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Felix Berth

Vergessene Euphorie

Die erste Welle der frilhpddagogischen Begeisterung:
Disziplin- und bildungsgeschichtliche Erkundungen
in den 1960er- und 1970er-Jahren

Zusammenfassung: Das gegenwartig hohe wissenschaftliche und politische Interesse
an frihpadagogischen Fragestellungen in der Bundesrepublik hat einen Vorlaufer in den
1960er- und 1970er-Jahren. Der Aufsatz arbeitet mit inhaltsanalytischen Methoden her-
aus, wie intensiv die frihpadagogische Forschungsdebatte in dieser Phase war, und ver-
knlpft dies mit historischen Befunden zum bildungspolitischen Optimismus dieser Zeit.
Abschlielend werden Erklarungen fiir das Ende der ,frihpadagogischen Euphorie* etwa
Mitte der 1970er-dahre gesucht. Dazu zahlen Misserfolgs-Wahrnehmungen in der aka-
demischen Disziplin, der Widerstand von Beschaftigten und Tragern der Kindertagesein-
richtungen sowie die Resignation der bildungspolitischen Akteure.

Schlagworte: Frihpadagogik, Bildungsgeschichte, Geschichte der Erziehungswissen-
schaft, Bildungsreform, Vorschulerziehung

1. Einleitung

Seit mehr als zehn Jahren wird in der Bundesrepublik Deutschland verstérkt iiber frithe
Bildung diskutiert. Nach der Veroffentlichung der ersten PISA-Studie wandten sich Po-
litik, Wissenschaft und Massenmedien mit grolem Interesse den Bildungspotenzialen
zu, die vor der Einschulung eines Kindes auszumachen sind. So wurde der Ausbau der
Kindertageseinrichtungen politisch vorangetrieben, etwa durch einen Rechtsanspruch
auf friihkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung fiir Ein- und Zweijdhrige. Die em-
pirische Erforschung der Kindheit wurde durch Surveys wie AID:A und das Sozio-
ockonomische Panel ausgebaut, und an den deutschen Hochschulen entstanden mehr
als sechzig Studiengéinge fiir frithe Bildung und Kindheitspadagogik. Zusitzlich be-
feuert von Fragen der demografischen Entwicklung und der Vereinbarkeit von Familie
und Beruf, begannen auch in den Massenmedien immer wieder Debatten iiber den Kita-
Ausbau, das Betreuungsgeld oder die Sprachforderung fiir Kinder aus sozial benach-
teiligten Verhéltnissen. Frithe Bildung ist zu einem zentralen gesellschaftspolitischen
Thema geworden.

Haufig entsteht dabei der Eindruck, die bundesdeutsche Gesellschaft habe ein neues
Themenfeld entdeckt. Kinder seien bis vor einiger Zeit ,,in der Jugendforschung, in
der Jugendhilfe und ihrer Gesetzgebung, in den Jugendberichten und in der Jugendar-
beit kein eigenes Thema* gewesen, bilanziert ein Forschungsiiberblick (Wittmann, Rau-
schenbach & Leu, 2011, S. 10). Auch der 14. Kinder- und Jugendbericht behauptet mit
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leicht klagendem Ton, dass vor der Jahrtausendwende ,,die Forschung zur frithen Kind-
heit und zur Bildung marginalisiert worden sei (BMFSFJ, 2013, S. 101). Zumindest
mit Blick auf eine bestimmte Zeitphase soll dieser Sichtweise hier widersprochen wer-
den: Es wird die These entwickelt, dass in der Bundesrepublik vor gut vier Jahrzehn-
ten — um das Jahr 1970 herum — eine intensive, optimistische frithpadagogische Debatte
stattfand, wie sie dhnlich in den vergangenen Jahren zu beobachten war.!

Diese Debatte wird in der gegenwirtigen Forschung zwar gelegentlich erwéhnt?,
doch in ihrer disziplin- und bildungsgeschichtlichen Bedeutung wenig diskutiert. Noch
seltener wird das Ende dieser frithen Bliite reflektiert. Um den Blick fiir beide Prozes-
se — den der Begeisterung wie den der Erniichterung — zu scharfen, unternimmt der vor-
liegende Text den Versuch eines Suchprozesses auf mehreren Ebenen. Dabei wird in
einem ersten Abschnitt zur Disziplingeschichte versucht, die hohe Intensitdt der friih-
padagogischen Debatte der frithen siebziger Jahre mittels einer Inhaltsanalyse zu skiz-
zieren. Ein zweiter Abschnitt verkniipft Disziplin- und Bildungsgeschichte, indem zen-
trale Quellen der damaligen akademischen und politischen Bildungsreform-Debatte mit
Blick auf frithpadagogische Inhalte betrachtet werden. Ein dritter Abschnitt fragt nach
dem Ende der Euphorie und sucht Erkldrungen innerhalb der akademischen Disziplin,
innerhalb der frithpddagogischen Profession sowie in Entwicklungen der allgemeinen
Bildungspolitik.

2. Zur Disziplingeschichte: Forschungskonjunkturen der Frithpadagogik

Die Geschichte der frithpddagogischen Forschung ist noch nicht geschrieben. Zwar lie-
gen mehrere Arbeiten zur Entwicklung der Erziehungswissenschaft und ihrer Teildiszi-
plinen? vor, doch geht deren thematischer Zuschnitt auf lebensbiografische Zeitrdume

1 Zur Begrifflichkeit: Der Deutsche Bildungsrat pragte in den spiten 1960er-Jahren den Be-
griff ,,Elementarbereich fiir Institutionen, die von Kindern vom vierten Lebensjahr an bis
zum Schuleintritt besucht werden (RoBbach, 2003). Der Begriff setzte sich — dhnlich dem
derzeit politisch propagierten Terminus ,,Kindheitspddagogik® — weder in der alltidglichen
noch in der akademischen Sprache durch. Daher verwendet dieser Aufsatz durchgehend den
derzeit gebrauchlichsten Begriff der Frithpddagogik, der Bildungs- und Betreuungsprozesse
vor dem Schuleintritt umfasst.

2 Finf Seiten zur Disziplingeschichte der Frithpddagogik finden sich bei Reyer & Franke-
Meyer (2010), allerdings nicht auf bildungs- und disziplingeschichtliche Entwicklungen kon-
zentriert, sondern auf deren Resultate. Erwdahnt wird die Entwicklung bei RoBbach (2003),
Liegle (2008), Betz (2010), Hasselhorn (2010), Tietze (2010), Koénig (2013) und Schmidt
& Smidt (2014); sehr frith und in der Darstellung der Forschungsergebnisse differenziert
— gleichwohl in der Disziplin ohne groen Widerhall — bereits Fried, RoBbach, Tietze & Wolf
(1992).

3 Unter einer wissenschaftlichen Disziplin wird im Folgenden ein Kommunikationssystem ver-
standen, in dem Spezialisten Theorieprobleme in eigenen Medien nach eigenen Logiken und
Standards bearbeiten. Eine Teildisziplin folgt diesen Logiken und Standards, grenzt aber die
bearbeiteten Problemstellungen thematisch weiter ein.
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vor dem Schulbeginn nicht ein. Altere inhaltsanalytische Arbeiten (Tenorth, 1986;
Macke, 1990; Leschinsky & Schoepflin, 1991; Strof3 & Thiel, 1998; Keiner, 1999) neh-
men frithpddagogische Forschungsfragestellungen nicht als eigene Kategorie wahr; erst
neuere Arbeiten (Zierer, Ertl, Phillips & Tippelt, 2013; Dees & Botte, 2013; Martini
& Dees, 2013) entwickeln eine Binnendifferenzierung der Erziehungswissenschatft, die
die Teildisziplinen ,,Elementarpddagogik® (Zierer et al., 2013) oder ,,Frithpadagogik*
(Dees & Botte, 2013; Martini & Dees, 2013) enthélt. Allerdings reichen bei letzteren
die betrachteten Zeitrdume nur etwa ein Jahrzehnt zuriick, weshalb die hier interessie-
rende frithpaddagogische Euphorie der spiten 1960er- und frithen 1970er-Jahre nicht ins
Blickfeld geraten kann. Die éltere disziplingeschichtliche Forschung iibersieht also das
hier interessierende Thema, die jiingere libergeht den hier interessierenden Zeitraum.

Diese Diskontinuitéten legen bereits die Vermutung nahe, dass die Frithpiddagogik
nicht bestindig als relevante Teildisziplin der Erziechungswissenschaft gesehen wurde.
Eher stellt sich die Frage, wie stark die Impulse zu einer Formierung einer Teildisziplin
in welchem Zeitraum waren. Um sich einer Antwort anzundhern, bietet sich eine Son-
dierung des Forschungsaufkommens anhand der publizierten erziechungswissenschaft-
lichen Aufsdtze an: Wann, so lautet die Frage, wurde mit welcher Intensitét zu frithpad-
agogischen Fragestellungen geforscht und publiziert?

Eine empirische Inhaltsanalyse, die darauf Antworten sucht, benétigt zur Auswer-
tung ein Publikationsorgan, das in einem ausreichend langen Zeitraum erschienen ist
und eine moglichst hohe Bedeutung innerhalb der Erziehungswissenschaften hat. Erste-
res fiihrt dazu, dass Publikationen wie die Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft (ver-
offentlicht seit 1998) oder die Zeitschrift fiir Soziologie der Erziechung und Sozialisation
(verodffentlicht seit 1981) herausfallen; Letzteres legt die Auswahl der Zeitschrift fiir
Pddagogik nahe. Tenorth (1986, S. 81) beschreibt sie mit milder Ironie als ,,Zeitschrift
des Establishments®, weil darin diejenigen schrieben, die ,,vom piddagogischen Hand-
lungszwang entlastet sind und sich verwaltend und lehrend, forschend und publizie-
rend mit der Erziehung und ihrer Theorie beschéftigen®. Falls es um 1970 herum einen
nationalen Index wissenschaftlicher Bedeutsamkeit gegeben hitte, liegt die Annahme
nahe, dass die Zeitschrift fiir Pddagogik unter erziehungswissenschaftlichen Publika-
tionen weit vorne gelegen hitte.

Die Identifizierung der Aufsitze und Rezensionen mit frithpadagogischer Themen-
stellung in der Zeitschrift fiir Pddagogik erfolgte in einem mehrstufigen inhaltsanaly-
tischen Verfahren, bei dem zunichst die Haufigkeiten vorab definierter Keywords er-
mittelt wurden. Dafiir wurden sdmtliche zwischen 1960 und 2014 erschienenen Titel
und -untertitel mittels Texterkennung nach dem Vorhandensein der Begriffe ,,Friih-
padagog™*, , Fritherziehung*“, , Frithforderung*“, , Frihkindlich**, , Kindergarten**,
,» Vorschul**“ und ,,Kinderbetreuung*“ untersucht. Allerdings erwies eine Durchsicht der
Inhaltsverzeichnisse, dass dies zu einer Untererfassung der Themen fiihrte. So blieben
Beitrdge wie ,,Zur aullerfamilialen Tagesbetreuung von Kindern unter drei Jahren* un-
entdeckt, obwohl ihr Titel eine frithpddagogische Fragestellung signalisiert. In einem
zweiten Schritt wurden deshalb sdmtliche Titel und Untertitel von zwei Codierern auf
einschlagige, bislang unerfasste Themen durchgesehen und die Liste ergénzt. In einem
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Abb. 1: Friihpddagogische Aufsatzthemen in der Zeitschrift fir Pddagogik, 1960 bis 2014, in Pro-
zent aller Aufsétze eines Jahres (Quelle: eigene Berechnungen)

dritten Schritt wurde eine mdgliche Ubererfassung — etwa durch Titel mit friihpidago-
gischer Konnotation, aber ohne real frithpddagogischen Inhalt — anhand 20 zufillig aus-
gewihlter Beitrdge aus 18 Jahrgédngen lberpriift. Dabei zeigte sich keine Verzerrung:
Samtliche als frithpadagogisch codierten Beitrdge verfolgen frithpiddagogische Themen-
stellungen. AbschlieBend wurden die absoluten Werte iiber die Zeit standardisiert; damit
entstand das Abbild einer frithpddagogischen Themenkonjunktur (Abb. 1).

Deutlich wird, dass die Zeitschrift fiir Pddagogik von 1960 bis einschlieBlich 1966
kein einziges frithpddagogisches Thema behandelte. Nach einem Anstieg des Interes-
ses folgte in den frithen siebziger Jahren der markanteste Peak der verdffentlichten For-
schung: In drei Jahren — 1970, 1971 und 1974 — behandelten deutlich mehr als zehn
Prozent aller Beitrdge der Zeitschrift fiir Pddagogik frihpadagogische Themen. Einem
Absinken ab 1975 folgte eine weitere kurze Hochphase, an die eine Thematisierung der
Frithpadagogik auf niedrigem Niveau anschloss. Im Jahrzehnt nach PISA, das gemein-
hin als Phase intensiver friihpaddagogischer Forschung gilt, ist ein leichter Aufwirts-
trend in der Zahl der einschliagigen Verdffentlichungen in der Zeitschrift fiir Pddagogik
zu erkennen.*

Mit der Zuspitzung ,,In den siebziger Jahren wurde mehr Wissenschaftliches iiber
Frithpadagogik geschrieben als heute* wiirde man diese Empirie allerdings {iberstrapa-

4 Ein weiterer Hinweis auf die erste Hochkonjunktur des Themas findet sich im Psychologie-
Thesaurus Psyndex (Leibniz-Zentrum, 2011). Thm wird 1967 der Deskriptor ,,Friithkindliche
Erfahrungen® hinzugefiigt; 1973 folgen ,,Entwicklung in der frithen Kindheit®, ,,Kinderganz-
tagsversorgung® und ,,Kindergartenerziechung. In den Jahren nach PISA erfolgen keine Er-
weiterungen der Kategorien mit frithpadagogischem Bezug.
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zieren. Denn das Feld der Publikationen hat sich in den vergangenen Jahrzehnten erwei-
tert und ausdifferenziert; heute erméglichen eigene frithpadagogische Fachzeitschriften
sowie insgesamt mehr wissenschaftliche Periodika mit insgesamt grofleren Umfangen
ein Publizieren frithpaddagogischer Themen auf mehr Kanélen. Trotzdem zeigt sich etwa
in der Phase von 1965 bis 1980, in der sich die Publikationsmdoglichkeiten nicht funda-
mental gedndert haben, ein Hohepunkt des wissenschaftlichen Publizierens, der mit den
Mitteln einer Inhaltsanalyse allein nicht zu erkléren ist.

3. Zur Bildungsgeschichte: Reformoptimismus revisited
3.1 Die neuen Berater: der Bildungsrat als Férderer der Friihpddagogik

Die intensivierte Bildungsdebatte der 1960er-Jahre, verkniipft mit Stichworten wie Bil-
dungsnotstand (Picht, 1964; Rohstock, 2008) und neuen Konzepten wie Bildungsexpan-
sion, Bildungsékonomie und Bildungsplanung (Edding, 1963; Rudloff, 2005), wurde
von nicht-universitéren Institutionen geprdgt. Die OECD agierte dabei als Impulsge-
ber bei der Formierung nationaler, empirisch gestiitzter Bildungspolitiken (Trohler,
2013); in der Folge entstand beispielsweise 1963 das Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung, das mit seiner interdisziplindren, anfangs stark bildungsékonomischen Aus-
richtung in beinahe maximaler Distanz zur westdeutschen universitdren Erziechungswis-
senschaft stand.

Insgesamt wurden in der Bundesrepublik allein in den Jahren von 1963 bis 1967
zwoOlf neue Institutionen der Bildungsforschung gegriindet (Hiifner & Naumann, 1977).
Eine herausragende Rolle kam dem 1965 von Bund und Léndern geschaffenen Deut-
schen Bildungsrat zu: Weniger Forschungs- als vielmehr Beratungsgremium, entwi-
ckelte er sich zum Sprachrohr einer umfassenden Bildungsreform in der Offentlichkeit
und zum wichtigsten Stichwortgeber der Politik (Leschinsky, 2005). Mit seinen mehr
als 60 wissenschaftlich argumentierenden Gutachten und 16 stirker politisch nuancier-
ten Empfehlungen erscheint der Bildungsrat im Riickblick als das damals wichtigste ge-
samtstaatliche Beratungsgremium in Bildungsfragen.

Auch beim Bildungsrat féllt die Distanz zur akademischen Pidagogik auf. In des-
sen dominierender Bildungskommission war zum Zeitpunkt der Griindung mit Heinrich
Roth nur ein Inhaber einer erzichungswissenschaftlichen Professur vertreten — gerade
er stand fiir eine Erweiterung der akademischen Pidagogik um empirisch-sozialwis-
senschaftliche Herangehensweisen (Herrlitz, 2001). Auch das wichtigste Gutachten
des Bildungsrats ,,Begabung und Lernen®, das Roth seit 1966 konzipierte, wurde im
Wesentlichen von Psychologen verfasst; etliche von ihnen hatten als ,,Amerikafahrer*
(Koinzer, 2011) die Entwicklungen der US-amerikanischen Psychologie und der US-
Schulkultur bei Gastaufenthalten aus der Nihe verfolgt.

Fiir die offentliche Thematisierung der Frithpadagogik war die Position des Bil-
dungsrats von hoher Bedeutung, was hier exemplarisch mit drei zentralen Dokumenten
nachgezeichnet werden soll: mit dem erwidhnten Gutachten ,,Begabung und Lernen* des



Berth: Vergessene Euphorie 551

Bildungsrats, veroffentlicht im Januar 1969 und erschienen in vier Auflagen mit insge-
samt 26 000 Exemplaren, mit den Bildungsrats-Empfehlungen ,,Strukturplan fiir das
Bildungswesen* vom Februar 1970 sowie mit dem amtlichen ,,Bildungsbericht *70* der
Bundesregierung vom Juni desselben Jahres. Die drei Bande glichen aufeinanderfol-
genden Fanfarenstofen in der Bildungsreform-Debatte; sie arbeiteten insbesondere die
Rolle frither Bildungsprozesse heraus.

e Verdndertes Begabungskonzept: Im Gutachten ,,.Begabung und Lernen™ wider-
sprach der Bildungsrat der tradierten Auffassung, Begabung sei eine weitgehend ge-
netisch bestimmte Grofle (Deutscher Bildungsrat, 1969). Der Paradigmenwechsel
von einem statischen zu einem dynamischen Begabungskonzept hatte akademisch
wie politisch-gesellschaftlich hohe Bedeutung: Weil Begabung nicht lédnger als et-
was Angeborenes und lebenslang Stabiles betrachtet wurde, richtete sich der Fokus
fast automatisch auf das, was in einer ,,produktiv stimulierenden Umwelt* potenziell
erlernbar ist (Deutscher Bildungsrat, 1970, S. 42). Die Identifizierung von bislang
ungenutzten Moglichkeiten driangte sich auf; die Nutzung von ,,Bildungsreserven*
erschien als individuell erstrebenswert, 6konomisch niitzlich und politisch sinnvoll.

e Friihpddagogischer Fokus: Dieser Paradigmenwechsel legte nahe, Bildung als et-
was zu verstehen, das weit vor dem Schuleintritt des einzelnen Kindes beginnt.
Dementsprechend konzentrierten sich zentrale Forderungen auf die Frithpddagogik.
Das Gutachten ,,Begabung und Lernen* verlangte einen Umbau des Kindergartens
zu einer Vorschule, die als ,,Anregungsinstitution® Grundlagen fiir kognitive Lern-
prozesse und dauerhafte Leistungsmotivation legen miisse (Deutscher Bildungsrat,
1969, S. 207). Auch der ,,Strukturplan® hob die Lernfahigkeit von drei-, vier- und
finfjdhrigen Kindern hervor (Deutscher Bildungsrat, 1970, S. 40); der ,,Bildungsbe-
richt *70% schloss sich an und verlangte Prioritit fiir den ,,Ausbau der Vorschulerzie-
hung als erste Stufe des Bildungswesens* (BMBW, 1970, S. 36).

e Jorschulische Strukturreformen: Das Gutachten ,,Begabung und Lernen* schlug
vor, den Schulbeginn um ein Jahr vorzuverlegen, um kognitive Féhigkeiten der
Fiinfjahrigen besser zu fordern (Deutscher Bildungsrat, 1969). Analog argumen-
tierte der ,,Strukturplan fiir das Bildungswesen®, dass Fiinfjdhrige ,,in einem nur an
rein spielerischen Tatigkeiten orientierten Kindergarten unterfordert® seien, wes-
halb eine frithere Einschulung ratsam sei (Deutscher Bildungsrat, 1970, S. 40).
Der ,,Bildungsbericht 70 spitzte das in der Forderung zu, bis zum Jahr 1980 ,.die
Schulpflicht auf das vollendete fiinfte Lebensjahr vorzuverlegen (BMBW, 1970,
S. 43).

e Quantitative und qualitative Expansion: Die drei Binde verlangten unisono einen
massiven Ausbau des Kindergartensystems mit einer Hoherqualifizierung der Be-
schiftigten sowie einer Entwicklung von Kindergartencurricula mit Schwerpunkt
auf kognitiven Lernprozessen. Dafiir miissten, so der ,,Bildungsbericht *70%, die
Zahl der Kindergartenplitze ,,in den ndchsten Jahren mindestens verdoppelt™ und die
Gruppenstéirken in den Einrichtungen gesenkt werden. Ebenfalls miisse dort die Zahl
»qualifizierter Lehrer [sic!] und Erzieher* verdoppelt werden (BMBW, 1970, S. 39).
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In ihren friihpddagogischen Uberlegungen und Handlungsempfehlungen, so kann man
bilanzieren, waren die drei Dokumente weitestgehend deckungsgleich. Der als Erstes
erschienene Gutachtenband glich einer Biindelung der neuen akademischen Perspek-
tiven; die darauffolgenden Empfehlungen des Bildungsrates waren bereits starker als
Hinweise an die Politik zu verstehen; der schlieBlich erschienene Bildungsbericht der
Bundesregierung dokumentierte, wie nahtlos, schnell und konfliktfrei die akademischen
Erkenntnisse in politische Konzepte iibersetzt werden konnten. Insgesamt wird eine
markante Euphorie tiber die Potenziale der Frithpadagogik erkennbar.

3.2 Parallelen und Differenzen: die Diskurse von damals und heute

Vergleicht man den Diskurs der Jahre 1965 ff. mit dem der Jahre 2001 ff., zeigt sich
zwar keine vollstindige Identitit, doch erkennbar wird eine frappierende Ahnlichkeit
von Thesen und Themen (bei leicht modifizierter Begrifflichkeit). So dhneln sich die
psychologischen Grundannahmen beider Phasen. Lernprozesse der frithen Kindheit er-
scheinen — wie erwédhnt — in beiden Phasen als hoch bedeutsam fiir das gesamte Leben.
Diese Annahme geht in beiden Zeitrdumen einher mit einem optimistischen Grundton
mit Blick auf die Gestaltbarkeit frither Lernerfahrungen (exemplarisch Deutscher Bil-
dungsrat, 1970; BMFSFJ, 2013). Auch entwicklungspsychologische Forschungsdebat-
ten der letzten Jahre — etwa die liber ,,Zeitfenster” fiir bestimmte Aspekte kindlicher
Entwicklung — haben Vorldufer in den 1970er-Jahren (Deutscher Bildungsrat, 1969;
Pauen, 2004).

Die daraus abgeleiteten padagogischen Konsequenzen dhneln sich ebenfalls. Mit
der Fokussierung auf frithe Férderung, wie sie in beiden Phasen propagiert wird, ent-
stehen theoretische Rahmungen wie Curricula fiir die Elementarerziehung und Bil-
dungspline fiir Kindertageseinrichtungen (Bennwitz & Weinert, 1973; BMFSFJ, 2006).
Auch wird diese Grundiiberzeugung in beiden Phasen jeweils in zahlreichen Einzel-
projekten zur frithen Forderung ausbuchstabiert, die sich hier nicht alle aufzihlen las-
sen (ein erster systematischer Uberblick zumindest der neueren Projekte bei Hassel-
horn, 2010). Dabei werden die Bildungschancen benachteiligter Kinder betont: Dass
frithe Forderung kompensatorische Wirkungen haben kann (und soll), wird in beiden
Phasen behauptet (Flitner, 1967; Bronfenbrenner, 1974; Schmalohr, 1975; Heckman,
Hyeok Moon, Pinto, Savelyev & Yavitz, 2010). Immer wieder dienen US-amerikani-
sche Preschool-Experimente zur Armutsprivention (,,Head Start” und andere) in die-
ser Debatte als Hintergrundfolie; auch kniipfen sich politische Hoffhungen auf sozialen
Ausgleich und die Forderung benachteiligter Kinder an dieses Thema (BMBW, 1970;
KMK, 2008).

Also alles schon mal dagewesen? Mit etwas Willen zur Polemik kénnte man be-
haupten, dass die Texte von damals bei leichter sprachlicher Anpassung — etwa indem
man den Begriff ,,Intelligenz durch den Begriff ,,Kompetenz* ersetzt — heute wieder
publizierfahig wéren. Selbst die Parallelen bei der Rolle der OECD fallen auf: Damals,
in den 1960ern, war sie Impulsgeber einer Entwicklung von bildungspolitischen Pla-
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nungs- und Zukunftskonzepten, dhnlich wie sie mit PISA 2001 Initiator der jiingeren
Bildungsdebatte war.

Doch der Blick auf Parallelen sollte den Blick nicht triiben fiir Unterschiede. So
hatte die Debatte damals Schwerpunkte, die aus heutiger Sicht schwer nachvollziehbar
erscheinen, beispielsweise die Kontroversen um die Vorklassen und das Frithe Lesen
(Einzelheiten dazu im folgenden Kapitel). Auffillig ist auch die Konzentration auf ko-
gnitive Kompetenzen, die in dieser Stringenz nach PISA nicht zu beobachten ist. Uber-
dies dominierte in den 1960er-Jahren in den akademischen Disziplinen und stirker noch
in der Politik eine technokratisch-planungsbegeisterte Sichtweise, die mit ihrem Glau-
ben an die Gestaltbarkeit gesellschaftlichen Fortschritts heute eher befremdlich wirkt.
Umgekehrt finden sich bestimmte Fokussierungen der Gegenwart in den spéten sechzi-
ger Jahren noch nicht — etwa die Hoffnung auf Bildungsprozesse bereits im Krippenalter
oder auf die Wirksamkeit Frither Hilfen. Insgesamt jedoch, so kann man zusammenfas-
sen, haben wir es beim Diskurs mit markanten Ahnlichkeiten bei miBig ausgeprigten
Differenzen zu tun.

4. Das Ende der Euphorie — disziplin-, professions-
und bildungsgeschichtliche Facetten

Am Ende der siebziger Jahre war die Begeisterung vorbei. Das schwindende Interesse
der Wissenschaft wird deutlich, wenn man die Haufigkeit frithpddagogischer Themen in
der Zeitschrift fiir Pddagogik in drei Jahrzehnten betrachtet (Abb. 2).

Im ersten, euphorischen Jahrzehnt behandelten dabei fast 6 Prozent aller Aufsitze
frithpddagogische Themen. Im folgenden Jahrzehnt sank der Wert auf gut 3 Prozent,
was vermutlich daran liegt, dass begonnene Forschungsprojekte allméhlich zu Ende
gefiihrt wurden und partiell noch Resultate verdffentlicht wurden. Im dritten Jahrzehnt
schlieBlich lag die entsprechende Quote bei 1 Prozent.’ Damit waren frithpadagogische
Themen in der damals wichtigsten wissenschaftlichen Zeitschrift des pddagogischen
Feldes kaum noch présent. Auch in der Bildungspolitik und im 6ffentlichen Diskurs
spielte die Frithpddagogik in den spéiten 1970er-Jahren keine Rolle mehr.

Nun ist die Prisenz eines Themas in wissenschaftlichen und politischen Debatten
leichter zu erkldren als dessen Abwesenheit. Denn fiir Erstere existieren Quellen, fiir
Letztere nicht. Das Erklarungsmodell, das hier vorgeschlagen wird, bezieht deshalb
mehrere Faktoren ein, die in ihrer Gesamtheit bedeutsam fiir das Verschwinden des
Themas gewesen sein diirften: die Forschungsergebnisse und ihre Rezeption in der aka-
demischen Disziplin (Kapitel 4.1), der Widerstand weiter Teile der Profession (Kapi-
tel 4.2) sowie die Konfrontationen, die sich in der Bildungspolitik beobachten lassen
(Kapitel 4.3). Dass sich weitere Ursachen finden lassen, ist damit nicht ausgeschlossen.

5 Die Anzahl der pro Jahrzehnt publizierten Aufsitze und Rezensionen ist dabei in der Dimen-
sion dhnlich: 1966 bis 1975 waren es insgesamt 939, 1976 bis 1985 dann 978, 1986 bis 1995
schlielich 714.
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Abb. 2: Friihpddagogische Aufsatzthemen in der Zeitschrift fir Pddagogik, 1966 bis 1995, in Pro-
zent aller Aufsétze eines Jahrzehnts (Quelle: eigene Berechnungen)

4.1 Die Disziplin: Misserfolge und selektive Wahrnehmungen

Die hohe Forschungsintensitit zu frithpddagogischen Fragestellungen zwischen 1966
und 1975 lésst sich als Hinweis auf die Formierung einer Teildisziplin lesen: Im Boom
der Publikationen zeigte sich ein gewachsenes wissenschaftliches Interesse. Allerdings
wiren, um diese Teildisziplin innerhalb der Erziehungswissenschaft dauerhaft zu ver-
ankern, weitere Entwicklungen notwendig gewesen — etwa die Schaffung stabiler friih-
padagogischer Studiengénge, die kontinuierliche Existenz einschldgiger Professuren,
die Griindung teildisziplindrer Zeitschriften. Doch all dies gelang nur in geringem Ma@3.

So waren frithpadagogische Studiengiinge seit 1969 innerhalb des Diplomstudien-
gangs Erziehungswissenschaft moglich, doch ihre Anzahl war erstens gering und nahm
zweitens ab den spiten 1970er-Jahren ab; auch waren ihre Strukturen so heterogen
wie ihre Nomenklatur (Thiersch, 2000). Diese Studiengédnge wurden nach einigen Jah-
ren zunehmend unter dem Dach der Teildisziplin Sozialpddagogik verortet (Reyer &
Franke-Meyer, 2010). Auch von den im Boom geschaffenen Professuren wurde ein Teil
nach wenigen Jahren anderen padagogischen Teildisziplinen zugeschrieben®; eine wis-
senschaftliche Zeitschrift mit dezidiert friihpddagogischem Themenfeld etablierte sich
ebenfalls nicht.

6 Interview mit Rainer Dollase, Emeritus der Universitit Bielefeld, vom Autor gefiihrt am
27.08.2013. Eine Analyse der pddagogischen Denominationen fiir alle Hoch- und Fachhoch-
schulen steht gleichwohl aus.
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Diesen Entwicklungen innerhalb des Wissenschaftssystems entspricht das Faktum, dass
die gingige frithpddagogische Ausbildung — jene zur Kindergértnerin, spéter zur Erzie-
herin — auch nach einer Reform im Jahr 1967 vollstindig an den Fachschulen fiir So-
zialpddagogik, mithin aulerhalb der akademischen Welt, angesiedelt blieb. Als Schluss-
punkt dieser Entwicklungen ldsst sich die Verschiebung der vormals eigenstindigen
DGfE-Kommission ,,Pddagogik der frithen Kindheit* unter das Dach der DGfE-Sektion
»Sozialpddagogik® in den spiten 1990er-Jahren begreifen.

Mit solchen Fakten und Tendenzen ist das Ende der Euphorie allerdings eher be-
schrieben als erklart. Moglicherweise werden weitere Ursachen deutlich, wenn man den
Blick abwendet von empirisch beschreibbaren Entwicklungen und ihn richtet auf da-
mals wahrgenommene Forschungsergebnisse. Dabei soll im Folgenden nicht versucht
werden, die zahlreichen Experimente und Versuchsprogramme in Génze zu skizzieren
(dazu Fried et al., 1992); vielmehr werden zwei Themen herausgegriffen, deren Rezep-
tion in besonderem Maf} zum Eindruck der Wirkungslosigkeit frithpiddagogischer An-
strengungen beitrug: die Vorschulversuche mit Fiinfjahrigen und das Frithe Lesen im
Alter ab zwei Jahren.

Zur Organisation friiher Bildung fiir die Fiinfjihrigen: Die etwa flinfzig (!) quer-
und ldngsschnittlichen Forschungsvorhaben, die nach einer Bund-Lénder- Vereinbarung
von 1971 tliber Modellversuche im Bildungswesen zur Frage ,,Kindergarten, Vorklasse
oder Eingangsstufe? begonnen wurden, waren in Konzeption und Ergebnissen sehr
heterogen (Bund-Lander-Kommission, 1976). Drei davon seien ausfiihrlicher beschrie-
ben, weil sie disziplingeschichtlich den hohen Forschungsaufwand verdeutlichen und
weil sie damals zum Teil stark offentlich wahrgenommen wurden, heute aber weitge-
hend vergessen sind:

e Der Modellversuch ,,Vorklasse und Modellkindergarten des Landes Nordrhein-
Westfalen sollte zwischen 1972 und 1974 die Wirkungen von 50 an Schulen orga-
nisierten, einjdhrigen Vorklassen fiir Fiinfjdhrige sowie 50 Modellkindergéirten mit
alterslibergreifenden Gruppen untersuchen. Zwei Forscherteams erhoben Daten zur
kognitiven, sozialen und emotionalen Entwicklung von insgesamt 600 Kindern, be-
ginnend im Jahr vor der Schule, endend im zweiten Schuljahr (Winkelmann, Holldn-
der, Schmerkotte & Schmalohr, 1977). Obwohl das Analysedesign den Eindruck er-
weckt, es wiirde eine Experimentalgruppe (die Vorklassen) mit einer Kontrollgruppe
(den Modellkindergirten) verglichen, standen wohl eher zwei Experimentalgrup-
pen in Konkurrenz zueinander: Beide Institutionen orientierten sich an neu defi-
nierten Bildungszielen, erhielten umfangreiche Fachberatungen und verstanden sich
als Modelle fiir moderne bildungsorientierte pddagogische Arbeit im Primarbereich.
Die eigentlich naheliegende Kontrollgruppe — Kindergérten ohne modellhafte Neu-
konzeption — blieb weitgehend unbetrachtet. Im Ergebnis zeigten sich ,,keine iiber-
zufdlligen Forderungsunterschiede™ (Winkelmann et al., 1977, S. 198) zwischen bei-
den Institutionen; dies galt fiir die Sprach- und Intelligenzentwicklung der Kinder,
fiir logisches Denken, Lesen, Konzentration und andere Dimensionen. Das zweite
Forscherteam gelangte bei kognitiven Leistungen zu dhnlichen Ergebnissen und er-
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mittelte kaum Unterschiede im Sozialverhalten (Ewert & Braun, 1978; Twellmann
& Jendrowiak, 1978).

Dies hatte innerhalb wie auflerhalb der Disziplin erhebliche Resonanz. So wurde
in einer flinfseitigen Rezension in der Zeitschrift fiir Pddagogik (Hebenstreit, 1976)
der ausbleibende Unterschied zwischen Vorklasse und Kindergarten zu einer Nie-
derlage der Bemiihungen um die Vorschulkinder umgedeutet. Damit sei belegt, dass
zentrale Zielsetzungen der Bildungsreform — die Lernfdhigkeit aller Kinder besser
zu nutzen, kompensatorische Effekte bei Schwécheren zu erzielen und einen gleiten-
den Ubergang vom vorschulischen zum schulischen Lernen zu erreichen — verfehlt
worden seien. Zwar liefl das Versuchsdesign eine solch weitgehende Deutung nicht
zu, doch genau diese setzte sich durch. Sogar Der Spiegel berichtete, dass sich ,,die
Forderung in Modellkindergérten als effektiver im Vergleich zu den Vorschulklas-
sen herausgestellt habe (Der Spiegel, 1977, S. 89). Zwar hatten die Forschergrup-
pen das nicht festgestellt, doch spitestens damit war die 6ffentliche Wahrnehmung
des Versuchs fixiert.

e In Rheinland-Pfalz wurden ebenfalls einjdhrige Vorklassen fiir Fiinfjdhrige einge-
richtet. Insgesamt 4 000 Kinder besuchten diese Klassen in den Jahren 1972 bis
1975. Ein Teil der Kinder wurde bis ins vierte Schuljahr auf kognitive Leistungen
untersucht; die Resultate wurden verglichen mit denen von Kontrollgruppen aus
Kindern ohne Kindergarten- und ohne Vorklassenerfahrung (Frey, Wenzel, Mertes
& Kokott, 1977). Es zeigten sich kompensatorische Effekte der Vorklassen: Tests
von Wortschatz, Rechtschreibung, Rechnen und Intelligenz ergaben, dass die Leis-
tungen von Unterschichtskindern mit Vorklassen-Erfahrung sich den Leistungen der
Mittelschichtskinder fast vollstdndig anglichen. Deutlich wurde auch, dass Mittel-
schichtskinder von den Vorklassen weniger profitierten.

Wie in NRW war in Rheinland-Pfalz ein Vergleich der Vorklassen mit konven-
tionellen Kindergérten nicht vorgesehen. Auflerdem wurden die Kinder nicht zu-
fallig zugeteilt; in der Folge unterschieden sich Experimental- und Kontrollgruppe
etwa hinsichtlich der Schulabschliisse der Eltern und des Kindergartenbesuchs vor
dem Versuchszeitraum. Mag sein, dass dieser Bias die enorm positiven Effekte in-
nerhalb der Vorklassen partiell erkldrt. Doch selbst wenn aus heutiger Sicht solche
Defizite deutlich werden, sollte das nicht iiber den wesentlichen disziplingeschichtli-
chen Punkt hinwegtduschen: Eine politische oder wissenschaftliche Resonanz dieser
Erfolge ist nicht festzustellen. Eher erkennt man die Ablehnung der Ergebnisse. Im
Vorwort des Abschlussbandes (Frey et al., 1977, S. 5) etwa ging die rheinland-pfal-
zische Kultusministerin Hanna-Renate Laurien auf Distanz zu einer in Anfiithrungs-
strichen genannten ,,kompensatorischen Erzichung* und behauptete, das Experiment
habe keine wesentlichen Unterschiede zwischen den Versuchsgruppen gezeigt, ob-
wohl die Wissenschaftler einige Seiten spéter andere Befunde présentierten.

e In Bayern bezog das Staatsinstitut fiir Frithpaddagogik insgesamt 499 Kinder in einen
Versuch ein, bei dem altersiibergreifende Modellkindergérten mit zweijdhrigen schu-
lischen Eingangsklassen fiir Fiinf- und Sechsjdhrige sowie mit klassischen Kinder-
gérten verglichen wurden (Staatsinstitut fiir Frithpddagogik, 1978). Die Ergebnisse
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zeigten keine Unterschiede zwischen den Einrichtungen hinsichtlich Lernzuwéch-
sen und Intelligenzentwicklung. Bei den vermuteten kompensatorischen Effekten fiir
Unterschichtskinder sowie flir Kinder mit nicht-deutscher Muttersprache gingen die
Erwartungen partiell in Erfiillung. Doch der bayerische Abschlussbericht, der 1978
vorlag, wurde nicht mehr verdffentlicht: Das Thema war aus Sicht der politischen
Entscheidungstriger nicht mehr ,,en vogue®.”

Im Feld der Wissenschaft blieb also eine kontinuierliche Forschung aus, was umso
misslicher wirkt, als aus langfristigen US-Experimenten wie der Perry Preschool oder
dem Abecedarian Project inzwischen bekannt ist, wie stark und dauerhaft Effekte sol-
cher Programme sein konnen (Heckman et al., 2010). In der Bundesrepublik dagegen
etablierte sich bis zur Gegenwart eine Deutung der Erfolglosigkeit, weil angeblich ,,em-
pirische Untersuchungen zur Wirkung kompensatorischer Programme [...] eine geringe
Effizienz und fehlende Effektivitit” gezeigt hitten (Betz, 2010, S. 120). Man konnte
entgegnen, dass kompensatorische Wirkungen in der Praxis kaum angestrebt wurden,
schlieBlich konzentrierten sich nur vier der insgesamt fast fiinfzig Modellversuche auf
die Unterstiitzung benachteiligter oder behinderter Kinder (BLK, 1976). Und wenn Er-
folge sichtbar wurden wie in Bayern oder Rheinland-Pfalz, wurden sie zum Opfer der
selektiven Wahrnehmung von Forschung und Politik. Der Eindruck einer ,,Forschungs-
amnesie* (Dollase, 2007) erscheint berechtigt.

Zu den Trainings im Friihen Lesen: Mit Blick auf US-amerikanische Frithlesekon-
zepte (Doman, 1967) postulierten Entwicklungspsychologen auch in der Bundesrepu-
blik, dass Trainings in Frithem Lesen — vom zweiten Lebensjahr an —,,die Lernfahigkeit
und die Intelligenz sprunghaft ansteigen* lassen wiirden (Correll, 1967, S. 19; dhnlich
Liickert, 1967). Diese auch massenmedial sehr priasente These wurde in Friithlese-Expe-
rimenten in Duisburg, Regensburg, Miinchen, Berlin und in einigen ausgewéhlten Dor-
fern tiberpriift. Dabei zeigten sich kaum Resultate: Beeintrachtigungen der kindlichen
Personlichkeitsentwicklung, wie sie Kritiker befiirchtet hatten, blieben aus; auch die
optimistischen Ankiindigungen gingen nicht in Erfiillung. Bei zweien der drei einschla-
gigen Untersuchungen war bei Friihlese-Kindern nach Ende der Programme keine In-
telligenzsteigerung im Vergleich zu Nicht-Friihlese-Kindern festzustellen; beim dritten
schwand ein Vorsprung innerhalb der ersten beiden Schuljahre (Erler, 1972).

Mit Blick auf beide Experimentierfelder — die Vorschulversuche mit Fiinfjédhrigen
sowie das Friithe Lesen — ldsst sich also eine Wahrnehmung von Erfolglosigkeit feststel-
len. Dadurch, so kann man annehmen, ging das Interesse der Wissenschaft zuriick: Wer
setzt schon gerne Forschungen fort, die sowohl fiir die Politik als auch fiir die Pddago-
gik als nicht handlungsrelevant eingeschitzt werden?

Insgesamt ldsst sich bilanzieren, dass die Formierung einer stabilen frithpaddagogi-
schen Teildisziplin nicht gelang, was die Frage nahelegt, ob die Entwicklung nach der
Jahrtausendwende anders verlief. Ohne dass dies an dieser Stelle ausfiihrlich beantwor-

7 Interview mit Bernhard Nagel, Staatsinstitut fiir Friihpddagogik, vom Autor gefiihrt am 06. 11.
2013.



558 Aligemeiner Teil

tet werden kann, sei auf markant andere Trends der jiingeren Vergangenheit hingewie-
sen: Die Schaffung von etwa 60 bislang groB3enteils stabilen Studiengdngen samt zuge-
horigen Professuren an Fachhochschulen und Hochschulen in den vergangenen Jahren
deutet auf eine besser fundierte akademische Frithpadagogik hin, die in kontinuierli-
cherer Art Publikationen — auch in Gestalt eigener Fachzeitschriften — hervorbringt. Ein
Abbruch des wissenschaftlichen Interesses wie in den 1970er-Jahren ist derzeit jeden-
falls nicht erkennbar.

4.2 Die Profession: Zwischen Interesse, Distanz und Widerstand

Einige bisher ungeklirte Fragen betreffen die Haltung der Beschiftigten und der Institu-
tionen, die damals mit Kindern im Vorschulalter arbeiteten. So ist zunachst zweifelhaft,
ob man beim piddagogischen Personal iiberhaupt von einer Profession sprechen kann.
Von den im Jahr 1974 etwa 220 000 im Feld der Kindertageseinrichtungen Tatigen hat-
ten knapp 20 Prozent keinen beruflichen Abschluss, weitere fast 10 Prozent waren in
Ausbildung (Statistisches Bundesamt, 1974). Gleichzeitig wird von einer hohen Perso-
nalfluktuation berichtet (Krappmann, 1984), die vor allem mit dem ,,heimlichen Z6li-
bat* in Verbindung stand, wonach Erzieherinnen aus dem Beruf ausstiegen, sobald sie
selbst Kinder bekamen (Pestalozzi-Frobel-Verband, 1988). All das legt die Vermutung
einer nicht sonderlich weit fortgeschrittenen Professionalisierung nahe.

Unklar ist auch, welcher Anteil des Personals in die Reformversuche eingebunden
war. Allein fiir Rheinland-Pfalz ist bekannt, dass dort 1974 knapp 200 Versuchsklassen
mit jeweils etwa 20 Kindern existierten (Frey et al., 1977). Etwa 50 weitere Modellver-
suche — haufiger kleiner dimensioniert — gab es allein zur Einschulung Filinfjahriger in
der Bundesrepublik; dazu kamen ungezéhlte kleinere und groBere Experimente zu an-
deren Themen, etwa dem Frithen Lesen und (etwas spéter) dem Situationsansatz. Das
legt die Vermutung nahe, dass etliche tausend Kindergarten-Mitarbeiterinnen — mithin
ein nicht unerheblicher Prozentsatz aller Arbeitskréfte des Feldes — an einer irgend-
wie modernisierten Vorschulerziehung beteiligt waren. Doch es fehlen verldssliche
Angaben.

Am wichtigsten unter den Forschungsdesideraten erscheint, dass die Haltung des
Personals im Zeitverlauf nicht ausreichend beschrieben ist. Fiir die ersten Jahre der
Euphorie deutet einiges auf ein grof3es Interesse hin. So veranstaltete die Gewerkschaft
Erziehung und Wissenschaft im Jahr 1970 einen ,,Vorschul-Kongress* in Hannover, bei
dem 500 Erzieherinnen erwartet wurden, doch etwa 8 000 kamen (Schmalohr, 1975).
Allerdings scheinen viele Erzieherinnen die Reformforderungen als Kritik an ihrer Ar-
beit verstanden zu haben: ,,JJe wissenschaftlicher die Vorschulerziechung wurde, umso
mehr sank das Ansehen der Kindergértnerinnen®, bilanzierte der Pestalozzi-Frobel-Ver-
band (1998, S. 166). Fiir die spiten 1970er-Jahre wird von ,,Resignation und Ratlosig-
keit* bei Erzieherinnen berichtet, weil Infrastruktur und Arbeitsbedingungen nach der
kurzen Begeisterung bald wieder verschlechtert wurden (Krappmann, 1984). Auch hier
stehen genauere Analysen jedoch aus.
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Was sich — zumindest im Ergebnis, nicht im Verlauf — recht prézise nachzeichnen lésst,
ist die Positionierung der Tréger und des Personals zur Frage der Bildungsorte fiir die
Fiinfjahrigen. Gerade die Forderung, Fiinfjahrige an Schulen zu unterrichten, war fiir
das Arbeitsfeld der Kindergirten bedrohlich. Damals war der Altersbias noch ausge-
prégter als heute; etwa 63 Prozent der Pldtze waren von Kindern {iber fiinf Jahren belegt
(Statistisches Bundesamt, 1974). Hitte man diese Kinder kiinftig — wie vom Bildungs-
rat verlangt — an Schulen in Eingangsstufen oder Vorklassen unterrichtet, wéren die Tri-
ger gezwungen gewesen, massiv Einrichtungen zu verkleinern, weil dort nur noch Drei-
und Vierjdhrige betreut worden wéren. Fiir einen erheblichen Teil der dort beschiftigten
Erzieherinnen hétte sich die Frage gestellt, ob sie kiinftig an einer Schule eine Anstel-
lung finden wiirden (sofern sie das iiberhaupt wollten).

Wie geballt der Widerstand des Arbeitsfeldes ausfiel, 1dsst sich anhand einer Tagung
der Arbeitsgemeinschaft Jugendhilfe (AGJ) vom Juli 1975 nachzeichnen. Die AGJ,
die damals mehr als 60 Organisationen umfasste und damit einen Grofteil der Kinder-
und Jugendhilfe reprisentierte, warnte bei der Tagung in Bonn vor Vorklassen und Ein-
gangsstufen: Drei-, vier- und fiinfjahrige Kinder brauchten ,,Lernen in sozialen Bezii-
gen* statt schulischer Lernformen (AGJ, 1975, S. 7). Von altersgemischten Gruppen im
Kindergarten wiirden alle Altersstufen profitieren; falls kiinftig ,,Restkindergérten® fiir
Drei- und Vierjihrige erhalten blieben, miissten in kleineren Gemeinden Einrichtungen
geschlossen werden. Von den 100 Tagungsteilnehmern duBerte sich keiner im Sinne der
Modellversuche; die Professionellen signalisierten maximale Distanz zu den Reform-
planen. Die Resonanz im politischen Feld zeigte sich sofort: Die NRW-Abgeordnete
Anke Brunn, deren Landesregierung die Vorklassen stark gemacht hatte, signalisierte,
dass die Fiinfjdhrigen ,,weiter dem Kindergartenbereich zugeordnet sein werden® (AGJ,
1975, S. 67). Der Widerstand der Trigerverbande war letztlich erfolgreich; sie konnten
sich in den Landeradministrationen durchsetzen (Reyer, 2013).

4.3 Die Bildungspolitik: Léhmung und Lethargie

Die Sozial- und Bildungsgeschichte der spiaten 1960er-Jahre ldsst sich als Konsens-
geschichte schreiben. Erkennbar ist eine parteilibergreifende Zustimmung zum Aus-
bau des Bildungssystems mit dem Ziel, formal wie real hoher qualifizierte Absolven-
ten zu erhalten. Allerdings begann der Konsens Anfang der 1970er-Jahre zu brockeln.
Die Kontroverse um die Integrierte Gesamtschule, fiir welche sich die sozialliberale
Bundesregierung und strukturanalog geformte Landesregierungen einsetzten, trug bald
Zige eines Kulturkampfes. Der Bundesregierung stand ab April 1972 ein von der Union
dominierter Bundesrat gegeniiber, in dem die Lander heftigen Widerstand gegen den be-
flirchteten ,,Verlust des Gymnasiums* leisteten.

Die neu institutionalisierte Bildungsplanung wurde dadurch partiell gelahmt. So fan-
den sich im Bildungsgesamtplan (BLK, 1973) Minderheitsvoten der unionsregierten
Lander zu den Themen Gesamtschule und Orientierungsstufe; auch beim Deutschen
Bildungsrat als wissenschaftlichem Beratungsgremium ldsst sich die Wirkung der Kon-
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troversen nachzeichnen. Zwar blieben seine Mitglieder aufseiten der Gesamtschulbe-
firworter; auch hielten sie an Reformkonzeptionen etwa zu verstérkter Selbsténdigkeit
von Schulen und zur Partizipation von Schiilern und Eltern fest. Doch vor allem unions-
regierte Bundesldnder gingen auf Distanz zu diesen Vorschlidgen; sie setzten im Jahr
1975 durch, dass das Gremium ersatzlos aufgeldst wurde.

Was bedeutete das fiir die Frithpddagogik? Zwar geriet sie nicht in parteipolitische
Konfrontationen wie die Schulpddagogik; insofern erkennt man keine zdhen Auseinan-
dersetzungen wie jene um die Gesamtschule. Festzustellen ist eher ein Versickern des
Themas. Die Debatte schlief ein; von grof3en Zielen, wie sie der Bildungsrat formuliert
hatte, sprach kaum noch jemand. Man kann diese Resignation am Beispiel des Rechts-
anspruchs auf einen Kindergartenplatz verdeutlichen: Bundesfamilienministerin Kéthe
Strobl hatte 1973 einen entsprechenden Gesetzentwurf vorgelegt (Wiesner, Rauschen-
bach & Bergmann, 2013). Doch die ,,bildungspolitische Reformmiidigkeit™ (Tietze,
2010, S. 549) und eine seit Beginn der ,,Olkrise* 1973 rapide verschlechterte 6konomi-
sche Situation verhinderten, dass daraus ein Gesetz wurde. Plausibel erscheint, dass die
groBBen Konflikte — bildungspolitisch tiber die Integrierte Gesamtschule, 6konomisch
iiber die Finanzierung des Sozialstaats — das Thema der Frithpaddagogik wieder dorthin
drdngten, wo es zuvor lange Zeit gewesen war: an den Rand der Bildungsdebatte.

5. So viel Forschung, so wenig Wirkung?

Zum Schluss liegt die Frage nahe, ob denn alle Bestrebungen der frithpddagogischen
Wissenschaft in den 1960er- und frithen 1970er-Jahren folgenlos waren. Wobei eine
Klarung notwendig ist, woran denn Erfolg gemessen werden soll: An einer fortdauern-
den Forschungsintensitidt? An der Umsetzung wissenschaftlicher Anregungen in den
Kindertageseinrichtungen? An der Anschlussfiahigkeit der wissenschaftlichen Thesen
in der Politik?

Bei der ersten Erfolgsdimension, der Forschungsintensitit, ist die Antwort partiell
klar: Die frithpddagogische Forschung ging ab Mitte der siebziger Jahre markant zu-
riick; gleichwohl ist auch hier das Bild nicht véllig eindeutig. So kann man den ab
Mitte der 1970er-Jahre entwickelten Situationsansatz durchaus als Antwort auf voran-
gegangene Forschungen sehen, allerdings nicht mehr fixiert auf bildungsorganisatori-
sche Zuordnungen einzelner Altersgruppen. So gesehen hat die Frithpddagogik nach der
euphorischen Phase ihre Ausrichtung geédndert, nicht aber ihre Existenz aufgegeben;
auch behielt sie an auBeruniversitiren Forschungsinstituten wie dem DJI eine Relevanz,
die ihr innerhalb der Universitdten nicht dauerhaft zuteil wurde. (Gleichwohl muss man
anmerken, dass die gesamte bundesdeutsche Wissenschaft bei den ldngsschnittlichen
Experimenten leider frith lockergelassen hat — anders als in den USA, wo die erwidhnten
erfolgreichen Experimente teilweise zwanzig oder vierzig Jahre lang liefen.)

Die zweite Frage nach Wirkungen in der Profession wird man eher verneinen miis-
sen. Die konzeptionellen Anregungen der spaten 1960er-Jahre — sei es die Forcierung
Frithen Lesens mit Hoffnung auf Intelligenzzuwéchse, sei es die Installation von schul-
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affinen Konzepten fiir Fiinfjahrige — wurden vom Arbeitsfeld Kindergarten konsequent
(und erfolgreich) abgelehnt. Das gibt einen Hinweis darauf, dass die in Deutschland be-
liebten Fragen der Bildungsorganisation — Gesamtschule oder Gymnasium? Vorklasse
oder Kindergarten? — stets auch standespolitisch motivierte Kdmpfe auslosen. Man
muss nicht die politologische Pfadtheorie bemiihen, um zu verstehen, dass ein Arbeits-
feld mit 220 000 Beschéftigten nicht schweigend die zahlenméBig grofite Gruppe der
teilnehmenden Kinder an andere Institutionen abgeben wird, weil neue wissenschaftli-
che Anregungen dies nahelegen. Auch eine Akademisierung der Ausbildung zur Erzie-
herin, wie in den 1960er-Jahren partiell gefordert, unterblieb. Anders als Ausbildungen
fiir Sozialarbeiter und Sozialpddagogen, die seit den spaten 1960er-Jahren in mehreren
Schritten ins Hochschulsystem transferiert wurden, stagnierte die Erzieherinnen-Aus-
bildung auf dem Niveau der schulischen, berufsbezogenen Qualifizierung.

Die dritte Frage — die nach den politischen Konsequenzen der Euphorie — erfor-
dert eine ambivalente Antwort. Zwar fanden die Thesen von der Bedeutsamkeit frii-
her Bildung in der politischen Arena bald kaum noch Widerhall. Dennoch erscheint es
plausibel, dass die frithpddagogische Forschung eine wesentliche Verdnderung des Bil-
dungssystems mit ausgeldst hat. Noch im Jahr 1965 besuchte nur etwa ein Viertel aller
westdeutschen Kinder zwischen drei und sechs Jahren einen Kindergarten; im Jahr 1975
war es bereits die Hilfte. Hinter diesem Wachstumsschub des Bildungssystems steht ein
enormer quantitativer Ausbau in allen westdeutschen Bundesldndern, der immer poli-
tisch gewollt (und finanziert) war. Ohne gesellschaftlichen Konsens iiber Sinn und Nut-
zen frither Bildung wére dies schwerer durchzusetzen, wenn nicht sogar unmoglich ge-
wesen. Zugespitzt formuliert: Erst die Euphorie ermdglichte den Ausbau.

Mag sein, dass dieser Zusammenhang auch in den vergangenen Jahren wirksam
war. Moglicherweise wird man mit dem Abstand einiger Jahre erkennen, dass die Post-
PISA-Begeisterung fiir frithe Bildung eine Voraussetzung fiir den enorm beschleunig-
ten Ausbau der Kindertagesbetreuung in Deutschland war. Dass in diesem Arbeits-
feld inzwischen mehr als 400 000 Menschen beschéftigt sind, dass ein wachsender Teil
der Kinder in Deutschland inzwischen mehr Lebenszeit in der Kita verbringt als in der
Grundschule, dass die kindliche Normalbiografie immer stirker von der Institution Kita
geprigt wird — all das wiére ohne ein gewisses Mal} an gesellschaftlicher Euphorie iiber
die Potenziale frither Bildung vielleicht unméglich gewesen. Mag sein, dass solche eher
profanen Entwicklungen nicht zur Bildungsbegeisterung der Anfange passen. Von gro-
Ber Bedeutung fiir das Aufwachsen von Kindern sind sie dennoch.
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Abstract: The strong scientific and political interest which is currently shown with regard
to issues of early childhood education in the Federal Republic of Germany has a prede-
cessor dating back to the 1960s and 70s. On the basis of content-analytical methods, the
author shows how intense the research debate on early childhood education had been
during that phase and draws a connection to historical findings on the education-politi-
cal optimism of that time. In a final part, he investigates reasons for the end of the “ear-
ly-educational euphoria” around the mid-70s. As possible explanations he identifies per-
ceived failures within the academic discipline, resistance by employees and sponsors of
day-care institutions as well as a feeling of resignation among education-political actors.

Keywords: Early Education, Educational History, History of Educational Science, Educa-
tional Reform, Preschool Education

Anschrift des Autors

Felix Berth, Deutsches Jugendinstitut, Nockherstraf3e 2, 81541 Miinchen, Deutschland
E-Mail: berth@dji.de



	Inhaltsverz..pdf
	Inhaltsverzeichnis 
	Table of Contents 
	Thementeil
	Jens Dreßler/Wolfgang Sander: Bildung – Renaissance einer Leitidee. Einführung in den Thementeil
	Andreas Dörpinghaus: Theorie der Bildung. Versuch einer „unzureichenden“ Grundlegung
	Dietrich Benner: Erziehung und Bildung! Zur Konzeptualisierung eines erziehenden Unterrichts, der bildet
	Martin Harant: Die Problematik der affirmatio von Herkommen und Fortschritt als Fluchtpunkte von Bildungsdenken
	Wolfgang Sander: Was heißt „Renaissance der Bildung“? Ein Kommentar

	Allgemeiner Teil
	Malte Brinkmann: Pädagogische Empirie – Phänomenologische und methodologische Bemerkungen zum Verhältnis von Theorie, Empirie und Praxis
	Felix Berth: Vergessene Euphorie. Die erste Welle der frühpädagogischen Begeisterung: Disziplin- und bildungsgeschichtliche Erkundungen in den 1960er- und 1970er-Jahren
	Christian Wevelsiep: Überwindung der Zwei-Gruppen-Theorie? Pädagogische Professionalität und Inklusive Pädagogik

	Erziehungswissenschaftliche Habilitationen und Promotionen 2014


