen des Testautors Thompson ist im ubrigen Zu
entnehmen (1968, S.8—12), dal der PASS durchaus als Instrument zur Erfassung der Leistungs-
motivation bei Kleinkindern angesehen werden kann, wenngleich die Art der Testaufgaben und auch
die Art der in dieser Untersuchung ermittelten Validititskoeffizienten die Erfassung eines etwas
breiteren Konzeptes von Leistungsmotivation als traditionell iiblich vermuten 14ft.

4. Der , Picture Frustration Test” (PFT): Die deutsche Bearbeitung des Rosenzweig-PF-Tests von
Duhm /Hansen (1957) wurde ebenfalls im Rahmen der Vergleichsuntersuchung benutzt. Die Form fiir
Kinder ist laut Testhandbuch fiir Kinder von sechs bis vierzehn Jahren anwendbar. Das Prinzip des
Tests besteht darin, daf Kinder Antworten einer bildlich dargestellten Person in einer sozialen Inter-
aktion erraten miissen. Duhm /Hansen (1957, S.1): ,,24 Zeichnungen bilden das Material des Tests.
Auf jedem Bild sind 2 Personen zu sehen, die sich in einer leicht frustrierenden, vereitelnden Situation,
wie sie hdufig vorkommen kann, befinden. Dabei sagt die links stehende Person etwas, was entweder
die Vereitelung des anderen beschreibt oder selbst vereitelnd auf diesen wirkt. Gesichtsziige und alle
anderen ausdruckshaltigen Charakteristiken sind weggelassen. Der Proband wird angewiesen, ein Bild
nach dem anderen anzusehen und die jeweils erste ihm einfallende Antwort, welche die rechts stehende
Person geben kdénnte, in das leere Feld einzutragen.” Die theoretische Basis dieses Verfahrens bildet
die Annahme, ,,dal der Proband sich bewuft oder unbewuft mit der frustrierten Person auf dem
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Abbildung 39: Beispiel fiir eine Testaufgabe aus dem PASS (Primary Academic Sentiment Scale von
Thompson). Neuzeichnung der Testbilder mit freundlicher Genehmigung der Priority
Innovations. Skokie, Illinois. Grafik: Harald Grofkopf

Erlduterung:

Zunichst werden die drei Teilbilder benannt: Mutter mit Kind (A), Kaufladen (B) und Dinosaurier (C).
Was ein Dinosaurier ist, wird nicht erklirt. Die Instruktion lautet nun: ,,Was méchtest Du am liebsten
tun — Deine Mutter an der Hand halten, in dem Geschift einkaufen oder alles iiber das Tier, was
Dinosaurier heiBt, lernen? Zeig mir das mal!” Wenn das Kind auf den Dinosaurier zeigt, wird ein
Punkt fiir Lernfreude notiert {weil es iiber etwas Unbekanntes aufgeklirt werden will).
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Bild identifiziert und seine eigenen Einstellungen und Haltungen in die Antwort projiziert.” ,Jede
Antwort wird ausgewertet nach der Richtung der Aggression (die durch Vereitelung hervorgerufen ist)
und nach der Art der Reaktion. Die Richtungen umfassen Extrapunitivitit — die Aggression richtet
sich gegen die Umgebung — Intropunitivitit — die Aggression richtet sich gegen das eigene Ich —und
Impunitivitit — die Aggression wird iiberhaupt umgangen und der Versuch gemacht, die Frustration
zu glossieren. Jede dieser drei Variablen wird nun wieder unterteilt nach dem Reaktionstyp, der in ihr
zum Ausdruck kommt. Hierher gehdren (wir sind bei den international gebriduchlichen englischen
Bezeichnungen geblieben): Obstacle-Dominance (das Hindernis, die frustrierende Barriere dominiert in
der Antwort), Ego-Defense (das Ich oder der Bezug auf das Ich iiberwiegt) und Need-Persistence
(die Losung der problematischen Situation wird betont)” (Zitat nach dem Handbuch von Duhm/
Hansen 1957, 8. 1).

Der Rosenzweig-PF-Test ist ein hiufig eingesetztes Mefiverfahren, zu dem zahlreiche Zuverldssigkeits-
und Giiltigkeitsuntersuchungen bekannt sind (vgl. Herstett in: Buros 1959, S. 238ff.). Wie haufig in
der empirischen Forschung wurde nicht in allen Untersuchungen eine ausreichend hohe Giiltigkeit
bzw. Zuverlissigkeit gefunden. Insgesamt jedoch schienen die meisten Untersuchungen fir eine zuver-
lissige und giltige Erhebung der angezielten Merkmale zu sprechen. Ausschlaggebend fiir die Auf-
nahme dieses Tests waren vor allem Untersuchungen, die Winkelmann (1970, 1971) an Grundschul-
kindern durchgefiihrt hat und die gezeigt haben, da der Rosenzweig-PF -Test ein giiltiges [nstrument
vor allem im Hinblick auf die Prognose der Grundschulbewihrung ist. Ahnlich wie beim fiir diese
Vergleichsuntersuchung konstruierten ATK ist auch der Rosenzweig-PF-Test hinsichtlich gewisser
Aspekte kritisierbar, Ganz allgemein kann nicht davon ausgegangen werden, daf} es eine direkte Ent-
sprechung zwischen den Testantworten und dem realen Verhalten der Kinder gibt, sondern Antwor-
ten in beiden Testverfahren sind eher als Reflexe auf bestimmte soziale Erfahrungen der Kleinkinder
Zu verstehen.

5. Die soziometrische Testbatterie fiir Kindergarten und Vorklasse: Die soziometrische Testbatterie
stellt ein speziell fir die Zwecke der Vergleichsuntersuchung zusammengestelltes soziometrisches
Instrumentarium dar, das in erster Linie der Erfassung der informellen Rangposition der Kleinkinder
in den Modellkindergirten und Vorklassen dient,

Durch die Beschrinkung des Instrumentes auf Statuserfassung wird derjenige soziometrische Aspekt
herausgegriffen, von dem angenommen wird, daf er besser geeignet ist, die moglicherweise unter-
schiedlichen Erziehungseinfliisse beider Institutionsarten widerzuspiegeln als der andere soziometrische
Aspekt, die Struktur (vgl. Dollase 19762). Dariiber hinaus gibt es zahlreiche empirische Untersuchun-
gen, die zeigen, dafd der soziometrische Status auch diejenige Variable ist, die zuverlissiger zu erfassen
ist als die betreffende interpersonelle Struktur.

Die soziometrische Testbatterie enthilt insgesamt 12 verschiedene soziometrische Fragen. Alle Fragen
setzen das Vorliegen von Fotografien aller Gruppenmitglieder voraus, die durch Einsatz von Sofort-
bildkameras gewonnen wurden. Alle Kinder wurden in Einzelsitzungen befragt, d.h. sie mufdten unter
Zuhilfenahme der Fotos ihre Antworten abgeben. Das ist einerseits notwendig, um sicherzugehen, dafd
die Kinder keine anderen Gruppenmitglieder vergessen oder iibersehen, und andererseits unerlaglich,
weil Kleinkinder nicht immer Vor- oder Nachnamen eines Gruppenmitgliedes prisent haben, Durch
die Vorlage von Fotos ist die Nennung auch der Kinder mdéglich, von denen das befragte Kind weder
Vor- oder Nachnamen noch irgendeinen Spitznamen wei.

Der erste Untertest besteht in einer sogenannten , Fotowahl”. Hierbei werden die Kinder aufgefor-
dert, sich zwecks Herstellung der fiir die Durchfithrung der soziometrischen Testbatterie notwendigen
Sofortbildfotos jemanden auszusuchen, mit dem zusammen sie gern fotografiert werden mdchten.
Dieser Untertest stellt somit eine tatsichliche Verhaltenswahl der Kinder dar und kann somit ¢ine
besondere Realitatsndhe beanspruchen.

Im zweiten Untertest, ,Partnerkenntnis”, geht es um die Erfragung der Namenskenntnis der anderen
Gruppenmitglieder. Die Kinder werden gefragt, ob sie die auf den Fotos abgebildeten Kinder alie
kennen, und wenn ja, ob sie den Vornamen, den Nachnamen oder beides wissen. Dies kann man bei
Kleinkindern keineswegs voraussetzen, und es zeigte sich auch in dieser Untersuchung, da® noch in der
ersten AnschluBerhebung lingst nicht alle Kinder alle anderen mit Vor- oder Nachnamen kannten.
Einerseits gibt der Untertest ,,Partnerkenntnis” Auskunft dariiber, inwiefern die Gruppenmitglieder
miteinander vertraut sind und ermittelt damit eine durchaus sozial relevante Tatsache. Zum ande-
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ren dient er einer moglichen methodischen Relativierung, da es fiir die Bewertung der positiven oder
negativen sozialen Orientierung der Kleinkinder durchausrelevant ist, ob sie bestimmte andere Gruppen-
mitglieder kennen oder nicht. Wer seinem Spielkameraden unbekannt ist, hat unter Umstinden auch
weniger die Chance, von diesem positiv oder negativ gewihlt zu werden.

Der Untertest ,,Bildwahl — lieb™ gilt im Rahmen der soziometrischen Testbatterie als die wichtigste
Frage nach der sozialen Anpassung der anderen Gruppenmitglieder. Eine an diesen Untertest angeschlos-
sene Frage nach den Griinden fiir die Wahl soll unter anderem auch Aufschlu iiber die Ursachen

einer solchen Bewertung geben. In diesem Untertest nennen die Kinder auf der Grundlage der vorlie-
genden Sofortbilder diejenigen anderen, die sie fiir ,,lieb™ halten. Sowohl die Wahlbegrindungen als
auch die Korrelationen des soziometrischen Status aus dieser Frage mit anderen Variablen der Unter-
suchung zeigen, da® mit diesem Untertest wohl noch am ehesten das informelle Sozialprestige der
einzelnen Kinder erfadt worden ist. Im Untertest ,, Bildwahl — bése” (ebenfalls mit freier Wahlbegriin-
dung) ist zur weiteren Absicherung die besonders schlechte Anpassung an die vorherrschenden — und
von den Kindern meist internalisierten — Normen erfragt worden.

Eher strukturelle Aspekte der Anpassung sollten die beiden nichsten Untertests — ,,Bilderginzung —
Freund™, | Bilderginzung — passive Aggression” und ,, Bilderginzung — aktive Aggression” erfassen,
Bei diesen drei Untertests wurden bildliche Situationen vorgegeben, in denen Kinder in unterschied-
licher Interaktion zueinander zu sehen waren. Auf das Gesicht eines der Kinder wurde stets das Foto
des befragten Kindes gelegt, und dies mufite nun angeben — durch Auflegen des Fotos eines anderen
Gruppenmitgliedes —, welches das andere Kind in dieser Zeichnung sein konne. Mit diesen letztgenann-
ten drei Untertests war also stets eine Wahlbegrenzung verbunden (wie auch bei der Fotowahl). Beim
Untertest ,,Bilderginzung - Freund” handelte es sich um zwei Kinder, die sich gegenseitig umarm-
ten, bei der Bildergdnzung Aggression um Situationen, in denen ein Turm aus Bauklétzen durch ein
anderes Kind zerstort wurde.

Im Untertest ,,Bildgratifikation™ mufdte das befragte Kind eine Anzahl von Muggelsteinen (halbierte
Murmeln) an die Fotos aller anderen Gruppenmitglieder verschenken. Hinsichtlich des Verteilungs-
schliissels der Muggelsteine wurden keinerlei Auflagen gemacht, so daB das Kind im Extremfall alle
Muggelsteine einem einzigen anderen Kind oder jedem Gruppenmitglied einen einzigen Muggelstein
geben konnte. Selbstverstindlich war es auch moglich, daf das Kind alle Muggelsteine sich selbst
zuordnete. Auch dieser Untertest diente der Erfassung eines informellen Status, jedoch hier stirker
akzentuiert auf die Wirksamkeit einer Verteilungsnorm. Ahnlich provozierend war auch der Untertest
ywBildsortierung™ konstruiert, bei dem durch jedes Kind alle Fotos in zwei verschiedene Hiuser sortiert
werden mufiten, Das eine Haus enthielt zahlreiches Spielmaterial, das andere iiberhaupt kein Spiel-
material. Auch hier wurde also wieder ein normorientierter Gesichtspunkt in die Aufgabengestaltung
eingebracht. Das erlaubt abzuschitzen, inwiefern Zuneigung und Ablehnung bei der Zubemessung von
Vorteilen durchschlagend sind.

In unmittelbarem zeitlichen Anschlu® an die letztgenannten Untertests wurden die beiden Untertests
L, Bildwahl — lieb” und , Bildwahl — bdse” wiederholt. Diese Wiederholung hat den Sinn, das Ausmafs
der Stabilitit dieser beiden Fragen zu sichern, dient also der Abschitzung der Zuverlissigkeit des
Erhebungsinstrumentes. Diese Form der Zuverlissigkeitsbestimmung ist noch relativ ungebriuchlich,
wenngleich sie schon in den dreiBiger Jahren durch Koskenniemi (1934) zur Demonstration der hohen
Fluktuation interpersoneller Orientierungen eingesetzt wurde. Hiufig kommt es auch vor, dafl die
Kinder bei einer unmittelbaren Wiederholung einer Frage ihre vorher gemachten Auferungen erwei-
tern, weshalb es unter Umstinden auch sinnvoll sein kann, wenn man die Antworten aus der ersten
und zweiten Erhebung zusammenfafit.

In einem Jetzten Untertest wurden Sitzplatzwahlen der Kinder mehrfach registriert. Auch dieser
Untertest, ahnlich wie der Untertest ,,Fotowahl”, stellte eine Verhaltenswahl dar und wurde in kon-
kreten Sltuatlonen wihrend der Friihstiickszeit in den Einrichtungen erhoben. Die msgesamt drei
Registrierungen der Sitzplatzwahl an drei verschiedenen Tagen wurden allerdings nicht im herkOmm-
lichen Sinne ,,soziometrisch” ausgewertet, sondern lediglich dazu benutzt, die Vermischung der Kinder
in der Sitzordnung nach verschiedenen Merkmalen (Schicht, Geschlecht und im Kindergarten: Alter)
Zu ermitteln. Das Ausmah dieser Vermischung kann Hinweise auf die Friktion bzw. auf Integration
der Gruppe unter Beriicksichtigung der genannten Merkmale geben.

Die vorgeschlagenen Erhebungsverfahren sind aus bestehenden Verfahren der soziometrischen For-
schung entwickelt worden, die hinsichtlich ihrer Zuverliissigkeit und Giiltigkeit bereits erprobt worden
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Abbildung 40: Beispiel fir ein soziometrisches Testbild und dazugehdrige Instruktion (drei- bis sechs-
jahrige Kinder). Zur Testausstattung gehren Einzelfotos aller Kinder der Gruppe

Testbild (Grafik: Harald GroSkopf):

Testinstruktion im Einzelversuch:

Angreifer ., Hier siehst Du zwei Kinder. Eins spielt gerade mit Bauklotzen, und da kommt
ein anderes Kind und tritt mit dem Fup dagegen.”

(VL legt Foto des Kindes erst auf das angegriffene Kind und fragt:)

,»Das bist Du, und wer ist jetzt das andere Kind?” (Zeigen!)
,,Leg das Bild von dem anderen Kind dazu!”

(VL legt das Bild des befragten Kindes auf den Angreifer und fragt:)
angegriffenes Kind ,,Und wer ist jetzt das andere Kind? Leg das Bild von dem anderen Kind dazu!”

Protokollierung:
— Nummer des angreifenden Kindes
— Nummer des angegriffenen Kindes
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sind. Die auf Hegmann (1933) zuriickgehende Bildgratifikation erwies sich in einer Untersuchung von
Starkweather (1962) an 11 Kindern einer Kindergartengruppe im Alter von 3;8 bis 5;6 mit .70 bzw.
.83 einer Paarvergleichsmethode korreliert. Das Verfahren der Bildwahl wurde von McCandless/
Marshall (1957) an 48 Kindern in drei Gruppen hinsichtlich Stabilitit und Ubereinstimmung mit dem
Erzieherurteil {iberpriift. Die Versuchspersonen waren zwischen 3;4 und 5;7 Jahre alt. Die Zwanzig-
Tage-Stabilitit schwankte zwischen .45 und .71, das Erzieherurteil schwankte von .50 bis .72, und
die Interkorrelation zwischen dem soziometrischen Status aus dem Bildwahlverfahren und dem Lehrer-
urteil lag zwischen .16 und .71. Die Technik der Bilderginzung wurde von Biehler (1954) entwickelt
und an 25 Kindern erprobt, wobei die Vier-Wochen-Stabilitit als die stabile Abgabe von Erstwahlen
definiert wurde. 14 von 25 Kindern gaben nach vier Wochen dieselben Erstwahlen ab. Moore [ Updegraff
(1964) bestimmten an drei Kleinkindergruppen im Alter von 3;2 bis §;6 die Stabilitit des Bildwahl-
verfahrens und erhielten Zwei-Wochen-Stabilititen zwischen .52 und .78. Die genannten Korrelations-
koeffizienten stellen bis auf die Untersuchung von Biekler (1954) Interkorrelationen der soziometri-
schen Statusrangreihe zu verschiedenen Zeitpunkten dar. Es ist in Ubereinstimmung mit Befunden an
idlteren Kindern anzunehmen, daf die Stabilitit der einzelnen Wahl und somit auch die Stabilitit der
Struktur weitaus geringer ist als die des soziometrischen Status. Biehler (1954) weicht hinsichtlich der
Erhebungstechnik ein wenig von der hier verwandten Bildergianzungstechnik ab. Er zielt auf eine
Gewichtung soziometrischer Sympathiewahlen ab, indem er dem Kind sukzessiv kleinere Freundes-
kreise (von einer 5-Personengruppe bis zu einer Zweiergruppe) vorlegte und jeweils mit Pafifotos
der Gruppenmitglieder ausfilllen lie. Die Giiltigkeit der an der soziometrischen Testbatterie ein-
gesetzten Verfahren ist vornehmlich im Hinblick auf die Statusvariable zu beurteilen, weil nur hieriiber
geniigend Untersuchungen vorliegen. Ganz allgemein hat sich in einer Reihe von Untersuchungen ge-
zeigt, dafl der soziometrische Status mit den in der Gruppe als sozial erwiinschten Eigenschaften
positiv korreliert ist (vgl. etwa Lindzey /Byrne 1968), wobei es je nach Gruppe, Erzieher und gesell-
schaftlichen Wertvorstellungen zu unterschiedlichen Korrelationen kommt.

Im Rahmen der sozialemotionalen Langsschnittuntersuchung sind jedoch auch zahlreiche Zuverlissig-
keits- und Giiltigkeitsinformationen ermittelt werden, die in Dollase (1976) ausfithrlich referiert
werden. Insgesamt hat (Hochstwerte der Neun-Monate-Stabilitit um .88) sich die soziometrische
Testbatterie als ein zuverldssiges und giltiges Verfahren erwiesen, das mit Ausnahme der Erzieher-
beurteilungen alle anderen Verfahren iibertroffen hat,

6. Soziometrischer Fragebogen fiir erste und zweite Schuljohre: In der zweiten Anschiuflerhebung
wurde ein soziometrischer Fragebogen als Gruppentest eingesetzt, weil die Kinder zu Beginn des
zweiten Schuljahrs bereits ihre Namen und die ihrer Freunde aufschreiben konnten. Da es sich hierbei
um die Erfragung einer sehr grofen Anzahl von Gruppen (154 Schulklassen) handelte, wurden nur
zwei soziometrische Fragen gestellt. Eine Frage zielte auf die Erfassung der Sympathie ab, eine andere
auf die Erfassung der Antipathie. Beide Fragen wurden ohne Wahlbegrenzung erhoben und zielten vor
allem auf die Gewinnung eines Maes fir die soziometrische Position der ehemaligen Kindergarten-
und Vorklassenkinder ab (vgl. Testabbildung in Dollase 19762, S. 358).

7. Testqufgaben zum Verteilungskonzept: Mit diesen zwei Testaufgaben sollten spezifische Aspekte
einer sozialen Normorientierung erfafdt werden. In den Aufgaben ging es um die Verteilung von Wert-
objekten (Bille) in einer hypothetischen Situation (vgl. Abb. 21). In der ersten Aufgabe sollten drei
Bille an drei Kinder verteilt werden, die einen unterschiedlich grofien Vorbesitz an Billen besafien
(drei, zwei bzw. ein Ball). Alle drei Kinder waren vollig identisch gezeichnet, so daB sich fiir die Vertei-
lung der drei neuen Bille keinerlei Anhaltspunkt fiir die Art der Verteilung ergab. Es wurde erwartet,
daf den Kindern hierbei vor allen Dingen zwei verschiedene Verteilungskonzepte prisent waren.
Einmal hitte die Moglichkeit bestanden, jedem der drei dargestellten Kinder ohne Riicksicht auf deren
Vorbesitz jeweils einen einzigen Ball hinzuzugeben, andererseits hitten die bestehenden Besitzunter-
schiede durch die Vergabe der drei neuen Bille ausgeglichen werden kdnnen, so dafl am Ende jedes der
drei Kinder gleich viele Bille besessen hitte. In einer zweiten Testaufgabe waren nur zwei Kinder
dargestellt, ebenfalls mit unterschiedlichem Vorbesitz (zwei und ein Ball), jetzt aber nur zwei zu
verteilenden Billen. Die Erschwerung einer kompensatorischen Verteilung besteht bei dieser Aufgabe
darin, daB dann ein Ball iibrig bleiben muB. Fiir die Zwecke der Vergleichsuntersuchung wurde hier vor
allen Dingen iiberpriift, ob die Kinder in diesen beiden Situationen Gleichheit unabhingig vom Vorbesitz
herstellen. Diese Art der Testaufgaben ist neu, allerdings ist in der Zwischenzeit die Arbeit eings
Schweizer Psychologen publiziert worden (Moessinger 1975), der nahezu identische Aufgaben mit
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Kindern verschiedener Altersstufen real durchgespielt und dabei Beobachtungen beziiglich der Veran-
derung der Losung in Abhingigkeit vom Lebensalter angestellt hat. Dadurch ist praktisch nachtriglich
der Nachweis geliefert worden, daft mit solchen Aufgaben entwicklungspsychologisch relevante Verén-
derungen des Verteilungskonzeptes und im weitesten Sinne des moralischen Urteils von Kindern erfafst
werden konnen.

8. Testaufgaben zum Interaktionsrepertoire; In den bildlichen Vorgaben zu diesen Testaufgaben wer-
den jeweils kurze Verhaltenssequenzen dargestellt, und das befragte Kind wird gebeten, durch Zulegen
bildlicher Antwortalternativen den Fortgang der Geschichte anzugeben (vgl. Abb. 21). In der esten
Situation wird ein raufendes Kind vorgestellt, und es wird als Antwortalternative entweder das Zuriick-
schlagen oder das Weglaufen angeboten. Im zweiten Bild sieht man zwei Kinder, die mit einem Spiel-
zeugauto spielen, und als Ergidnzungsalternative wird das blofe Zuschauen oder das Mitspielen ange-
boten. Im dritten Bild schlieflich fallt ein Kind mit seinem Roller hin, und die Alternativen bestechen
entweder in einer Hilfe oder in einem Auslachen des Kindes. Diese drei Testaufgaben sind fir die
Vergleichsuntersuchung neu entwickelt worden. Es wurde allerdings aus Voruntersuchungen deutlich,
daf sich Kleinkinder in der Beantwortung dieser drei Aufgaben bedeutsam unterscheiden, d.h. dab
Antworten auf diese drei Aufgaben durchaus mit relevanten anderen Beobachtungen des Sozialverhal-
tens korrelieren. Der gewihlte Name , Interaktionsrepertoire™ ist unter Umstinden mifverstindlich, da
diese Testaufgaben nicht die Vielzahl von Verhaltensweisen messen sollen, die einem Kind zur Verfi-
gung stehen (also nicht die Grofe des Repertoires), sondern spezifische Reaktionen in spezifischen
Situationen aus seinem Interaktionsrepertoire.

9. Kinderbefragung in Kindergarten und Vorklasse: Bei dieser Befragung handelt es sich um eine
Ermittlung der hier so genannten ,Einrichtungsadhision”, d.h. der Freude und Zufriedenheit der
kleinen Kinder beim Besuch von Kindergarten bzw, Vorklasse. In drei Fragen ging es erstens um das
Gefallen an der jeweiligen Einrichtung, zweitens um die Entscheidung, ob die Kinder lieber in derEin-
richtung oder lieber in der Schule wiren bzw. im ersten Schuljahr (in der Vorklasse) oder drittens, ob
sie lieber zu Hause spielen wiirden oder lieber in der Einrichtung. Diese drei Fragen sollten mit Ja oder
Nein beantwortet werden, Zusitzlich wurde zu jeder Frage eine freie Begriindung der Antwort verlangt
und protokoliiert. Diese freie Befragung sollte insbesondere zahlreiche Hinweise dafiir liefern, welche
Faktoren von den Kindern positiv bzw. negativ bewertet werden. Eine vierte Frage zielte auf die Ex-
mittlung von kindlichen Reformvorstellungen ab, d.h. die Kinder wurden konkret danach gefragt, was
man tun miisse, damit es ,,den Kindern hier noch besser gefiele’””. Diese vier Fragen waren bei den Kin-
dern besonders beliebt, da sie sich hier ,,ernst” genommen fiihlten.

Wenn man so will, beinhalten diese vier Fragen eine Evaluation des Bildungsexperimentes durch die
unmittelbar Betroffenen, nidmlich die Kinder. Die fehlende Beriicksichtigung dieses Aspektes wird
unter anderem von Schmalohr (1975) beklagt. Offensichtlich denkt man ansonsten an diese sehr nahe-
liegende Moglichkeit kaum.

10. Kinderfragebogen: In der zweiten AnschluBerhebung zu Beginn des zweiten Schuljahrs wurde die
Kinderbefragung weiter entwickelt und breiter angelegt. Nach umfangreichen Vorarbeiten, {iber die in
Dollase (1976) berichtet wird, konnte zusammen mit A. Hollinder und W. Winkelmann ein Fragebogen
entwickelt werden, der insgesamt 60 vornehmlich mit Ja oder Nein zu beantwortende Fragen enthielt.
Auch hier wiederum wurden einige freie Antworten der Kinder erhoben. Diesmal kreisten sie um die
Schule und schulische Tdtigkeiten, d.h. die Kinder sollten angeben, was ihnen in der Schule besonders
gut gefdllt, was ihnen nicht so gut gefilit und was sie in der Schule am liebsten titen. Zusitzlich wu-
den sie nach ihrer Berufsperspektive gefragt, weil vermutet werden konnte, dafd sich méglicherweise
schon in diesem sehr frithen Alter, durch die ersten Schulerfahrungen bedingt, gewisse Einschriinkun-
gen oder Erweiterungen der Zukunftsperspektive ergeben.

Methodisch stellten die beiden Kinderbefragungen ein gewisses Risiko dar. Aufer den Erfahrungen in
der Voruntersuchung konnten weitere Hinweise dafiir in der einschligigen Fachliteratur kaum gefun-
den werden. Durch die mehrfache Erfragung ein- und desselben Sachverhaltes sind allerdings Befiirch-
tungen iiber die mangeinde Zuverlissigkeit und vor allem Suggestibilitit der Kinder antizipiert worden.
Gegen Ende des Bildungsexperimentes erschien ein Artikel von fnes Graudenz (1975), der ausfiihlich
iiber ,,Probleme und Erfahrungen bei der Befragung fiinf- bis sechsjihriger Vorschulkinder” informiert.
Graudenz kommt zu dem Schlufl, da man Kleinkinder durchaus in Form freier Fragen befragen kann,
daf allerdings einige Vorsichtsmainahmen getroffen werden miissen. Dazu gehort, daf der Interviewer
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sich iiber d_ie sit.uative Bedeutung seiner Befragung fiir das Kind klar wird und hieraus gewisse Konse-
quenzen fiir sein Verhalten dem Kind gegeniiber zieht. Graudenz konnte keinen geschlechtsspezi-
fischen Versuchsleitereffekt nachweisen.

11. Erzieherfragebogen fir Kindergirten und Vorklassen: Fir die Anfangserhebung und die erste
Anschlufierhebung wurde ein umfangreicher Erzieherfragebogen konstruiert, mit dem Wahrnehmun-
gen der Erzieher iiber die interpersoneile Situation der Kinder und Beurteilungen der kindlichen
Persdnlichkeit erfafit werden soliten.

Im einzelnen hatte der Erzieherfragebogen folgende Bereiche:

Soziometrische Beziehungswahrnehmung: Wihrend in der soziometrischen Testbatterie interperso-
nelle Orientierungen der Kinder erfragt worden sind, so wie sie von den Kindern in einer spezifischen
Testsituation genannt werden, sollte in der soziometrischen Beziehungswahrnehmung die Beobachtung
der Erzieher iiber interpersonelle Beziehungen der Kinder untereinander erfafdt werden. Beide Zuginge
missen nicht notwendig miteinander iibereinstimmen, da sie sich auf unterschiedliche Dimensionen
beziehen. Der Erzicher leitet seine Wahmehmungen vom realen interpersonellen Verhalten der Kinder
her, er macht dabei sicherlich Fehler, weil er nicht alle Kinder hinsichtlich ihrer Zuneigung oder
Ablehnung zu anderen im Blick haben kann. Auf der anderen Seite hat er aber einen lingeren Zeit-
raum zur Verfiigung, so daf seine Erkenntnisse unter Umstinden dem faktischen Verhalten eher ent-
sprechen als die Wiinsche und Orientierungen der Kinder. In der soziometrischen Beziehungswahs-
nchmung wurde einerseits nach den Freunden der Kinder gefragt, andererseits nach den Kindern,
die sich miteinander nicht besonders gut verstehen. Zusitzlich wurden einige spezifische und durch
Hundertmarck (19702) in der Kindergartenpidagogik bekanntgemachte Rollen in der Kindergarten-
gruppe (Star, Schwarzes Schaf, Unbeachteter, Freundschaftspaar und Clique) abgefragt. Diese Variablen
werden als eigenstindige Operationalisierungen zur Erfassung der bezeichneten Phidnomene verstanden.

Optimales und durchschnittliches Eindrucksprofil fiinfidhriger Kinder: Um einen Bezugspunkt fiir die
aktuellen Beurteilungen der kindlichen Persdnlichkeit durch die Erzieher zu haben, wurde fiir dasselbe
Instrument (Eindrucksprofil in der Art des semantischen Differentials) die hypothetische Beurteilung
eines ,,normal” und eines ,,optimal” gefdrderten fiinfjihrigen Kindes von den Erziehern verlangt.
Somit sind zwei Anker verfiigbar, an denen die aktuellen Beurteilungen relativiert werden k6nnen. Aus
den Differenzen zwischen diesen Bezugsreizen und den Beurteilungen der Kinder konnen sich spezi-
fische Forderungseffekte als Anniaherung oder Entfernung von den Beurteilungsstandards ergeben.

Eindrucksprofil der betreuten Kinder: Mit Hilfe von insgesamt 15 Polaritiiten (siebenstufige Rating-
skala) wurde von Erst- und Zweitkriften sowohl in Kindergirten als auch in Vorklassen eine Beurtei-
lung der sozialemotionalen Personlichkeit der Kinder verlangt. Die Auswahl der insgesamt 15 Polari-
titen geschah wiederum nach ausgedehnten Vorarbeiten (Analyse von Testverfahren, Befragung von
Erziehern und Voruntersuchung), so dafd die Relevanz der gewihiten Eigenschaftsbegriffe als gesichert
gelten kann. Die Aufnahme der Erzieherurteile in das MeBinstrumentarium sollte sowohl der Beteili-
gung der Frzieher an der Evaluation als auch der Nutzung ihrer Kompetenz und der Uberwindung
eines Verfahrensmangels in dem angesprochenen Bereich dienen. Zuverldssigkeit und Giiltigkeit dieser
Beurteilungen konnten gesichert werden, die Zuverlassigkeit (Stabilitit) ibertrifft bei einigen Pola-
rititen die aller anderen Mefinstrumente der sozialemotionalen Vergleichsuntersuchungen (Abb.

vel. S. 88).

Freje Kinderbeurteilung: Zusitzlich zu den Eindrucksprofilen wurde zu jedem Kind eine freie Kinder-
beurteilung verlangt. Diese bestand in der Anfangserhebung darin, daf die Exzieher sowohl , Positives™
als auch ,,Negatives” iber das Kind duBern konnten. In der ersten Anschlufierhebung wurde allerdings
nur eine unspezifische Kategorie ,,Bemerkungen” erhoben, da grundsitzlich nicht davon ausgegangen
werden konnte, dafd sich mit diesen freien Kinderbeurteilungen schliissig operationalisierbare Verdnde-
rungen der Kinder erfassen lieen. Die freie Kinderbeurteilung stellt allerdings eine wichtige Informa-
tionsquelle fiir praktische Probleme und Besonderheiten in der Erziehung von Kleinkindern dar.

Versuchsleitereindrucksprofil der untersuchten Kinder: Als Versuchsleiter dieser Untersuchung wur-
den angehende Padagogen und Sozialpadagogen gewonnen. Alle eingesetzten Versuchsleiter befandftn
sich in einem bereits fortgeschrittenen Stadium ihrer Studien und sind im groften und ganzen ein-
gehend mit Problemen der Kinderbeurteilung vertraut gewesen. Es lag deshalb nahe, die Kompetenz
auch der Versuchsleiter als relativ unabhiingige Gewihrspersonen zu nutzen und von ihnen die gleiche
Einschitzung der Kinder zu verlangen, wie sie von den Erziehemn erhoben worden ist. Somit stehen
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insgesamt fiir jedes einzelne Kind drei verschiedene Beurteilungen zur Verfiigung, die dann (siche
weiter unten) gemittelt werden konnten, um die Zuverlissigkeit der sozial-emotionalen Beurteijung

zu steigern.

12. Lehrerfragebogen: Fiir die zweite Anschluferhebung wurde ein umfangreicher Lehrerfragebogen
zur Beurteilung der Kinder im zweiten Schuliahr angefertigt. Mittels einer Inhaltsanalyse der relevanten
Grundschulliteratur konnte eine Begriffskartei erstellt werden, die in Zusammenarbeit mit 4. Hollinder
und W Winkelmann zu einem Lehrerfragebogen zusammengestellt wurde (vgl. dazu auch Dollase
1978).

Im Gegensatz zum Erzieherfragebogen im Kindergarten und in der Vorklasse bestand nur ein Teil des
Lehrerfragebogens aus einem Eindrucksprofil. Die weitaus meisten Fragen bezogen sich auf die Beur-
teilung substantivierter Eigenschaftsbegriffe auf einer Dreipunkteskala, die im allgemeinen von ,,stark”
iber ,,normal” und ,,schwach” ausgeprigt lief. Die Moglichkeit der Nichtbeurteilung einer bestimmten
Eigenschaft wurde den Lehrern explizit offengehalten,

Der Fragebogen enthilt folgende Teile:

Schulische Leistungen und Fihigkeiten (17 Eigenschaften)

Schulische Arbeitshaltung (15 Eigenschaften)

Personlichkeit (16 Eigenschaften)

Verhalten in der Gruppe (15 Eigenschaften)

Besonderheiten (7 Fragen)

Eindrucksprofil (16 Polarititen).

Der Fragebogen enthilt insgesamt 88 Variablen. Er stellt damit ein sehr ausfihrliches Instrumentarium
dar, in dem vor allen Dingen auch einzelne Dimensionen mehrfach und in verschiedener Form opera-
tionalisiert worden sind.

AU bW

7.3. Analyse des soziometrischen Wahlverhaltens

Die Ergebnisse iiber das Wahlverhalten der Kinder im Kindergarten machen eine detaillierte Analyse
notwendig. Zu diesem Zweck wurden die am stirksten bewertungsrelevanten soziometrischen Fragen
betrachtet. Es sind dies die Fragen nach Sympathie und Antipathie, die durch die Formulierung:
»Wer ist lieb?” und ,,Wer ist bose?” auf der Grundlage einer Auswahl von Sofortbildfotos der anderen
Gruppenmitglieder operationalisiert wurden. Es ist eindeutig, daf in diesen Fragen insbesondere
bewertende Aspekte enthalten sind, die von anderen, mehr strukturorientierten Fragen (z.B. Freund-
schaftswahlen) nicht in diesem AusmaBe erfaflt werden. Auch die Wahlbegriindungen der Kinder zu
diesen beiden Fragen bestitigen den Eindruck. Die Sympathie- und Antipathiefrage wurde im Verauf
der Testsitzung wiederholt (nach ca. 20 Minuten), so daf sich ein fiir den Untersuchungszeitpunkt
spezifischer Stabilititsindex fir Sympathie und Antipathie berechnen lie. Zusitzlich wurde die
Altersspezifitit in beiden Kriterien durch einen Index erfadt. Dieser Index bestand aus dem Verhilt-
nis zwischen dem Prozentsatz abgegebener Wahlen an die eigene Altersgruppe zum Prozentsatz der
eigenen Altersgruppe in der Gesamtgruppe. Fiir die detaillierte Analyse stehen also insgesamt acht
Variablen zur Verfligung:

Sympathieexpansion

Sympathiestatus

Antipathieexpansion

Antipathiestatus

Stabilititsindex Sympathie

Stabilititsindex Antipathie

Altersspezifitit Sympathie

Altersspezifitit Antipathie.

Die ersten vier Variablen ergaben sich als Markiervariablen einer Hauptachsenfaktorenanalyse (Scree
Test fir die Anzahl der Faktoren, multiple Korrelationen als Kommunalititenschitzung, Varimax-
Rotation) der aus den insgesamt 11 soziometrischen Fragen abgeleiteten Individualindizes (je Krite-
rium: Abgabe, Erhalt und Erwiderung). Die vier Faktoren gleichen Namens wie die ausgewihiten
Variablen extrahierten insgesamt 39 % der Gesamtvarianz.
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Der Vergleich zwischen Kindergarten und Vorklasse in den ersten sechs der genannten acht Variablen
erbrachte keine signifikanten Unterschiede. Allerdings hitte man Unterschiede insbesondere im
Sympathiestatus und im Antipathiestatus erhalten konnen, wenn diese beiden Werte grundsitzlich
vergleichbar gewesen wiren und zusitzlich eine parallele Regression vorgelegen hiitte, Der Sympathie-
status der Fiinfjahrigen im Kindergarten ist mit einem durchschnittlichen Wert von 37.5 (soziometri-
scher Statusindex) um rund neun Prozentpunkte hoher als der der Fiinfjahrigen in der Vorklasse mit
28.4. In der Tabelle 41 sind die Ergebnisse der entsprechenden kovarianzanalytischen Priifungen

Tabelle 41: Kovarianzanalytische Prifung der Unterschiede zwischen fiinfjzhrigen Kindern aus
Kindergarten und Vorklasse in ausgewihlten soziometrischen Variablen (E = Einrich-
tungsart, AM = arith. Mittel, adj. AM = adjustiertes Mittel, Ausgangslage als Kovariat,
SE = standard error, eta2 = Maf der praktischen Signifikanz’)

Variable E N AM adj. SE F Sign. eta?
AM

Sympathieexpansion K 124  6.55 6.56 .35

V 184 618 6.18 .29 669 - 002
Sympathiestatus K 126 375 - - _ B _ 1. nicht-parallele

Regr.

V 184 284 — - 2. unvergleichbar
Antipathieexpansion K 122  4.82 485 .29

v 183 501 499 24 19 - 00
Antipathiestatus K 126 247 - - _ _ _ l.so,

V 185 234 — - 2.s.0,
Stabilitdtsindex K 124 .85 85 02 _
Sympathie V 184 .80 .80 .02 2.932 009
Stabilitdtsindex K 121 .79 79 .03 _
Antipathie VvV 181 .80 .80 .02 059 000

dargestellt. Die generelle Unvergleichbarkeit des Sympathiestatus bzw. Antipathiestatus ergibt sich aus
gravierenden Expansionsunterschieden in Kindergarten und Vorklasse. Da, wie in der Tabelle 42 darge-
stellt, die Drei- und Vierjihrigen im Kindergarten eine wesentlich héhere Expansion im Sympathie-
kriterjum und auch eine (zwar nicht signifikante, aber immerhin doch grofere) Expansion im Anti-
pathiekriterium aufzuweisen haben, ist bei der verwendeten Operationalisierung des soziometrischen
Status als Anzah] erhaltener Wahlen an der um eins verminderten Gruppengréfie eine Vergleichbarkeit
nicht gegeben. Der Status der Fiinfjihrigen im Kindergarten muf also schon allein dadurch grofier sein,
dafd im Kindergarten insgesamt stirker expandiert wurde. Selbst wenn die Fiinfjahrigen im Kinder-
garten nur einen durchschnittlichen Status erreichen, werden sie einen héheren als in der Vorklasse
haben, da dort die durchschnittliche Gesamtexpansion der Gruppe wesentlich niedriger liegt als im
Kindergarten, Ein direkter Vergleich mit den benutzten Statuswerten wiirde also zu einem Artefakt
fiihren, insofern nimlich die unterschiedliche Expansion in den beiden Institutionsarten je Gruppe
nicht beriicksichtigt wird.

In der Tabelle 42 ist kovarianzanalytisch auch gesichert worden, da die Drei- und Vierjahrigen, v&.Iie
bereits berichtet, eine deutlich hohere Expansion besitzen, insbesondere im Kriterium der Sympathie.
Bei der Antipathie ist der Unterschied auch gegeben, jedoch nicht signifikant. Aus Ta_beile 42 soll ﬁi;
den weiteren Verlauf der Argumentation noch festgehalten werden, dafl diq Fiint]éilmgen sowoh] bei
~Sympathie” als auch bei ,,Antipathie” iiber eine signifikant stabilere Expansion verfiigen.

Betrachtet man nun die Tabelle 43, in der die beiden Altersspezifititsindizes fir F ﬁnﬁii.hn'ge und D;ei—
und Vierjahrige im Kindergarten kovarianzanalytisch miteinander verglichen wor_den s;nd, dann zeigt
sich, da® die Fiinfjihrigen eine héhere Altersspezifitit im Kriterium der Sympathie besitzen, d.h. also,
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Tabelle 42: Kovarianzanalytische Priiffung der Unterschiede zwischen finfjahrigen und drei- und vier-
jahrigen Kindern im Kindergarten in ausgewahlten soziometrischen Variablen (G = Alters-
gruppe, sonst wie Tabelle 41)

Variable G N AM adj. SE F Sign. eta?
AM
Sympathieexpansion g i _1,; gg; ggg ‘3% 5.685 X 022
T I T
Antipathieexpansion g ; ég ‘5”13; g;i g (1) 1.316 - 006
- A
N W
N A RN

(5 = Fiinf- und Sechsjihrige; 3 = Drei- und Vierjihrige)

Tabelle 43: Kovarianzanalytische Priifung der Unterschiede zwischen fiinfjihrigen und drei- und vier-
jahrigen Kindern im Kindergarten in der Variablen Altersspezifitit (Erl. siehe Tabelle 41)

Variable G N AM adj. SE F Sign. eta?
AM

Altersspezifitit 5 116 1.13 1.13 .04

Sympathie 3123 95 .95 04 388 xx 036

Altersspezifitit 3 104 .90 91 06

Antipathie 3 103 .92 .91 06 007 a 000

sie orientieren sich starker an ihren eigenen Altersgenossen, als dies die Drei- und Vietjihrigen tun. Aus
diesen FErgebnissen kann nun folgender Schiufi gezogen werden: die Fiinfjéhrigen im Kindergarten
haben keinen héheren bewertungsrelevanten Sympathiestatus als die jingeren Kinder. Sie orientieren
sich allerdings stabiler und stirker an den Kindern der eigenen Altersgruppe. Damit ist eine Tendenz
zur Sonderung von den jingeren Kindern gegeben, die auch noch durch die Ergebnisse in Tabelle 45
und 46 weiter untermauert wird. In Tabelle 45 sind die Korrelationen der Variablen Altersspezifitit
mit dem Lebensalter im Kindergarten aufgelistet. Es ist ersichtlich, daf die Altersspezifitit Sympathie

Tabelle 44: Varianzanalytische Prifung auf gruppenspezifische Effekte (zwischen/innerhalb) der
Variable Altersspezifitit in den 20 Kindergartengruppen

F Sign.
Altersspezifitit .884 ~
Sympathie, 1972

Altersspezifitat 1.730 X
Sympathie, 1973

Altersspezifitit 620 -
Antipathie, 1972

Altersspezifitit 629 -
Antipathie, 1973
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Tabelle 45: Korrelationen der Variable Altersspezifitit mit dem Lebensalter im Kindergarten

IAlter N Sign.
Altersspezifitit .03 340 -
Sympathie, 1972
Altersspezifitit .16 356 X X
Sympathie, 1973
Altersspezifitit -.11 303 X
Antipathie, 1972
Altersspezifitiit -.14 344 X X

Antipathie, 1973

in der ersten Anschluferhebung signifikant positiv mit dem Alter korreliert und die Altersspezifitit
zum Kriterium der Antipathie zu beiden Erhebungszeitpunkten negativ. Damit ist ein weiterer Beleg
geliefert fiir die Behauptung, daf sich die ilteren Kinder im Kindergarten in bewertungsrelevanten
Fragen von den jiingeren Kindern absetzen, denn eine negative Korrelation der Altersspezifitit zum
Kriterium der Antipathie mit dem Lebensalter deutet darauf hin, daf die Tendenz zur negativen
Bewertung die jeweils andere Altersstufe trifft.

Eine varianzanalytische Priifung auf gruppenspezifische Effekte, die in Tabelle 44 wiedergegeben ist, zeigt
einen gruppenspezifischen Effekt fiir die Altersspezifitdt Sympathie bei der ersten Anschlufierhebung.

Tabelle 46: Stabilitit der ausgewihlten Variablen in Kindergarten und Vorklasse. Test/Retest-Intervall
betrigt ca. neun Monate. Nur fiinfjahrige Kinder

Iy 'K
Sympathieexpansion .09 13
Sympathiestatus 47 .38
Antipathieexpansion 11 .05
Antipathiestatus 713 49
Stabilititsindex Sympathie .05 .08
Stabilitdtsindex Antipathie 10 -.01
Altersspezifitit Sympathie - .22
Altersspezifitit Antipathie — .08

x=p<.05 xx =p<.0D

Dieser kénnte durch einrichtungsspezifisch unterschiedliche Hervorhebungen der Fiinfjihrigen als
Untergruppe (,,Ihr seid jetzt die Grofen hier im Kindergarten und kommt bald in die Schule™) erklirt
werden, so dafd sich die Altersspezifitit im Kriterium der Sympathie aus besonderen Hervorhebungs-
mafinahmen erkliren liefe.

Es ist also aus dem bisher Dargelegten klargeworden, daf} die ilteren Kinder im Kindergarten in einem
bewertungsrelevanten soziometrischen Status keine bessere Position genieflen als die jiingeren Kinder.
Es ist gleichzeitig klargeworden, dafs sie ihre Bewertungen stirker altersspezifisch vornehmen als die
jungeren Kinder, d.h. eine Tendenz zur Sonderung von den jiingeren Kindern ist bei den dlteren im
Kindergarten festzustellen.

Durch die Bildung von soziometrischen Teilgruppenindizes fir die beiden Altersgruppen im Kinder-
garten wurde je Kindergartengruppe ein weiterer deskriptiver Zugang zu den Effekten der Alters-
mischung beschritten. Zunichst wurde in jeder einzelnen Kindergartengruppe ein Index fiir die Bezie-
hungsstarke zur Eigengruppe und zur Fremdgruppe gebildet. In diesem Index wird die Anzahl von
Wahlen zwischen den beiden Altersgruppen (in beiden Richtungen einmal als Wahl der dlteren durch
die jiingeren und sodann als Wahl der jiingeren durch die dlteren) an der Gruppengrofe der abgebenden
Untergruppe und der erhaltenden Untergruppe doppelt normiert.
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Tragt man diese Indizes in einem Diagramm ein, dessen beide Achsen durch die Beziehungsstirke
Figengruppe und die Beziehungsstirke Fremdgruppe definiert sind, so ergeben sich Schaubilder, wie
sie in Tabelle 47 und 48 dargestellt sind. In Tabelle 47 sind die entsprechenden Diagramme fir die
Sympathieexpansion und in Tabelle 48 die fir die Antipathieexpansion dargestellt. Es ist an diesen
Schaubildern sofort zu sehen, dafs die Beziehungsstirke zur Eigengruppe fiir die fiinf- und sechsjihtigen
Kinder im Kindergarten in beiden Erhebungszeitpunkten grofier ist als die Beziehungsstirke zur
Fremdgruppe. In den meisten Einrichtungen liegt das Verhiltnis zwischen der Beziehungsstirke
Eigengruppe — Fremdgruppe unterhalb der Hauptdiagonalen, d.h. also, die &dlteren Kinder orientieren
sich stirker an Gleichaltrigen. Fiir die Drei- und Vierjdhrigen ist eine gleichmafigere Verteilung um die
Hauptdiagonale festzustellen, d.h. die jiingeren Kinder orientieren sich in etwa gleich an den Alteren

Abbildung 47: Vergleich der jingeren und élteren Kinder im Kindergarten, soziometrische Sympathie-
wahlen, Eigengruppe-Fremdgruppe-Diagramm der Beziehungsstirke, Erliuterung im
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Abbildung 48: Vergleich der jiingeren und ilteren Kinder im Kindergarten, soziometrische Antipathie-
wahlen, Eigengruppe-Fremdgruppe-Diagramm der Beziehungsstirke, Erlduterung im
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und an den Gleichaltrigen. Auch bei der Darstellung der Beziehungsstirke zum Antipathiekriterium in
Tabelle 48 ist der gleiche Trend festzustellen. Die dlteren Kinder haben hier eine hohere Beziehungs-
stirke zur Fremdgruppe, was an den oberhalb der Hauptdiagonalen liegenden Punkten festzustellen ist.
Die jiingeren Kinder in den verschiedenen Kindergartengruppen lassen hier wie bei der Sympathie-
expansion keine einheitliche Tendenz erkennen: das Verhiltnis zwischen Beziehungsstirke Eigen-
gruppe und Fremdgruppe schwankt etwa im gleichen AusmaB nach oben oder unten um die Haupt-
diagonale. Es ist hiermit auf der Ebene der einzelnen Kindergartengruppe erneut bestitigt worden,
dal} es vor allem die ilteren Kinder sind, die in ihrem soziometrischen Wahlverhalten eine Tendenz zur
Sonderung von den jiingeren Kindern erkennen lassen, und zwar im Unterschied zu den bereits berich-
teten Befunden mit den individuellen Kennwerten auch hinsichtlich des Antipathiekriteriums.
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So relativ eindeutig die Ergebnisse beziiglich der Stellung der Fiinfjahrigen in der altersgemischten
Gruppe nun auch sein mogen, die padagogische Bewertung dieses Ergebnisses kann nicht einheitlich
ausfallen. Man konnte sich z.B. auf den Standpunkt stellen, dafs die erkennbare Sonderung der Finf-
jihrigen von den Drei- und Vierjihrigen die entscheidende soziale Erfahrung der fiinfjahrigen Kinder
ist, indem sie nimlich sich selbst als eine Untergruppe erkennen und begreifen lernen. Andererseits
wire es mdglich, die erkennbare Sonderung der Fiinfjihrigen als Indiz dafiir zu sehen, daft man die
Fiinfidhrigen ruhig aus dem altersgemischten Verband des Kindergartens 10sen kann, da sie diese Ablo-
sung ja schon von selbst vornehmen, Da, wie gezeigt, eine besondere soziale Bewdhrung der ehemaligen
Kindergartenkinder in detr Grundschule nicht festzustellen ist, wird man erneute Untersuchungen
dariiber anstellen miissen, was durch die Altersmischung im Kindergarten denn nun eigentlich beiden
Fiinfjahrigen bewirkt wird.

7.4. Diskriminanzanalysen

Der Deutlichmachung globaler Unterschiede soll im folgenden die Darstellung der Ergebnisse dreier
Diskriminanzanalysen dienen. Eine dieser Diskriminanzanalysen bezieht sich auf die Trennung von
finfjihrigen Kindergarten- und Vorklassenkindern, eine weitere auf die Trennung der Geschlechter in
beiden Einrichtungsarten und eine dritte schlieBlich auf die Trennung der Sozialschichten in den
beiden Einrichtungsarten. Im einzelnen wurden folgende Variablen in die Diskriminanzanalysen
aufgenommen (Auswahl nach Signifikanz und/oder Relevanz der damit ermittelten Ergebnisse):
Variable 204: ST-PK, Aktive Kenntnis

Variable 206: ST-BL, Sympathieexpansion

Variable 209: ST-BL, Antipathieexpansion

Variable 223: ST- Haufigkeit der Erzieherwahl

Variable 466: ST-BL + BIW, Stabilititsindex Sympathie

Variable 467: ST-BL + BIW, Stabilititsindex Antipathie

Variable 239: ATK (A), Gesamttestwert

Varijable 246: TZI, Interaktionswert

Variable 259: KB, Einrichtungsadhasion

Variable 439: ST-FW, Fotowahlstatus

Variable 442: ST-Bl, Sympathijestatus

Variable 445: ST-Bl, Antipathiestatus

Varijable 287: EF-EP, E 1, Entwicklungsfortschritt

Variable 304: EF-EP, E 1, soziale Erwiinschtheit

Variable 335: E1 DIF-Norm, algebraische Normabweichung

Variable 364;: E1 DIF-OPT, algebraische Optimumabweichung

Variable 334: Mittel, VL, E1, E2, soziale Erwiinschtheit

Variable 400: EF-SBW, E1 + E2, Wahrnehmung Integrationsgrad.

Mit diesen 18 Variablen wurde die Diskriminanzanalyse nach einem SPSS-Programm ,,Discriminant”
(Version 1975) gerechnet. In den Tabellen 49 bis 51 werden folgende Ergebnisse der Diskriminanz-
analyse mitgeteilt: eine sogenannte ,territorial map”, der Eigenwert der Diskriminanzfunktionen, die
kanonische Korrelation, Wilks-Lambda und eine Uberpriifung der Trennung mit dem Chi-Quadrat-Test.
Dariiber hinaus werden die standardisierten Diskriminanzkoeffizienten der Variablen und das Ergebnis
einer Vorhersage der Gruppenzugehorigkeit unter Anwendung der Diskriminanzfunktion im Verglich
mit der bekannten Gruppenzugehfrigkeit (Kindergarten oder Vorklasse) mitgeteilt. Die kanonische
Korrelation, Wilks-Lambda, der Chi-Quadrat-Test und die Vorhersageergebnisse dienen der Abschitung
der Giite der Trennung der unter Betrachtung stehenden Gruppen. Die standardisierten Diskriminanz-
koeffizienten der einzelnen Variablen geben so etwas wie das Gewicht der einzelnen Variablen inden
Trennungsfunktionen an. Weitere Einzelheiten kénnen aus dem Handbuch des SPSS-Programmpaketes
entnommen werden (Nie /Bent /Hull 1975).

Zunichst zum Ergebnis einer diskriminanzanalytischen Trennung der beiden Einrichtungsarten, di¢ als
relativ gut (sie ist signifikant, und die Vorhersageergebnisse sind gut) zu bezeichnen ist. Nun tragen
nicht alle Variablen in gleicher Stirke zur Trennung von Kindergarten und Vorklasse bei. Wie an
den standardisierten Diskriminanzkoeffizienten zu sehen ist, sind es vor allen Dingen die Variablen
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»Erzieherwahl”, die ,soziale Erwinschtheit der FErsterzieherbeurteilung”, die Wahrnehmung des
Integrationsgrades durch beide Erzieher und die absolute Normabweichung bei der Ersterzieher-
beurteilung, die in erster Linie fiir die gefundenen Unterschiede verantwortlich zu machen ist. Das be-
deutet also, daf es iiberwiegend die erzieherabhiingigen Variablen sind, die fiir die deutliche Trennung
von Kindergarten- und Vorklassenkindern ausschlaggebend sind. Die bereits berichtete hiufigere Er-
zieherwahl in den soziometrischen Tests im Kindergarten trigt ebenfails zur Unterschiedlichkeit bei.
Allerdings muf einschrinkend bemerkt werden, daf die Ergebnisse hier nicht fiir die Zahl der Variablen
korrigiert worden sind. Diese Korrektur ist sinnvoll, da die Diskriminanzanalyse auch Fehlervarianzen
im Sinne der Distanzbildung zwischen den Gruppen maximiert und eine blofe Signifikanz noch nichts
dariiber aussagt, ob die Einbeziehung vieler Variablen auch wirklich zur Sicherung des Unterschiedes
notwendig war,

In der Abbildung 50 ist das Ergebnis einer geschlechtsspezifischen Trennung nach Kindergarten und
Vorklasse wiedergegeben. Vier Untergruppen wurden gebildet: Jungen im Kindergarten und Jungen in
der Vorklasse, Madchen im Kindergarten und in der Vorklasse. An der ,,territorial map” ist zu sehen,
dal durch die erste Dimension (die erste Diskriminanzfunktion, horizontal abgetragen) vornehmlich
Kindergarten und Vorklasse getrennt werden. Auch die entsprechenden Diskriminanzkoeffizienten der
einzelnen Variablen zeigen, dafl hierbei die Variablen ein dhnliches Gewicht erhalten wie bei der
Diskriminanzanalyse der Fiinfjahrigen aus Kindergarten und Vorklasse ohne Beriicksichtigung des
Geschlechtes. Die zweite Diskriminanzfunktion (vertikal abgetragen) trennt in erster Linie Jungen und
Midchen, und zwar unabhingig von ihrer Zuordnung zu den einzelnen Einrichtungen. Als besonders
diskriminantionstrichtig erweist sich die Variable 445 (Antipathiestatus der Bildwahl ,,bdse”). Auch
die soziale Erwiinschtheitsbeurteilung durch die Ersterzieher trigt zur Trennung von Jungen und
Midchen im besonderen Mafe bei. Ebenfalls stirker gewichtig ist die Variable 334, in der die mittlere
soziale Erwiinschtheit aus allen drei Eindrucksprofilen operationalisiert worden ist. Die geschlechts-
spezifische Diskriminanzanalyse bestitigt also den Eindruck aus den Einzelergebnissen, dafl in beiden
Einrichtungen eine Trennung von Jungen und Midchen stattfindet, die in erster Linie durch unter-
schiedliches informelles Sozialprestige von Jungen und Madchen bedingt ist. Jungen haben dabei das
niedrigere Prestige. '

In Abbildung 51 ist das Ergebnis einer Diskriminanzanaly se fiir je zwei Schichten in Kindergarten und
Vorklasse dargestellt. Die horizontale Dimension trennt zunichst einmal wieder zwischen Kindergarten
und Vorklasse, die vertikale Dimension trennt die Schichten vor allen Dingen in der Vorklasse, wih-
rend im Kindergarten beide Sozialschichten sehr nahe beieinanderliegen und beziiglich der zweiten
Diskriminanzfunktion nahezu identisch lokalisiert werden. Darin bestitigt sich die bereits des 6fteren
angesprochene stirkere Schichtdifferenzierung in der Vorklasse, die mancherlei und sehr verschiedene
Ursachen haben kann. Die in der Vorklasse schichttrennende zweite Diskriminanzfunktion weist
auf einige Variablen hin, die fiir die Trennung der Sozialschichten vor allen Dingen Relevanz haben.
Das ist einmal die ,,absolute Normabweichung” bei der Ersterzieherbeurteilung, die ,,absolute Optimum-
abweichung” der Ersterzieher, die Beurteilung des ,Erziehungsfortschritts” durch die Ersterzieher
und die ,Einrichtungsadhision™ der Kinder. Wie bereits erwihnt, kann die Ursache einerseits darin
begriindet sein, da® Kinder aus der Unterschicht wegen der anspruchsvolleren kognitiven und auch
soziai-emotionalen Zielsetzungen in der Vorklasse frither scheitern als Kindergartenkinder, andererseits
ist es moglich, dafl die Vorklassenerzieher Unterschichtkinder wesentlich scharfsichtiger beurteilt
haben (eventuell ein Halo-Effekt) als die Kindergartenerzieher.

Die Diskriminanzanalysen haben praktisch die aus den Einzelbefunden schon ersichtlichen Tendenzen
noch einmal zusammengefaBt und sie relativ deutlich herauskristallisiert: Kindergarten- und Vor-
klassenkinder lassen sich unterscheiden, Jungen und Midchen werden in beiden Einrichtungen deutlich
voneinander getrennt, und die Schichten werden vor allen Dingen in der Vorklasse tendenziell vonein-
ander abgehoben. Die Unterschiede in allen drei Fillen werden jedoch, durch die Diskriminanzanalysen
belegbar, auf nur wenige Variablen zuriickgefiihrt, die fir eine Evaluation der beiden Einrichtungsarten
keinesfalls als so besonders gravierend angesehen werden kénnen, Meist handelt es sich um Variablen,
die aus den Erzieherbeurteilungen der Kinder gewonnen wurden, und nicht etwa um Testergebnisse
der Kinder. Andererseits miissen die Erzieher als Gewihrspersonen mit stindigem Kontakt zu den Kin-
dern auch besonders ernst genommen werden.
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Abbildung 49: Ergebnis (,,territorial map”) einer Diskriminanzanalyse zur Trennung von schulpflichtig
werdenden Kindern aus Kindergarten und Vorklasse. Der Analyse liegen 18 reprisentative
Variablen der ersten Anschlufierhebung zugrunde
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Erliuterung:

K = Kindergarten-Mittelwert; V = Vorklassen-Mittelwert; die Symbole (1 bzw. 2) deuten annihernd die
Deutlichkeit der Trennbarkeit beider Gruppen unter Zugrundelegung der 18 Variablen an. (Weitere sta-
tistische Angaben: Eigenwert .57, kanonische Korrelation .60, Wilks-Lambda .6 3, Chi-Quadrat = 136.96,
dF<= 18, p < 0.001; Vorhersageresultate: 77.3 Prozent korrekt klassifiziert, Chi-Quadrat = 93.422,
p <0.001)
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Abbildung 50: Ergebnis (,,territorial map”’) einer Diskfim'manzanalyse zur Trennung von schulpflichtig
werdenden Jungen und Midchen aus Kindergarten und Vorklasse. Der Analyse liegen
18 reprisentative Variablen der ersten Anschlufierhebung zugrunde
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Eriguterung:

K =Kindergarten, V = Vorklasse; die Ziffern (1, 2, 3, 4) grenzen die Territorién der vier verschiedenen
Untergruppen ab und geben anniihernd auch einen optischen Eindruck von der Trennbarkeit unter
Zugrundelegung der 18 Variablen an. (Weitere statistische Angaben: Eigenwerte .63, .39, .10; kano-
nische Korrelationen .62, .53, .30; Wilks-Lambda .39, .64, .90; Chi-Quadrat 278.63 — 130 56 - 30.13;
dF 54, 34, 16; Slgmfnkanzen alle unter .02; Vorhersageresultat: 61.3 Prozent korrekt klassifiziert,
Chi-Quadrat = 220.7, p <0.001)
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Abbildung 51: Ergebnis (,,territorial map™) einer Diskriminanzanalyse zur Trennung von schulpflichtig
werdenden Kindern zweier Sozialschichten aus Kindergarten und Vorklasse. Der
Analyse liegen 18 reprisentative Variablen der ersten AnschluBerhebung zugrunde
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Erlduterung:

K = Kindergarten, V = Vorklasse; --SES =untere Sozialschicht, +SES = mittlere und obere Sozial-
schicht; die Ziffern (1, 2, 3, 4) grenzen die Territorien der vier verschiedenen Untergruppen ab (i und
3 nahezu deckungsgleich) und geben anndhernd auch einen optischen Eindruck von der Trennbarkeit
unter Zugrundelegung der 18 Variablen an. (Weitere statistische Angaben: Eigenwerte .59, .20, 02;
kanonische Korrelationen .61, .40, .16; Wilks-Lambda .50, .81, .97; Chi-Quadrat 200.16— 62.15—8.04;
dF 54, 34, 16; nur die beiden ersten Dimensionen sind signifikant, p < 0.01; Vorhersageresultat:
60.6 Prozent korrekt klassifiziert, Chi-Quadrat = 207.35; p <0.001)
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8. VERZEICHNIS DER ABBILDUNGEN, DARSTELLUNGEN UND
TABELLEN
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10. ANMERKUNGEN

Die in den Kapiteln S, 6 und 7 verkiirzt dargestellte Vergleichsuntersuchung wire ohne die Mithilfe
zahlreicher Kollegen und Mitarbeiter nicht moglich gewesen. Ich halte es fir meine Pflicht, die
Beitrige der einzelnen Personen zu benennen und mich auch bei den nur gelegentlichen Mitarbel-
tern herzlich zu bedanken. Nicht vergessen werden diirfen aber die ,,Versuchspersonen”: insgesamt
1251 Kinder, 59 Erzicher aus dem Elementarbereich und 154 aus dem Primarbereich, die so nett
waren, die Torturen einer empirischen Untersuchung 2.T. mehrfach iiber sich ergehen zu lassen.

Initijerung, Beauftragung des Verfassers, Design, Fragestellung: Prof. Dr. E. Schmalohr

Standige studentische Hilfskréfte: cand.paed. F. Busch
cand.paed. M. Hedrich

Mitautoren bei der Entwicklung von Verfahren der zweiten

Anschluferhebung (nihere Bezeichnung in Band I und III): Dipl.-Psych. A.Holldnder
Dr. W. Winkelminn

Anregung zur Aufnahme freier Kinderbefragungen: Prof. Dr. E. Schimalohr

Anregungen zur Konstruktion soziometrischer Testaufgaben: Dipl.-Pad. E. Eyrmbter

Dr. J. Hildebrandt

Fiir Beratung und Diskussion in der Planungsphase der Vergleichsuntersuchung bin ich den Mitglie-
dern der Projektgruppe Kleinkindforschung dankbar, insbesondere Frau Hollinder und den Herren
Schmalohr, Winkelmann, Schmerkotte, Hildebrandt, Stollenwerk. Bei der elektronischen Datenverar-
beitung bin ich geduldig und grindlich vom Beratungsdienst des RZ der Universitit Koln beraten
worden — ich danke an dieser Stelle ganz herzlich. Hilfestellungen und Erleichterungen habe ich auch
durch H. Bittner, H. Schmerkotte und H,J. Stollenwerk dankbar erhalten.

Bei den zahlreichen grafischen Arbeiten, bei der Gestaltung und Reinschrift von Fragebdgen und
Tabellen bin ich tatkriftig von A.Pausch (1), I.Scheele, I Tausendschén, von E.Nagel E.Otten,
von K. Groger und J. Stoffels unterstiitzt worden. Zeichnungen fertigten Harald Grofikopf, Erika Nagel
und Charlotte Liick an. Typoskript und Reinschrift des Forschungsberichtes (Band I und Ill) fertigte
Frau Maritta von Gagern,

Folgende nichtstindige studentische Hilfskrifte haben umfangreichere Arbeiten im Rahmen der
Vergleichsuntersuchung durchgefiihrt:

Voruntersuchungen; A, Diller, M. Geilenkeuser, Herr Lehmann, H.J. Tervooren.

Auswertung freier Antworten (Kategorisierung und Signierung): Mein besonderer Dank gilt Frau
Elisabeth Pauly, die die Auswertung und Kategorisierung im wesentlichen betreut hat. Dariiber hinaus
haben R.Anthony, R.Brackhahne, [.Reetz und V.Hufsky nicht minder einsatzfreudig zu Beginn des
Projektes daran mitgearbeitet. Gegen Ende der Vergleichsuntersuchung haben F. Franz, K. Volke,
K.Joswig und B.Albert sich insbesondere um die Rosenzweig-Signierung und die Aufarbeitung der
freien Wahlbegrindungen bemiiht,

Frau I, Krawietz hat eine umfangreiche Lernzielkartei als Vorarbeit fiir die Konstruktion des Kinder-
und Lehrerfragebogens erstelit.

Soziometrische Vorauswertung: Hans, Littel, Poppensieker, Zirwes, Scheitzbach, Gentges, Peukes
und Mélin.

Versuchsleiter: Alff, Gentges, Heimann, Hoffmann, Hiiffer, Laum-Hiinten, Naundorf, Kappe, Kaiser,
Kellner, Peukes, Reetz, M.Stolberg, B. Stollenwerk, Willecke, Wolmeyer, Zirwes, Feldmann, Grunow,
Hedrich, Hinrichs, Hufsky, Scherer, H.Stolberg.

Rainer Dollase
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