Herausforderungen und Risiken
in der friihen Bildungsvermittlung

LIESELOTTE AHNERT

Zusammenfassung: Bildungsprozesse in der friihen Kindheit sind eng mit der Denk- und Sprachent-
wicklung des Kindes, aber auch mit entwicklungsbedingten Besonderheiten der Emotions- und
Verhaltensentwicklung verbunden und von daher auf Beziehungen angewiesen, die in der Ausei-
nandersetzung des Kindes mit seiner Umwelt vermitteln. Sowohl in familidrer als auch 6ffentlicher
Betreuung werden bildungsfordernde Beziehungsqualitdten der Zuwendung, Sicherheit, Stress-
reduktion, Assistenz und Explorationsunterstiitzung diskutiert und in Abhdngigkeit vom Alter des
Kindes untersucht. Wahrend Sicherheitsaspekte und Merkmale der Stressreduktion in den Mutter-
Kind-Beziehungen altersunabhangigrelevant sind, gilt dies nicht flir Erzieherinnen.Erzieherinnen-Kind-
Beziehungen griinden sich vorrangig auf Assistenz und Explorationsunterstiitzung, die zudem auch
noch geschlechtsspezifisch angeboten werden. Konsequenzen fiir den Schulstart werden diskutiert.

Schliisselworter: Kindliche Entwicklung, Beziehung, Beziehungsqualitat, Familie, Kindertagesein-
richtung

Challenges and Risks in Early Education Processes

Summary: Early education processes are closely linked to child’s mental and language development
as well as to emotional and behavioral adjustment. The very young thus need to rely on relationships
with adults who mediate child’s challenge with the environment. In families and child care settings,
qualities of child-adult relationships such as attention, security, stress reduction, assistance and sup-
portinexplorationare seenas enhancing factors of education processes, and are examined with regard
tochild’sages. Whereas security and stress reduction strategies are relevant for child-mother relation-
ships throughout the preschool years, this is unclear for child-care provider relationships which are
mostly based on assistance and support in exploration. They are differently provided for boys and
girls, however. Consequences for early head start are discussed.

Keywords: Child development, attachment, attachment quality, family, child care

Obwohl das Kind sich durch eigenes Wahr-
nehmen und Denken seine Umwelt erschlief3t
und damit den Bildungsprozess letztlich selbst
betreibt und organisiert, gibt es keinen Zwei-
fel, dass es dafiir eine soziale Umgebung
benotigt, die diese Auseinandersetzung trigt
und durch Anregungen herausfordert. Ver-
steht doch die moderne Pddagogik heute un-
ter Bildung ,,die Anregung aller Krifte eines
Menschen, damit sie sich entfalten (...) und
zur titigen Aneignung der Welt und einer sich
selbst bestimmenden Individualitét fithren®
(von Hentig 1996). Aktuelle Sozialisations-
theorien gehen mittlerweile mehrheitlich da-
von aus, dass Kinder vor allem von Menschen
lernen sowie in sozialen Interaktionen und
durch emotionale Beziehungen zu ihnen. Des-
halb erkléren sie die frithen Sozialisations- und
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Bildungsprozesse in ihrer Abhédngigkeit von
Beziehungsprozessen. Im vorliegenden Bei-
trag sollen diese Prozesse im Spannungsfeld
von familidrer und 6ffentlicher Betreuung des
Kindes exemplarisch untersucht und dabei
erortert werden, welche Chancen und Risiken
in diesen unterschiedlichen Sozialisations-
kontexten fiir die Bildbarkeit des Kindes be-
stehen und welche Maflnahmen sich daraus
ableiten.

1. Beziehungsprozesse in ihrer
Bedeutung fiir die friihe Bildung

Schon in den 70er Jahren wurde mit Vygotski
(1978) argumentiert, dass Bildungs- und Be-
treuungsangebote nur dann von Kindern wirk-
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lich wahrgenommen werden, wenn sie in
funktionierende Beziehungsstrukturen ein-
gebettet sind. Gemél der Bindungstheorie
(Bowlby 1969) kann dem Kind in einer sol-
chen Beziehung das Gefiihl vermittelt werden,
eine aktiv handelnde und selbstwirksame Per-
son zu sein. Ohne derartige Beziehungser-
fahrungen erleben die Kinder die Grenzen ih-
rer Handlungsfahigkeit eher als Misserfolg
und sich selbst als unfihig, was sich negativ
auf das Erkundungsverhalten sowie die kind-
liche Anstrengungs- und Leistungsbereit-
schaft auswirkt. Aktuelle Untersuchungen aus
der Neuropsychologie (z.B. Spitzer 2005) ha-
ben dariiber hinaus zu der Schlussfolgerung
gefiihrt, dass ohne vermittelnde Beziehungen
Wissensstrukturen nur unprizise entwickelt
werden. Damit gehoren Vorstellungen der
Vergangenheit an, die eine anregende Umwelt
vorrangig als Stimulationsgeber ansehen und
dabei ausblenden, dass ihr Anregungsgehalt
erst liber soziale Vermittlung transportiert
werden muss, um mentale Kompetenzen ent-
stehen zu lassen.

Die friihe Bildungsvermittlung ist danach
in den Beziehungen verankert, die das Kind
zundchst in seiner Familie entwickelt. Hier-
bei sind die sogenannten sicheren Bindungen
entscheidend, die sich durch affektive warme
und innige Beziehungen ausweisen und mit
denen Eltern dem Kind emotionale Sicherheit
gewidhren und gleichzeitig sensitiv auf die
Selbstentfaltungsbediirfnisse des Kindes ein-
gehen. Dabei wird in der Regel emotional
authentisch kommuniziert, sodass das Kind
auch negative Emotionen artikulieren kann,
die dann von den Eltern aufgefangen und emo-
tional reguliert werden. Diese sicher gebun-
dene Kinder entwickeln zunehmend ein eige-
nes brauchbares Stressmanagement, gelten als
emotional balanciert, sozial zugénglich sowie
intellektuell aufgeschlossen, haben Lust am
Erkunden und sind offen fiir neue Erfahrun-
gen (ausfiihrlich in Ahnert 2004 a).

Damit Eltern-Kind-Beziehungen jedoch
auch im weiteren Verlauf der Kindheit diese
bildungsférdernden Eigenschaften beibehal-
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ten, ist es notig, das Konzept der emotionalen
Sicherheit um Erziehungsprinzipien zu er-
weitern, die sich den entwickelnden Kom-
petenzen und Bediirfnissen des Kindes fort-
laufend anpassen. Dazu gehoren neben der
(1) Aufrechterhaltung von Bindungssicherheit
und liebevoller Zuwendung (2) die Achtung
vor der Individualitdt und den zunehmenden
Autonomiebestrebungen des Kindes, (3) Ori-
entierung an verbindlichen Verhaltenserwar-
tungen, (4) Bereitstellung vielfiltiger Anre-
gungs- und Fordermdglichkeiten sowie (5) die
Ermutigung zur Partizipation an der ge-
meinsamen Lebensgestaltung (vgl. Tschope-
Scheffler 2003).

Kinder aus sogenannten unsicheren Bin-
dungsbeziehungen sind dagegen auf die eige-
nen Bewiltigungsmechanismen angewiesen,
was nicht selten zu Uberforderungen und emo-
tionaler Unausgeglichenheit fiihrt und die Bil-
dungsbereitschaft eher sinken ldasst. Wenn da-
riiber hinaus das Elternverhalten verbindliche
Orientierungen vermissen ldsst, eine gemein-
same Lebensgestaltung nicht angestrebt wird
und unmittelbare Anregungen ausbleiben, ent-
wickeln diese unsicher gebundenen Kinder
mit hoher Wahrscheinlichkeit auch unbefrie-
digende Bildungsbiografien.

2. Risikendurchmangelnde Vermittlung
stimulierender Umwelteinfliisse

Der Zusammenhang von Beziehungsgestal-
tung und Bildungsvermittlung wird derzeit
insbesondere in der Debatte iiber die zuneh-
mende Mediatisierung des kindlichen Alltags
reflektiert, die auf Risiken aufmerksam macht,
die vor allem durch unkontrolliertes Fernse-
hen fiir die mentale Entwicklung von Klein-
und Vorschulkindern entstehen (Ahnert 2006 a).
Amerikanische Mega-Studien haben dazu zei-
gen konnen, dass tiberméfiges Fernsehen —
vor allem in den ersten drei Lebensjahren —
negative Folgen fiir die spitere Bildbarkeit des
Kindes haben kann (vgl. Zimmerman &
Christakis 2005). Kleinst-kinder mit ausge-
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priagtem Fernsehkonsum gehen danach ein
hohes Risiko ein, mentale und sprachliche
Defizite als Vorschulkinder aufzuweisen, nei-
gen zur Inaktivitdt und scheinen an einer ak-
tiven Auseinandersetzung mit der Umwelt
weniger interessiert zu sein. Erklidrt werden
kann dies aus dem schnell wechselnden In-
formationsfluss medialer Angebote, die zu-
meist mit einer Fiille von Detailinformationen
verbunden sind, die das Kind der ersten Le-
bensjahre nur unvollstindig verarbeiten kann.
Dies fiihrt dann zu unangemessenen Vorstel-
lungen tiber Begriffe und Ereignisse und lahmt
zudem die Neugiermotivation.

Kleinkinder brauchen jedoch eine Ver-
mittlung, mit der das Informationsangebot se-
lektiert und strukturiert wird, um es entwick-
lungsgerecht fiir die Informationsverarbei-
tung des Kindes eines bestimmten Alters
zuzufiihren. Bekannt sind dabei die fiir siche-
re Bindungsbeziehungen ebenfalls typischen
dyadischen Interaktionsschleifen, mit denen
das Kind schrittweise auf einen Sachverhalt
und dessen Eigenschaften aufmerksam gemacht
wird (Carpenter, Nagell & Tomasell, 1998)
und auf diese Weise eine optimale Bildungs-
vermittlung erhilt. Es verwundert deshalb
nicht, dass sich mediale Angebote mit grolem
Erfolg derartige interaktive Techniken zunut-
ze machen und fiir ausgewihlte Alters- und
Themenbereiche dabei exzellente Wirkungen
in der Bildungsvermittlung erzielen (ausfiihr-
lich Ahnert 2006 a).

Die Familien sind heute jedoch angespro-
chen, das Medium Fernsehen als nur eine
Moglichkeit der Bildungsvermittlung vor-
sichtig und selektiv einzusetzen und das Kind
nicht vor dem Fernseher allein zu lassen. Ihnen
muss es wichtig sein, die unmittelbare kind-
liche Auseinandersetzung mitder Umwelt an-
zuregen, ihr zu assistieren und sie zu unter-
stiitzen. Die in 32 Industriestaaten durchge-
fiihrte PISA-Studie hat tiberzeugend heraus-
gestellt, dass die familidren Anregungsbedin-
gungen auch noch in den spiteren Phasen der
Bildungsbiografien der Kinder von entschei-
dender Bedeutung sind (OECD, 2004).
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3. Bildungsvermittlung in sozial
benachteiligten Familien

Von bestimmten Familienkonstellationen und
-situationen wird allerdings angenommen,
dass sie nur suboptimale Anregungsbedin-
gungen bieten konnen. Dazu gehoren Fami-
lien, die von nur einem Elternteil getragen
(z.B. bei Alleinerziehenden) bzw. funktions-
tiichtig gehalten werden (z. B. bei schwerer Er-
krankung eines Elternteils oder nach Eltern-
verlust durch Tod) sowie schwierigen Lebens-
bedingungen, Konflikten (z. B. bei Scheidung)
oder materiellen Ressourcenverknappungen
(z.B. Armut) ausgesetzt sind. Vor allem zei-
gen Kinder in Armut signifikante intellektu-
elle Defizite und mehr Verhaltensprobleme als
Vergleichskinder, die niemals Armut erfah-
ren haben. Die NICHD-Studie (NICHD Early
Child Care Research Network 2005) konnte
dabei nachweisen, dass diese Probleme maf3-
geblich auf ein inaddquates Elternverhalten
und das schlechte Beziehungsklima in der Fa-
milie zuriickgefiihrt werden konnten. Detail-
lierte Vergleiche von Kindern, die Armut ent-
weder nur im Alter von null bis drei Jahren
oder erst im Alter von vier bis neun Jahren
erfahren hatten, kamen zu dem Schluss, dass
die spdteren Erfahrungen von Armut sich
gegentiiber den fritheren um ein Vielfaches
ungiinstiger auf die Kompetenzentwicklung
auswirkten. Mit Armut werden damit nicht nur
mangelhafte 6konomische Ressourcen, Ge-
sundheitsbelastungen durch Erndhrungs- und
Wohnbedingungen, sondern eingeengte Er-
fahrungsmoglichkeiten durch soziale Aus-
grenzung sowie Interaktionsméngel im fami-
lidren Beziehungsgefiige verbunden, die umso
verheerender sind, je weniger sie den wach-
senden Bediirfnissen und Kompetenzen des
Kindes entsprechen.

Ahnliche Risiken werden immer wieder
auch fiir Eineltern-Familien diskutiert. Dies
ist auch tatsdchlich dann berechtigt, wenn
diese Familien iiber keine oder nur einge-
schrinkte soziale Netze und Unterstiitzungs-
systeme verfiigen und die Eltern-Kind-Be-
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ziehungen unsichere Bindungsmerkmale auf-
weisen. Dieses Risiko erhoht sich dann noch
einmal um ein Vielfaches, wenn die Allein-
erziehenden noch sehr jung sind, Autonomie
und Identitdt noch nicht vollstindig ausge-
préagt und schon von daher kaum auf eine El-
ternschaft vorbereitet sind (ausfiihrlich in Fe-
gert & Ziegenhain 2003).

4. Unterschiedlichkeit in der
Bildungsvermittlung in familiarer
und o6ffentlicher Betreuung

Liegt die Weichenstellung fiir die friihe Bil-
dungsbereitschaft des Kindes damit in der Fa-
milie? Welchen Stellenwert kann 6ffentliche
Betreuung dann noch einnehmen? Kann sie
mit ihren Bildungsangeboten kompensato-
risch dort wirken, wo optimale familidire An-
regungsbedingungen ausgeblieben sind? Das
Wechselspiel zwischen familidrer und of-
fentlicher Betreuung stellt sich leider kom-
plizierter dar, als es die Fragen suggerieren,
da die Bildungsvermittlung im Rahmen einer
offentlichen Betreuung auf anderen Prozessen
beruht, als sie aus der Eltern-Kind-Beziehung
bekannt sind.

4.1 Erzieherverhalten, Erzieherinnen-
Kind-Beziehungen und Bildungs-
vermittlung

In vielféltigen Studien ist aufgezeigt worden,
dass Erzieherinnen-Kind-Beziehungen von
den Qualitéts- und Funktionscharakteristiken
abweichen, die aus der Eltern-Kind-Bezie-
hung bekannt sind (Uberblick in Ahnert et al.
2006). Richtig ist zwar, dass man in den Be-
ziehungen eines Kindes zu seinen Erzie-
herinnen auch Eigenschaften aus dessen Mut-
ter-Kind-Beziehung entdecken kann. Bei-
spielsweise prasentieren Kinder aus sicheren
Mutter-Kind-Bindungen ihre Gefiihle offen
und deutlicher als Kinder mit unsicheren
priméren Bindungserfahrungen (Ahnert, Gun-
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nar, Lamb & Barthel 2004; Spangler & Gross-
mann, 1993). Sollte eine Erzieherin auf diese
Kommunikationssignale Bezug nehmen, kann
die entstehende Beziehung einen der Mutter-
Kind-Beziehung dhnlichen Typus ausbilden.
Da dieser Bezug jedoch nicht notwendiger-
weise hergestellt werden muss, wird auch of-
fensichtlich, dass die Beziehungsqualitit der
Erzieherinnen-Kind-Beziehung mafgeblich
durch die Erzieherinnen und deren Verhalten
bestimmt wird.

Tatsédchlich zeigen Erzieherinnen-Kind-
Beziehungen im Gegensatz zu den Mutter-
Kind-Bindungen eine ganze Reihe von Beson-
derheiten. So hat eine Meta-Analyse an fast
3000 Erzieherinnen-Kind-Beziehungen aus
40 internationalen Studien gezeigt (Ahnert,
Pinquart & Lamb 2000), ...

(a) ... dass Erzieherinnen-Kind-Beziehungen
auf einem Erzieherverhalten basieren,
das eher im Kontrast zum miitterlichen
Verhalten steht: Wihrend sich unter den
Bedingungen weitgehend ungeteilter Auf-
merksamkeit das miitterliche Verhalten
dyadisch ausrichten kann, muss die Er-
zieherin eine Gruppe regulieren, inner-
halb derer sie dann auch individuelle
Beziehungen entwickelt. Dies suggeriert
einen vollig anderen Prozess des Bezie-
hungsaufbaus und seiner Aufrechterhal-
tung zu einem einzelnen Kind. Erziehe-
rinnen gewéhrleisten sicheren Bindungs-
beziehungen, indem sie ihr Erzieherver-
halten einerseits auf die gesamte Kinder-
gruppe empathisch ausrichten, sich ande-
rerseits jedoch auch im richtigen Moment
auf individuelle kindliche Probleme be-
ziehen, die sie nach ihrer Bedeutsamkeit
geschickt auswihlen (ausfiihrlich in Ah-
nert 2004 b).

(b) ... dass Beziehungsqualititen von Erzie-
herinnen zu ihren Kindern durch die Dy-
namik in der Kindergruppe geprigt wird,
die wiederum auf einer Binnenstruktur-
bildung beruht, die zunehmend durch das
Alter und Geschlecht der Kinder entsteht.
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In eigener Forschung (Ahnert 2006 b) haben
wir die Besonderheiten der Erzieherinnen-
Kind-Beziehungen mit einem Fiinf-Kompo-
nenten-Modell untersucht, das Booth und Mit-
arbeiter (Booth, Kelly, Spieker & Zuckerman
2003) aus den Arbeiten von Waters (1995) zur
Beurteilung der Bindungsbeziehungen im All-
tag des Kindes abgeleitet haben. Neben einem
allgemeinen Index der Beziehungsqualitit
werden dabei fiinf Qualitdtskomponenten ei-
ner Bindungsbeziehung definiert: Zuwen-
dung, Sicherheit, Stressreduktion, Assistenz
und Explorationsunterstiitzung. Im Ergebnis
umfangreicher Beobachtungen in Kinderta-
gesstitten und in Anwendung dieses Modells
hat sich herausgestellt, dass mit zunehmendem
Alter (1 bis 6 Jahre) die Kinder unabhingiger
von den unmittelbaren emotionsregulierenden
MaBnahmen der Erzieherinnen werden. Von
daher sind Sicherheitsaspekte und Merkmale
der Stressreduktion in den Beziehungen der
Erzieherinnen zu Vorschulkindern weniger
gelaufig als bei Kleinst- und Kleinkindern. Zu-
wendung, Assistenz und Explorationsunter-
stiitzung behalten dagegen einen hohen Stel-
lenwert in der Erzieherin-Kind-Beziehung
von der Kleinkind- bis zur Vorschulzeit, auch
wenn diese Beziehungsmerkmale dann dem
Alter des Kindes angepasst werden miissen
und sich deren Formen verédndern.

4.2 Bildungsvermittlung wdhrend der
ersten dreiJahre

Im Kontrast zu den beziechungsbezogenen Be-
diirfnissen der Vorschulzeit zeichnen sich je-
doch die ersten drei Lebensjahre des Kindes
durch besondere Entwicklungsprozesse aus,
die einer grofen Dynamik unterliegen. Der
Wandel von einer Friihphase (bis 18. Lebens-
monat) in eine Spatphase (19. bis 36. Lebens-
monat) setzt dabei spezifische Akzente fiir
Betreuungspraxis, Beziehungsaufbau und
Bildungsvermittlung (vgl. Ahnert 2005): Be-
kanntlich ist die Frithphase durch eine Hirn-
und Intelligenzentwicklung gekennzeichnet,
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die auf einer zeitlich begrenzten und inhalt-
lich dosierten Informationsverarbeitung be-
ruht. Auf der Basis pradisponierter kognitiver
Strukturen konstruiert das Kind iiber vermit-
telnde Interaktionen mit wenigen Erwachse-
nen seine Lebenswirklichkeit in mentalen
Konzepten. Die Sprachentwicklung in dieser
Zeit steht ganz im Zeichen der phonetischen
Diskriminierung des Sprachangebots, der
nachahmenden Lautbildung sowie dem Er-
werb dialogischer Strukturen, die ebenfalls in
der Interaktion mit wenigen Erwachsenen er-
probt und entwickelt werden. Die Frithphase
ist dariiber hinaus durch emotionale Ver-
arbeitungsmechanismen charakterisiert, die
davon abhidngen, wie gut Emotionen in der
Betreuung reguliert und Stressverarbeitung
unterstiitzt werden und inwieweit eine Be-
treuungsperson als Sicherheitsbasis zur Ver-
fligung steht.

Im Hinblick auf die Bildbarkeit des Kin-
des in der Spitphase der ersten drei Lebens-
jahre spielt dagegen die Auseinandersetzung
mit den eigenen intellektuellen Grenzen und
den daraus resultierenden kognitiven Kon-
flikten eine entscheidende Rolle. Uber Kom-
munikationsmittel, mit denen das Kind lernt,
wie man etwas berichtet, diskutiert und ver-
handelt, erhalten auch die Peer-Beziehungen
eine bildungsrelevante Bedeutung. Wegen der
anfanglich noch mangelhaften Sozialkom-
petenzen fiihren die ersten Peer-Kontakte
jedoch vielfach zu Missverstdndnissen und
Konflikten, die vermittelt werden miissen (sie-
he weiter unten).

Unter Dreijdhrige brauchen in der Friih-
wie Spitphase ihrer Entwicklung eine tiber-
schaubare und vorhersehbare Betreuung, die
sich weitgehend durch Kontinuitit und Stabi-
litdt auszeichnet. Eine offentliche Betreuung
kann zwar durch mehrere Betreuungsperso-
nen iibernommen werden, muss sich jedoch
durch wiederkehrende Betreuungsmerkmale
ausweisen, die definierte Erziehungsziele ent-
halten und damit erzieherische Erfolge iiber-
priifbar werden lassen. Fiir Kinder ist es von
entscheidender Bedeutung, in welcher Art und
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Weise die Vermittlung von Bildung auf ihre
Bediirfnisse und Kompetenzen Bezug nimmt.
Eine kindgerechte Bildungsarbeit sollte des-
halb eng an die altersbedingten Besonderhei-
ten der Emotions- und Verhaltensentwick-
lung (und eben nicht nur der Denk- und
Sprachentwicklung) des Kindes orientiert sein
und sollte Funktionen der Stressreduktion, der
Gewihrung von Sicherheit und Zuwendung
erfiillen, aber auch assistierend sein und der
Explorationsunterstiitzung dienen.

Gemil den Entwicklungserfordernissen
in der Friih- und Spétphase der ersten drei Le-
bensjahre sollte sich zudem die Betreuungs-
praxis von zunichst dyadisch orientierten zu
sozial erweiterten Betreuungsmustern veridn-
dern.Dabei wird das Beziehungsnetz des Kin-
des zunidchst auf einige neue Betreuungsper-
sonen erweitert und spéter auf die Peers des
Kindes ausgedehnt. Dazu braucht es aber auch
Rahmenbedingungen, wie sie durch Betreu-
erschliissel von 1: 3 bis 1 : 4 fiir die Friihpha-
se und 1:5 bis 1:10 fiir die Spétphase der
ersten 3 Lebensjahre international empfoh-
len werden. Die Tagespflege kann wegen des
dyadischen Bezugs in der Betreuung des Kin-
des und der geringeren Infektbelastung (in
Kleinst-gruppen) dann sogar ein Vorteil fiir
die Entwicklung von Kindern in der Frithphase
sein — insbesondere wenn biologische Ent-
wicklungsrisiken (Frithgeborene, abweichen-
de Geburtsverldufe usw.) bestehen — wihrend
in der Spitphase der ersten drei Lebens-
jahre Kindertagesstitten gruppenbezogene
Moglichkeiten besser erschliefen und die
besonderen Bildungsressourcen iiber die Peer-
Kontakte einbeziehen konnen, welche die
Basis fiir die spétere schulische Entwicklung
bilden.

4. 3 Bildungsvermittlung in der
Vorschulzeit

Besonderheiten in der Bildungsvermittlung
der Vorschulzeit ergeben sich vor allem durch
die Peer-Interaktion, die als bedeutsame Ent-
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wicklungs- und Bildungsressource gilt. Die
Peer-Interaktion schafft Moglichkeiten, um
Techniken des sozialen Austauschs zu erpro-
ben und zu erlernen, wie soziale Angebote
tiberpriift, Dialogstrukturen gegenseitigen
Handelns aufgebaut, Regeln eingehalten und
Kompromisse erarbeitet werden kénnen. Vor
allem sind es die Konflikte, die dem Kind
die Diskrepanzen eigener Handlungsabsich-
ten zu denen seiner Peers bewusst werden
lassen und zum Aushandeln zwingen. Kon-
flikte und Auseinandersetzungen miissen
jedoch in diesem Alter noch vielfach durch
die Erzieherinnen reguliert werden, damit
sie nicht kontraproduktiv entgleisen. Dies ist
vor allem dann angezeigt, wenn kindliche
Temperamentsbesonderheiten die Gruppen-
dynamik bestimmen, die mit einem ausgepragt
negativen Emotionsausdruck von Wut und/
oder Defiziten in der Emotionshemmung ver-
bunden sind. Vorschulkinder kdnnen mit
derartigen Konflikten nicht alleingelassen
werden, sondern benétigen regelmiflig an-
wesende Erzieherinnen, die die Konflikt-
bereiche kennen und zielfiihrend eingreifen
konnen.

Die derzeitige internationale Forschung
weist jedoch insbesondere darauf hin, dass
Kindergruppen in Substrukturen und Sub-
kulturen zerfallen, die in der Regel durch das
Geschlecht geprigt sind (z. B. Sebanc, Pierce,
Cheatam & Gunnar 2003). Die Jungen-Grup-
pen zeichnen sich dabei durch hierarchi-
sche Strukturen mit erhohten Aktivititen
und Dominanzverhalten aus, wihrend Mad-
chen egalitdre Strukturen bilden, Aktivi-
titsniveaus besser regulieren konnen und
prosozialer sind. Zweifelsohne vermindern
diese Médchen-Eigenschaften den Aufwand
fiir eine Beziehungsgestaltung, vor allem
wenn sie durch weibliche Erwachsene mal3-
geblich mitgestaltet werden, wie dies welt-
weit fiir die Mehrheit der Erzieherper-
sonen in der Frithpadagogik zutrifft. Es lédsst
sich deshalb nachweisen, dass Erzie-
herinnen-Méadchen-Beziehungen leichter her-
zustellen und ausgeprigter sind als Er-
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zieherinnen-Jungen-Beziehungen (Ahnert
et al., 2006).

In der frithpddagogischen Praxis mdoch-
te man selbstverstindlich derartige ge-
schlechtsstereotype Tendenzen nicht auf-
kommen lassen. Beispielsweise wurden in
einer aktuellen Studie aus unserer eigenen
Forschung 70 Erzieherinnen gebeten, drei
Kinder aus ihrer Gruppe zu benennen, ,,zu de-
nen sie sich besonders hingezogen fiih-
len* (sog. Nahe Kinder) und drei Kinder (sog.
Ferne Kinder), ,,die sie als Erzieherin ,kaum
in Anspruch® nehmen wiirden®. Im Ergeb-
nis dieser Befragung wurden selbstver-
stindlich keinerlei Geschlechtsunterschiede
sichtbar. Die benannten Kinder wurden je-
doch auch mit ihren Erzieherinnen beobach-
tet. Hierbei wurde nun mehr als deutlich,
dass die Beziehungen der Médchen zu der
befragten Erzieherin durch generell bessere
Beziehungsqualititen beschrieben werden
konnten (sowohl als Nahe wie auch Ferne Kin-
der) als die der Jungen. Mehr noch: Die
sog. Fernen Miadchen wurden durch die
externen Beobachter in ihrer Beziehungsqua-
litdat sogar noch weitaus besser eingeschitzt
als die sog. Nahen Jungen der gleichen Er-
zieherin (Ahnert 2006b). Da Assistenz und
Explorationsunterstiitzung die mafgebli-
chen Komponenten der Erzieherinnen-Kind-
Beziehung der Vorschulzeit sind, wird auch
deutlich, dass sie in Erzieherinnen-Méadchen-
Beziehungen besser ausgeprégt sind als in Er-
zieherinnen-Jungen-Beziehungen. Assistenz
und Explorationsunterstiitzung sind zudem
wichtige Pridiktoren fiir die Schulbewih-
rung. Sind sie stark ausgeprdgt, sagen sie
die Lernbereitschaft des Kindes nach Schul-
eintritt voraus. Da sie jedoch in der Kin-
dertagesstitte geschlechtsspezifisch einge-
setzt werden, entstehen bereits unterschied-
liche Bildungschancen fiir Jungen und Méd-
chen noch vor dem eigentlichen Schulstart. Es
muss deshalb kiinftig darum gehen, diese Pro-
zesse aufzubrechen, um Chancengleichheit
von den Anfingen der Bildungskarriere an zu
gewdhren.

Fl 2/2007

5. Kompensatorische Effekte in der
Bildungsvermittlung durch
offentliche Betreuung

Es ist immer wieder gezeigt worden, dass
Kinder aus sozial schwachen Familien durch
offentliche Betreuungsangebote profitieren.
Erzieherin-Kind-Beziehungen haben zwar
wie die Mutter-Kind-Beziehung eine zuwen-
dende und auch sicherheitsgebende Funktion,
zeichnen sich jedoch vorrangig durch As-
sistenz und Impulsgebungen fiir die kindlichen
Aktivititen aus. Die Kinder sehen deshalb in
ihren Erzieherinnen eher den Spielpartner und
Unterstiitzer beim eigenen Wissenserwerb als
einen Trostspender. Von daher sind die Be-
ziehungskontexte in den Kindereinrichtungen
kein Ersatz fiir Eltern-Kind-Bindungsbezie-
hungen, sondern Teil eines erweiterten Be-
ziehungsnetzes, das sich in Wechselwirkung
von familidren und institutionellen Sozialisa-
tionsbedingungen ausformt. Da auch bei gu-
ten Beziehungen zwischen Eltern und Erzie-
herinnen differente Betreuungs- und Bezie-
hungsmuster bestehen bleiben, ist es wichtig,
dass das familidre Zeitbudget fiir das Zusam-
mensein mit dem Kind nicht zu knapp gehal-
ten wird, um die unterschiedlichen kindlichen
Bediirfnisse zu befriedigen und dabei die viel-
faltigen Facetten der Entwicklungsforderung
auszunutzen. Familidre Aullenbeziige, die mit
groBer Selbstverstindlichkeit in die familidren
Lebensmuster eingepasst werden, wirken nur
dort bildungsfordernd, wo sie auch zielge-
richtet eingesetzt werden. Im Bemiihen um
eine optimale Beziehungsgestaltung in 6f-
fentlichen Betreuungseinrichtungen erdffnet
sich die Moglichkeit, mangelhafte familidre
Ressourcen kompensieren und familienexter-
ne Startbedingungen fiir eine gesunde Bil-
dungsentwicklung schaffen zu konnen.
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