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GerLIND RURIK

Maglichkeiten zur Steuerung von Lernprozessen im Vorschulalter

1. Begriffe: Lernen, Lernprozep, Steuerung von Lernprozessen

Lernen sei hier definiert als Verhaltensinderung; Lernprozef beschrieben als
ProzeR des Erwerbs von Verhaltensweisen. Unter Steuerung von Lernprozessen
wollen wir ein Ingangsetzen von Verhaltensinderungen durch gezielten individuel-
len Einsatz von Instrumentarien verstehen, die in einem Systemzusammenhang
auf den Erwerb einer bestimmten Verhaltensweise oder Verhaltenseinheit hin
konstruiert wurden. Verhaltensinderungen sind nur individuell zu vollziehen. Ein
Anbahnen von auflen her wird daher nur mdglich, wenn die Manahmen fiir jeden
einzelnen Lernenden der angestrebten Verhaltensinderung angepaft eingesetzt
werden. Eine Steuerung von Lernprozessen kann nur individuell geschehen.

2. Priambel
Versuch eines bildungstheoretischen Ansatzes der Vorschulerziehung

Die Formulierung des Themas kénnte zu der Vermutung AnlaB geben, da@ die
Ausfithrungen auf der Idee einer von 6konomischen Forderungen der Industrie-
gesellschaft bestimmten utilitiren Erziehung aufgebaut wurden. Ein solcher Grund-
gedanke wiirde auch in der Formulierung der Bildungsziele der Vorschulerziehung
seinen Niederschlag finden. Ziel aller erzieherischen Mafnahmen wire in jenem
Falle eine méglichst hohe Anpassung des Menschen an die 5konomischen Forde-
rungen der Industriegesellschaft. Diesem Ziel entsprechend hitte eine Steuerung
von Lernprozessen im Vorschulalter die Ausbildung solcher Fahigkeiten zu bewir-
ken, kraft derer der Mensch méglichst friihzeitig zur Verwirklichung dieser Forde-
rungen beitragen kénnte. Der so Erzogene kénnte zwar vom Skonomischen Stand-
punkt aus als nutzbringendes Glied im gesellschaftlichen System betrachtet werden,
wiire jedoch nicht zur Selbstbestimmung ) in der Lage, da er nie gelernt hat, sich
von den gesellschaftlichen Gegebenheiten zu distanzieren und , die Bedingungen
der Gesellschaft nicht allein als das zu erkennen, wofiir sie sich ausgeben, sondern
was sie sind”?) und in der Zukunft sein sollten. In demselben Mafe, in dem
diese Erziehung dem Menschen die Chance zur Selbstbestimmung nihme, wiirde
sie auch seine Beteiligung an einer fortschrittlichen Verinderung der Gesellschaft
verhindern, denn nur die Distanzierung von Vorgefundenem impliziert Verinde-
rung. Der Mensch wire im Hinblick auf sich selbst und die Verinderung der Ge-
sellschaft zur Aktionsunfihigkeit verurteilt.

In diesem Versuch eines bildungstheoretischen Ansatzes der Vorschulerziehung
soll aber derade der Grad der Aktionsfihigkeit eines Menschen in jener Hinsicht

Z.£.Pid., 9. Beiheft
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als MaRstab fiir seinen Bildungsstand eingesetzt werden. Ziel aller Erziehung ist
der zur Selbstbestimmung und zum Bau an der Gesellschaft fahige Mensch. Ein
solcher Mensch soll als gebildet bezeichnet werden.

Die Vorschulerziehung hat den Grundstein zur Erreichung dieses Zieles zu legen.
Sie muf von der immer neu zu stellenden Frage geprigt sein, ob die Mafinahmen,
die zur Erziehung des Kindes getroffen werden, geeignet erscheinen, einen Beitrag
zur Erlangung des gesetzten Erziehungszieles zu leisten.

Vorschulerziehung kann bei diesem Ansatz nicht unter dem Gesichtspunkt der
Einzelmafnahmen zum Erlernen bestimmter Techniken oder der Vorbereitung auf
die Schule sowie der Einsparung eines Schuljahres konzipiert werden. Selbst wenn
nicht zu leugnen ist, daf etwa durch das Erlernen einzelner Kulturtechniken be-
stimmte Fihigkeiten in Form von Verhaltensweisen erworben werden, da alle Lern-
prozesse Prozesse von Verhaltensinderungen sind, so konnen diese Einzelmaf3-
nahmen doch nicht auf eine Bildung des Menschen im oben beschriebenen Sinne
zielen. Vielmehr scheinen sie eine solche nahezu auszuschliefen, da der Hintergrund
einer von Identifikation mit den 6konomischen Forderungen dieser Gesellschaft
geprigten utilitiren Erziehung offensichtlich ist.

Weil sich viele Verhaltensweisen, die sich aufgrund entwicklungspsychologischer
und lernpsychologischer Forschung als Bildung konstituierend erwiesen haben,
gerade zwischen dem dritten und sechsten Lebensjahr entwickeln, wird der Bil-
dungsstand des Menschen weitgehend durch das bestimmt, was er im Vorschulalter
zu lernen vermochte. Da Lernen beim kleinen Kind auf Gegebenheiten, auf Umwelt,
bezogen ist, liegen die sozio-kulturellen Determinanten der Lernprozesse auf der
Hand. Die sich daraus ergebende Ungleichheit der Bildungschancen besteht in der
durch die Umwelt bedingte Ungleichheit des Angebotes solcher Anregungen, die
Lernprozesse determinieren. Die ungleichen Angebote rufen in Art und Umfang
differierende Verinderungen menschlichen Verhaltens hervor. In dieser Tatsache
sind die unterschiedlichen Lernchancen begriindet. Manahmen zur Verwirklichung
der Forderung nach gleichen Bildungschancen haben sith demnach auf den Aus-
gleich des Effektes sozio-kultureller Deprivation zu beziehen.

Nun wiirde die Verwirklichung dieses einen Zieles zwar denjenigen, die bisher
keine oder nur eine geringe Mdglichkeit zur Bildung hatten, eine Erhohung der
Bildungschancen einbringen, der Gefahr der Verengung des Begriffs Chancen-
gleichheit auf Einheitschance?) wire damit allerdings nicht begegnet. Ihr entrinnen
wir nur durch die Erhdhung des Lernangebotes, das vielen Menschen Bildung er-
méglicht. Die Aufgaben der Vorschulerziehung lassen sich in zwei Punkten zusam-
menfassen:

1. Ausgleich des Effektes sozio-kultureller Deprivation
2. Erhohung des Angebotes, das vielen Menschen Bildung in dem beschriebenen
Sinne erméglicht.

Beide Aufgaben werden nur durch die Schaffung eines nebenfamilidren Lern-
feldes?), also durch Institutionalisierung der Vorschulerziehung, zu bewiltigen
sein. In diesem Lernfeld wire Raum fiir eine Steuerung von Lernprozessen, und
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das Lernen bliebe nicht mehr dem Zufall iiberlassen. Dadurch wiirden die Bildungs-
chancen fiir alle Kinder erhoht.

Erhielte die institutionalisierte Vorschulerziehung keine Steuerungsméglichkeit
von Lernprozessen, so konnte sie jhren Beitrag zur Verwirklichung der Forderung
nach Chancengleichheit mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht leisten, und eine Insti-
tutionalisierung der Vorschulerziehung wire vom pidagogischen und bildungspoli-
tischen Standpunkt aus nicht zu verantworten. Selbst konomisch lieBe sich ihre
Einrichtung nicht vertreten, da der hohe Kostenaufwand fiir eine vorschulische
Institution in Form einer Verwahranstalt oder einer Institution, in der das Lernen
mehr oder weniger dem Zufall iiberlassen bliebe, nicht zu rechtfertigen wire.

3. Bedingungen einer Steuerungsméglichkeit von Lernprozessen

Die Moglichkeit zur Steuerung von Lernprozessen ist an eine Reihe von Bedin-
gungen gekniipft. In diesem Rahmen kénnen nur einige der Bedingungen genannt
werden:

1. Die Erarbeitung eines zur Steuerung von Lernprozessen geeigneten Instru-
mentariums;

Die Uberpriifung der Instrumentarien;

Die Organisation des Unterrichts;

Die Lsung des Raumproblems;

Die Ausbildung der Erzieher.

o oR wN

3.1. Erarbeitung eines zur Steuerung von Lernprozessen
geeigneten Instrumentariums

Steuerung von Lernprozessen wurde definiert als ein Ingangsetzen von Verhal-
tensinderungen durch gezielten individuellen Einsatz von Instrumentarien, die in
einem Systemzusammenhang auf den Erwerb einer bestimmten Verhaltensweise
oder Verhaltenseinheit hin konstruiert wurden. Die Méglichkeiten zur Steuerung
von Lernprozessen liegen also im gezielten Einsatz von Instrumentarien, und zwar
sclcher Instrumentarien, die in einem Systemzusammenhang stehen und alle auf
den Erwerb einer bestimmten Verhaltensweise bezogen sind. Bei diesen Instrumen-
tarien miilte es sich um aufeinander abgestimmte Lernangebote handeln, die
individuell nach Feststellung der Lernvoraussetzungen des Kindes zur Anbahnung
neuer Lernprozesse eingesetzt werden kénnten. Bisher stehen Instrumentarien
dieser Art nicht zur Verfiigung. Thre Erarbeitung gehort deshalb zu den Bedin-
gungen einer Steuerungsmdglichkeit. Es wird Aufgabe der Erziehungswissenschaft-
ler sein, die durch die kulturellen Bedingungen vorgegebenen Bildungsinhalte zu
werten und so fiir das Kind zuzubereiten, daf8 sie eine Anbahnung von Lern-
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prozessen in Richtung auf das in der Praambel festgelegte Bildungsziel bewirken
kénnen.

3.1.1. Beschreibung Bildung konstituierender Verhaltensweisen

Die Erarbeitung der Instrumentarien setzt voraus, daf die Verhaltensweisen, die
Bildung konstitutieren, bekannt sind. Aufgrund lernpsychologischer und entwick-
lungspsychologischer Forschung lassen sich eine Anzahl jener Verhaltensweisen
beschreiben, wobei beriicksichtigt werden muf, daff die Forschungen auf diesem
Gebiet nicht abgeschlossen sind. In Anlehnung an Aesr1®) wird eine Beschreibung
der Verhaltensweisen versucht, die bei fast allen Lernprozessen — wenn auch mit
von Fall zu Fall unterschiedlichem Gewicht — eine Rolle spielen.

a) Die Motivation des Verhaltens

Die Abhingigkeit von Lernprozessen und damit die Abhingigkeit des Erfolgs
solcher Manahmen, die auf ein Erziehungsziel ausgerichtet sind, von der Moti-
vation ist durch Heckuausen®) und andere vor allen Dingen aufgrund amerikani-
scher Forschungen aufgezeigt worden. Dabei wurde die Motivierung als die wich-
tigste Variable fiir die intellektuelle Tiichtigkeit dargestellt. Als Motivationen, die
die Leistungsmotivation beeinflussen, konnen angesehen werden: Das Bediirfnis,
Zustimmung zu erhalten, die Identifikation mit dem Erwachsenenvorbild, das Be-
diirfnis nach Abhingigkeit vom Erwachsenen, das Bediirfnis nach Geltung und
Anerkennung, das Bediirfnis nach Strafvermeidung. Bei der Erarbeitung von In-
strumentarien sowie bei ihrer Anwendung miissen die Kenntnisse des Wirkungs-
gefiiges der Motivationen in einer gegebenen Lernsituation umgesetzt werden.

b) Transfer von Verhaltensweisen

Unter Transfer einer Verhaltensweise wird die Anwendbarkeit einer bestimmten
Verhaltensweise von einer Situation auf eine andere verstanden. Bei der Erstellung
der Instrumentarien muf die Zubereitung des Stoffes so geschehen, da8 dem Kind
der Transfer von Verhaltensweisen gelingt. Folgende Variable miissen beachtet
werden: Aktives Erfassen der ,operativen” Zusammenhinge, Lernen an Beispielen,
Selbstfinden von Antworten, variierende Wiederholung, Aufbau der Lernschritte
bis zum Uberlernen. Es erwichst die Notwendigkeit der Simulierung vieler Pro-
blemsituationen unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades. Die Instrumentarien sind
vielseitig zu gestalten.

¢) Die Codierung von Verhaltensweisen in Zeichensystemen und Sprachen

AesLr?) fithrt aus, dafl die meisten hoheren Denkprozesse den Grad ihrer Flexi-
bilitit dadurch erreichen, daf} die zu verarbeitenden Gegebenheiten durch Symbole
vertreten sind. Die Fahigkeit, mit Symbolen umzugehen, Gegebenheiten zu codie-
ren und zu decodieren, fithrt zu hoheren Denkprozessen. Instrumentarien zum
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Erlernen von Zeichensystemen und Sprachen ist deshalb in der Vorschulerziehung
breiter Raum zu geben. Es wird sich um solche Instrumentarien handeln, die dem
Kind Hilfe zur Erlernung von Wortsprachen und anderen Sprachen geben, welche
den verschiedenen Bereichen des kognitiven Verhaltens zugeordnet sind.

d) Kognitives Verhalten

Erziehungsziele, die auf kognitives Verhalten gerichtet sind, streben gemeinsam
ein in sich widerspruchfreies und der Wirklichkeit angemessenes Verhalten an.
Kognitive Verhaltensweisen gehtren deshalb zu den Determinanten der Bildung.

Epistemisches Verhalten

Als erstes vom Erzieher anzustrebendes Ziel kognitiven Verhaltens sei der Er-
werb epistemischen Verhaltens genannt. Es ist, wie BErLYNE®) beschrieb, auf das
Erkennen von Vorgefundenem gerichtet. In der Anwendung der Verhaltensweise
auf eine Gegebenheit sammelt der Mensch Erfahrungen. Er erkennt, inwieweit die
Verhaltensweise der Sache angepaft ist und erhilt auf diese Weise eine Infor-
mation iiber die Gegebenheit. Epistemisches Verhalten fithrt zu Erfahrungen.

Operieren

Die zweite Gruppe der Verhaltensweisen ist nicht auf die Erkundung von Wirk-
lichkeiten, das Herausfinden der Eigenschaften einer Sache und die Uberpriifung,
ob ein gegebenes Verhaltensschema auf die vorgegebene Wirklichkeit anwendbar
ist, ausgerichtet, sondern umfaft solche Verhaltensweisen, die zu einem Ergebnis
fithren, das den Ausgangsdaten wesensverwandt oder wesensgleich ist?). AesL1 ')
fiihrt als Beispiel die mathematische Operation an: die Addition einer numerischen
GroBe. ,Das Ergebnis ist wieder eine numerische Gré8e, damit wird es moglich,
daf die Ergebnisse des Operierens Ausgangsdaten immer neuer Operationen
werden. So geartete Verhaltensweisen gehen mit ihren Gegebenheiten nach wohl-
definierten Regeln um. Die Wesensverwandtschaft von Ausgangsdaten und Ergeb-
nissen ermdglicht die Umkehrung und Variation der Operation. Auf diese Weise
konstituieren sich Operationssysteme: z. B. das Einmaleins. . . . Die Tatsache, daR
geometrische Konstruktionen und algebraische Operationen abgebildet werden
kénnen, zeigt die Verwandtschaft der geometrischen Konstruktion mit dem nume-
rischen Operieren. Auch sie stellen Operationen nimlich mit riumlichen Gréfen
dar.” Instrumentarien, die im Bereich des Operierens erstellt werden, haben also
das Erkennen des Zusammenhangs von Ausgangsdaten und Ergebnis und den
Umgang mit Gegebenheiten nach Regeln zur Erreichung eines Ergebnisses zum
Zwecke.

Problemlssen und schépferisches Verhalten

ProblemlSsen und schopferisches Verhalten stehen in einem engen Zusammen-
hang. Fest steht, da das Problemldsen nicht davon abhingig ist, wieviel Einzel-
kenntnisse vorhanden sind, die alle Teile dieses Problems sein kdnnen, sondern
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da8 Einsicht zur Lsung fiihrt. Im einsichtigen Lernen liegt eine Voraussetzung zum
Problemlésen. Einsichtiges Lernen wiederum wird bestimmt durch das Finden von
Antworten und nicht durch das Erlernen derselben. Problemlésen bedingt dariiber
hinaus den Besitz von Begriffen. Problemlosen wird erschwert unter Zeitdrudk,
in Priifsituationen mit erhchter Angstbereitschaft, im Leistungswettbewerb und bei
moglicherweise negativen sozialen Folgen durch den Miferfolg. Die Instrumen-
tarien haben dem Kind deshalb einsichtiges Lernen, das selbstindige Finden von
Antworten, zu erméglichen. Fiir ihren Einsatz miissen die Faktoren, die zu einer
Erschwerung des Problemlosens fithren, ausgeschaltet werden. Dariiber hinaus ist
zu beachten, daf8 vor dem Einsatz eines Instrumentariums zum Problemlésen der
Besitz von Begriffen aus dem Problemkreis garantiert ist. Der unmittelbare Einfluf
des Problemldsens auf das schépferische Denken ist fiir den Vorschulpidagogen
durch die Beriicksichtigung denkpsychologischer Forschungsergebnisse moglich V).
Erwéhnt sei hier auch die Bedeutung der Unterrichtsorganisation fiir die Entwick-
lung schopferischer Fahigkeiten '2).

e) Einstellungen, Haltungen und Verhaltensstile

Wir wissen, da8 Verhaltensweisen durch Regeln und Methoden zusammengefaft
werden. Die Verhaltensweisen sind wiederum durch die Gegenstiinde, auf die sie
* sich beziehen, definiert. ,Nun gibt es Ziige des Verhaltens, die auf diese Einheiten
iibergreifen. Wir nennen sie Einstellungen, Haltungen und Verhaltensstile. Sie
sind nicht durch die Gegenstinde und Strukturen, sondern durch gewisse formale
Ziige bestimmt. ... In ihrem Zusammenwirken konstituieren diese Einstellungen,
Haltungen und Stile die sogenannte ,Geistigkeit” oder Ungeistigkeit, die ,Begriff-
lichkeit” oder ,Unbegrifflichkeit” und die ,Intellektualitit” des Verhaltens. Diese
Verhaltensziige werden zum Teil als grundlegende Ziele der Bildung angesehen '3).

Soziale Haltungen sind iibergreifende Verhaltensziige, die eine Verhaltensweise
prigen kénnen.

Zu den Einstellungen sind Aktivitit, Zuversicht, Spontaneitit auf der einen Seite,
Passivitit, Angstlichkeit und Rezeptivitit auf der anderen Seite zu rechnen. Pri-
zision und Ungenauigkeit, Flexibilitdt und Rigidit4t des Denkens sind Haltungen,
welche in den Bereich des kognitiven Stils hiniiberspielen. Auch Reflexivitat und

Impulsivitdt sowie Feldunabhingigkeit und Feldabhingigkeit bezeichnen kogni-
tive Stile.

Hess/SuipMANN, 1965, haben schon bei Vierjihrigen Unterschiede in der Ausbil-
dung kognitiver Stile gefunden, die mit dem subkulturellen Milieu einhergehen. Die
Ausbildung bestimmter kognitiver Stile erscheint besonders bei den Kindern, bei
denen durch Vorschulerziehung ein Ausgleich des Effektes sozio-kultureller Depri-
vation geschehen soll, notwendig. Eine Erarbeitung von Instrumentarien zu diesem
Zwecke scheint besonders dringend zu sein.

Ein Verhaltensstil, der alle Lernprozesse zu beeinflussen scheint, soll hier be-
schrieben werden: Witkin %) hat die Feldunabhingigkeit als Fahigkeit, einbettende
Kontexte zu iiberwinden und ein Item aus einem Feld, von dem es ein Teil ist, zu
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isolieren, definiert. Feldabhéngigkeit-Feldunabhingigkeit zeigt sich als Dimension
in analytischen Wahrnehmungsleistungen, d. h., wie weit das kognitive Feld in der
Wahrnehmung oder auch im Denken passiv-global oder aktiv-analytisch durch-
gegliedert wird. Im letzteren Falle ist der kognitive Stil feldunabhingig und erleich-
tert Problemlosungen. Dies bezieht sich auf Probleme im menschlichen Bereich und
im Sachbereich. Oerter *%) fithrt unter Bezugnahme auf Witkin aus: ,Als Vertei-
digungs-(Schutz-)mechanismus findet man nimlich bei Feldunabhingigen haufiger
die Isolierung und Intellektualisierung von Problemen, bei Feldabhingigen dagegen
eher Verleugnung und Verdringung (gemessen durch projektive Tests). Deshalb
sind Feldabhingige auch stirker von Lob und Anerkennung (duBere Verstirkung)
abhingig als Feldunabhingige. Auferdem besteht ein positiver Zusammenhang
zwischen Feldunabhingigkeit und aktiver Zuwendung sowie personlicher Sicher-
heit.

Erwartungsgemif wird Feldunabhingigkeit durch frithe Stimulierung der Neu-
gier, Ermunterung zu selbstindigen Unternehmungen und durch eine bejahende,
unterstiitzende Haltung gegeniiber den kindlichen Interessen und Zielen gefordert
(Dyx und WitkiN, 1965) ). Aufgrund der zahlreichen Untersuchungen halten die
Autoren den kognitiven Stil der Feldunabhingigkeit bzw. Feldabhingigkeit fiir
eine wichtige Personlichkeitsvariable, die sie spiter dem Konzept der Differenzie-
rung unterordnen.”

Da die Schule bzw. Vorschule Problemsituationen simuliert und die Probleme
an den Vermittler, Erzieher oder andere Mitglieder der Gruppe, gebunden sind,
sind die Konsequenzen fiir das feldabhingige Kind leicht abzusehen: das Problem-
16sen wird durch die Unfahigkeit der Isolierung und Intellektualisierung unmoglich
gemacht, So kann etwa die Losung einer Rechenaufgabe durch die Probleme, die
sich fiir das Kind aus dem Kontakt mit dem Erzieher oder den anderen Kindern
ergeben, erheblich erschwert werden.

Es kann als erwiesen angesehen werden, da feldabhingige Kinder sich neuen
Gegenstinden gegeniiber eher passiv verhalten und die Eroberung der Umwelt nur
allméhlich und undifferenzierter geschieht; feldunabhingige Kinder dagegen zeigen
grofere Aktivitit und Differenziertheit bei der Umwelteroberung, so daf sich ihr
sachstruktureller Entwicklungsstand erhGhen kann. Weil einige der Entstehungs-
bedingungen fiir die Leistungsmotivation identisch sind mit denen fiir die Feld-
unabhéngigkeit, so wird bei Fehlen einer Entstehungsbedingung, die fiir Feld-
unabhingigkeit und Leistungsmotivation zutrifft, eine Beeintrichtigung beider
Faktoren erfolgen. Fehlt z. B. die Anerkennung des Kindes im Erziehungsverhalten
der Erwachsenen, so wird dadurch die Bildung der Leistungsmotivation und des
feldunabhingigen Verhaltens negativ beeinfluBt. Zur Schulung feldunabhingigen
Verhaltens miiiten nicht nur Instrumentarien zur aktiv-analytischen Wahrneh-
mung konstruiert werden, es miite dariiber hinaus eine bessere Ausbildung der
Erzieher geschehen, die durch ihre Erziehungshaltung dem Kind gegeniiber zu einer
Ausbildung des feldunabhiingigen Verhaltensstils beitragen kénnten.
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3.1.2. Erarbeitung von Teilzielen

Zur Erarbeitung von Instrumentarien reicht die Kenntnis der Verhaltensweisen,
die Bildung konstituieren, nicht aus. Es miissen Teilziele, Schritte, in Richtung auf
das Endverhalten formuliert werden, und zwar durch die Beschreibung der anzu-
strebenden Verhaltensinderung und der Aufgabe, an der sich diese Verhaltens-
inderung vollziehen soll. Als Endverhalten kann die hdchstmogliche Ausbildung
einer Verhaltensweise betrachtet werden. Die Hohe des Ausbildungsgrades ist
individuell. Als verbindlich zu betrachtende Kriterien zur Festlegung der Teilziele
konnten bisher nicht vorgelegt werden. GacnE ') und andere haben die Angabe
von Kriterien allerdings in letzter Zeit versucht. Vorerst wird die Erarbeitung der
Teilziele nur durch die Formulierung derselben in der dargestellten Weise und eine
anschlieBende Uberpriifung an verschiedenen Adressatenkreisen geschehen kénnen.
Die Formulierung der Teilziele hat zur Voraussetzung die Kenntnis der Bereiche, in
denen sich eine bestimmte Verhaltensweise schulen 148t. Dies soll am Beispiel epi-
stemischen Verhaltens verdeutlicht werden. Epistemisches Verhalten 148t sich durch
Erfahrungen in folgenden Gebieten fordern: Auf dem Gebiet der wahrnehmenden
Exploration, der Beobachtung, der Beriicksichtigung der verschiedenen Gesichts-
punkte des Urteils, der Operationen der logischen und mathematischen Analyse,
der Begriffsbildung und ihrer Anwendung. Innerhalb dieser Bereiche kénnen nun
Teilziele durch die Beschreibung der angestrebten Verhaltensinderung und der
dazugehdrigen Aufgabe festgelegt werden. Ein Teilziel im Bereich der wahrneh-
menden Exploration kénnte lauten: bestimmt die Beschaffenheit eines Baumblattes
mit Hilfe folgender Arbeitsmittel: Griine Baumblitter, stark saugfihiges Losch-
papier, Biirste.

An der Aufgabe soll das Kind erfahren, welche Methoden fiir die Bewiltigung
der Aufgabe geeignet sind und welche Eigenschaften der Gegenstand dabei zeigt.

Im Gesprich kann das Kind verschiedene Lésungsmaglichkeiten entdecken und
dann ausprobieren. Auch vom Erzieher wird durch Arbeitsanweisungen ein Ver-
fahren angeboten:

Arbeitsanweisung: Lege auf das Loschpapier dein griines Blatt! Halte das Blatt
mit einer Hand fest! Nimm in die andere Hand die Biirste! Klopfe nun mit der
Biirste auf das Blatt; aber nicht aufdriicken, nur klopfen!

Erfahrung: Das Kind erfihrt, daf8 sich das Blatt durch das Klopfen mit der Biirste
durchléchert und das saftige Gewebe von den Borsten herausgeklopft wird. Ein Teil
des Blattes ist herausklopfbar.

Arbeitsanweisung: Hebe dein Baumblatt vom L&schblatt ab! Betrachte und be-
fiihle dein Loschblatt!

Erfahrung: Der Teil des Baumblattes, der sich herausklopfen 148t, ist griin und
feucht; weich.

Arbeitsanweisung: Klopfe so lange weiter, bis du alle feuchten, griinen, weichen
Teile aus dem Blatt herausgeklopft hast; aber klopfe vorsichtig!
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Erfahrung: Der Teil des Blattes, der stehen bleibt, ist fest und leicht verholzt. Er
bildet ein Netzwerk von Rippen und Adern, welches dem Blatt Form und Halt gibt.
Dieser Teil des Blattes ist nicht herausklopfbar. Das Verhaltensschema hat sich in
der gestellten Aufgabe zur wahrnehmenden Exploration als anwendbar gezeigt.
Das Kind hat zwei unterschiedliche Blattbestandteile herausgefunden und niher
beschrieben. Es hat erfahren, daf das angewendete Verfahren geeignet ist, Schliisse
iiber den Aufbau des Blattes und die Funktion seiner Bestandteile zu ziehen.

Zum Transfer dieser Verhaltensweise miiiten verschiedene Aufgaben aus dem
Bereich der wahrnehmenden Exploration formuliert werden.

Bei der Konstruktion der Aufgabe miissen auerdem die Struktur der zu erler-
nenden Kenntnisse, die Bedingungen der Motivation, die Bedingungen des Lernens
und die Mdglichkeit der Leistungspriifung Beriicksichtigung finden.

Der Formulierung des Teilziels angepaft wird die Auswahl des Aufgabentrigers.
Eine Aufgabe kann dem Kind in verbaler oder nicht verbaler sowie verbaler und
nicht verbaler Gestalt begegnen. Sie kann an einen dinglichen oder nicht dinglichen
Trédger sowie an beide gebunden sein. Als dingliche Triger konnen Spielmate-
rialien unterschiedlicher Art, Tonbinder, Schallplatten, Lernmaschinen und Arbeits-
materialien anderer Art in Frage kommen. Als nicht dingliche Tréager von Aufgaben
konnte der Erzieher oder ein anderes Kind in Funktion treten. Wird der dingliche
Tréger allein fiir die Ingangsetzung eines Lernprozesses verwandt, so muf er durch
seine Konstruktion die Aufforderung des Kindes zum gewiinschten Tun iiberneh-
men. Sein Aufforderungscharakter hat dem Lernziel zu entsprechen. Desgleichen
hat er eine Kontrollmdglichkeit der Leistung durch das Kind selbst zu gewihr-
leisten. Ist dies nicht der Fall, muf der Erzieher die Leistungskontrolle iibernehmen,
da der nichste zu vollziehende Lernschritt nur aufgrund der Kenntnis der Leistung
bei der davor zu bewiltigenden Aufgabe festgelegt werden kann.

Nun werden die Aufgaben, die zur Erreichung einer bestimmten Verhaltensweise
oder eines -stils geschaffen wurden, nie nur auf diesen einen bezogen sein, weil
immer mehrere Verhaltensweisen und -stile bei der Lésung einer Aufgabe mitwir-
ken. Dadurch sind gleichzeitig mehrere Lernprozesse méglich. Es lassen sich aber
Schwerpunkte auf einen LernprozeB hin setzen. Die Erarbeitung von Teilzielen
setzt die Beriicksichtigung eines ganzen Faktorenbiindels voraus, bestehend aus
folgenden Einzelfaktoren:

a) Die Beschreibung der Verhaltensweisen, die sich aufgrund lernpsychologi-
scher und entwicklungspsychologischer Forschung als Bildung konstituierend er-
wiesen haben;

b) die Beschreibung der Bereiche, in denen diese Verhaltensweisen wirksam
werden, was gleichzeitig Hinweise auf die Sachbereiche bedeutet. So wird epistemi-
sches Verhalten z.B. im Bereich der wahrnehmenden Exploration wirksam. Dadurch
sind die Sachbereiche bereits anvisiert. Ein anderes Beispiel liefe sich zum Operie-
ren anfithren. Operatives Verhalten 148t sich im Bereich logischer Operationen mit
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Relationen aber auch im Bereich logischer Operationen mit Mengen férdern. Daraus
ergibt sich, da nur solche Sachbereiche in Frage kommen, aus denen sich entspre-
chende Aufgaben formulieren lassen.

c) Festlegung der Sachbereiche; thematische Bindung der Aufgaben;
d) Erarbeitung der Struktur der zu erlernenden Kenntnisse;

e) Formulierung der Teilziele in Form von Beschreibung der schwerpunktmiBig
anzustrebenden Verhaltensinderung und der Aufgabe, an der sich diese Verhal-
tensdnderung vollziehen soll. Dabei sind zu beachten die Struktur der in der Auf-
gabe zu erlernenden Kenntnisse;

die Bedingungen des Lernens bei den einzelnen Lerntypen; z. B. ist eine Bedin-
gung fiir die Kettenbildung, da8 jede einzelne Reiz-Reaktions-Verbindung zuvor
gelernt wurde. Eine Bedingung fiir das Erkennen des Zusammenhangs von Aus-
gangsdaten und Ergebnis und den Umgang mit Gegebenheiten nach Regeln zur
Erreichung eines Ergebnisses verlangt, da8 bereits Begriffe vorhanden sind. So
kann die Aufgabe der Vereinigung von Mengen erst dann gegeben werden, wenn
Aufgaben zur Bestimmung der Zugehéorigkeit der Menge und der Gleichheit der
Mengen vorausgegangen sind. Das Kind muf8 gelernt haben, daf8 sich Elemente
nach ihren Eigenschaften bestimmen lassen, daf§ eine Menge nur dann dieselbe ist
wie die andere, wenn diese Mengen aus genau gleichen Elementen bestehen.

Beriicksichtigung der Variablen der Lernmotivation;

Auswahl des Aufgabentrigers unter Beachtung seiner Relevanz fiir den anzu-
strebenden Lernprozef (Sachgemifheit);

f) Beschreibung der nicht schwerpunktmiBig anzubahnenden Lernprozesse.

Das Zusammenspiel des gesamten Faktorenbiindels lieBe sich an dem folgenden
schwerpunktmiBig zur Férderung operativen Verhaltens eingesetzten Instrumen-
tarium leicht nachvollziehen.

Lernprozesse zur Férderung operativer Verhaltensweisen kénnen sich, so stellen
wir fest, unter anderem im Bereich logischer Operationen mit Relationen vollziehen.
Die Aufgaben miissen schwerpunktmiBig verschiedene logische Operationen mit
Relationen und die Variation bzw. Umkehr der Operation beinhalten.

Beschreibung des Instrumentariums: Das Spiel ist als Einzel-, Paar- oder Grup-
penspiel bis zu vier Kindern geeignet.

Aufgabentriger: Spielmaterial aus Karton.

a) In Form eines Spielfeldes, welches in gleich grofe Quadrate cingeteilt ist.
Es handelt sich um ein 6éer-6er Feld, dessen einzelne Quadrate wiederum in zwei
Rechtecke, vier Quadrate, zwei grofe Dreiecke, vier kleine Dreiecke gegliedert sind.
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b) in Form von Sternbildern, wobei jedes Sternbild unterschiedlich in der
Anzahl der zugehérigen Sterne und seines Konstruktionsschwierigkeitsgrades ist.
Jedes Sternbild gibt es vierfach, so da8 in einer Gruppe von vier spielenden Kindern
jedes Kind einen Karton desselben Sternbildes erhilt. Jeder Stern innerhalb des
Sternbildes hat erhabene Umrisse.

¢} in Form von Grundformen; Rechtecke, Quadrate, Dreiecke in unterschied-
licher Gréfle und Farbe.

Spielverlauf: Hier wird das Spiel als Gruppenspiel beschrieben. Die Kinder
einigen sich zunichst dariiber, welches Sternbild belegt werden soll. Danach ent-
scheiden sie, wer mit dem Austeilen der Formen beginnen darf.

Hat jedes Kind gleichmiBig viele Formen erhalten, decken die Kinder nachein-
ander das in der Mitte des Tisches liegende Spielfeld mit den Einzelformen ab. Auf
diese Weise sind die Kinder gezwungen, jede einzelne Form auf ihre Merkmale
hin zu betrachten, die eigene mit der im Spielfeld befindlichen Form zu vergleichen
und dann durch das Auflegen der eigenen Form auf das Spielfeld selbst zu kon-
trollieren, ob sie die richtige oder falsche Form gewahlt haben. Ist das gesamte
Spielfeld abgedeckt, beginnt das Kind, das mit dem Austeilen der Einzelformen
begonnen hat, eine Einzelform aus dem Spielfeld abzuheben. Diese Form legt es in
einen Teil seines vor jhm liegenden Sternbildes. Es beginnt, an einem Stern inner-
halb des Sternbildes zu bauen. Alle folgenden Aktionen diirfen nur zum Weiter-
bauen des begonnenen Sterns fithren. Erst, wenn dieser Stern fertiggebaut ist,
kann das Kind mit einem neuen beginnen. Hebt ein Kind vom Spielfeld eine Form
ab, die sich beim Einlegen in den begonnenen Stern als nicht verwendbar erweist,
so muf es die Form wieder auf das Spielfeld zuriicklegen. Auch in diesem Falle ist
die Selbstkontrolle des Kindes durch das Hineinlegen der Form in den Stern mog-
lich. Eine zweite Spielmdglichkeit 148t das Behalten der abgehobenen Form zu.
Diese Form mu8 dann auf einen anderen Stern gelegt werden. Die Kinder einigen
sich vor Beginn eines jeden Spieles auf die erste oder zweite Spielart.

Das Spiel wird seiner Konstruktion entsprechend den Kindern in zwei Schritten
angeboten. Beim ersten Schritt erhilt das Kind nur die Grundformen und das
Spielfeld. Dazu die Anweisung, ,Decke das Feld ab!” Bei Versuchen hat sich aller-
dings herausgestellt, da8 die sprachliche Anweisung in den meisten Fillen nicht
notwendig ist. Die Kinder finden ihre Aufgabe durch den Aufforderungscharakter,
den das Material trégt, selbst. Dies gilt auch fiir den nichsten Schritt, bei dem das
Kind das Spielfeld, die Grundformen und die Sternbilder erhilt. Dieses Instrumen-
tarium, das von den Kindern den Namen ,Sternspiel” erhielt, beinhaltet Opera-
tionen unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades. Das Kind lernt, daR mit der Ab-
hebung zweier Rechtecke dasselbe Ergebnis zu erreichen ist wie durch das Abheben
vier kleiner Quadrate oder zwei grofer bzw. vier kleiner Dreiecke. Mit allen Kom-
binationen 148t sich das Sternbild bauen. Nur durch gezieltes Abheben und Ein-
legen der Formen lift sich die Gewinnchance erhdhen. Das Kind lernt voraus-
zuberechnen, mit wieviel Aktionen es Teilziele, z. B. eine Sternzacke, oder grofere
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Ziele, z. B. mehrere Zacken, einen ganzen Stern, schlieflich das gesamte Sternbild
erreichen kann. Es lernt, Ergebnisse vorauszuberechnen. Bei diesem Spiel finden
gleichzeitig mehrere Lernprozesse statt, obwohl es mit dem Schwerpunkt ,Operie-
ren’ konstruiert wurde. Eine Erhthung des sachstrukturellen Entwicklungsstandes
— Kenntnis der Sternbilder, der Sternnamen, etc. — sowie der Konzentrationsfihig-
keit, der analytischen Wahrnehmungsleistungen, eine Férderung bestimmter Ver-
haltensstile und sozialer Haltungen wiren denkbar.

3.1.3. Aufbau des Programms

Um eine Steuerung von Lernprozessen zu erreichen, wire die Erarbeitung voll-
stindiger Programme, in denen die Teilziele als Schritte zu betrachten wiren, not-
wendig. Das folgende Paradigma zeigt einen Ausschnitt aus einem Teilprogramm
zum Erwerb feldunabhingigen Verhaltens:

Anzustreben ist ein hohes MaB an feldunabhingigem Verhalten, welches sich
in aktiv-analytischen Leistungen, in der Wahrnehmung und im Denken zeigt.
Analytische Wahrnehmungen kénnen an optischen und akustischen Sprachen- und
Zeichensystemen geleistet werden. Das vorliegende Teilprogramm wurde zur For-
derung feldunabhingigen Verhaltens durch optisch-analytische Wahrnehmungs-
leistungen erarbeitet. Die Aufgaben innerhalb des Programmes erstrecken sich auf
die optisch-analytische Wahrnehmung bei Bildern und Zeichensystemen.

1. Aufgabengruppe: Herauslosen eines Gegenstandes aus einem Feld. Er wird
durch Form und Farbe prignant gemacht und ist von den anderen im Feld befind-
lichen Gegenstinden véllig verschieden. In diesem Falle ist das Feld strukturiert
und eng begrenzt.

Aufgabentriger: Bildpuzzle.
Herauslosen mehrerer Gegenstinde aus dem oben beschriebenen Feld.

Herausldsen eines Gegenstandes aus dem oben beschriebenen Feld und Einbetten
in ein neues Feld.

Aufgabentréger: Dasselbe Puzzle wie oben, dazu ein anderes, in das der Gegen-
stand paft,

Herausl6sen mehrerer Gegenstinde aus dem oben beschriebenen Feld und Ein-
betten in ein neues Feld.

Aufgabentriger: Puzzle wie oben, dazu Puzzle zum Einlegen mehrerer Gegen-
stinde.

2. Aufgabengruppe: Die zweite Aufgabengruppe hat denselben Aufbau wie die
erste, aber die Gegenstinde innerhalb des Feldes sind sich zhnlicher:

a) in der Form

b) in Form und Farbe

c) statt der Gegenstinde werden Symbole im Feld verwendet.
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Das Herauslosen der Gegenstinde geschieht in dieser Aufgabengruppe nach
bestimmten Merkmalen, z. B. vom Marktstand alle Obstsorten herausnehmen und
in einen Korb (2. Puzzle) einlegen. Aufgabentriger wiren in diesem Falle ein
Puzzle, auf dem ein Marktstand abgebildet ist sowie ein anderes Puzzle mit einem
groBen Obstkorb. Hier findet eine Kombination mit der analytischen Leistung im
Denken statt.

3. Aufgabengruppe: Genauso wie 1 und 2, aber das Feld wird erweitert, die
Anzahl der Gegenstinde erhoht.

4. Aufgabengruppe: Herausldsen von Gegenstandsmerkmalen im eng begrenz-
ten Feld:

ein Merkmal, das sich abhebt und véllig verschieden von anderen Merkma-
len ist;

mehrere Merkmale, die sich abheben und véllig verschieden von anderen Merk-
malen sind;

Merkmale, die sich in der Form, in der Farbe, in Form und Farbe ihnlicher
werden.

Herausheben von Merkmalen bei in der Grofe sich verindernden Feldern.

Aufgabentriger: zunichst gegenstindliche, spiter nicht gegenstindliche Bilder,
die einen grofen, spiter kleinen Gegenstand oder ein grofes, spiter kleines Bild
mit verschiedenen Merkmalen zeigen.

5. Aufgabengruppe: Herausldsen eines Gegenstandsmerkmales aus mehreren
gleichen Gegenstinden.

Herausldsen eines Gegenstandsmerkmales aus mehreren verschiedenen Gegen-
stinden, wobei alle anderen Merkmale dem gesuchten sehr unihnlich sind.

Dieselbe Aufgabe wie vorher, aber der Ahnlichkeitsgrad der Merkmale erhsht
sich.

Herauslosen von Merkmalen an nicht gegenstindlichen Bildern, z. B. Kleckse-
bilder.

6. Aufgabengruppe: Aus einem Feld sollen Feldteile herausgeldst werden, die
nicht mehr an Gegenstinde gebunden sind und in ein anderes Feld eingelegt
werden.

Aufgabentriger: Zwei unterschiedlich gestaltete Felder mit denselben Feldteilen
in unterschiedlicher Anordnung.

Fiir alle Aufgaben hat das Kind eigene Kontrollméglichkeiten. So ist bei der
Aufgabengruppe 6 die Riickseite eines jeden Feldteiles mit einem Symbol gekenn-
zeichnet. Hat die Riickseite des Feldes, in das das herausgenommene Feldteil hinein-
zulegen ist, dasselbe Symbol, ist die Aufgabe richtig gelost. Eine andere Kontroll-
mdglichkeit ergibt sich aus der Form und der Farbe der Feldteile.
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Am Beispiel epistemischen Verhaltens soll der Aufbau eines gesamten Program-
mes gezeigt werden. Die Bereiche, in denen epistemisches Verhalten wirksam wird,
wurden schon unter Punkt 3.1.1. genannt. Innerhalb dieser fiinf Bereiche lieBe sich
nun jeweils ein Programm zum Erwerb epistemischer Verhaltensweisen aufbauen.
Alle fiinf Teilprogramme bildeten gemeinsam ein Gesamtprogramm. Zunichst
wiren Sachbereiche auszuwihlen, aus denen sich Aufgaben innerhalb der Gruppe
1 bis 5 konstruieren lieBen. Zu 1: Aufgaben aus Sachbereichen, die Beobachtung
zulassen.

Dieses Teilprogramm enthielte also Aufgaben, die schwerpunktmiBig Beobach-
tungsaufgaben wiren. Beobachtung wire moglich im Park, auf der Strafe, im Haus,
etc. Nun kann wiederum je ein Sachbereich von 1, 2, 3, 4, 5 unter einem thema-
tischen Bezug stehen. So wiirden Aufgaben zur Beobachtung sich z. B. auf alle drei
genannten Themata beziehen kénnen. So liefe sich der sachstrukturelle Entwick-
lungsstand eines Kindes durch Vermittlung neuer Kenntnisse in immer neuen Auf-
gaben der Teilprogramme erhShen. Die Bewiltigung aller Teilprogramme der 5
Bereiche epistemischen Verhaltens hitten dann einen Zuwachs von Sachkennt-
nissen zur Folge.

Innerhalb eines Teilprogramms wiren die Schritte so aufeinander aufzubauen,
daf der Erreichung des ersten Schrittes stets ein nachster mit neuem Anregungs-
gehalt folgt. D. h., der bereits erworbene Entwicklungsstand des Kindes miifte
durch die Aufgabe iiberstiegen werden.

3.1.4. Aufbau eines Programmsystems

Lieen sich fiir alle Verhaltensweisen entsprechende Programme aufbauen, die
alle in einem thematischen Zusammenhang stiinden, konnte das Kind alle Pro-
gramme unter einer Anzahl von Themenkreisen durchlaufen. Das Vorhandensein
eines solchen Programmsystems liefe eine Steuerungsmoglichkeit von Lernprozes-
sen als denkbar erscheinen, allerdings unter der Voraussetzung, da8 auch die fol-
genden Bedingungen erfiillt wiren.

3.2. Uberpriifung der Instrumentarien

Die Steuerung von Lernprozessen ist gebunden an die Erfiillung der Forderung
nach einer Uberpriifung von erarbeiteten Instrumentarien. Zu kontrollieren wiren:

a) die Teilziele

b) die Teilprogramme

¢) die Gesamtprogramme
d) das Programmsystem.

Die Uberpriifung sollte zunichst in einer pilot study zur Festlegung des Kontroll-
systems geschehen, um danach in einem Groiversuch giiltige Aussagen iiber die
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Wirkung der von a) bis d) genannten Faktoren im Hinblick auf die Forderung von
Kindern mit unterschiedlichen Ausgangsleistungen zu erhalten. Zur Zeit stehen
allerdings keine ausreichenden Mefinstrumentarien zur Verfiigung. Ihre Erstellung
wird vordringliche Aufgabe der Forschung sein. Verbindliche Aussagen dariiber,
ob eine Steuerung von Lernprozessen im Vorschulalter méglich ist und ob dadurch
ein Beitrag zur Erfiillung der beiden grofen Aufgaben der institutionalisierten
Vorschulerziehung zu leisten wire, lassen sich erst nach der Erarbeitung von Mef-
instrumentarien zur Steuerung von Lernprozessen und ihrer Uberpriifung machen.

3.3. Organisation des Unterrichts

Die Steuerung von Lernprozessen ist auerdem an bestimmte Organisations-
formen des Unterrichts gebunden. Vorliegende Untersuchungsergebnisse zur
Unterrichtsorganisation (Jones, 1948, HarLiweLy, 1963) und die Versffentlichungen
iiber die Praxis der stufenlosen Unterrichtsorganisation (EpLing, 1966, HiLLsON,
1966) lassen das Lernen kleiner Kinder in grofien und mittelgrofen Gruppen fiir
die Realisierung der Chancengleichheit als nicht optimale Form erscheinen. Die
stufenlose Unterrichtsorganisation, die dem Schiiler die Wahl unter verschiedenen
Lernangeboten und das Lernen nach individuellem Tempo ermdglicht, hat sich bei
systematisch geplanten Kursen anderen Organisationsformen iiberlegen gezeigt,
selbst wenn nicht auszuschliefen ist, daf dies eng mit dem Vorhandensein geeig-
neter Instrumentarien zum individuellen Lernen verbunden ist. Diese Tatsache ist
um so einleuchtender, wenn man bedenkt, daf gerade systematisch geplante Kurse
dann einen hoheren Wirkungsgrad haben, wenn der einzelne Schiiler — soweit
notwendig mit Hilfe des Lehrers — die Lernangebote —.seinem Entwicklungsstand
gemif, zu einer von ihm selbst gewihlten Zeit — auswihlen und mit Hilfe dieses
Instrumentariums den Lernproze8 in individuellem Tempo ohne die Anpassungs-
gefahr an das Tempo eines anderen Lernenden vollziehen kann. Eine Unterrichts-
organisation, die soviel Freiheit gewihrt, da8 individuelles Lernen méoglich ist, kann
fiir die vorschulische Erziehung als optimal betrachtet werden. Nur durch eine
solche Organisationsform entgehen wir der Gefahr, daB aus einer Steuerung von
Lernprozessen — verstanden als individuelles Anregen durch ein gezielt aufgebau-
tes, reichhaltiges Instrumentarium — eine Steuerung im Sinne eines Hineinpressens
in ein System wird. Alle organisatorischen Ma8nahmen haben nur so lange ihren
Wert, wie sie vorschulische Erziehung in Freiheit fiir Kind und Erzieher zulassen.
Ist dies nicht der Fall, wird Organisation zum Selbstzweck und damit zum Hemm-
schuh fiir sinnvolle Arbeit in der Institution. Die Organisationsform ist je nach
den sachlichen Erfordernissen vom Erzieher und den Kindern zu wihlen. In den
vorschulischen Institutionen sollte die stufenlose Unterrichtsorganisation den Vor-
rang haben. Daneben sind andere Formen denkbar, in denen Kinder nach ihren auf
ein bestimmtes Verhalten bezogenen Lernvoraussetzungen zu Paaren oder Grup-
pen zusammengefa8t werden. Auflerdem ist durchaus wiinschenswert, dal gele-
gentlich die gesamte Gruppe zusammengefiihrt wird — etwa im Kreisgesprich.
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3.4. Bewiiltigung des Raumproblems

In diesem Zusammenhang gilt es zu bedenken, daf Organisationsformen, die
einen Freiheitsraum gewihren, nur durchfithrbar sind, wenn eine Losung des
Raumproblems erfolgt. Grofile Rdume mit mobilen Winden, gesonderte Bastel-,
Mal- und Schmierrdume, Materialien in greifbarer Hohe fiir das Kind aufbewahrt,
Kiiche und Waschriume, Rasenflichen, Turn- und Spielraum sowie Schwimm-
becken sind nur einige Programmpunkte. Wenn auch moderne Gebiude noch keine
moderne Vorschulerziehung garantieren, so kénnen sie doch, da sie viele Organi-
sationsformen zulassen, zu ihren Voraussetzungen gezihlt werden.

3.5. Ausbildung der Erzieher

Zu den Bedingungen einer Steuerung von Lernprozessen gehort eine besondere
Ausbildung der Erzieher vorschulischer Institutionen. Die bisherigen Ausfithrun-
gen zeigen die hohen Anforderungen, die an diese Erzieher in der Zukunft gestellt
werden. Weder die Unterrichtsorganisation noch die Instrumentarien werden sich
ohne Erzieher, die nach einem neu zu erstellenden Ausbildungsplan auf ihre Auf-
gaben griindlich vorbereitet wurden, als erfolgreich erweisen. Nur eine bestmégliche
Ausbildung kann garantieren, daB eine Steuerung von Lernprozessen nicht in
Dressurakte umfunktioniert wird.

Es ist allerdings ernsthaft zu iiberlegen, ob der Vorschlag MoLLENHAUERS 8) in
seinem Beitrag ,Sozialisation und Schulerfolg” in die vorschulische Erziehung stir-
ker den Mann einzubeziehen, realistisch ist. Laft die Begriindung nicht doch darauf
schlieBen, daf die Funktionsinderung der Frau in unserer Gesellschaft bei diesem
Vorschlag unberiicksichtigt blieb? Wenn Institutionen vorschulischer Erziehung
starker als ,nebenfamiliires Lernfeld” %) konzipiert werden sollen — was zu unter-
streichen wire — so miifite eine Erziehung der werdenden Erzieherin durch bessere
Ausbildung dahingehend wirken, da8 sie in der Lage ist, die vorschulische Institu-
tion zum nebenfamilidren Lernfeld, in dem ,emanzipatorische und leistungsorien-
tierte Lernprozesse” ?°) in Gang gesetzt werden, zu machen; denn diese Fihigkeit
ist nur spezifisch minnlich durch die geschlechtsgebundene Erziehung oder im
Sinne Mollenhauers: weitgehend das Ergebnis von Sozialisationsprozessen. Ein
Versuch des Ausgleichs dieses Effektes durch bessere Ausbildung wire es nicht nur
wert, sondern unbedingt notwendig, durchgefiihrt zu werden. Zu fordern wiren
Versuche zur Erstellung von Ausbildungsplinen — nach den Anforderungen des
Berufes — und Experimente zur Feststellung der Durchfiihrbarkeit dieser Ausbil-
dungspline bei verschiedenen Adressatenkreisen, definiert nach Lernvoraussetzun-
gen der zukiinftigen Erzieher. Diese Experimente lieBen Aussagen iiber Ausbil-
dungsmdoglichkeiten verschiedener Adressaten fiir den Beruf der Vorschulpidagogin
bzw. des Vorschulpiadagogen zu.

Ergebnisse amerikanischer Untersuchungen (Sears, ToraNcE, GETZELS/JACKSON,
Graser) zeigen die Funktion des Erziehers im Instruktionsprozef. Sie machen die
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Abhingigkeit des Erwerbs bestimmter Fihigkeiten, z. B. der Kreativitit der Schii-
ler, von der Erzieherpersonlichkeit klar. Diese Kenntnis sollte zu der Ausbildung
der Vorschulpidagogin auf team-teaching hin fiihren. Der Status der Vorschul-
padagogin, der sich auch in einer neuen Besoldungsordnung darzustellen hitte,
miifite der groflen Verantwortung, die sie fiir die Bildung des Menschen iiber-
nimmt, angemessen sein. Aus diesen Ausfithrungen wird deutlich geworden sein,
daB Vorschulpidagoginnen nicht Kindergirtnerinnen oder Jugendleiterinnen, auch
nicht Grundschullehrerinnen jetzigen Ausbildungsstandes sein konnen.

4. Folgerungen

Die Erarbeitung von Instrumentarien zur Steuerung von Lernprozessen im Vor-
schulalter wird nur im Rahmen der Curriculumsforschung erwartet werden kon-
nen. Die genannten Aufgaben vorschulischer Erziehung lassen sich mit hoher
Wahrscheinlichkeit iiberhaupt nur dann erreichen, wenn der Praktiker von den
Erziehungswissenschaftlern diese Hilfestellung fiir seine Arbeit erfihrt. Durch die
Erarbeitung mehrerer Vorschulcurricula liefen sich differenziertere Methoden zur
Steuerung von Lernprozessen entwickeln und noch bessere Einsichten in die Lern-
prozesse gewinnnen. Zunichst sollten wir aber alle Krifte darauf verwenden,
wenigstens ein Curriculum zu erarbeiten und fiir die Praxis brauchbar zu machen.
Wenn wir von der Erarbeitung dieser Programmsysteme auch nicht die Losung aller
Probleme institutionalisierter Vorschulerziehung erwarten kénnen, so ist doch
abzusehen, daf eine Steuerung von Lernprozessen in dem beschriebenen Sinne
unter der Voraussetzung einer Erfiillung der genannten Bedingungen uns der Ver-
wirklichung der Forderungen nach Chancengleichheit ein Stiick niher bringen wird.

Mit der Verlegung gesteuerter Lernprozesse in das Vorschulalter erhilt zugleich
die Eingangsstufe der Schule die Aufgabe, auf der bei jedem Kind anders gegebe-
nen Grundlage neue Anregungen zu Verhaltensinderungen zu schaffen. Die Inno-
vationsprozesse in der Grundschule werden entscheidend von dem mitbestimmt
werden, was in der vorschulischen Erziehung gelernt wird. Die fiir das Vorschul-
alter entwickelten und zu iiberpriifenden Instrumentarien — im weitesten Sinne —
konnten dem Politiker die Realisierung der institutionalisierten Vorschulerziehung
ermdglichen,

Es sollte aber nicht iibersehen werden, daf auch unter curricularen Gesichtspunk-
ten in Gang gesetzte Vorschulerziehung ihren Beitrag zur Selbstbestimmung des
Menschen nur unter der Voraussetzung der Erfiillung der aufgezeigten Bedingun-
gen leisten kann. Ad hoc Versuche zur Institutionalisierung vorschulischer Erzie-
hung scheinen deshalb wenig sinnvoll zu sein.
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