Gesellschaftliche Entwicklungen

Was wird aus der vorschulischen

Erziehung?

Zum gegenwartigen Stand der Diskussion

Um darzustellen, zu welchen Zielen die Kinder in unserem
Staat durch ihre vor der Schule liegende Erziehung und
Bildung gefiihrt werden sollen, miifite man von einschli-
gigen wissenschaftlichen Forschungsergebnissen, den ideo-
logischen und pragmatischen Standpunkten der Bildungs-
politiker und den Interessen alter und neuer Institutionen
gleichzeitig sprechen konnen. Denn die Argumente fiir die
Ziele durchdringen, genauer gesagt, verfilzen sich oft der-
art, dafl eine sachliche Scheidung nicht mehr moglich ist.
Hinter einem anthropologisch formulierten Erziehungs-
ziel kann sich riicksichtsloses Verbandsinteresse verbergen;
hinter einem wissenschaftlichen Argument sich ein welt-
anschauliches Vorurteil verstecken; wer als Leitlinie ,de-
mokratisch-emanzipatorische Erziehung® angibt, kann
fest entschlossen sein, die Grenzen der repressiven Tole-
ranz !, die thm die Gesellschaft setzt, keinesfalls zu iiber-
schreiten; er konnte aber auch mit der gleichen Formulie-
rung zum Ausdruck bringen wollen, dafl er beabsichtige,
die neue Generation auf eine politisch-soziale Revolution
vorzubereiten. Pidagogische Zielsetzungen sind in ihrer
Bedeutung erst dann richtig einzuschdtzen, wenn die gei-
stigen und politischen Hintergriinde einigermaflen auf-
gehellt sind. :

Die verschiedenen Zielentwiirfe

Folgende Ziele werden mehr oder weniger von allen Grup-
pen, freilich in verschiedener Reihenfolge und Gewichtung,
genannt: Erziehung zur Selbstindigkeit, Miindigkeit, Ko-
operationsfahigkeit, zu kritischer Distanz und zur sozia-
len wie politischen Verantwortungsbereitschaft; Forderung
der Soziabilitit, der Anpassungs- und Emanzipationsfihig-
keit; Forderung der kognitiven und kreativen Fihigkei-
ten durch Denk- und Sprachschulung, Einfithrung in die
Kulturtechniken, Naturbeobachtung, Sachbegegnung; For-
derung der musikalisch-dsthetischen Fihigkeiten im bild-
nerischen Gestalten, durch Musik, Rhythmik, Spiel; Ge-
winnung von korperlicher Sicherheit und Kontrolle durch
Sport.

Diese Ziele werden von recht verschiedenen Menschen-
bildern und Gesellschaflskonzeptionen aus angesteuert.
Im Wesentlichen lassen sich zwei Gruppen unterscheiden.
Die Mehrzahl aller Entwiirfe2 geht davon aus, daf die

Kinder auf die Rolleniibernahme innerhalb unserer be-
stehenden Gesellschaft vorbereitet werden. Die damit
zum Ausdruck gebrachte grundsitzliche Bejahung unserer
»kapitalistischen“ Leistungsgesellschaft schliefft freilich
nicht aus, daff die Kinder befihigt werden sollen, das Sy-
stem zu kritisieren und zu reformieren. Die meisten Ent-
wiirfe freier Triger und alle Konzepte von Bund, Lin-
dern und Gemeinden setzen eine klare Grenze: System-
verbesserung ja — Systeminderung nein. Verhiltnismafig
wenige Gruppen streben mit den oben genannten Ziel-
setzungen eine radikale strukturelle Verinderung der Ge-
sellschaft an. Redlicherweise kann und darf man sie aber
nicht {ibersehen, auch deswegen nicht, weil sie es waren,
die in ihrer theoretischen Literatur und in ihren ,Kinder-
ladenexperimenten® die neuen piadagogischen Zielsetzun-
gen, die den piadagogischen Engraum der Intelligenzfor-

derung tiberschreiten, ins 6ffentliche Bewufltsein getragen
haben.

Die Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates hat
in ihren jiingsten ,Empfehlungen zur Einrichtung eines
Modellprogramms fiir Curriculum-Entwicklung im Ele-
mentarbereich vom 22./23. Mirz“ (hier als ,Modellpro-
gramm® zitiert) von den angestrebten Endzielen her
ebenfalls zwei Gruppen unterschieden. Doch verlduft die
Grenze nicht so, wie sie dort angegeben ist. Die zweite
Gruppe, so ist unter Ziffer 1. 2. 3. ,Ziele der curricula-
ren Verinderungen® ausgefiihrt, verstehe sich im Gegen-
satz zur ersten ,gesellschaflskritisch®, sie stiitze sich auf
»PSychoanalytische oder auch sozialisationstheoretische
Argumente®, sie wolle ,die Kinder zu kritischem Verhal-
ten gegeniiber dieser Gesellschafl“ befihigen. Diese Ab-
grenzung ist erstaunlich, denn sie trifft nicht die prinzi-
piellen Unterschiede. In der ersten Gruppe der ,system-
bejahenden® Erzieher, Politiker und Wissenschaftler gibt
es eine grofiere Zahl — und hoffentlich werden es immer
mehr —, die ihre Konzeption mit den eben genannten
Argumenten stiitzen. Der Unterschied liegt eindeutig in
den politischen Grundprogrammen. Unter 2. 1. ,Grund-
sitze® gibt das ,Modellprogramm® das Unterscheidungs-
kriterium an: ,Denn fiir manche ist eine hohere Kompe-
tenz die Voraussetzung dafiir, dafl die gegenwirtige Ge-
sellschaft in Zukunft radikal verindert werden kann; fiir
andere ist eine hohere Kompetenz die Voraussetzung da-
fiir, dafl die wirtschaftlichen Anforderungen im Berufs-



612

Gesellschaftliche Entwicklungen

leben auch kiinftig zur Erhaltung des gesellschaftlichen
Systems erfiillt werden konnen.“ Da die Ziele einer curri-
cularen Veridnderung (1. 2. 3) unmittelbar von den Grund-
sitzen (2. 1) abhingen, liflt sich die Widerspriichlichkeit
zwischen den zitierten Stellen nicht kliren.

Die Familie als Erziehungsinstitution

Symptomatisch ist, dafl alle Entwiirfe und Modelle,
wie breit ihr Spektrum auch sein mag3, immer erst
mit der Erziebung und Bildung der Dreijibrigen ein-
setzen. Dabei wird — theoretisch, in der Literatur —
nicht mehr bestritten, dafl die Familie vor und wihrend
aller nebenfamiliiren Erziehung fiir ihre Kinder ent-
scheidende Weichen stellt. Zwar ist die Frage nach dem
Anteil von biogenetischer Anlage und Umwelteinfliissen
wissenschaftlich nicht ausdiskutiert. Das liegt an der
Schwierigkeit des Problems wie an den Vorurteilen der
Forschungsrichtungen. So ist es fiir die Vertreter der
verschiedenen Gesellschaftsideologien leicht, sich jener wis-
senschaftlichen Untersuchungen zu bedienen, die ihre Auf-
fassungen stiitzen. Die Macht-, Besitz- und Bildungseliten
lassen sich aus naheliegenden Griinden lieber von jenen
Argumenten iiberzeugen, die fiir eine starke erbliche Vor-
pragung sprechen. Auf diese Weise konnen sie sich in ihren
Gewissen entlastet fiihlen: Die weniger Tiichtigen, die
Leistungsschwachen, miissen sich eben mit ihrem Schicksal
abfinden. Leider kann ihnen die Gesellschaft nicht helfen,
hochstens karitativ fiir sie sorgen. Doch so viel ist sicher:
Die wissenschaftlichen Ergebnisse rechtfertigen eine solche
Zweckeinstellung keineswegs. Wenn auch die Stirke der
jeweiligen Bindung an das genetische Potential weder fiir
einzelne noch fiir ganze Gruppen auszumachen ist, so
mifit doch die Mehrzahl aller empirischen Untersuchun-
gen den Umuwelteinfliissen beim gesund geborenen Kind
die grofere Bedeutung zu. Die Erzieher miissen deshalb
von Berufs wegen Optimisten sein.

Die Soziologie legt gewichtige Untersuchungsergebnisse
vor, nach denen die Kinder bestimmter Gesellschaftsschich-
ten in aller Regel von ihrem Familienmilieu her, oft ein
Leben lang, bevorzugt oder benachteiligt sind. Solche Ein-
sichten in die Bedeutung der Familienerziehung bleiben
allerdings weitgehend Literatur. Bildungspolitische Kon-
sequenzen werden kaum oder nur teilweise daraus gezo-
gen. Hier zeigt sich m. E. ein grofler Mangel unserer bis-
herigen Bildungspolitik. Die Tatsache, daf unsere Fami-
lien immer weniger fiir die Erziehung unserer Kinder be-
fihigt sind, verstirkt den Trend, sie moglichst frith in die
offentliche Erziehung zu iibernehmen 4. Dahinter steht die
Uberzeugung, dafl alles, was in der Verantwortung des
organisierenden und regulierenden Staates liegt, effektiver
(unter welchen Gesichtspunkten?) sein wird. So erspart
man sich auch familienférdernde gesellschaftliche Refor-
men, die den mittleren und oberen Schichten wenig be-

hagen wiirden: Abbau des schichtspezifischen Uber- und
Unterlegenheitsbewufitseins durch Nivellierung des Sozial-
prestiges, d. h. vor allem durch Neuregulierung der Besitz-
und Einkommensverhiltnisse unserer Familien; neues
Verstindnis von Leistung, d. h. Gleichbewertung von
theoretischer und praktischer Begabung; Abkehr von
schichtspezifischen Wohnplanungen in den Stidten; An-
derungen im Boden- und Mietrecht; Stirkung des staats-
biirgerlichen Bewufitseins durch Mitbestimmung in allen
Lebensbereichen; Einsatz finanzieller Mittel fiir eine Aus-
bildung, die auf die Ubernahme von Elternschaft vorbe-
reitet und Familienplanung im Gewissen verankert; Kin-
derspielplitze unmittelbar bei den Hausgemeinschaften,
die wir notwendiger brauchen als kostspielige Robinson-
plitze; Verlingerung des Mutterschaftsurlaubs; Freistel-
lung eines Elternteiles zur Erziehung des Kindes im ersten
Lebensjahr; Ausbau des Kindesrechts, der erfreulicher-
weise jetzt in Angriff genommen wird. — Die gegenwir-
tige Lage der erziehenden Familie ist ein Beispiel dafiir,
wie wissenschaftlichen Einsichten allemal verindernde und
selektierende Filter vorgesetzt werden, damit sie in die
gewiinschte politische Richtung passen.

Kindergéarten nur fiir Drei- und
Vierjahrige ?

Vergleicht man das Interesse, das die Bildungsplaner in
Bund und Lindern an der Bildung der Fiinfjihrigen ha-
ben, mit dem, was sie fiir die Kinder der jiingeren Jahr-
ginge zu tun gewillt sind, so wird Familienerziehung
iibergangen und die Kindergartenerziehung der verkiirzt
verstandenen ,Vorschulerziehung® gegeniiber ziemlich
stiefmiitterlich behandelt. Das ist seltsam: Von der Wis-
senschaft her miifite die Rangfolge genau umgekehrt sein.
Denn je niher die Erzichungseinfliisse dem Geburtsdatum
liegen, um so tiefer und weitreichender sind ihre Wirkun-
gen. In der Intelligenztrainingseuphorie der sechziger
Jahre (vgl. Anm. 8) geriet der Kindergarten aber regel-
recht unter Beschufi 3, Der Kindergarten mache ,diffuse
Angebote* von Grunderfahrungen, Sozialkontakten und
Spielangeboten und meine, er kénne damit familidre De-
fizite ausgleichen. Er sei im giinstigsten Fall ein Schon-
raum, wenn es gut geht, hiufiger eine Bewahr- und
Zwangsanstalt. Er halte die Kinder, die ihn absolvieren,
kiinstlich dumm.

Auf den Grundtenor des , Strukturplanes fiir das Bildungs-
wesen™, den der Deutsche Bildungsrat als Empfehlung
seiner Bildungskommission am 13. Februar 1970 verab-
schiedete (zit. ,Strukturplan®), haben die Vorschulpropa-
gandisten in jenen Passagen Einflul nehmen kdnnen, die
sich iiber die Bildung in frither Kindheit auslassen. Lapi-
dar wird auf Seite 103f. festgestellt: ,Die pb‘.dagogisd}e
Praxis des heutigen Kindergartens entspricht der Theorie
des selbsttitig reifenden Kindes. Man wartet darauf, was
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das Kind in seiner Entwicklung ,selbsttitig® hervorbringt,
um dann das herangereifte Vermdgen zu stirken und zu
fordern ... Der pddagogische Erfolg bleibt jedoch meist
hinter dem zuriick, was von einer modernen Kleinkind-
padagogik im Kindergarten erwartet wird und erwartet
werden darf.“ Darum sollen die Kinder mit fiinf Jahren
in den Primarbereich der Schule iiberfiihrt werden, die
freilich ihre , progressive® Zukunft bis jetzt blofl auf dem
Papier stehen hat.

In dem drei Jahre spiter veréffentlichten ,Modellpro-
gramm® (s. 0.) wird bereits wesentlich anders iiber den
Kindergarten und die Vorschule geurteilt. Die Verfasser
rechtfertigen den Unterschied mit der ,inzwischen ver-
anderten Situation in der Bundesrepublik® und ,jiingsten
Entwicklungen in der internationalen Forschung und bil-
dungspolitischen Zieldiskussion“ (Modellprogramm S. 9).
Das sind freilich sehr globale, ungenaue Begriindungen;
sie wurden wohl genannt, um das wissenschaftliche An-
sehen der Kommission nicht zu schwichen. Die Griinde
sind anderswo zu suchen: Im Verfasserteam gab es erheb-
liche Verdnderungen. Die Reform der Grundschule kommt,
wenn {iberhaupt, nur sehr langsam voran. Das grofle
amerikanische Schnellbildungsunternehmen ,Headstart®
1st inzwischen gescheitert. Es ist dem verdnderten Ex-
pertengremium deutlich geworden, daff die Literatur bei
den einschlidgigen Ausfithrungen im ,Strukturplan® nicht
in der ganzen Breite — um es vorsichtig zu formulieren —
herangezogen worden war. Die Kindergirten haben aber,
durch die damaligen Ubertreibungen heilsam aufgeschreckt,
mit der inneren Reform begonnen. Die ,,verschulte“ Schu-
le wird immer noch und immer mehr weltweit angegriffen,
ihre Zwinge in empirischen Untersuchungen aufgedeckt,
ihre ,Systemfrommigkeit® herausgestellt. Die Diskrepanz
zwischen schulischer Leistungsbewertung und spiterer be-
ruflicher Titigkeit ist fiir etliche Berufsfelder empirisch
nachgewiesen, so daf der prognostische Wert von Schul-
leistungen und Schulzeugnissen weit geringer ist, als die
Schule zugeben mag. Uberdies sind die ,Ergebnisse” der
Vorschule keineswegs so liberzeugend gewesen, wie es sich
ithre Werber erhofft hatten.

So kommt es, dafl im ,,Modellprogramm® das Erziehungs-
und Bildungskonzept viel differenzierter ausgefiihrr ist
als im ,alten® Strukturplan. Motorisches, emotionales und
vor allem soziales Lernen, die #sthetische Bildung, die
Forderung von kindlicher Aktivitit und Kreativitit, die
Bedeutung des Elternhauses und der kindlichen Lebens-
situation stehen hier in einer sachgemiflen Relation zu
dem zuvor so iiberbetonten kognitiven und sprachlichen
Lernen und der eindeutigen Bevorzugung der Einiibung
in die Kulturtechniken. Trotzdem: , Die Bildungskommis-
sion hilt daran fest, die Bildungspflicht mit der Vollen-
dung des fiinften Lebensjahres anzusetzen, sobald die Ein-
richtungen im Primarbereich personell und curricular
gewihrleisten knnen, dafl die Lernangebote den Ansprii-

chen an eine Eingangsstufe geniigen und eine kontinuier-
liche Fortfilhrung des verinderten Unterrichts in der
Grundstufe gesichert erscheint® (S. 10).

Sind aber die imponierenden Vorbedingungen bereits er-
fiillt? Sicherlich nicht, aber unaufhaltsam werden neue
Vorschulklassen an alten Grundschulen eingerichtet. Ein
bildungspolitisches Ziel wird politisch mit aller Energie
angesteuert, auch ohne die Voraussetzungen, vor allem
ohne die entscheidenden personellen und finanziellen
Bedingungen dafiir geschaffen zu haben. Fiir den Wissen-
schaftler ist dabei interessant, dafl bislang die For-
schung die Vorschule als die beste Erziehungsinstitution
fiir die Fiinfjihrigen nicht bestitigt hat. Sie hat verschie-
dene Erziehungs- und Bildungsbedingungen herausge-
arbeitet, die aber mindestens ebensogut im Kindergarten
geschaffen werden konnen. Denn wird die Schule sich so
weit entschulen konnen, dafl sie den Kindern bei der Aus-
bildung eines tragfihigen Selbstbewufltseins, einer stabilen
Ich-Identitit hilfreich sein wird? Kann sie jemals die pe-
netranten Lernzwinge unserer ,profitmaximierten® Ge-
sellschaft abwehren, wo sie doch als deren ,Agentur® zu
funktionieren hat? Die Verfasser des , Modellprogramms*
bezweifeln selbst, ob die Grundbedingungen einer frei-
setzenden Erziehung politisch iiberhaupt durchsetzbar
sind: , Dabei gewinnt die Einsicht an Raum, dafl Umwelt-
bedingungen in die frithkindliche Forderung einbezogen
werden miissen, wenn dauerhafte Erfolge erreicht werden
sollen. Gleichzeitig wichst der Zweifel, ob Nachteile, die
sich fiir Kinder aus ungiinstigen sozio-6konomischen Be-
dingungen ergeben, wirksam durch isolierte Mafinahmen
wie kurzfristiges Training in besonderen Kenntnissen,
Fertigkeiten und Funktionen ausgeglichen werden kon-
nen® (S. 17). Dennoch soll in 15 Jahren spdtestens die
Uberfiibrung der Fiinfidbrigen in die Schule abgeschlossen
sein. Wenn aber der Weg falsch war, ist er nicht mehr
riickwirts begehbar. Mit dieser Macht des Faktischen rech-
nen die Friihstarter in Richtung Vorschule. Auflerdem
diirfte der Kindergarten, von Anfang an ohne das mono-
polartige Bildungsprestige, wie es die Schule besitzt, und
vielleicht auch noch mit weniger lang ausgebildeten und
schlechter bezahlten Erziehern versorgt, dann als Bildungs-
alternative nicht mehr auftreten konnen, auch wenn er,
was sich bedrohlich abzeichnet$, bis dahin nicht schon
selbst verschult ist.

Freie Trager im Riickstand

Die grofien freien Triger der Kindergirten, zu denen vor-
nehmlich die beiden Kirchen gehoren, tragen heute noch
fast drei Viertel aller Kindergirten. Sie sehen nicht immer
iiber den engeren religidsen Bereich hinaus, wie sehr fiir
unsere Gesellschaft eine staatlich nicht curricular verplante
und kontrollierte Erziehung in der frithen Kindheit ver-
teidigungswert ist. Die Interessen an einer religiosen friih-
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kindlichen Haltungsbildung stimmen hier im Prinzip mit
dem Interesse an der Erhaltung einer pluralen Gesellschaft
tiberein. Diese Zusammenhinge haben (auf ihre Weise) die
sozialistischen Kinderliden, die freilich schichtspezifisch zu
eng angelegten Eltern-Kind-Gruppen und die Waldorf-
pidagogen besser und frither gesehen. Die kirchlichen
Triger konnen auch fiir sich nicht in Anspruch nehmen,
origindr fortschrittliche Konzepte fiir die Kleinkinderzie-
hung entworfen zu haben. Es ist davon auszugehen, dafl
sie fortan an der Entwicklung stirker teilnehmen. Aller-
dings gibt es Anzeichen, dafl sie kiinftig die Bildungsver-
antwortung fiir die Drei- bis Sechsjihrigen nicht unter
allen Umstinden tragen wollen. Die enorme finanzielle
Belastung, die den Trigern trotz staatlicher Zuschiisse
noch bleibt, zusammen mit den Angriffen und Verdich-
tigungen, denen ihre Fachschulen fiir Sozialpidagogik und
ihre Kindergirten ausgesetzt waren und sind, die Kon-
kurrenz besser dotierter staatlicher Einrichtungen, die Be-
lastung der iiberlasteten Gemeindepfarrer bei fehlendem
Nachwuchs — dies alles sind nicht von der Hand zu wei-
sende Griinde. Wie man auch zur religitsen Friiherziehung
stehen mag, die Verstaatlichung wiirde dem demokra-
tischen Pluralismus in unserer Gesellschaft schweren
Schaden zufiigen.

Der Bildungsfavorit Vorschule

Eine Umfrage iiber das, was mit ,,Vorschulischer Erzie-
hung und Bildung® gemeint ist, wiirde wohl eine grofle
Mehrheit mit ,Die Vorbereitung der Fiinfjihrigen auf
die Schule“ oder mit , Vorschule® bzw. ,Vorschulklasse®
beantworten. Wenn von einer Minderheit der ,Kinder-
garten“ genannt wiirde, wire vor allem an die Ver-
mittlungsgruppen der Fiinfjihrigen gedacht. Wahrschein-
lich wiirde nur eine sehr kleine Zahl die pidagogisch rich-
tige Antwort finden, dafl vorschulische Erziehung und
Bildung spitestens mit der Geburt beginnt und dafl die
sozio-Bkonomischen Verhiltnisse der Familie ausschlag-
gebende Bedeutung haben.

Dies hat zum Teil recht eigenartige Ursachen. Als die
UdSSR den ersten ,Sputnik® 1957 in den Weltraum
schoff, loste dieses Ereignis in den USA einen Schock
aus. Eine Begriindung fiir den erstaunlich raschen tech-
nischen Fortschritt in der Sowjetunion sahen die Ameri-
kaner in der dort eingefithrten systematischen Vorschul-
erziechung. Zur Gewinnung einer breiteren Intelligenz-
basis, aus der sie eine breitere Spitze Hochbegabter erwar-
teten, entwarfen die Amerikaner ein Milliardenprojekt
zur Forderung soziokulturell vernachlissigter Kinder,
eben das schon vorhin genannte Headstart-Programm?.
In der Bundesrepublik versiegte zu dieser Zeit wegen des
Mauerbaus der Zustrom hochqualifizierter Arbeitskrifte
aus der DDR. Aus der amerikanischen Begabungs- und
Lernforschung und dem mit viel Vorschuflorbeeren be-

dachten Headstart-Programm schpften Psychologen wie
Heinz Rolf Liickert und Werner Correll® die Zuversicht,
dafl es gelingen miisse, unser Intelligenzpotential zur Ge-
winnung hoherer beruflicher Qualifikationen in der frii-
hen Kindheit zu steigern. Vor allem das friihzeitige
Lernen der Kulturtechniken, als curriculare Bildungspro-
gramme angeboten, sollten nachpriifbar den Intelligenz-
quotienten verbessern und damit auch die soziale Chan-
cengleichheit zwischen den Bevolkerungsschichten erreich-
bar machen. Diese Hoffnung hat sich in den USA und
in Deutschland bald als utopisch erwiesen. Dennoch wurde
vor allem dem Friiblesen ein Rang zugemessen, den
weder die amerikanische Wissenschaft noch die Praxis
in den dortigen Kindergirten bestitigte. Die Medien
verbreiteten diesen kopflastigen Intelligenzmythos zu-
nichst ziemlich unkritisch. Sehr schnell entdeckte die Spiel-
zeug- und Lehrmittelindustrie eine Marktliidce. Auch die
Buchverlage richteten entsprechende neue Abteilungen ein
und verdftentlichten ,hilfreiche® Literatur. Die Eltern
und die Kinder wurden derart durch Werbung bearbeitet,
dafl es ithnen — vor allem den schon immer bildungsbe-
wuflten, die Zukunft ihrer Kinder friih vorausplanenden
Eltern der oberen und mittleren Schichten — bald als
strafliche Unterlassung vorkam, wenn sie keine der be-
gehrten Lese-, Schreib- und Mengenunterscheidungs,,spiele®
kauften.

Die schulische Lernforschung, d. h. die allgemeine und
fachspezifische Didaktik bezog sofort die Vorschulzeit in
ihre curricularen Untersuchungen ein. Planmiflige Bildung
nach dem unerreichbaren Ideal wissenschaftlicher Organi-
sation und schulischer Lehrpline ,kindgemifl® (!) gestal-
tet, sollte kiinftig unser Leistungspotential steigern, uns
also weltweit wettbewerbsfihiger machen, falls wir da-
mit bei den Dreijihrigen, spitestens bei den Fiinfjahrigen
beginnen. Die vorschulische Planung bei Bund und Lin-
dern, immer hiufiger den Kultusministerien unterstellt,
nahm und nimmt sich mit besonderem Eifer der Vorschul-
modelle an. Der durchrationalisierte und durchorganisierte
Staat iibernimmt gern ,, Verantwortung“ — und Kontrolle.
Was an Vorschule auf dem Hohepunkt der Friihlese-
bewegung um 1968/69 herum geplant und eingerichtet
wurde, gab der Einiibung in die Kulturtechniken Prio-
ritat®.

Verédnderte Aspekte, gleichbleibender
Trend?

Nicht zuletzt die sozialistischen Kinderliden® und die
frei gebildeten Eltern-Kind-Gruppen haben neben der
sozialpidagogischen und soziologisch-politischen For-
schung dazu beigetragen, dafl die Eingeschrinktheit einer
spezifischen Intelligenzférderung erkannt wurde und man
das soziale Lernen in den Mittelpunkt frithkindlicher For-
derung riickte. Zugleich nahm die Kritik an den voreiligen
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Erfolgsmeldungen zu, nach denen Tests den IQ-Mehrwert
bei den Friihlesern bewiesen hitten. Die Einwinde setz-
ten sehr prinzipiell an: Der Inhalt des Begriffes Intelligenz
sei wissenschaftlich sehr umstritten; nicht einmal eine
Kompromififormel sei in Sicht. Die Validitit von Tests
und ihr prognostischer Wert diirfte nicht allzu hoch ange-
setzt werden, da 2u beriicksichtigen sei, daff die Testver-
fasser gewisse Voreinstellungen und Erwartungen in die
Aufgabe einbringen 1.

1972 und vor allem in diesem Jahr haben sich die Gewich-
tungen im Hinblick auf die Inhalte und Methoden der
vorschulischen Bildung zumindest in der Theorie verin-
dert. Eine Publikation der Arbeitsgruppe Vorschulerzie-
hung im Deutschen Jugendinstitut, Miinchen 1973, macht
dies besonders deutlich. Der ,,Bezugsrahmen fiir die Ent-
wicklung von vorschulischen Programmen® (ebd., S. 1 bis
30) wird dort a) durch ,soziales Lernen® b) durch ,,gleich-
wertige Zusammenarbeit zwischen Erziehern, Eltern und
Wissenschaftlern ¢) durch den ,Bezug zur Lebenssitua-
tion der Kinder® d) durch den ,Bezug zu den Personlich-
keitsmerkmalen der Kinder“ abgesteckt. Was man auch
gegen einzelne, teilweise etwas rasch zusammengezim-
merte Angebote vorbringen mag, es ist sehr positiv zu be-
werten, dafy in diesen , Anregungen® mit einer (wirklich)
emanzipatorisch-demokratischen, unschulischen Bildung
der Vorschulkinder Ernst gemacht wird.

Weniger optimistisch mufl man die weitere Entwicklung
beurteilen, wenn man den faktischen Trend der Zuordnung
der frithkindlichen Bildung beobachtet. Zwar liefle sich
aus den grundsitzlichen Verlautbarungen von Bund und
Lindern immer noch der Eindruck gewinnen, als sorgte
sich der Staat am meisten um den Ausbau des Elementar-
bereichs. Aber die Fakten sprechen anders. Mit Recht
macht W. Hentschel folgende Feststellung: ,,In Wirklich-
keit verliuft die Entwicklung der vorschulischen Erzie-
hung in der Bundesrepublik in anderer Richtung. In zu-
nehmendem Mafle werden Vorklassen an Grundschulen
eingerichtet, und als pidagogische Fachkrifte werden neben
Lehrern und Sozialpidagogen auch Erzieher eingesetzt.
Sie haben die Aufgabe der Vorbereitung auf die Schule®
(a.a. 0., S. 292). Dem wire noch hinzuzufiigen, dafl der
Einsatz von Erziecherinnen in der Eingangsstufe der
Grundschule, verbunden mit Weiterbildung und hoherem
Gehalt, bereits zur Abwanderung guter Krifte gefiihrt hat
und mit Sicherheit weiter fithren wird. Dies ist im Hin-
blick auf die Kinder eine unfaire Abwerbung.

Der Druck auf den Kindergarten ist weiterhin grofl. Der
Staat hat jetzt auch den freien Trigern in den Bundes-
lindern gestattet, Modellversuche fiir die Fiinfjihrigen
einzurichten. Die genehmigten Vorschulversuche in den
Kindergirten mit einer kontinuierlichen Fdrderung aller
Kinder ohne Zisur bei den Fiinfjihrigen sind ziemlich
unerwiinscht. Man empfinde es vermutlich als fatal, wenn
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sich zeigen wiirde, dafl diese Kinder keineswegs signifikant
weniger leistungsfahig sind als jene, die einem strengen
Curriculum unterworfen wurden! Oder wenn sie gar
tiichtiger wiren . . .

Uberblickt man die Modelle in den einzelnen Lindern
(W. Hentschel gibt einen genau orientierenden Uberblick;
vgl. Anm. 3), so lassen sich pauschal folgende Feststellun-
gen treffen: Die Ubernahme der Fiinfjihrigen ist, entge-
gen beschwichtigenden Verlautbarungen, dafl noch alles
offen sei, das erstrangige Ziel staatlicher Vorschulpolitik.
Die norddeutschen Linder sind noch weniger als die siid-
deutschen Linder geneigt, die Fiinfjihrigen im Kinder-
garten zu belassen. Die Versuche in Vorklassen sind iiber-
all zahlenmifig grofer als die Kindergartenprojekte. Am
ehesten kann noch von einer gewissen Offenheit der Ent-
scheidung in Rheinland-Pfalz, Baden-Wiirttemberg, Bay-
ern und Nordrhein-Westfalen gesprochen werden. Dem
Kindergarten droht in mehrerlei Hinsicht ein Bedeutungs-
verlust. Er dhnelt dem Positionsverlust, den die Haupt-
schule erfuhr, als durch den stirkeren Ubergang in die
weiterfithrenden Schulen bei ihr ein Schrumpfungsprozef}
einsetzte. Der Hauptschule konnte wieder aufgeholfen
werden, wenn sie in die Sekundarstufe I einer Gesamt-
schule integriert wiirde. Dem Kindergarten konnte nichts
Schlimmeres passieren, als wenn er ganz in das Schul-
system eingegliedert wiirde. Wer aus bildungspolitischen
Motiven und aus pidagogischen Uberlegungen auf eine
emanzipatorisch-demokratische Erziehung gesetzt hat,
fiirchtet das staatliche Kinder-Kibbuzim mehr als einen
Restkindergarten 12, Hans Herbert Deifller
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