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Einleitung

Ich beginne meine Uberlegungen mit einem Zitat.
~Wem konnte es entgehen, welchen machtigen RerbeRaFormen und Bilder, Tone,
Worter, Reden und Musik schon auf das Wiegenkirsiilaen; wie sehr es liebt, sich diese
Eindricke zu reproduciren; wie frih sich der Nachahgstrieb regt; wie bald sich Sprach-
und Anschauungskraft hervordrangen; wie die Nedgies treibt, seine Umgebung kennen
zu lernen; wie gerne es sich vorplaudern und eerélilit; wie es dann selbst gerne plaudert
und erzahlt; wie die Wissbegierde es anregt, nadtiBaffenheit, Ursache und Wirkung,
Zweck und Mittel zu fragen; wie lebhaft und tie¢lsidie aufgenommenen Eindricke
einpragen; endlich wie regsam fast alle Geistetkiéfseinen kleinen Spielen sind. Es kann
nicht rathsam sein, solche entschiedenen Strebuteydtindlichen Krafte zurtick zu weisen.
Die Natur, die ganz allein nichts aus dem Menschaoht, fordert in diesen AuRerungen die
Kunst zur Mitwirkung auf, und die Erziehung wircehioder nirgends naturgemaf3®
(Wilderspin 1826, S.177).
Dieses Zitat, das ich lhnen eben vorgetragen hsibeinem vor genau 180 Jahren
erschienenen Buch entnommen. Und zwar handeltleaisi die ins Deutsche Gbertragene
Schrift eines Englanders, der darin Uber die Etiaben berichtet, die er in London mit der
Einrichtung von Anstalten gemacht hat, die man dsunaDeutschland
Kleinkinderbewahranstalten nannte. Es handeltaiet um einen Text, der am Anfang der
Geschichte der 6ffentlichen Kleinkinderziehung ieuschland steht, und der auf die
damalige Diskussion einen erheblichen Einflussgeatinnen kénnen. Wer sich fur die
geschichtlichen Hintergriinde im Einzelnen interssden darf ich auf meine Geschichte des
Kindergartens verweisen (vgl. Konrad 2004).
Allerdings scheint mir das Zitat nicht nur aus digtchen Griinden von Interesse. Halten wir
uns namlich vor Augen, was der Autor konkret ausigefhat, dann springt die Aktualitat
seiner Worte formlich ins Auge. Es gibt also gafferssichtlich Themen und
Problemstellungen in der Kleinkinderziehung, dievigeermalRen immer schon Konjunktur
hatten und nach wie vor haben. Die Lésung der Adgatellung, wie sie der Autor; Samuel
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Wilderspin, formuliert hat, ndmlich die ,Strebungaer kindlichen Krafte* nicht
zurtckzuweisen, sondern sie erzieherisch zu fordemmen wir einstweilen noch nicht. Ich
werde am Ende meiner Uberlegungen noch einmal aldevspins Beitrag zuriickkommen,
um zu prufen, wier die Bildungsbedurfnisse der kleinen Kinder zu ieeligen
vorgeschlagen hat. Dann werden wir auch sehergiab s\ntwort von ahnlicher Aktualitat
ist, wie die Problemstellung, die er benannt hat.

Zunachst aber will ich den Gang meiner Uberlegungestellen: Zuerst werde ich kurz und
ausschnitthaft das Bild von Kind und Kindheit zureifien versuchen, wie es gegenwartig in
den Wissenschaften und in der Folge auch in bildpolitischen Manifestationen entworfen
wird. Vor diesem Hintergrund will ich anschlie3en@benfalls nur exemplarisch — zeigen:
»Was Kinder alles kdnnen®. Schlief3lich soll es dogsem Hintergrund um die Frage gehen,
was Kinder brauchen.

Ich komme also zum ersten Abschnitt meiner Uberiggn.

Kinder und Kindheit — aktuelle Perspektiven

Die gegenwartigen Diskussionen tber Kinder und Keitwill ich — und diese
Schwerpunktsetzung versteht sich durchaus alsseinjektive — unter drei thesenhatft

zugespitzten Gesichtspunkten skizzieren:

* Kindheit ist ein Entwicklungskontinuur@hne dass ich sie alle im Einzelnen kenne,
mdochte ich behaupten, dass es unter den in deput6ahen Bundeslandern
gegenwartig in Kraft oder mindestens in Erprobuefinalichen und teilweise mit
groem wissenschaftlichem Aufwand erstellten Bighirund Erziehungsplanen
keinen gibt, der nicht mehr oder weniger ausdrigbkiiervorhebt, mindestens die
ersten sechs Lebensjahre — also das vorschulidotre-Ahaufig auch noch die
Grundschulzeit, seien unter Gesichtspunkten vowi€klung, Bildung und
Erziehung als Einheit zu begreifen und als solehbehandeln. Diese ersten sechs
oder zehn Lebensjahre des Kindes markierten, 1 B8j den Ausgangspunkt eines
lebenslangen Prozesses des Lernens, der Entwicikhahder Bildung. Nehmen wir z.
B. den bayerischen Bildungs- und Erziehungsplamt @een wir: ,Bildung und
Lernen sind in einer Wissensgesellschaft ein offdebenslanger Prozess. Allerdings

erweisen sich in der menschlichen Entwicklungskapgre die ersten 6 Lebensjahre



und die Grundschuljahre als die lernintensivstesh emtwicklungsreichsten Jahre*
(Bayerisches Staatsministerium & Staatsinstitufitithpadagogik (2006), S.26). Im
baden-wurttembergischen Pendant heil3t es: ,In degangenen Jahren ist sowohl in
den einschlagigen wissenschaftlichen Fachdisziphmie auch in der Bildungspolitik
die Bedeutung der ersten sechs Lebensjahre alad®rsoentwicklungs-, bildungs-
und lernintensive Zeit betont worden* (Ministeridin ... (2006), S.23). In der
modernen Entwicklungspsychologie, die zweifelloglen eben angesprochenen
~einschlagigen wissenschaftlichen Fachdisziplingehort, wird Entwicklung als nie
abgeschlossener, lebenslanger und vor allem koetliminer Prozess (life span
developmental psychology) gesehen. Damit — undstiaer Punkt, auf den es mir
ankommt — sind Entwicklungstheorien in die Kriti&rgten, die Entwicklung
stufenférmig verstehen und von jeweils stadientipesn Strukturen ausgehen. Zudem
gilt die Vorstellung einer grundlegenden struktienelAndersartigkeit von Kindern
und Erwachsenen hinsichtlich der Art ihres Denkams Lernens als nicht mehr
aktuell. Das betrifft vor allem die alteren Entwiwkgstheorien, wie sie Uberblickshaft
etwa in dem Buch von Heinz Remplein (1969) naclsanesind, aber auch die in den
letzten Jahrzehnten hoch aktuelle Entwicklungsikelan Piagets (zur Piaget-Kritik
vgl. z. B. Montada 2002, S.441f). So konnte in Angedersetzung mit der
Entwicklungstheorie Piagets gezeigt werden, dasdgdfidurchaus strukturgleiche
Aufgaben erst in unterschiedlichen Lebensalteraridgnnen, die eine friher, die
andere — obgleich vom kognitiven Anforderungsnivieauidentisch — erst spater. Es
spricht also, wenn man diesen Einsichten Glaubkerd®n darf, viel dafir, kindliche
Entwicklung als einen zwar kontinuierlichen, abarkinzelnen ungleichzeitig
verlaufenden Prozess zu sehen. So bietet es sicimi@n padagogischen
Gesichtspunkten mindestens den gesamten vorsdmetideebensabschnitt (wenn
nicht dartiber hinaus auch den Primarbereich) aks Einheit zu begreifen — wohl
wissend, dass die Entwicklung danach weiter getitdia friihe Kindheit mit den
folgenden Lebensabschnitten strukturell eng verbanst. Schon die antiken
Lebensalterstheorien — und insofern lohnt sich duehwieder ein kurzer Blick in die
Geschichte — haben diesen ersten Lebensabsclsriiirddeit gesehen. Bei dem
Kirchenlehrer Isidor von Sevilla z. B., der einetéilung des menschlichen
Lebenslaufs in Jahrsiebte vornimmt, umfasst dee érmsbensabschnitt, die ,pueritia®,
die ersten sieben Lebensjahre. In der griechisohiséhen Antike, als die meisten

Kinder eine Schule besuchte haben, taten sie dibsvor ihrem siebten Geburtstag.



Ganz unabhangig von entwicklungspsychologischerrledpengen bildet also erst der
Beginn des siebten oder achten Lebensjahres eatekalturgeschichtlich begriindete
Zasur. Alle Zasuren, die friher gelegt werden, éenBie an das
Kindergarteneintrittsalter mit drei Jahren, sindhdegentber sowohl
kulturgeschichtlich als auch entwicklungspsychatagim. o. w. willktrlich. Und
letztlich ist nattrlich auch die Aufgabe, die umsrigestellt wurde, namlich tber
Kinder in den ersten drei Lebensjahren nachzudenken. w. willktrlich. Wenn wir
also Uber Kinder in den ersten drei Lebensjahrehaenken wollen, dann im
gréfReren Kontext der frithkindlichen Entwicklung aéstens bis zum Schuleintritt.
Was bildet nun den ,roten Faden” der Entwicklunglé@n frihen Kindheit? Keine
Frage: es ist das Lernen. ,Lernen” ist sozusageisdendmodus von Kindheit. Damit
komme ich zum zweiten Aspekt.

Lernen in der frihen Kindheit ist entscheidend wighHier kann ich direkt an das
anknupfen, was ich vorhin schon aus den Bildungd-krziehungsplanen zitiert habe.
Ich erinnere zuerst wieder an den bayerischen Bgdplan, wo es hiel3, die ersten
sechs Lebensjahre seien die ,lernintensivsten nheieklungsreichsten Jahre®;
praktisch gleichlautend werden im baden-wirttemiehgn Orientierungsplan die
ersten sechs Lebensjahre als ,besonders entwiddubigdungs- und lernintensive
Zeit" charakterisiert. In dieser Uberaus starketoBeng gerade der ersten
Lebensjahre des Kindes — der Zeit vor der Einsctgulind da wieder ganz besonders
der ersten drei oder vier Lebensjahre —, auf dramallen aktuellen Dokumenten und
Publikationen, die sich zur Frihpadagogik auR3dpereinstimmend stof3en, macht
sich, so denke ich, der Einfluss der Neuro- bzw Kaegnitionswissenschaften auf die
frihpadagogischen Diskurse bemerkbar. Die Neur@nsshaft untersucht Lernen
und — allgemeiner — kindliche Entwicklung unter Berspektive der im Gehirn
nachweisbaren neuronalen Prozesse. Sie ist alkdostéogisch fundiert, ihre
Methoden sind das Experiment sowie die direkte Bebtung der Gehirntatigkeit
mittels bildgebender Verfahren, also z. B. der fosenemissionstomographie (PET),
die auf dem Glucosestoffwechsel aktivierter Nenetlen beruht. Etwas offener und
als disziplinare Querschnittswissenschaft angestglie Kognitionswissenschatt, die
Erkenntnisse zur kindlichen Entwicklung aus Neuss&nschaft, Psychologie,
Philosophie, Psycholinguistik und Informatik biartd#&Venn dies in den 1950er Jahren
die Psychoanalyse, in den 1970er Jahren die Sgeolmd die
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Kognitionswissenschaften die aktuellen Leitdisziph der Friihpadagogik. Und beide
betonen sie gleichermal3en die Bedeutung geradeidies Lernens — eben mit
Verweis auf die neuen Moglichkeiten der Hirnforsewnd deren Befunde. Wie die
Argumentation in etwa geht, méchte ich an Handsetwas ausfuhrlicheren Zitats
aus dem Buch eines amerikanischen ForschertrigerzejWenn das Kind das Alter
von drei Monaten erreicht hat, verbrennen die Gedgionen, die flr das Sehen,
Horen und Fuhlen zustandig sind, erhéhte Mengerdskt Wenn das Kind zwei
Jahre alt geworden ist, verbraucht sein Gehirngsmaiel Energie wie das Gehirn
eines Erwachsenen. Im Alter von drei Jahren isiGisrn des kleinen Kindes dann
sogar doppelt so aktiv wie das eines Erwachsenas bizibt so, bis das Kind
ungefahr neun oder zehn Jahre alt ist. Danach nofferAktivitat langsam ab, doch
erst im Alter von ungefahr 18 Jahren ist sie awfdahsenen-Mal3 zuriickgegangen.
Was steckt hinter dieser ungeheuren Aktivitat? Gakirn ist damit beschaftigt, seine
Verbindungen zu legen. Bei der Geburt hat jedesdteungefahr 2.500 Synapsen.
Die Hochstzahl der Synapsen wird im Alter von eameei oder drei Jahren erreicht —
dann sind es rund 15.000 pro Neuron. Das sinddalish wesentlich mehr Synapsen,
als im Gehirn eines Erwachsenen existieren. Voikofder haben Gehirne, die im
wahrsten Sinne des Wortes aktiver, vernetzter ugldlexibler sind als unsere
eigenen. Aus neurologischer Sicht sind diese Kimdedich Alien-Genies* (Gopnik,
Meltzoff & Kuhl 2006, S.219f.). Wird Lernen in di@s Sinne als Veranderung der
Synapsenstarken, d. h. der Verdrahtungen’ im nealem Netzwerk verstanden, dann
ist vor dem Hintergrund des eben Zitierten naclovelibar, warum das Lernen gerade
im frihen Lebensalter als so bedeutsam angesemdnkir wie bedeutsam man vor
diesem Hintergrund dieses frihe Lernen halten nwisg,klar, wenn man sieht, mit
welcher Entschiedenheit die Kognitionspsychologae &ontinuitéat zwischen den
Leistungen von Sauglingen in den Bereichen Lerdéshrnehmung, Aufmerksamkeit
und Gedachtnis und der kognitiven Entwicklung in fldgenden Lebensjahren
nachweisen zu kénnen glauben. Ein Baby, desseniBeakif einen Stimulus rascher
habituiert — d. h. zur Gewohnheit wird — als diesdnderen Babys der Fall ist, zeigt,
dass es Informationen schneller verarbeitet, dchineller lernt. Und das soll auch im
weiteren Verlauf des Lebens so bleiben. Anders gdefe Kinder, die schon im
Babyalter lange brauchen, um aufgenommene Reixzeranbeiten, sollen auch im
spateren Leben weniger intelligent sein (vgl. Gasw2001, S.46ff.). Was das in

padagogischer Hinsicht bedeutet, soll an diesdieStech nicht thematisiert werden.



Immerhin: Womit Generationen von Eltern ihre KindarFleif3 und Anstrengung zu
treiben versucht haben, das scheint auf diese Vdestétigt. Geben wir dem Ulmer
Psychiater und Neurowissenschaftler Manfred Spitkarselbst durch zahlreiche
Bilcher und Vortrage zur Popularisierung neurowisseaftlicher Erkenntnisse
beigetragen hat, das Wort: ,Was Hanschen nicht,lesmt Hans nimmermehr. In
neurobiologischer Hinsicht ist diese Volksweisli@nmgst eingeholt und auf vielfache
Weise bestatigt!” (Spitzer 2007, S.241) Die Neussenschaftler glauben auch zeigen
zu kénnen, dass es zum Erwerb bestimmter sensasuadter und hoherer kognitiver
Funktionen besonders guinstige Phasen in der fBlographie des Kindes gibt.
Einigermalen solide nachgewiesen ist das, wenredatit sehe, allerdings nur fur die
S0 genannten ,privilegierten Lernprozesse*, dad swiche Lernprozesse, die im
Gehirn vorstrukturiert (biologisch vorprogrammiesihd, wie zum Beispiel das
Laufen- und das Sprechenlernen sowie das Bindurfgasiten. Kulturelles Wissen ist
davon nicht betroffen (vgl. Stern 2004). Immertshas interessant zu sehen, dass auf
diese Weise eine der zentralen, bislang freilichaui unsystematischen
Beobachtungen beruhenden Grundannahmen der MoniBsslagogik bestatigt
werden konnte (vgl. z. B. Montessori 1980, S.60ff.)

Das Kind lernt aktiv Traditionellerweise konkurrieren in unserer Kultwei
,Kinderbilder’. lhre Entstehung reicht weit in dNeergangenheit zuriick. Das eine
stammt aus der Aufklarung, aus dem 17. und 18hdallert. Sie kennen sicher alle
den englischen Philosophen John Locke (1632-1d@4)lieses Bild vom Kind auf
besonders modellhafte Weise in seinem Buch ,Gedaiiker Erziehung“ von 1693
entworfen hat und deshalb als klassischer Vertrbéses Bildes vom Kind gelten
kann (vgl. Locke 1970). Was aus Kindern wird — 6arke man diese Sicht vom Kind
pointiert zusammenfassen —, entscheiden die Uneiadtrentscheidet die Erziehung.
Locke hat das Schlagwort von der ,tabula rasa“ @gfpder leeren Tafel, welche das
Kind ursprunglich sei, auf der der Erzieher gewissdien ,schreibt’. An anderer
Stelle vergleicht Locke das Kind mit einem StuckTmler Lehm, praktisch
grenzenlos formbar in der Hand der Eltern und BeaieDas Bild vom Nirnberger
Trichter — obschon nicht von John Locke — passhfgtile recht gut hier her. Unter
den psychologischen Theorien des Lernens komnildssische Behaviorismus der
Tabula-rasa-Vorstellung am nachsten. Das andedevBih Kind stammt aus der
Romantik, aus der ersten Halfte des 19. Jahrhusmd2enken Sie beispielsweise an
Friedrich Frobel (vgl. z. B. Frobel 1982). Die ramtiache Vorstellung vom Kind ist



sozusagen der exakte Gegenentwurf zur aufklarems¥®lorstellung vom Kind. In der
romantischen Vorstellung kommt alles aus dem Keldst. Erziehung hat hier
ausschlief3lich die Aufgabe, diesen endogen gesesuEntwicklungs- und
Entfaltungsprozess zu begleiten, ihn anzuregeschiitzen. Was immer an
frihpadagogischen Konzepten in den letzten rd.JaB®en ersonnen und verwirklicht
worden ist, immer hat es sich zwischen diesen bertden, dem aufklarerischen und
dem romantischen Bild vom Kind, bewegt. Mal tra¢etie eine, mal eher die andere
Sichtweise hervor. Das lasst sich auch fur diedldn frihpadagogischen Entwiirfe
feststellen. Auch die aktuellen Debatten schwargwischen einerseits dem Pol, der
durch die Betonung der Umweltreize gekennzeichstetind andererseits finden wir
das Vertrauen auf die Eigentatigkeit des Kindes B@chwort, das die genannten
Bildungs- und Erziehungspléne bestimmt, und dasedizoppelpoligkeit, wie mir
scheint, recht glucklich auf den Begriff bringt,bte,Selbstbildung®. Ich will diesen
Gedanken der Selbstbildung wieder an Hand eineasetwsfuhrlicheren Zitats
konkretisieren. Ich beziehe mich auf den Kélnemipédagogen Gerd E. Schéafer, der
schreibt: ,Die Kinderforschung der letzten zweirkathnte hat das Bild eines aktiven,
sich aus eigener Initiative und mit eigenen Mittelidlenden Kindes entwickelt. So
gesehen eignet sich bereits das Neugeborene smnearnd Mitwelt durch die
Madoglichkeiten an, die ihm mit der Geburt zur Venfiagy stehen. Erste Erfahrungen
differenzieren die Ausgangspunkte seiner Weltwatmmeng und -verarbeitung.
Daraus entwickeln sich verschiedene Formen des-\Wedt des Selbstverstandnisses,
die die Grundlage des kindlichen Bildungsprozessssnachen. Dabei benutzt das
Kind die Mittel, die ihm seine Umwelt vorgibt, wen Bastler die Materialien in
seinem Sinn verwandelt, die ihm zur Hand sind. 8blldung erfolgt daher im
Rahmen der Mdglichkeiten, die dem Kind von aul3egemagen werden. Dieses Bild
des aktiven, sich im Rahmen seiner Lebensbedingusgest entwickelnden Kindes
setzt voraus, das Kind von Anfang an als ein aukemdles und damit seine Welt- und
Selbsterfahrung (be)deutendes und gestaltendesdadim zu betrachten — auch
wenn diese (Be-)Deutungen nicht im Sinne einestmegten Denkprozesses
verstanden werden kdnnen. So bietet beispielsveaisstrenger Vier-Stunden-
Rhythmus des Fitterns dem Saugling eine andered@gmfir sein erstes Bild von
der Welt als die gemeinsame Suche von Mutter umd IiKach einem Rhythmus, der
fur beide vertraglich ist. Die Welt ist dem Neugebwen erst einmal neu. Es ist

ganzlich damit beschaftigt, die Mutter in dieserli#a entdecken, die es wieder



erkennen, auf die es sich verlassen kann. Auclhel@mwachsende Kleinkind
erschliel3t sich Schritt fur Schritt neue Erfahribegeiche. Es sollte uns daher nicht
verwundern, wenn kleine Kinder viel mehr mit Sitaaen zu tun haben, die
unerschlossen, nicht vorgedacht sind, die es zleekén und zu erschliel3en gilt, als
das im spatern Leben je wieder der Fall sein withafer 2005, S.30f.). Ubrigens
finden wir auch hier wieder — das nur nebenbeie-stiirke Betonung der Bedeutung
des frihen Lernens. Hinter diesem Bild vom aktiké&md, das sein Lernen selbst
steuert, steht eine, ,Konstruktivismus* genanntehRing in der Biologie, die die
autonome Entwicklung eines jeden Organismus in laselersetzung mit den
jeweils gegebenen Umwelten, postuliert. Permanehitdslieser Bewegung ist es,
immer wieder aufs Neue eine Einheit zwischen Ogyans und Umwelt zu erreichen.
Entwicklung ist so gesehen — vergegenwartigen iSkefér einen Moment die beiden
vorhin von mir vorgestellten ,Kinderbilder* — wedein naturwichsig ablaufender
Prozess, noch ausschlief3lich umweltbestimmt. Vielmleonstruiert” das Kind sich
und seine Welt auf jeder Stufe seiner Existenzsseltaufig wird im Zusammenhang
mit der menschlichen Entwicklung auch von ,Soziakiouktivismus” gesprochen,
um zu betonen, dass, wenn von ,Umwelt’ die Redezistrst an andere Menschen,
also an eine soziale Umwelt zu denken ist, mit detas Kind sich auseinandersetzt,

um sich zu entwickeln.

Ich bin damit schon am Ende des ersten Abschniiaen Uberlegungen und fasse noch

einmal kurz zusammen: Ich habe versucht, einige,mit scheint, wichtige Aspekte der

gegenwartigen Diskussion Uber Kinder und Kindheitzustellen.

Aktuell wird der Gedanke der Kontinuitat sehr stagtont. Entwicklung vollzieht

sich nicht in Umbriichen, sondern verlauft — wenchaa Teilleistungsbereichen
immer wieder diskontinuierlich — Gber die Spanneesiganzen Lebens hinweg
gewissermal3en evolutionar. Unter padagogischenkéapbetrachtet macht es also
Sinn, Schule und Vorschule néher aneinander hefi#man. Eine strukturelle
Differenz besteht jedenfalls nicht.

Aktuell wird die Bedeutung gerade der frihen Lelpgm® und wird der Gedanke des
frihen Lernens in besonderer Weise betont. Im Gruredleutet dies nichts anderes,
als die folgende Schlussfolgerungen aus dem ebeamgéen Kontinuitatsgedanken zu

ziehen: Wenn Entwicklung ein kontinuierlicher Prezeést, dann ist die spatere



Leistungsfahigkeit des Menschen eng mit seinerefmitrfahrungen verkoppelt.
Zwischen dem frihen Lernen des Klein(st)kindes desken spaterem Schulerfolg
besteht ein enger Zusammenhang. Das hat graviep&a@gogische Folgen.

* Aktuell dominiert das Schlagwort vom ,aktiven KindAnders ausgedrickt: Lernen
ist gerade in der so wichtigen friilhen Lebensphameaaf im weitesten Sinne
eigenem Handeln beruhende Leistung. Auch das habkche padagogische
Konsequenzen. Denken wir nur an die Gestaltungbeon- und

Entwicklungsumgebungen fir Kinder.

Was (kleine) Kinder alles kénnen

Wenn also, wie wir gesehen haben, die aktuelleieklwngspsychologische Forschung und
in ihrem Gefolge auch die kleinkindpadagogischekgsion die frihen Jahre des Kindes
betonen und das kleine Kind als aktiv seine Welttshwierend herausarbeiten, dann
Uberrascht es nicht, zu sehen, welch weitgehendepétenzen diesem ,aktiven Kind*
zugesprochen werden. Ein kleines Kind kann viel naghwir ihm gewohnlich zutrauen! Das
ist gewissermal3en die notwendige Pramisse, dielmar angesprochenen Botschaft von der
entscheidenden Bedeutung der Entwicklung des Kimdssinen ersten Lebensjahren und
den Fragen der Forderung dieser Entwicklung zugrliedt. Vom ,kompetenten Saugling*
(Dornes 1996) ist gar die Rede — und das nichtmpopuléren und deshalb immer ein wenig
zum plakativen Formulieren und gelegentlich auah zibertreiben neigenden Werken,
sondern durchaus in seriésen entwicklungspsychstbgn Lehrbichern. Schauen wir uns die
Sache mit dem ,kompetenten Saugling” bzw. dem kdemngen Kleinkind ausschnitthaft und
exemplarisch etwas genauer an. Ich beziehe midfoigenden auf die in dem Buch von
Usha Goswami (2001) mitgeteilten Befunde:

» Bereitsim Mutterleibnimmt das Gedachtnis seine Tatigkeit auf. Iclegtiin leicht
gekurzter Form den Versuch, der zu dieser Erkesiiirte: ,Es ist bekannt, dass
Kleinkinder spéatestens ab dem letzten Drittel ddgnv&ngerschaft (6. bis 9. Monat)
Gerausche wahrnehmen. Ein Gerausch, das sie $dtiren, ist die Stimme ihrer
Mutter ... . Wenn Babys in der Lage sind, sich deanglder Stimme ihrer Mutter zu
merken, sollten sie deren Stimme von der einerdiesnfrau unterscheiden kdnnen.

Um herauszufinden, ob dies der Fall ist, erhobeilCBgper und Fifer zunéchst, wie



stark die Sauglinge in Abwesenheit akustischer &kaizeinem Schnuller saugten.
Dann spielten sie den Babys zwei BandaufnahmenAtdreiner von ihnen las ihre
Mutter eine Geschichte vor, auf der anderen wuresetbe Geschichte von einer
fremden Frau gelesen. Ein Teil der Babys wurdegédal, wenn sich das Saugen im
Vergleich zum Ausgangsniveau verstarkte, dadurdbhipg dass ihnen das Band mit
der Stimme ihrer Mutter vorgespielt wurde. Dagelgérien sie jedes Mal, wenn sie
im Vergleich zum Ausgangsniveau weniger intensivgsaen, die Stimme der
fremden Frau. Bei dem anderen Teil der Babys wesedKontingenz genau
umgekehrt: Eine niedrige Saugfrequenz wurde mitStienme der Mutter verstarkt,
auf eine erhdhte Saugfrequenz folgte die Stimmd-danden. Beide Gruppen
lernten rasch, so zu saugen, dass sie die Stimnmidudeer zu horen bekamen. Dies
zeigt, dass sich die Neugeborenen an den Klan§tthame ihrer Mutter erinnerten
und dass es fur sie beruhigend und trostend weagushoren. Noch beeindruckender
ist, dass sie sich auch noch in einem zweiten drestolgetag an die Kontingenz
erinnerten. Babys, die gelernt hatten, stark zgeaauwm die Stimme ihrer Mutter zu
horen, begannen, stark am Schnuller zu saugenendilgiiejenigen, die gelernt
hatten, langsamer zu saugen, dies zunachst eatent Die Experimentatoren hatten
jedoch die Kontingenz umgedreht. Die Babys, diemglhatten, stark zu saugen, um
die Stimme ihrer Mutter zu héren, mussten nun lamgsaugen, und die Babys, die
gelernt hatten, langsam zu saugen, mussten nuelsatsaugen, wenn sie ihre
Mutter héren wollten. Ungefahr 80% der Sauglingdeitten daraufhin ihre
Saugfrequenz. Das ist ein Uberzeugender BelegdiExistenz von Lern- und
Gedachtnisprozessen in der frihesten Kindheit*.(eéb@6f.). Fir den
entscheidenden Punkt halte ich weniger die Tatsatass es ein Erinnern an
pranatale Erfahrungen gibt, als vielmehr den Untstdass durch den engen
Zusammenhang von Erinnern und Lernen auf diese@\gaizeigt werden konnte,
dass Lernen praktisch mit d@eburteinsetzt. Und das Lernen geht weiter:

In einem Experiment konnte gezeigt werden, dassitséiinf Monatealte Babys

Uber die Fahigkeit verfiigen, kleinere Additionem Bubtraktionen durchzufihren.
Das Experiment ging so: ,Alle Babys bekamen zuniéeime leere kleine Bihne zu
sehen. Sobald sie sie betrachteten, erschien @ind id inrem Blickfeld und setzte
eine Micky-Maus-Puppe auf die Bihne. Danach wuata Boden des
Versuchsapparates eine Trennwand hochgefahrediedi&cht auf die Puppe

verstellte. Darauf hin tauchte die Hand wiederund setzte eine zweite Micki-
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Maus-Puppe hinter die Trennwand. Nachdem sich diad¥vieder gesenkt hatte,
wurden entweder zwei Micki-Maus-Puppen sichtbardieties Ereignis) oder nur
eine (unmogliches Ereignis). Wynn stellte fest,sddie Babys die einzelne Micki-
Maus-Puppe — das unmogliche Ereignis — signifikéamger ansahen als die zwei. Bei
einem anderen Teil der Stichprobe, der gesehee, lttss zunachst zwei Puppen auf
der Buhne sal3en, und dann eine Hand hinter dienWamd griff und eine Puppe
entfernte, war es genau umgekehrt: Wenn nach deabbkenken der Trennwand
zwei Puppen auf der Bihne zu sehen waren (unmégliEeignis), sahen die Babys
signifikant langer hin als wenn dort nur eine Pupa® (mdgliches Ereignis). Wynns
Ansicht nach bedeutet dies, dass Sauglinge in age kind, einfache mathematische
Operationen auszufuhren” (ebd., S.74). Aber nicintdiese gewissermalien
elementarste Mathematik ist hdchst erstaunlich.

Ein Experiment aus dem Jahre 1995 hat gezeigt,BE®gs zwischen belebten und
unbelebten Agenzien unterscheiden, wenn sie Bevgagubeobachten. Die
Experimentatoren untersuchten,eben Monatalte Babys auf eine Bewegung
beim Menschen anders reagieren als bei unbeleligki®n. Dazu zeigte man ihnen
unbelebte Objekte, die sich — ohne angestol3en wausein — pl6tzlich in
Bewegung setzten. Und man zeigte ihnen Menschersich in Bewegung setzten,
nachdem sie zuvor angestofRen worden waren. AnBelnitezeigte man den Babys
den umgekehrten Fall. Sollten Babys in der Lage, #svischen belebten und
unbelebten Objekten bzw. zwischen mechanischersighdbewegenden Lebewesen
zu unterscheiden, dann sollten sie bei den unleebbjekten das Sich-in-
Bewegung-setzen, ohne zuvor angestol3en worderirgurderessanter finden als
den umgekehrten Fall. Bei den Menschen sollteldéswen Unterschied machen,
denn Menschen kénnen sich ja auch aus eigener ikrBEwegung setzen. Genau
das taten die Babys auch, indem sie namlich dreaice zuvor angestof3en worden
zu sein in Bewegung setzenden Objekte sehr vigkeldanschauten als alle anderen
Varianten. Mit anderen Worten: Babys kdnnen zwisammechanischen Kraften und
sich selbst bewegenden Lebewesen unterscheidesiaindssen, dass sich unbelebte
Dinge in der Regel nur dann in Bewegung setzennvgenzuvor angestof3en worden
sind (I. vebd., S.83) (s. auch ebd., S.135). Dite@nzierungsfahigkeiten schon der
ganz kleinen Kinder sind erstaunlich.

So kdénnerzehn Monatalte Babys Tierschemata unterscheiden. Sie kénisen a

Gruppierungen bzw. Klassifizierungen der verschisten Tiere anhand von jeweils
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distinkten Merkmalen vornehmen. Die Experimente,tderzu durchgefuhrt wurden
und die ich im Einzelnen hier nicht wiedergebenr  aruhten, so viel immerhin zu
diesem Thema, darauf, dass den Kleinstkindern immeder ahnliche
Tierabbildungen gezeigt wurden, z. B. Pferde, dib sur in der Farbe und der
Grol3e unterschieden. In einem gewissen zeitlichestald wurden ihnen dann
wiederum Abbildungen von Pferden vermischt mit Athlangen von Katzen
vorgefuhrt. Auf die neue, ihnen noch unbekannteabieildung reagierten die
Kinder sichtbar groRerem Interesse als auf dieitsdvekannten (habituierten). Mit
grof3em Interesse reagierten die Kleinstkinder auwdibbildungen, die Tiere
zeigten, die ungewdhnliche Merkmalskombinationefweasen — z. B. Pferde mit zu
langen Hélsen o. & m. (vgl. ebd., S.57ff.). Diemicklungspsychologen gehen also
davon aus, dass bereits sehr kleine Kinder diglietén Merkmalsvariationen
bewaltigen kénnen und dass sie in der Lage sindgkaiale Reprasentationen dieser
Spezies auszubilden. Das kategoriale Denken besgtevor.

Mit 18 Monaterkodnnen sich Kleinkinder in andere Menschen hinesetzen. Sie
verfugen namlich tber die Fahigkeit, einen Erwanbeezu imitieren, der nur die
Absicht erkennen lasst, ein bestimmtes Verhaltezi#tinren, dabei aber scheitert.
Zum Experiment: 18 Monate alten Kindern wurde eiw&thsener gezeigt, ,der die
Absicht an den Tag legte, etwas Bestimmtes zudaipei jedoch stets scheiterte.
Beispielsweise versuchte er, eine Perlenketten@rezylindrischen Behalter zu
befordern, die Kette landete aber immer wieder nelgen Behalter anstatt darin;
oder er versuchte, eine Schlaufe an einen Hakdrizgen, verfehlte diesen aber
immer wieder. Eine zweite Gruppe von Sauglingendsh Erwachsenen bei der
Ausfuhrung der gleichen Handlungen zu, hier ab&anggihm jedes Mal, was er
vorhatte. Nachdem sie den Erwachsenen beobacltteh haurden den Kindern
selbst die Perlen, die Schlaufe etc. in die Hargelgen. Meltzoff stellte fest, dass die
Durchfiihrung der Zielhandlung (das Befordern detdhan den Behélter, das
Aufhé@ngen der Schlaufe usw.) bei beiden Gruppegltgleufig vorkam, wenngleich
die Kinder der einen Gruppe diese Zielhandlungoeigbachtet hatten. Eine
Kontrollgruppe von Kleinstkindern, die die Materéd ohne vorherige
Demonstration in die Hand bekamen, brachte nur saten die Zielhandlungen
hervor, womit gezeigt wurde, dass diese nicht aig(rliche’ Art und Weise
darstellen, mit den vorgegebenen Objekten zu vefdi{ebd., S.84f.). Mit anderen

Worten: Die Kinder hatten erkannt, was die Erwanksegewollt hatten. Die Kinder
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mussen also bereits in diesem Alter Gber die Fé@itiglerfiigen, sich ein Bild von
den Absichten anderer Menschen zu machen.

Ab dem Alter vordrei Jahrensind Kinder zu differenzierendem kausalem Denken,
zu kausalen Schlussfolgerungen in der Lage. Sisemisvelcher Wirkung welche
Ursache voraus gehen muss. In den hier zugrungleniieen Experimenten wurden
den Kindern — in einem kleinen Videofilm — zun&chist weil3es Blatt Papier sowie
ein Bleistift und ein Radiergummi gezeigt. Dannsetxwand der Versuchsleiter mit
den Objekten und kehrte kurze Zeit spater mit déatt,Blas nun allerdings eine
kleine Zeichnung aufwies, wieder zurtick. Ebensode@wrmgekehrt (Zeichnung —
weil3es Blatt) verfahren. Dann wurden die Kinderagtf welcher Gegenstand
(Bleistift oder Radiergummi) wohl die Veranderurepltirkt habe. Uber 80% der
Dreijahrigen gab eine richtige Antwort (vgl. S.154f

Spéatestendrei- bis vierjahrigeKinder entwickeln ein Verstandnis fur den
biologischen Wachstumsprozess. Sie wissen z. Bs, siah Tiere im Lauf der Zeit
verandern, dass sie gréRRer, aber nicht kleinerevend/eniger genau verstehen sie
allerdings, wie es sich mit kiinstlichen Objekterhédt. Sie sind sich noch unsicher,
ob ebenso wie ,Bello”, der kleine Hund der Famiaech der Stoffhund im Lauf der
Zeit noch grof3er werden wird. Zwar entwickelt sichLaufe der Kindheit das
Wissen, dass Artefakte nicht wachsen konnen. Mithen Verdnderungen im
Einzelnen bei diesen Dingen zu rechnen ist unduvelithen nicht, dariiber sind sich
die Kinder aber lange nicht wirklich im Klaren. Witer vonfunf Jahrenaber sind
die Kinder dann in der Lage, sicher zwischen Trams&tionsmustern bei
Lebewesen und bei unbelebten Objekten zu untedhei

Ich will diesen kleinen Einblick in die Forschungmkstatt der Entwicklungspsychologen

hier abbrechen. Jedenfalls ist klar, dass wenred@perimente korrekt durchgefiihrt wurden

und sich ihre Ergebnisse wiederholen lassen, diee Rem ,kompetenten Kind’ kein leeres

Geschwatz ist. Die padagogische Aufgabe, die daemudtiert, ware dann die, dem

,kompetenten Kind’ Gelegenheit zu geben, seine Ketemzen zu entfalten, um sie aktiv zu

entwickeln.

Bevor ich dazu komme, diesen Gedanken etwas zwfisen, noch eine Randbemerkung.

Einen Sachverhalt finde ich ndmlich bemerkenswarth wenn

entwicklungspsychologisches Wissen sich in dendatdahrzehnten erheblich vermehrt hat

und zahlreiche Erkenntnisse neu gewonnen wurdamnsén doch nicht wenige, wenn auch
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naturlich langst nicht alle Experimente, wie si@lém von mir gerade eben und auch an
anderen Stellen meines Referats herangezogenendBugbstellten werden, bereits aus den
1980er und den 1990er Jahren. Dass Sauglinge kateder Geburt in der Lage sind,
visuelle mit taktilen Informationen in Verbindung bringen, hat sich sogar schon in
Experimenten der 1960er und 1970er Jahre heraedgéayl. Goswami 2001, S.42ff.). Erst
seit wenigen Jahren aber beeinflussen, ja bestintiese Erkenntnisse die offentlichen
Diskurse Uber Kinder, Kindheit und Kleinkinderziglgu Woher mag das kommen? Wohl hat
Ludwig Liegle Recht, wenn er sagt, es gebe seiMissens keine einzige Langzeitstudie, aus
der sich systematische Zusammenhange zwischenrggguozessen im Kindergarten und
Kompetenzen von 15-jahrigen Schilern ... ableitesela’s(Liegle 2006, S.156). Gleichwohl
scheint das gerade in der jlingsten Vergangenheifelos stark gewachsene o6ffentliche und
bildungspolitische Interesse an der Friherziehumtgdabei nicht zuletzt an dem lange
besonders vernachlassigten Bereich der 0 bis gginiKinder von dieser — wenn auch
unzuléanglich interpretierenden PISA-Diskussion mfiperen, ja von dieser geradezu
befeuert worden zu sein. Die durch PISA geschurngs# Deutschland kbénne auf dem
falschen Weg sein und international abgehangt vmestergt dafiir, dass kein Bereich des
Bildungswesens unhinterfragt bleibt, und deshatthanicht der frihpadagogische. Man sieht
daran, dass Wissenschaft nicht im gesellschafesfi@aum stattfindet, sondern eines
bestimmten Klimas bedarf, um Wirkungen zu entfaliée auch immer: Den
frihpadagogischen Einrichtungen, aber auch denlieankann es nur recht sein, wenn ihnen
— selbst wenn dies letztlich aus fragwirdigen Geimgeschieht — grol3ere Aufmerksamkeit
und mehr Unterstitzung zuteil wird.

Was brauchen Kinder? Das will ich vor dem in deruzkliegenden Minuten skizzierten

Hintergrund abschlie3end fragen.

Was Kinder brauchen: Beziehung — Erziehung - Verhadlung

Im Folgenden will ich die im Untertitel genannteadsiffe nicht der Reihe nach abarbeiten.
Vielmehr will ich versuchen, die Frage nach dems Wander brauchen, aus dem heraus zu
beantworten, was ich bisher ausgefiihrt habe. Dédnwecden die genannten Begriffe —
Beziehung, Erziehung, Verhandlung — nicht unter Tenh fallen.

Ich hatte einleitend aus dem 180 Jahre alten BaslSamuel Wilderspin zitiert, worin dieser

u.a. festgestellt hat, es sei Aufgabe der Frihpdglgdie ,entschiedene(n) Strebungen der
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kindlichen Kréafte (nicht) zurlick zu weisen*, sonal@m ihren Mal3hahmen an diese Kréfte
anzuknupfen. In den vergangenen Minuten habe ieh die intellektuellen Krafte des kleinen
Kindes in den Mittelpunkt gertickt, was nicht ganfafiig war, resultiert dies doch aus den
Themen der aktuellen frihpadagogischen Diskus&ionsequenterweise werden eben diese
intellektuellen ,Strebungen der kindlichen Krafi®Vilderspin) auch im Folgenden im
Mittelpunkt stehen, wobei mir klar ist, dass fritdiiche Bildung darin nicht aufgeht,
sondern viel mehr umfasst, z. B. die Starkung desisth-asthetischen Krafte, die Weckung
und Starkung des religibsen Empfindens, die Ernstighig von Bewegungserfahrungen u. v.
a. m. Die vorhin von mir erwahnten frihpadagogiscBeédungsplane kénnen einen Eindruck
von der Vielfalt und vom Facettenreichtum der frindkichen Bildung vermitteln. Allem aber
—vom Umgang mit dem Schonen Uber die Gottesenfghlois hin zur Koérpererfahrung —

liegt doch die Fahigkeit des Kindes zugrunde, wahehmen, sich reflektierend mit dem
Wahrgenommenen auseinanderzusetzen, die richtigdiisSe aus dem Wahrgenommenen
zu ziehen usw. Es durfte also kaum zu leugnen dass den Kognitionen eine ganz
herausgehobene und alle Bildungsprozesse fundie®@edeutung zukommt. Auch unter
diesem Gesichtspunkt scheint mir diese Akzentsgtauie sie hier vorgenommen werden
soll, also gerechtfertigt. Ich lasse mich von desi dorhin herausgearbeiteten Aspekten
frihkindlicher Bildung leiten und denke dabei sowah die Familie wie an die
Kindertagesstéatte als den beiden gleichbedeuteneleenswelten der Kinder:

» Kontinuitat sichernHier lasst sich v. a. sagen, was Kinder eindenitigt brauchen —
Bruche. Und einen ganz zentralen, noch dazu redlktiichen Bruch stellt die
Einschulung dar. Deshalb frage ich: Warum sollténnicht versuchen, Schule und
Vorschule enger zusammenzufiihren, als das bishiehiigt. Ich weil3, dass es
zahlreiche Modellversuche und an vielen GrundschBlEemuhungen gibt, die
Eingangsphase so zu gestalten, dass Kontinuitsitednt Haufig wird in diesem
Zusammenhang auf das so genannte angeleitete oderierte Lernen verwiesen,
das es starker als bisher schon in der Kita zucksithtigen gelte, so wie sich bereits
in den letzten Jahren und Jahrzehnten die Gruntisdem Kindergarten gedéffnet hat.
Das ist sicher bedenkenswert. Ich meine aber edwdsres, Unspektakulareres.
Schule ist vom Fragen, von der dichten Interakierschen Erwachsenen und
Kindern gepragt. Unterricht — ich weild schon, ddss so genannte fragend-
entwickelnde Verfahren nicht unbedingt als derdad#ier denkbaren Unterrichtsstile

gilt und es wohl auch nicht ist —, aber nichts désitz: Unterricht ist haufig ein
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Frage-und-Antwort-Spiel. Die Kognitionspsychologagen uns, dass die Art und
Weise, wie wir als Erwachsene mit Kindern interagme den Aufbau von
Erinnerungen — eine basale, alles Lernen fundierémmpetenz — fordert (vgl.
Goswami 2002, S.240ff.). ,Was ist das?" ,Was halérgestern gemacht?“ ,Kénnen
Eisbéaren schwimmen?* So sollten Eltern und Erzienen die Kinder immer wieder
mit fragen formlich Uberschitten. Das gilt natirleuch umgekehrt — auch wenn es
nervt: Eingehen auf die Fragen der Kinder. lhrenkfehler’ aufgreifen, sie nach
ihren Urteilsgrinden fragen, mit ihnen Uber dieuBikilitat der Urteilsgriinde
diskutieren — wenn Sie so wollen: ,verhandeln® sdidles leistet weit mehr als nur
den Aufbau praziser Erinnerungen. Und je altem&eden, desto besser ist das
maoglich. Das ist es, was ich unter Kontinuitat vehs.

Frih beginnenWenn das Hanschen-Argument stimmt, dann konneKinder nicht
frih genug mit dem Lernen beginnen lassen. Das ganna spielerisch geschehen.
Ein Beispiel: Ganz friih schon sind Kinder in degéaind haben auch grofRe Lust
dazu, Bilderbiicher zu betrachten. Das BetrachtarBialern und das gemeinsame
Sprechen Uber das Gesehene aber dienen dem Awudbd(ategorien. In Kategorien
denken wir. Was ist an einem Auto das WesentlithePum sind Hunde und
Papageien Tiere? Aus demselben Grund, aus demsidifethatisch malen, sind sie
auch aufmerksame Betrachter von Bildern. GemeinmsérKindern Bilderbicher
betrachten und mit ihnen Gber das Gesehene spredherilft nicht nur, Kategorien
aufzubauen — das starkt die Beziehung und untetstéh Aufbau von Bindungen.
Sicher gebundene Kinder sind guter Explorer, startkrem spéteren Sozialverhalten
usw.

Freiradume schafferDas aktive Kind, das konstruierende Kind — dasewalie
Schlagwéorter, die vorhin genannt wurden. Das dktivende Kind aber braucht
offene Lernraume. Ich darf noch einmal Gerd Schétesren, der von ,Situationen®
sprach, ,die unerschlossen, nicht vorgedacht sliedes zu entdecken und zu
erschlie3en gilt“. Dem ist eigentlich nichts hinatilgen. AulRer dem, dass daraus
nicht Regellosigkeit oder Beliebigkeit resultieranss. Kinder brauchen beides.
Struktur, wie sie ein geordneter Tageslauf bieteydrlassliche Wiederkehr des
Gleichen bildet gewissermal3en die Rahmung, inidiredie freien Lernrdume

einfligen.
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Von den drei vorgenannten Begriffen fehlt jetzt mae ,Erziehung, werden Sie vielleicht
sagen. Von Lernen und Bildung war bisher die Ratler nicht von Erziehung. Nun, da kann
ich mich auf Helmut Heid berufen, der da schridfrzjehung existiert nicht als eigene, von
,Nicht-Erziehung’ abgrenzbare Substanz, Gestalts®beit. Erziehung vollzieht sich immer
im Medium von ,Nichterziehung’, beispielsweise initmmenschlichen Umgang, in der
Beschéaftigung mit Sprache” (Heid 2002, S.59). Wasandann das gemeinsame Betrachten
eines Bilderbuchs — der Vater mit seinem Kind,Elizieherin mit einem Kind — anderes als

Erziehung?

Schluss
Zu guter letzt komme ich noch einmal auf Samueld@fipin zurlck. Er schreibt Uber die
frihpadagogische Aufgabe:
»LAber indem man die nothwendigsten Werkzeuge dest& die Sinne, tibt und scharft,
indem man das Anschauungsvermdgen und Gedéachtdd}, hind sogar auf Urtheilskraft
und Phantasie Ricksicht nimmt; kann man eine Mengertilgbarer Sachkenntnisse und
Geschicklichkeiten beibringen, und dadurch bewirkiass alle kiinftigen Geistesoperationen
sich auf einem lebendigen Hintergrund stutzen“ (afispin 1826, S.178).
Man glaubt es kaum, dass das schon vor 180 Jaksehigeben wurde. So scheint mir nicht
nur die Problemstellung unseres Autors, sondernsgbsein Antwortversuch gewissermal3en

zeitlos aktuell.
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