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Tell 1:
Bildung

als Konstruktion von
Welt- und Selbstentwurfen

Bildung, so hatten wir kiirzlich festgestellt, sei Sache
des Kindes, seine eigene und nur ihm zugehorige
Bewegung zur Aneignung der Welt. Aneignung der
Welt, so hatten wir gesagt, sei zu verstehen als die
Konstruktion einer Welt in Kopf und Korper, einer
zweiten Realitdtsebene, die subjektive Welt- und
Selbstentwiirfe enthalt. Anders ausgedriickt: Jedes
Kind bemiiht sich mit allen seinen Krédften darum,
sich ein »Bild von der Welt« und von sich selbst zu
machen, zu konstruieren. Dieses »Bild von der Welt«
ist zunachst immer ein wenig eigenartig. Fiir Erwach-
sene ist es oft nicht so leicht nachvollziehbar, wird
aber in der Kommunikation des Kindes mit den Er-
wachsenen prinzipiell zugdnglich. In seiner Kommuni-
kation formuliert das Kind seinen Welt- und Selbst-

entwurf und entwickelt ihn »im Gesprach« mit ande-

ren — Erwachsenen, spdter zunehmend auch Kindern
— zugleich weiter. Durch ein intuitives Erfassen des-
sen, was das Kind meint, durch eng vertraute Erwach-
sene wird es verstanden, werden seine subjektiven
Entwiirfe bestatigt und zugleich verdndert. Wie reich
oder eingeschrankt dieses »Gesprach« iiber die Be-
schaffenheit der Welt und die eigene Identitat des
Kindes sein kann, hangt sowohl von den Moglichkei-
ten des Kindes ab, seinen Weltentwurf zu formulieren
als auch davon, welche Ausdrucksformen von »den
Anderen« angeboten, akzeptiert oder verstanden
werden.

Dieses Problem, subjektive Selbst- und Weltentwiir-
fe zu formulieren und sie zu verstehen, ist keines-
wegs nur eine Fragestellung fur Kinder: Im kulturel-
len Raum finden sie einen hervorragenden Ausdruck
vor allem in der Kunst, die in entwickelten Gesell-
schaften auf3erordentlich differenzierte Formen des
Ausdrucks anbietet. Sie reichen weit tber die Gren-
zen des gesprochenen Wortes hinaus und werden
als Malerei oder Skulptur, als Schauspiel oder Tanz,

als Sinfonie oder Lied angeboten und verstanden.
Nicht von allen, nicht zu jeder Zeit. Aber diese und
andere Formen werden als Mittel des Ausdrucks
subjektiver — aber tiber die Ausdrucksformen der
Kunst mitteilbarer — Weltkonstruktionen angesehen
und geschéatzt. So gesehen haben alle Kinder ganz
dhnliche Probleme zu losen wie etwa Vincent van
Gogh, und moglicherweise haben sie auch dhnliche
Phasen der Verzweiflung durchzustehen, was das
Problem des »Sich-verstandlich-machens« betrifft.

Andere Moglichkeiten der Formulierung von Welt-
entwiirfen bieten die Wissenschaften an, die insbe-
sondere iiber die Mathematik in ihren verschiedenen
Varianten eine machtige Sprache der Weltbeschrei-
bung und -konstruktion zur Verfiigung stellen, die
sich jedoch, anders als die Kunst, einem intuitiven
Zugang nur schwer erschliefit. Das trifft auch fiir die
Sozial- und Geisteswissenschaften zu, die etwa in
ihren philosophischen Systemen und den Theorien
der Entwicklung sozialer Systeme vergleichbare —
und erlernbare — Sprachen anbieten.

Sicher nicht zufallig zahlt der Zugang zu diesen
hochst entwickelten Formulierungen subjektiver Welt-
und Selbstentwiirfe, die Vertrautheit mit ihren wich-
tigsten Interpreten in den verschiedenen Bereichen,
in denen Kunst und Wissenschaft sich entfalten, zu
den wichtigsten Merkmalen von gelungener Bildung.
Allerdings steht der Zugang zu diesen Ausdrucksfor-
men in unserer Gesellschaft — wie in jeder anderen
zuvor — nicht allen in gleicher Weise offen. Zum einen
missen vermutlich die Welt- und Selbstkonstruktio-
nen, wie sie in der Kunst ihren Ausdruck finden, im
Betrachter, Leser oder Zuhorer eine vergleichbar dif-
ferenzierte Struktur vorfinden, die nach derartigen
Ausdrucksformen strebt und fiir Resonanzen empfang-
lich ist. Zum anderen tun Erfahrungen mit diesen
»Sprachen« Not, die in mancher Hinsicht wie die
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gesprochene Sprache in vergleichbarer Weise gelernt
werden kénnen. Dies gilt fiir die Musik, die — der
Sprache vergleichbar — eine eigene Schriftform ent-
wickelt hat, ebenso wie fiir die Mathematik oder die
anderen Wissenschaften. Insofern besteht in dieser
Hinsicht inzwischen (fast) Einigkeit dariiber, dass als
Ausweis von gesellschaftlich geschéatzter Bildung die
Vertrautheit mit Kunst im weitesten und Literatur im
engeren Sinne um Kenntnisse in den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Sprachen und Entdeckungen
erganzt werden muss. Ohne sie kann Bildung kein
einigermafien zutreffendes Bild von der Welt und
sich selbst mehr entwerfen (vgl. dazu den Beitrag
von Hubert Markl im SPIEGEL, Heft Nr. 32, Jahrgang
2002, S. 62-63).

Bildung wére dann also ein zundchst subjektiver
und immer vorldufiger Selbst- und Weltentwurf, der
weiter entwickelt wird, indem er formuliert und mit-
geteilt wird. Die Qualitdt von Bildung kénnte danach
beurteilt werden, wie differenziert und inhaltlich reich
diese Formulierungen ausfallen, wenn sie an dem,
was in einer Kultur bereits erreicht wurde, gemessen
werden.

Bildung und ihre Grenzen

Wenngleich alle Konstruktionsprozesse, die auf die
Aneignung von Welt zielen, als Bildungsprozesse
gelten missen, gleichgiiltig, ob sie in komplexe oder
einfache Welt- und Selbstentwiirfe miinden, ob sie
differenzierte Ausdrucksformen finden oder sich viel-
leicht eher mithsam in Alltagssprache artikulieren,
so konnen diese dennoch in zweifacher Weise nach
ihrer Qualitat beurteilt werden. Zum einen danach,
inwieweit sie gesellschaftlichen Erwartungen entspre-
chen, zum anderen, ob sie einen héchstmoglichen
Grad der Ausformung reprdsentieren, gemessen an
den Ressourcen, die dem Kind zur Verfiigung stehen.
Beide Perspektiven beziehen sich dabei auf die
Ergebnisse von Prozessen, die ihrerseits von zwei
Bedingungen beeinflusst werden, die Bildungspro-
zesse sowohl ermdéglichen als ihnen auch Grenzen
setzen. Die eine Seite wird durch physiologische Pa-
rameter bestimmt, Talente, die das Kind mitbringt,
und die Intaktheit seiner physiologischen Funktionen.
Die andere Seite stellt die Qualitat der Umwelt dar,
mit der es das Kind zu tun bekommt: Die Kultur, in
die es hineingeboren wird, im engeren Sinne seine
Familie, aber auch die Kindertagesstatte, die das Kind
besucht. Die Art und Weise, wie hier auf die Formu-
lierungen der Welt- und Selbstentwiirfe des Kindes
reagiert wird und wie differenziert dort die Heraus-
forderungen zu ihrer Konstruktion ausfallen, beein-
flusst die Komplexitat und Angemessenheit der Mus-

ter, auf die das Kind fiir seine weiteren Entwiirfe
zuriickgreifen kann.

Als Illustration dieses Sachverhalts am Beispiel der
Sprachentwicklung mag eine Darstellung von Michae-
lis und Niemann dienen, die ein vierstufiges Modell
anbieten. Es beschreibt die verschiedenen Ebenen,
die auf die Sprachfdhigkeit eines Kindes einwirken.

Ebene 4:
Altersgemdf entwickelte Sprachfahigkeit

Ebene 3:
Kommunikationsbereitschaft und -moglichkeiten
Geeignete psychosoziale Strukturen

Ebene 2:
Kognitiver Entwicklungsstand,
ausreichende Verarbeitungsmdglichkeiten

Ebene 1:
Intaktes Horvermogen
Intakte sprachverarbeitende motorische Strukturen

Die Ebene 4 in diesem Modell, die Sprachkompetenz
des Kindes, hdangt von den ersten drei Ebenen ab:
Von der Leistungsfahigkeit seiner physiologischen
Struktur, von der Differenziertheit und Leistungsfahig-
keit des jeweils erreichten Welt- und Selbstentwurfes
und schlielich von der sozialen Umwelt und ihren
Potenzialen. Erst aus der Wechselwirkung dieser Kom-
ponenten resultieren die realen Bildungschancen
eines Kindes. Von guten Bildungschancen kann des-
halb mit Blick auf die Umwelt des Kindes nur dann
die Rede sein, wenn sie Bedingungen bereit hdlt, die
eine héchstmogliche Entfaltung der vom Kind »mit-
gebrachten« Talente ermdglicht und herausfordert.

Bildungsprozesse konnen dabei von beiden Seiten
her Einschrankungen erfahren. Die physiologischen
Ressourcen kdonnen im weiteren oder engeren Rah-
men verfiigbar und entweder durch Anlage oder durch
Beschadigungen im intrauterinen Bereich, wahrend
der Geburt oder durch Krankheiten oder Unfélle be-
eintrachtigt sein. Auf der anderen Seite kann die Um-
welt des Kindes die Welt und ihre Sprachen in unter-
schiedlichem Umfang und in mehr oder weniger dif-
ferenzierter Qualitat zur Verfligung stehen.

Beide Seiten — die mitgebrachten Talente und Mog-
lichkeiten der Kinder und ihre soziale Umwelt — ste-
hen in einer wechselseitigen Beziehung zueinander,
aus der schlieBlich die realen Bildungsverlaufe von
Kindern resultieren. Kommt es zu Risikolagen, die
im Ergebnis die Bildungsprozesse von Kindern eng
begrenzen oder einschrdanken, so sind immer beide



Einflussfaktoren zu beachten, wenn der Entwicklung
entgegen gewirkt werden soll. Der an der Londoner
Universitat tatige Friilhpadagoge Klaus Wedell weist
auf die Konsequenzen hin, die aus dieser Feststel-
lung zu ziehen sind: »Einer der wichtigsten Punkte
in diesem Zusammenhang ist, dass es keine absolu-
ten Maf3stdbe fiir die Einschatzung einer Behinderung
oder fiir das Fehlen entwicklungsforderlicher Bedin-
gungen gibt, die als Determinanten von >Entwicklungs-
risiken< betrachtet werden kdnnen. In keiner Situati-
on kann das Ergebnis der Wechselwirkung zwischen
Kind und Umweltfaktoren vorausgesagt werden.«
(Wedell 1996, S. 51). Ausnahmen davon kénnen allen-
falls bei sehr starken Behinderungen oder extrem
ungiinstigen Umweltbedingungen auftreten, die es
praktisch unméglich machen kénnen, einer nachtei-
ligen Entwicklung erfolgreich gegen zu steuern.

Dennoch bliebe auch in diesen Féllen ein zentrales
Prinzip, Bildungsprozesse nach ihrem Erfolg zu beur-
teilen, giiltig: Aus der Perspektive von Bildung als
eigenartigem, vom Kind formulierten Welt- und Selbst-
entwurf kann auch dann von gelungener Bildung ge-
sprochen werden, wenn die physiologischen Grenzen
eng gezogen sind, aber der Spielraum in vollem Um-
fang ausgeschopft wurde. Die Erfahrung zeigt, dass
auch schwer behinderte Kinder von den Personen
ihres engsten Vertrauens verstanden werden und da-
mit im Rahmen ihrer Moglichkeiten ihren Welt- und
Selbstentwurf formulieren kénnen.

Eine solche Perspektive auf das Kind und seine
Umweltbedingungen ist die Grundlage fiir einen der
wichtigsten padagogischen Grundsatze, der in unse-
rem Land — wie die Ergebnisse der PISA-Studie im
Vergleich mit anderen Léandern zeigen — nicht immer
beriicksichtigt wird: Kein Kind, behindert oder nicht,
talentiert oder nicht, darf aufgegeben und von den
kulturellen Bildungsangeboten ausgeschlossen wer-
den, eben weil das komplexe Wechselverhaltnis zwi-
schen »Anlage und Umwelt« auch in schwierigen La-
gen durch eine geeignete pdadagogische Gestaltung
der Umwelt des Kindes erhebliche giinstige und auch
unerwartete Effekte erlaubt.

Bildung, Erziehung und gesellschaftliche Kosten

Wedell weist in seinem Aufsatz darauf hin, dass in
solchen Zusammenhdngen und mit Blick auf die Not-
wendigkeit oder Sinnhaftigkeit eines Ausschdpfens
von Férdermdoglichkeiten auch immer wirtschaftliche
Uberlegungen mitspielen. In heutigen Tagen konnte
man meinen, dass sie inzwischen zu ausschlieBlichen
Kriterien zu werden drohen. Sie sind ernst zu nehmen,
aber sollten nicht allein auf der Grundlage des je-
weiligen Jahresbudgets betrachtet werden, sondern —
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auch und gerade wenn andere Entscheidungsgriinde
nicht mehr gelten sollen — zumindest auch unter der
Fragestellung ihres mittel- und langfristigen Nutzens.
Sowie {iber den Tellerrand alljahrlicher Haushalts-
budgets hinaus geblickt wird, gewinnt eine solche
Kosten-Nutzen-Rechnung eine ganz andere Gestalt.
Fir jeden friih in geeignete pdadagogische Konzepte
investierten Dollar — so kann bei amerikanischen
Autoren nachgelesen werden — gewinnt die Gesell-
schaft sieben Dollar u.a. durch die Einsparung spate-
rer Folgekosten wie etwa die Finanzierung von Ver-
brechensbekdmpfung oder den Unterhalt von Sonder-
schulen etc. Das Sozialdepartment der Stadt Ziirich
ist in einer solchen Untersuchung zu dem Schluss
gekommen, das jeder Franken, der in das Kinderta-
gesbetreungssystem der Stadt investiert wird, der
Schweiz drei bis vier Franken an Folgekosten erspart,
die auftreten, wenn eine solche Investition unter-
bleibt.

Als Schlussfolgerung aus diesen Fakten ware fest-
zuhalten, dass die komplexe Wechselwirkung zwischen
den vom Kind mitgebrachten Ressourcen und den
Merkmalen seiner Umwelt es Pddagogen verbieten,
ein Kind wegen ungiinstiger Konstellationen in der
einen oder anderen Hinsicht aufzugeben, und dass
sich die Investitionen in frithe Fordersysteme — und
dazu gehoren hier in erster Linie die Kindertagesein-
richtungen — allemal auch finanziell zu amortisieren
scheinen, wenn {ber den Tag hinaus gedacht wird.

Fur die padagogische Arbeit in Kindertageseinrich-
tungen lassen sich aus den Urteilen der Fachleute
und den im Januar 2002 publizierten Empfehlungen
des Forums Bildung, dessen Einsetzung durch die
Bundesregierung und die Bundeslander ihnen eini-
ges Gewicht verleihen sollte, Forderungen nach Ver-
besserung der Konzeptionen der Arbeit, nach einer
Qualifizierung der Ausbildung, die tiber kurz oder
lang zumindest in Anteilen an die Hochschulen ver-
lagert werden muss und nach einer Verbesserung
der Rahmenbedingungen ableiten. Zu diesen geho-
ren auch Transferstrukturen, die fiir den Anschluss
der Einrichtungen an die Ressourcen des Wissen-
schaftssystems sorgen.

Nicht auf bessere Zeiten warten

Was aber kann getan werden, bis es zu derartigen
politischen Entscheidungen kommt, auch wenn sie
aktuell eher unwahrscheinlich sind? Seit der griindli-
chen Untersuchung von Wolfgang Tietze und seiner
Gruppe an der Freien Universitat Berlin wissen wir,
dass auch unter vergleichbar guten (oder eben
schlechten) Rahmenbedingungen die Qualitat der
padagogischen Arbeit stark variieren kann. Das weist
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darauf hin, dass bis zu dem Tag, an dem sich eine
politische Mehrheit findet, die den vorhandenen ge-
sellschaftlichen Reichtum zu Gunsten einer Aufwer-
tung der 6ffentlichen Vorschulerziehung umschichtet,
auch innerhalb der jetzt vorhandenen Méglichkeiten
noch viel getan werden kann, um wenigstens die
vorhandenen Moglichkeiten ausschépfen zu kdnnen.

Eine dieser Moglichkeiten sehen wir in einer Orien-
tierung der padagogischen Arbeit in den Kindertages-
einrichtungen an Bildungsentwiirfen, wie sie zur Zeit
in verschiedenen Projekten geplant und teilweise be-
reits erprobt werden. Das Zehn-Stufen-Projekt Bildung
in Brandenburg gehort ebenso dazu wie das am
Deutschen Jugendinstitut vorbereitete Projekt zur Er-
probung des Konzepts der »learning histories« von
Margret Carr oder das Projekt, das Gerd Schéfer von
der Universitdt Kéln in Thiiringen und Nordrhein-
Westfalen erprobt hat. Das schliefit ein, die in den
Einrichtungen vorhandene Arbeitskapazitat darauf
hin zu iberpriifen, ob sie sinnvoll — und das heifit
u. a. eben auch okonomisch — eingesetzt wird. Im
Zehn-Stufen-Projekt Bildung ist eine solche Selbst-
kontrolle auf der Grundlage eines Modells der flexi-
blen Arbeitszeiten Teil des Programms. Dariiber hin-
aus missen Ziele und Grundlagen der padagogischen
Arbeit in mancher Hinsicht neu formuliert werden,
wie etwa in Hinblick auf eine Systematisierung des
Bemiihens, die »Themen der Kinder« zu identifizie-
ren und fiir die erzieherische Arbeit fruchtbar zu
machen. Dazu gehort auch die Dokumentation der
eigenen Arbeit, denn es geht nicht langer nur
darum, das Richtige zu tun, sondern auch darum,
das, was getan wird, zu formulieren und fiir andere
verstandlich darzustellen.

Das filhrt uns wieder zu der Uberlegung zu Beginn
dieses Beitrags, wo wir davon gesprochen haben,
dass Kinder ihre subjektiven Weltkonstruktionen for-
mulieren missen, um sie weiterentwickeln zu kénnen.
Das trifft nun aber nicht nur fiir Kinder zu, sondern
kann als ein durchgangiges Prinzip jeder Entwicklung
angesehen werden, die auf menschlichen Konstruk-
tionsleistungen aufbaut. Die Arbeitsorganisation, die
Grundsatze der eigenen Arbeit und ihre konkreten
Handlungssysteme im padagogischen Bereich gehdren
zu solchen Konstruktionen, die von jeder Erzieherin
geleistet und mitteilbar gemacht werden miissen.
Erst auf dieser Basis ist eine systematische Weiter-
entwicklung von Konzepten mdéglich, die nicht mehr
nur auf das eigene Verstehen und die eigenen guten
Ideen angewiesen ist, sondern auch auf die Ressour-
cen des Teams, der Kolleginnen, der Leitung oder
von externen Fachkraften zugreifen kann.

Dieses »Sich-Verstandlich-Machen« in dem, was
man tut, bietet dabei neben der Chance zu substan-
zieller fachlicher Weiterentwicklung zugleich eine Basis

fir die Information der Eltern, deren Hauptinteresse —
namlich konkrete, sachhaltige und fiir die Bildungs-
prozesse ihres Kindes aussagekraftige Informationen
zu erhalten — damit nahezu umfassend getroffen
werden kann.

Insgesamt bietet eine solche — oder eine andere
geeignete — Art des Vorgehens die Moglichkeit, die
Umwelt von Kindern so zu strukturieren, dass ihre
Welt- und Selbstentwiirfe auf méglichst hohem Niveau
realisiert und erweitert werden kénnen. Sie dient da-
mit in erster Linie der — giinstigen — Beeinflussung
der einen Seite der zusammen wirkenden Faktoren
von Talenten und Umwelt. Die andere Seite — die
physiologischen Ressourcen der Kinder und der Stand
ihrer Kompetenzen — miissen jedoch in gleicher Weise
im Auge behalten werden, wenn es auch auf den
ersten Blick so scheint, als sei zumindest an den
physiologischen Grundlagen nichts zu dndern oder
allenfalls durch medizinische eher als durch padago-
gische Interventionen. Darin liegt einige Wahrheit,
aber auch medizinische Interventionen missen zu-
mindest einen Anlass haben — das heif}t, ihre Not-
wendigkeit muss erkannt werden — und sie kénnen
und sollen in aller Regel durch pddagogische Arbeit
erganzt und unterstiitzt werden.

Verantwortung fiir jedes Kind wahrnehmen

Wir miissen es bemerken, wenn Kinder in ihren Welt-
und Selbstentwiirfen hinter den Erwartungen oder
ihren Moglichkeiten zuriickbleiben.

Die Verantwortung von Padagogen fiir die Gestal-
tung einer Umwelt, die den Kindern hilft, ihre Bil-
dungsprozesse auf einem hochstmoglichen Niveau
voranzutreiben, gebietet es, sich von Zeit zu Zeit zu
vergewissern, dass Kinder — aus welchen Griinden
auch immer — nicht hinter ein Kompetenzniveau zu-
riickfallen, das von einem durchschnittlich leistungs-
fahigen Kind zu bestimmten Zeitpunkten erwartet
werden kann. Dazu gehort etwa, dass Kinder im
Laufe des zweiten Lebensjahres laufen lernen und
bis zu ihrem zweiten Geburtstag einen aktiven Wort-
schatz konstruiert haben, der nicht weniger als 50
Worte umfassen sollte. Vierjahrige Kinder sollten —
unabhangig davon, wie wir das moralisch bewerten
wollen — andere Kinder und Erwachsene hinters Licht
flihren konnen. Diese Kompetenz ist deshalb nicht
selbstverstandlich, als dazu die Fahigkeit gehort, die
Welt mit den Augen eines anderen sehen zu konnen.
Normalerweise sollten die Grundlagen fiir solche ba-
salen Fahigkeiten — wozu als eine wesentliche Voraus-
setzung das Funktionieren der Sinnesorgane gehort
— wahrend der drztlichen Vorsorgeuntersuchungen
U1 bis Ug (berpriift werden. Das ist aber in manchen



Fallen deshalb nicht méglich, weil die Eltern der Kin-
der sie nicht wahrnehmen oder aber — hier tut sich
ein weites Feld fiir drztliche Fortbildungen auf — Sto-
rungen oder Einschrankungen im Verlauf kindlicher
Bildungsprozesse in der Praxis der Kinderdrzte gele-
gentlich nicht erkannt werden.

Auf einer solchen Grundlage kommt es dann in viel
zu vielen Fallen dazu, dass erst wahrend der Schul-
fahigkeitsuntersuchungen Beeintrdachtigungen in den
frihen Bildungsverldufen — bzw. die Folgen davon -
festgestellt werden. Zu einem Zeitpunkt also, wo viel
schon hdtte getan werden kdnnen, wenn solche In-
formationen zu einem fritheren Zeitpunkt vorgelegen
hatten. Das bedeutet dann nicht nur eine unerwartete
Enttduschung fiir die Eltern und das Kind selbst. Es
bedeutet auch, dass zuvor Bildungsprozesse des Kin-
des unter ungiinstigen Bedingungen absolviert wer-
den mussten und deshalb méglicherweise dem Kind
in umfassenderer Weise Nachteile entstanden sind,
als nur in dem engeren Bereich, in dem die Proble-
me festgestellt wurden. Wenn zum Beispiel eine nicht
erkannte Beschadigung des Horsystems vorliegt, die
es dem Kind schwer macht, die vielen Details der un-
terschiedlichen Laute wahrzunehmen, die mit Sprache
verbunden sind und genau erkannt werden miissen,
wenn Sprachkompetenzen sicher erworben werden
sollen, dann ist mit der Schadigung des Horvermo-
gens haufig auch der Spracherwerb beeintrachtigt.
Eine verantwortliche Padagogik, die ihre Aufgabe in
der Herausforderung und Ermutigung von Bildungs-
prozessen der Kinder sieht, sorgt sich deshalb syste-
matisch auch darum, ob alle Kinder mithalten kénnen
und nicht durch Erkrankung oder durch unerkannte
Beeintrachtigungen der physiologischen Funktionen
zusatzliche Probleme bei ihrer wahrhaft komplexen
Aufgabe haben, in ihrem Innern eine ganze Welt kon-
struieren zu missen.

Um dies fachkundig tun zu konnen, bedarf es ei-
gentlich einer medizinischen oder psychologischen
Ausbildung, tber die Erzieherinnen in aller Regel
(noch) nicht verfiigen. Die meisten sogenannten Test-
verfahren, mit denen ein solches Zuriickfallen hinter
die Moglichkeiten gleichaltriger Kinder festgestellt
werden kann, verlangen eben eine besondere Aus-
bildung. Bislang sind Erzieherinnen deshalb oft auf
ihre Berufserfahrung und das mehr oder weniger un-
bestimmte Gefiihl angewiesen, dass mit einem Kind
irgend etwas nicht in Ordnung ist, ohne den Sach-
verhalt genauer formulieren zu kdnnen. lhre Sorge
bleibt dann hdufig ohne Folgen, oder wird wegen
der Krankung, die eine solche Mitteilung fiir die meis-
ten Eltern bedeutet, eher weggedrédngt. So geschieht
dann oft nichts, wo Handeln dringend geboten ware,
sehr zum Nachteil der betroffenen Kinder, aber eben
auch der Eltern, die bei einer geeigneten Ansprache
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vermutlich doch das ihrige getan hatten, um Scha-
den vom Kind abzuwenden.

Instrumente der Aufmerksamkeit

In jiingerer Zeit sind nun eine Reihe von Versuchen
unternommen worden, Instrumente zu entwickeln,
die in der Hand von Erzieherinnen dazu dienen kén-
nen, Verlangsamungen oder Einschrankungen in den
Bildungsprozessen von Kindern erkennen und zugleich
beschreiben zu kénnen und auf diese Weise darauf
aufmerksam zu werden bzw. zu machen. Der Nacht-
eil war es bisher, dass die wenigen Beobachtungs-
verfahren, die dafiir zur Verfligung stehen (u.a. der
Verhaltensbeurteilungsbogen fiir Vorschulkinder (VBV),
der Beobachtungsbogen zur Erfassung von Entwick-
lungsriickstanden und Verhaltensauffdlligkeiten bei
Kindergartenkindern (BEK) oder der DES, erst im
flinften oder sechsten Lebensjahr (BEK, DES) an-
wendbar sind, also eigentlich zu spat fiir Interventio-
nen, die dem Kind helfen kénnten, eine Schwache
zu Uberwinden oder sie zumindest doch zu mildern.
Oder aber die Verfahren verlangen einen erhebli-
chen Zeitaufwand, der im padagogischen Alltag der
Einrichtungen nicht leicht zu leisten ist (VBV, DES).

Seit einigen Jahren liegt nun ein Instrument vor,
das praktisch schon kurz nach der Geburt eines Kin-
des eingesetzt werden kann, und das sogenannte
»Grenzsteine der Entwicklung« beschreibt, die Kin-
der in dem jeweiligen Alter erreicht haben sollten
und zudem den Vorteil hat, mit ganz wenigen Fra-
gen auszukommen. Wir haben in Brandenburg in
einer relativ aufwandigen Untersuchung herausge-
funden, dass dieses Beurteilungsverfahren trotz sei-
ner Einfachheit und — damit verbunden — seiner
leichten Anwendbarkeit die Ergebnisse der kompli-
zierteren Instrumente gut vorhersagt. Damit ist es
moglich, das Bildungsangebot in den Kindertages-
einrichtungen um ein Frilhwarnsystem zu erganzen,
das ungewdhnliche Schwierigkeiten einiger Kinder
in ihren Bemiihungen um Weltaneignung sichtbar
werden lasst. Dieses Instrument soll im Folgenden
beschrieben und seine Anwendung erldutert werden.
Es sollte zukiinftig systematisch in Kindertagesein-
richtungen genutzt werden, auch wenn es sich auf
den Vergleich zwischen individuell zu den gegebe-
nen Zeitpunkten erworbenen Kompetenzen eines
Kindes mit dem 95-Prozent-Niveau altersgleicher
Kinder beschrankt. Die Frage, inwieweit Kinder hin-
ter ihren eigenen Moglichkeiten zuriickbleiben, bleibt
dabei ungekladrt und weiterhin dem pddagogischen
Gesplir der Erzieherinnen anvertraut.
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Tell 2:

Fragen und Antworten
zum Einsatz des

Instrumentes

Was sind die »Grenzsteine der Entwicklung«?

Zundchst einmal: Sie sind kein Diagnoseinstrument.
»Die Grenzsteine der Entwicklung« lenken die Auf-
merksamkeit der Erzieherin auf wichtige Entwicklungs-
und Bildungssegmente, die in ihrem Verlauf und auf
den jeweiligen Altersstufen bei den allermeisten
Kindern bestimmte beobachtbare Kompetenzen her-
vorbringen. Sind diese Kompetenzen, die in der
Grenzstein-Tabelle zu den verschiedenen Altersstufen
aufgefiihrt sind, fiir die Erzieherin nicht erkennbar,
dann sollte das Kind dem Kinderarzt oder Psycholo-
gen vorgestellt werden. Dieser kann mit seinen Mit-
teln genauer iberpriifen, ob Handlungsbedarf exis-
tiert.

Die »Grenzsteine der Entwicklung« sind ein Instru-
ment, das in der Hand der Erzieherin dazu dienen
kann, Risiken in den Bildungsverldufen von Kindern
friihzeitig zu erkennen. Die Kindertageseinrichtungen
konnen, wenn das Instrument systematisch eingesetzt
wird, Teil eines Frilhwarnsystems werden. Dieses Friih-
warnsystem vermag auf ein Zuriickfallen von Kindern
hinter Entwicklungsmarken in sechs wichtigen Berei-
chen hinzuweisen, die von 9o bis 95 Prozent aller
gleichaltrigen Kinder erreicht werden.

Das Verfahren hat den Vorzug, dass einige wenige
Fragen ausreichen, um Warnhinweise auf ernsthafte
Risikolagen erkennen zu kdnnen, so dass es im All-
tag einer Kindertageseinrichtung leicht eingesetzt wer-
den kann. Es ersetzt — auch nach Ansicht der Auto-
ren — keine klinische Diagnose, sondern gibt Hin-
weise, dass eine diagnostische Abkldarung von ent-
sprechend ausgebildeten und erfahrenen Fachkraf-
ten erfolgen sollte. Friihférderstellen, sozialpadago-

gische und psychosoziale Zentren oder Kinderédrzte
und Psychologen mit entsprechender fachlicher Qua-
lifikation verfiigen (ber die nétige Kompetenz dazu.

Was ist beim Einsatz des Instrumentes zu
beachten?

Die »Grenzsteine der Entwicklung« sind in den bei-
den Tabellenblattern im Anhang fiir das Alter von
drei Monaten bis sechs Jahren beschrieben. Aus den
USA liegen vielfdltige Erfahrungen vor, die darauf
verweisen, dass moglichst friih begonnen werden
sollte, wenn es um den Ausgleich von ungiinstigen
Bildungschancen geht. Das heif3t nicht, dass nicht
auch zu einem spateren Zeitpunkt, also auch im Jahr,
bevor ein Kind eingeschult werden soll, Erfolge mog-
lich sind. So sind fiir das sogenannte »Wirzburger
Trainingsprogramme« im Bereich der Sprachférderung
positive Effekte fiir das sechste Lebensjahr durch
Untersuchungen belegt'. Die Einbettung der Kompe-
tenzentwicklung von Kindern in langdauernde und
umfassendere Bildungsprozesse lasst es jedoch alle-
mal als die bessere Alternative erscheinen, tber der-
artige — und als solche legitime — Notmafinahmen
hinaus moglichst frithzeitig auf Einschrankungen in
den frithen Bildungsprozessen von Kindern aufmerk-
sam zu werden und mit entsprechenden Bildungs-
angeboten zu reagieren.

Das Grenzstein-Instrument enthalt Hinweise aus
Entwicklungsschienen, die von den meisten Kindern
in den betreffenden Altersstufen erreicht werden,
schon fiir das Alter von drei, sechs, neun und zwdlf
Monaten. Fiir das zweite Lebensjahr sind mit 15 und

1 Kispert, P. & Schneider, W. (2002): Héren, lauschen, lernen — Sprachspiele fiir Kinder im Vorschulalter. 3. Auflage, Vandenhoeck &
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18 Monaten Zwischenstufen beschrieben, die eben-
falls kiirzere Abstinde der Uberpriifung erlauben,
wahrend ab dem zweiten Geburtstag der Kinder ein-
mal jahrlich anhand der Tabelle hingeschaut werden
sollte, ob das betreffende Kind die fiir sein Alter be-
schriebenen Kompetenzen zeigt.

Drei Grundsatze sind dabei zu beachten:

e Erstens sollte dieses Hinschauen bei jedem Kind in
der Einrichtung zum selbstverstandlichen Service
werden.

e Zweitens miissen die Zeitpunkte der Tabelle so ge-
nau wie moglich eingehalten werden. Das bedeu-
tet, dass die Beurteilung der in der Tabelle beschrie-
benen Kompetenzen der Kinder zeitnah zu den an-
gegebenen Altersangaben erfolgen muss. Zeitnah
bedeutet, dass der Bogen nicht langer als zwei
Wochen vor oder nach dem angegebenen Zeitpunkt
ausgefiillt werden soll.

e Drittens — aber keinesfalls letztens — sollten in je-
dem Fall die Eltern bzw. Sorgeberechtigten iiber
diese Beobachtungen und ihre Bedeutung infor-
miert werden. Die Beobachtungen sind eine gute
Grundlage fiir Elterngesprache, um gemeinsam mit
den Eltern (ber Fortschritte, besondere Starken und
Vermeidungen des Kindes zu reden. Insbesondere
dann, wenn Auffilligkeiten beobachtet wurden,
sollte das Ergebnis in taktvoller und einfiihlsamer
Weise mitgeteilt werden. Die enge Bindung an ihre
Kinder l3sst Eltern im Allgemeinen sehr empfindlich
auf kritische Informationen {iber ihr Kind reagieren.
Das ist legitim und muss respektiert werden. Dar-
iber hinaus kann es durchaus vorkommen, dass
trotz Auffalligkeiten beim Grenzsteininstrument die
folgende diagnostische Abklarung ohne Befund
bleibt und keine Behandlungsbediirftigkeit gege-
ben ist.

Welche Datenschutzrichtlinien sind
einzuhalten??

»Die regelmaBige und systematische Beobachtung
von Kindern und ebenso die Erfassung der Beobach-
tungsergebnisse stellt auf der Grundlage von § 3 des
Kindertagesstattengesetzes des Landes Brandenburg
eine Regelaufgabe der Kita zur Erfiillung der alters-
und entwicklungspadagogischen Bildungs- und Be-
treuungsauftrags dar. Sie ist unabdingbare Voraus-
setzung fiir eine gezielte Forderung der Kinder.

Teil 2: Fragen und Antworten zum Einsatz des Instrumentes

Wie bei jeder Erhebung und Verarbeitung von per-
sonenbezogenen Daten sind datenschutzrechtliche
Belange zu beachten. In diesem Fall bedeutet das
konkret: Die ausgefiillten Bogen miissen so aufbe-
wahrt werden, dass sie von anderen Personen als
den fiir das jeweilige Kind zustandigen Erzieherinnen
und Erziehern nicht eingesehen werden kénnen. Sie
sind verschlossen aufzubewahren und unverziiglich
nachdem das Kind die Einrichtung verlassen hat zu
vernichten. Selbstverstandlich kénnen und sollen
die Beobachtungshdgen Gegenstand zum Beispiel
von Fallbesprechungen in der Kindertagesstdtte sein,
und dabei werden sie auch anderen Kolleginnen
zuganglich. Alle, die so Kenntnis von diesen Beob-
achtungsergebnissen haben, miissen sich bewusst
sein, dass es sich um sensible personenbezogene
Daten handelt. Gegeniiber Dritten ist Verschwiegen-
heit zu wahren.

Fur die Weitergabe dieser personenbezogenen Da-
ten ist nach bestehender Rechtslage in jedem Fall
die schriftliche Einwilligung der Eltern der Kinder er-
forderlich. Eine solche Weitergabe von Daten kann
aufgrund der in § 4 Abs. 1 KitaG bestimmten Zusam-
menarbeit mit anderen Einrichtungen und Diensten
geboten sein. Sinnvoll oder gar erforderlich sind zum
Beispiel Hinweise iiber beobachtete entwicklungsbe-
dingte bzw. gesundheitliche Auffalligkeiten gegeniiber
den Amtsarztinnen und Amtsarzten bei Reihenunter-
suchungen (§ 11 Abs. 1 KitaG, § 8 Abs. 2 Gesund-
heitsdienstgesetz). Auch hinsichtlich der so gesprachs-
weise mitgeteilten personenbezogenen Daten bedarf
es der vorherigen ausdriicklichen Einwilligung der
Eltern. Informationen gegeniiber dem Personal des
Gesundheitsdienstes haben sich auf dessen Aufga-
ben zur Fritherkennung von Krankheiten, Behinde-
rungen und Entwicklungsstérungen zu beschranken.
Die dabei vom Gesundheitsdienst erhobenen perso-
nenbezogenen Daten miissen gemaf § 28 Abs. 1
des Gesundheitsdienstgesetzes erforderlich sein.

Wenn die personenbezogenen Daten anonymisiert
worden sind, also nur noch Geburtsmonat und -jahr
sowie Angaben Uber das Geschlecht enthalten, diir-
fen die Bogen zum Zweck der statistischen Auswer-
tung weitergegeben werden. Hierbei ist aber in jedem
Fall darauf zu achten, dass alle Daten, die Riick-
schliisse auf das konkrete Kind erlauben, vollstandig
entfernt wurden. Um alle moglichen Probleme aus-
zuschlieflen, empfiehlt es sich, nur die als Anlage
beigefiigte Auswertungsliste weiterzugeben.

2 Die in diesem Abschnitt enthaltenen Feststellungen geben die Rechtsauffassung des Ministeriums fiir Bildung, Jugend und Sport
des Landes Brandenburg wieder und sind mit der Landesbeauftragten fiir den Datenschutz abgestimmt. Die Rechtsauffassungen
konnen jedoch in anderen Bundeslandern — auch in Abhdngigkeit von den Kita- und Datenschutzgesetzen — abweichen.

37



38

Grenzsteine der Entwicklung als Grundlage eines Frihwarnsystems fur Risikolagen in Kindertageseinrichtungen

Welche Zeitpunkte zum Beobachten sind
geeignet?

Die Zeitpunkte fiir das Ausfiillen des Bogens sind je-
weils auf das Ende des angegebenen Alterszeitraums
bezogen, wobei ein zeitlicher Spielraum von maximal
vier Wochen eingehalten werden sollte. Der richtige
Zeitpunkt flir die Beurteilung eines Kindes, das zwei
Jahre alt ist, also die Beantwortung der Fragen in der
Zeile, in deren Altersspalte »Wenn das Kind zwei
Jahre alt ist« eingetragen ist, ware also der Zeitraum
von zwei Wochen vor dem Tag, an dem das Kind
zwei Jahre alt wird, bis zwei Wochen nach diesem
Tag. Fur die Angabe »Wenn das Kind 18 Monate alt
ist« wdre das korrekte Zeitintervall der Tag, an dem
das Kind 18 Monate alt wird mit einem Spielraum
von zwei Wochen vor diesem Tag und zwei Wochen
danach. Ware ein Kind beispielsweise am 17.2.2000
geboren, so wiirde der Bogen in der Zeile »Wenn das
Kind 15 Monate alt ist« zwischen dem 3.5.2001 und
dem 31.5.2001 ausgefiillt werden. Die Zeile »Wenn
das Kind 18 Monate alt ist« miisste dann zwischen
dem 3.8.2001 und dem 31.8.2001 ausgefiillt werden
und die Zeile »Wenn das Kind zwei Jahre alt ist«
zwischen dem 3.2.2002 und dem 3.3.2002.

Wenn diese Zeitintervalle nicht eingehalten werden
konnen, weil beispielsweise wegen Ferien der Kinder
oder Schliezeiten der Einrichtung eine Beobachtung
nicht moglich ist, kann zumindest dann, wenn die-
ser Sachverhalt vorherzusehen ist, auch friiher be-
obachtet werden. Konnen zu einem deutlich friihe-
ren Zeitpunkt alle Fragen mit »Ja« beantwortet wer-
den, ist alles in Ordnung. Wenn eine oder mehrere
Fragen mit »Nein« beantwortet werden, muss nach
Ende der Schliefizeit oder der Ferien des Kindes noch
einmal hingeschaut werden. Ist dann immer noch
eine »Nein«-Antwort zu verzeichnen, sollte eine diag-
nostische Abklarung erfolgen. Kénnen nach Ende der
SchlieBzeit oder der Ferien des Kindes alle Fragen
mit »Ja« beantwortet werden, bei denen zuvor ein
»Nein« vermerkt war, sollte der Bereich, in dem das
Kind bei der Beobachtung zuvor auffallig war, von
der Erzieherin besonders im Auge behalten werden.
Je nach dem, in welchem Bereich die »Nein«-Antwort
zu verzeichnen war, kann die Erzieherin das Kind
darin besonders herausfordern, seine Kompetenzen
zu erweitern.

Welche praktischen Erfahrungen mit dem Instru-
ment wurden in Brandenburg bereits gesammelt?

Neben der Erprobung des Instruments auf seine Vor-
hersagekraft und seine Eignung zum Aufspiiren von
Kindern mit Problemen beim Erwerb wesentlicher
Kompetenzen im Vergleich mit wesentlich komplizier-
teren Verfahren liegen praktische Erfahrungen im Ein-
satz unter Alltagsbedingungen bereits vor. Seit eini-
ger Zeit werden die »Grenzsteine der Entwicklung«
u.a. in Kindertageseinrichtungen in Brandenburg ein-
gesetzt. Aus dem Bereich der Kindertagesstatten der
AWO-GmbH in Potsdam, wo die zustandige Beraterin
seit langerer Zeit zusammen mit den Einrichtungen
mit dem Instrument arbeitet, kommen sehr positive
Riickmeldungen hinsichtlich seiner Brauchbarkeit
unter Alltagsbedingungen. Dabei fiel etwas auf, was
auch schon wahrend der Vergleichsuntersuchung des
Instruments aufgetreten war: In einigen wenigen Fal-
len kommt es vor, dass auf dem »Grenzstein-Instru-
ment« alles im griinen Bereich ist, wahrend die Erzie-
herin dennoch den Eindruck hat, dass »mit dem
Kind etwas nicht stimmt.

In einem Fall konnte in Potsdam eine Sprachauf-
falligkeit festgestellt werden, die in einer erheblich
verwaschenen Aussprache bestand und bis zum Ende
des vierten Lebensjahres durch das Instrument nicht
erfasst werden konnte. Im anderen Fall bestand eine
erhebliche motorische Unruhe im fiinften Lebens-
jahr, die bis zum Ende des vierten Lebensjahres auf
dem Instrument unauffallig blieb. Es darf daraus ge-
schlossen werden, dass neben den Informationen, die
das »Grenzstein-Instrument« liefert, die Erzieherin
immer noch auch auf den Gesamteindruck achten
sollte, den sie von einem Kind hat, und ggf. auch
ein Gefiihl ernst nehmen sollte, dass »etwas nicht
stimmt«.

Zum anderen sollte aber zumindest auch in Erwa-
gung gezogen werden, dass es sich um ein beson-
ders begabtes Kind handeln kdnnte, dessen Entwick-
lungsstand zwar — natiirlich — auf allen Bereichen des
Instruments ohne Beanstandung bleibt, das aber ver-
haltensauffallig wird, weil es unterfordert ist. Diese
Kinder brauchen dann Herausforderungen, die ggf.
deutlich Gber dem Niveau von Kindern im vergleich-
baren Alter liegen. Hier sollte vielleicht gerade auch
in Fallen von motorischer Unruhe darauf geachtet
werden, ob diese nicht auch als Reaktion auf anhal-
tende Unterforderung des Kindes verstanden werden
kann.

Im Projektverbund »Bildung in der Kindertagesein-
richtung« wird das »Grenzstein-Instrument« eben-
falls eingesetzt und mit Bezug auf eine Vielfalt von
unterschiedlichen Beobachtungen einer weiteren
Untersuchung unterzogen.



Was kann in der Kindertageseinrichtung getan
werden, wenn ein Kind in einem oder mehreren
Kompetenzbereichen Probleme zu haben scheint?

Hier sind natdirlich in erster Linie die Empfehlungen
zu beriicksichtigen, die auf Grund einer diagnostischen
Abklarung erfolgen. Grundsatzlich kann daneben oder
dartiber hinaus die Einrichtung den Kindern aber die
Moglichkeit geben, sich »weiter zu bilden«, in dem
sie Gelegenheiten und Situationen schafft, die das
Kind herausfordern, seine Kompetenzen in den ent-
sprechenden Bereichen und die ihnen zugrunde lie-
genden Welt- und Selbstkonstruktionen weiter voran-
zutreiben und zu differenzieren. Es geht dabei in aller
Regel nicht um das Einiiben isolierter Fahigkeiten.
Das wiirde beispielsweise fiir den Sprachbereich be-
deuten, dass dem Kind Gelegenheit zum aktiven
Sprachgebrauch gegeben wird und dazu Situationen
geschaffen werden, die das Kind dazu herausfordern.
Dabei muss bedacht werden, dass (schon) fiir Kinder
»sprechen« mehr als »Worte sagen« bedeutet. »Mit
Sprache etwas zu tun«, das heifdt, mit Sprache etwas
zu bewirken. Es wadre also zu priifen, ob und zu wel-
chen Gelegenheiten die Erzieherin als eine fiir das
Kind sehr wichtige Person sich durch SprachauBerun-
gen des Kindes beeinflussen ldsst, ob sie es dem
Kind gestattet, mit Sprache etwas zu bewirken. Mit
Sprache etwas bewirken kann bedeuten, den Ande-
ren zu einer Antwort zu veranlassen, die das ange-
sprochene Thema aufgreift und weiterfiihrt, zumin-
dest widerspiegelt, oder den Anderen zu Handlungen
zu veranlassen, sich dem Kind zuzuwenden, aufmerk-
sam zu sein oder Geschichten zu erzahlen oder —
besser noch — sich anzuhdren. Zum Sprechen gehdrt
es auch, das Umfeld, in dem Sprache sich entwickelt,
im Auge zu behalten. Das bedeutet einerseits, haufig
Situationen zu schaffen, die Sprechen herausfordern
— Spiele, in denen Reime, Rhythmen, Singen etc.
vorkommen, Geschichten erzahlen {iber Alltagliches
oder Besonderes, das in den Erfahrungen der Kinder
eine Rolle spielt, »Tischgesprache« ermutigen, The-
men der Kinder identifizieren und im wahrsten Sinne
des Wortes »zur Sprache bringen«. Andererseits gilt
es im Auge zu behalten, dass sich die gesprochene
Sprache in einem Umfeld von Kommunikation entwi-
ckelt, das weitere Ausdrucksformen kennt — Tanz,
Musik oder melodische oder rhythmische Vokalisie-
rungen, Mimik und Gesten, theatralisch-dramatische
Darstellungen mit oder ohne »Verkleidungen«, Male-
reien, plastische Arbeiten, etc. — kurz gesagt alle
Ausdrucksformen, die in Reggio unter den Begriff
der »Hundert Sprachen der Kinder« fallen.

Teil 2: Fragen und Antworten zum Einsatz des Instrumentes

Im rhythmisch-gestischen Kommunizieren begegnen
sich Sprach- und Bewegungskonstruktionen der Kin-
der, so dass es in der »Sprachférderung« — genauer
der Herausforderung der Selbstkonstruktion des
Kindes als einem sprechenden Wesen — nicht so fern
liegt, Bewegungsmoglichkeiten, -herausforderungen
und -spiele in die situativen Uberlegungen einzube-
ziehen. Die genaue Beobachtung der Kinder ist dabei
— wie sonst auch — unerlassliche Voraussetzung fiir
eine gute Pddagogik. Hier konnte das Instrumentari-
um der »Bildungs-/Zugangsbereiche« (vgl. Andres &
Laewen 2005), lber das der ggf. bevorzugte aktuelle
Zugang des Kindes zu sich selbst und seiner Umge-
bung identifiziert werden kann — eine niitzliche Rolle
spielen. Dariiber konnen vom Kind bevorzugte »Bil-
dungsbereiche« — zum Beispiel der »Bildungsbereich
Mechanik und Konstruktion« oder der »Bildungsbe-
reich Musik« — mit einigem Geschick® mit beispiels-
weise dem Sprachbereich verkniipft werden.
Insgesamt sollte durch eine konsequente Weiterent-
wicklung von Kindertageseinrichtungen zu »Bildungs-
orten fiir Kinder« — wie sie im »Projektverbund Bil-
dung in der Kindertageseinrichtung« angestrebt
wird — die Zahl der Kinder, die tiber das Grenzstein-
Instrument oder andere Verfahren als auffdllig iden-
tifiziert werden, zumindest verringert werden kénnen.

Literatur
Andres, B./Laewen, H.-J.(2005): Handlungskonzept

und Instrumente. In: Pesch. L. (Hrsg.) Elementare
Bildung. Weimar, Berlin: verlag das netz

3 Im Rahmen der Arbeit des »Projektverbundes Bildung in der Kindertageseinrichtung« werden u.a. Erfahrungen mit solchen »Briicken-

schlagen« zwischen Bildungsbereichen aufbereitet.
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Tell 3:

Validierte Grenzsteine der

Entwicklung®

1 Die Validierung erfolgte mit Hife der Daten folgender Autoren: Petermann, F., Stein, I. A. (2000): Entwicklungsdiagnostik mit dem ET 6-6. Swets Testservice, Swets u. Zeitlinger,
Lisse, NL.; Michaelis, R. (2001): Grenzsteine der Entwicklung; Largo, R. H. (1996): Babyjahre. Miinchen: Piper

Was ist neu?
Anmerkungen von Hans-Joachim Laewen

Unter dem Titel »Validierte Grenzsteine der Entwick-
lung« haben die Autoren eine neue Fassung vorge-
legt. Gegeniiber ihren Vorgdngern enthélt sie zwei
wesentliche Verdanderungen:

Erstens ist die Anzahl der Entwicklungsbereiche fiir
die ersten fiinf Lebensjahre von fiinf auf sechs erwei-
tert worden. Neben der »sozialen Kompetenz« wird
nun die »emotionale Kompetenz« gesondert behan-
delt.

Zweitens ist das Instrument auf das sechste Lebens-
jahr erweitert worden. Dabei wurden die Entwicklungs-
bereiche anders differenziert. Das sechste Lebensjahr
erhdlt aus diesem Grund einen eigenen Bogen, der
dieser veranderten Struktur Rechnung tragt.

Dartiber hinaus streben die Autoren nunmehr an,
die »Grenzsteine der Entwicklung« auch fiir die Vor-
sorgeuntersuchungen Us bis Ug nutzbar zu machen.
Daraus resultiert eine Reihe von Textanderungen, die
sich an die arztliche Praxis wenden.

Wie werden Grenzsteine definiert?
Anmerkungen von Richard Michaelis

Grenzsteine der Entwicklung sind Entwicklungsziele,
die von etwa 9o bis 95 Prozent einer definierten Po-
pulation gesunder Kinder bis zu einem bestimmten

Alter erreicht worden sind. Die ausgewdhlten Grenz-
steine sind unerldssliche Durchgangsstadien der kind-
lichen Entwicklung in den westlichen Zivilisationen.

Nicht alle sind verbindlich fiir Kinder, die in anderen
Teilen der Welt aufwachsen. Grenzsteine miissen klar
definiert sein, so dass sie von den Eltern leicht erfragt
und von diesen auch leicht verstanden und sicher

beantwortet werden konnen, oder in der kinderarztli-
che Praxis leicht zu beobachten sind. Kinder, die ein
Entwicklungsziel nicht zum Grenzsteinalter erreicht
haben, diirfen den Eltern gegeniiber nicht mehr nur
als »Spatentwickler« bezeichnet werden. Eine Suche
nach den moglichen Ursachen der verzégerten Ent-
wicklung, in allen oder nur in bestimmten Bereichen,
in denen die Kinder ihre Grenzsteine nicht erreicht
haben, ist notwendig. Mit den Grenzsteinen selbst
kann keine Diagnose gestellt werden. Nicht erreichte
Grenzsteine sollen vor allem eine Warnfunktion haben
und dazu auffordern, ein Kind in seiner weiteren Ent-
wicklung genau zu verfolgen oder eine Entwicklungs-
diagnostik zu veranlassen. Validierte Grenzsteine sind
in einer definierten Population in ihrem zeitlichen
Auftreten Uberpriift worden, das hei3t dass 9o bis
95 Prozent der Kinder bis zum Zeitpunkt des ange-
gebenen Grenzsteines ein bestimmtes Entwicklungs-
ziel erreicht haben. Das Grenzsteinprinzip darf nicht
mit einem Entwicklungstest verwechselt werden, da
es ausschliefllich dazu dient, auf entwicklungsgefdhr-
dete oder bereits entwicklungsauffallige Kinder friih
— oder zumindest rechtzeitig und nicht zu spat — in
der kinderarztlichen Praxis aufmerksam zu werden.
Die Grenzsteine der sozialen Kompetenz erfassen
die zunehmend komplexeren Fahigkeiten eines Kin-
des, mit anderen Kindern und Erwachsenen soziale
Beziehungen aufnehmen und gestalten zu kénnen.
Die Grenzsteine der emotionalen Kompetenz erfassen
die zunehmend komplexeren Fahigkeiten eines Kin-
des, sein eigenes emotionales Erleben wahrnehmen
zu konnen und damit auch eine eigene emotionale
Kompetenz zu entwickeln. Die Grenzsteine der kogni-
tiven Entwicklung bedienen sich im Vorschulalter der
Fragen nach Handlungsstrategien, nach Aufmerksam-
keit und Konzentration, nach dem Spielverhalten, nach
Malen und nach den Fahigkeiten zu kategorisieren.
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Neue Erhebungszeitpunkte
fur die Grenzsteine der Entwicklung

Die Grenzsteine der Entwicklung sind inzwischen
in brandenburgischen Kindertageseinrichtungen
zum selbstverstandlichen Werkzeug der padago-
gischen Arbeit geworden und haben dort eine
Frihwarnfunktion fir mdgliche Auffalligkeiten im
Bildungs- und Entwicklungsverlauf der Kinder be-
kommen. Aus gegebenen Anlass sei dabei an
dieser Stelle nochmals darauf hingewiesen, dass
die Grenzsteine kein Instrument zur Beurteilung
des Entwicklungsstandes eines Kindes sind, son-
dern lediglich die Kinder erfassen, die hinter der
Entwicklung von mehr als 90% altersgleicher Kin-
der zurlickliegen. Sie sind ein reines Instrument
zur Erfassung von Entwicklungsrisiken, also
einer sehr deutlich unterdurchschnittlichen, nicht
aber einer normalen oder Uberdurchschnittlichen
Entwicklung. Dabei spielen die Zeitpunkte der Er-
hebung naturgemaR eine wichtige Rolle und sind
kirzlich durch den Hauptautor der Grenzsteine,
Herm Prof. Dr. Michaelis, noch einmal prazisiert
worden. Diese Zeitpunkte fiir das Ausflillen des
Grenzsteinbogens sind jeweils auf das Ende des
angegebenen Alterszeitraums bezogen, wobei
fir die Altersgruppen bis einschlieBlich 18 Mo-
nate ein zeitlicher Spielraum von maximal
einer Woche vor bzw. nach dem exakten Termin
eingehalten werden sollte. Ab 24 Monate darf
die Abweichung maximal plus/minus vier Wo-
chen betragen. Der richtige Zeitpunkt fir die Be-
urteilung eines Kindes, das zwei Jahre altist, also
die Beantwortung der Fragen in der Zeile, in
deren Altersspalte ,Wenn das Kind 2 Jahre alt ist*
eingetragen ist, ware also der Zeitraum von vier
Wochen vor dem Tag, an dem das Kind zwei
Jahre alt wird, bis vier Wochen nach diesem Tag.

Ware ein Kind beispielsweise am 17.4.2006 ge-
boren, so wiirde der Bogen in der Zeile ,Wenn
das Kind 2 Jahre alt ist* zwischen dem 20. 3.
2008 und dem 15. 5. 2008 ausgefiillt werden.
Entsprechendes gilt fiir die jiingeren Kinder, nur
dass in diesen Féllen lediglich Abweichungen von
einer Woche vor oder nach dem exakten Termin
zulassig sind. In friheren Textversionen sind hier
andere Zeitintervalle angegeben worden. Wenn
diese Zeitintervalle nicht eingehalten werden kon-
nen, weil beispielsweise wegen Ferien der Kinder
oder SchlieRzeiten der Einrichtung eine Beob-
achtung nicht méglich ist, kann zumindest dann,
wenn dieser Sachverhalt vorherzusehen ist, auch
frliher beobachtet werden. Konnen zu einem
deutlich friheren Zeitpunkt alle Fragen mit ,ja“
beantwortet werden, ist alles in Ordnung. Wenn
eine oder mehrere Fragen mit ,nein* beantwortet
werden, muss nach Ende der SchlieRzeit oder
der Ferien des Kindes noch einmal hingeschaut
werden. Ist dann immer noch eine ,nein“-Antwort
zu verzeichnen, sollte eine diagnostische AbkIa-
rung erfolgen. Kénnen nach Ende der SchlieRzeit
oder der Ferien des Kindes alle Fragen mit ,ja“
beantwortet werden, bei denen zuvor ein ,nein”
vermerkt war, sollte der Bereich, in dem das Kind
bei der Beobachtung zuvor auffallig war, von der
Erzieherin besonders im Auge behalten werden.
Je nachdem, in welchem Bereich die ,nein“-Ant-
wort zu verzeichnen war, kann sie das Kind darin
besonders herausfordern, seine Kompetenzen
zu erweitern.

infas e.V.
Hans-Joachim Laewen

NEUE ERHEBUNGSZEITPUNKTE FUR DIE GRENZSTEINE DER ENTWICKLUNG





