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Liebe Leserinnen und liebe Leser,

Warum ist in diesem Heft so viel vom kleinen Kind und seiner Betreuung in
Krippen oder Wiegestuben die Rede? Sollen sich die Lehrer der Schulen
auch noch mit diesen Fragen beschäftigen, wo schon der Übergang Kinder
garten-Schule und die Kooperation mit den Erzieherinnen so viel Aufwand
und Zeit fordert? Als 1919 die erste Waldorfschule begründet wurde und
Rudolf Steiner den Lehrern in vielen Vorträgen und Besprechungen die prak
tische Umsetzung der Menschenkunde im Schulalter nahebrachte, bemerkte
er immer wieder, dass es dringend nötig sei auch Kindergärten zu gründen:
„Wenn man das Kind ungefähr in der Zeit des Zahnwechsels in die Schule
hineinbringt, dann hat man nicht etwa ein leeres, sondern ein vielbeschrie
benes Blatt vor sich ... der Lehrer muss überall die Impulse, die in den er
sten sieben Jahren in das Kind hereingebracht worden sind, erkennen ...
denn in diesen Lebensregungen steckt schon sehr viel., und er muss diese
Lebensregungen leiten und lenken und weiterführen ... Die erste Zeit bis zum
Zahn wechsel hin, von der Geburt ab, ist ja gewiss die allerwichtigste Erzie
hungsarbeit ... und zur Einrichtung des Kindergartens sei notwendig,... eine
außerordentlich ausfuhrliche Gestaltung bis in alle Einzelheiten der Päda
gogik und Didaktik auch des Kindergartens... (Rudolf Steiner, GA 306, Die
pädagogische Praxis)
Mit dem Wandel der Familienstruktur besteht heute die Notwendigkeit der
professionellen Betreuung nicht nur von Kindergartenkindem, sondern auch
von Kleinstkindern. Damit entsteht die Frage, wie hierfür die ... außeror
dentlich ausführliche Gestaltung bis in alle Einzelheiten der Pädagogik und
Didaktik ... aussehen muss? Daran wird von Erzieherseite und in der Verei

nigung der Waldorfkindergärten viel gearbeitet. Es entstehen allerorts Ein
richtungen zur Kleinkindbetreuung. Ich denke, dass da für die Schulen, die
Lehrer große Fragen auftauchen, wie sie das begleiten und unterstützen kön
nen, denn sie rechnen ja in ihrer Arbeit mit dem, was da pädagogisch ge
schieht in dieser ersten Kindheitszeit. Das Ziel der Schulzeit, junge Men
schen zu bilden, in denen Freiheit, Moralität, Wahrheitssinn, Arbeitsfreude,
seelisches Gleichgewicht und Verantwortungsbewusstsein heranwachsen
kann, baut ja unmittelbar auf dem auf, wie die Kinder sich Gehen, Sprechen
und Denken aneignen konnten.
Wie schützen wir gemeinsam als Pädagogen und Ärzte den Raum für das
kleine Kind, dass es nicht auch in den Strudel der Wirtschaftlichkeit gerät?
Dass die zu erreichenden Ziele für das Kind seine eigene Biografie werden
und nicht das, was die Gesellschaft sich unter einem brauchbaren glücklichen
Mitmenschen vorstellt?

Das Geheimnis bei der Betreuung kleiner Kinder ist: Verständnis für die
Seelenstimmung der Kinder erlernen. Selbstbildung geschehen lassen, dem
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Kind keine Entwicklungsschritte helfend abnehmen wollen. Nicht einen
Plan, ein Ziel erreichen, nicht etwas erledigen wollen, sondern Entwicklung,
Erleben zulassen, die Gegenwart sich ereignen lassen. Muße des Augenblik-
kes empfinden, der so lange sein kann, dass man Welten entdecken kann, mit
dem man ganz eins werden kann. Das ist eine Haltung, eine Gesinnung, die
der Pädagoge sich mühsam aneignen muss, denn sie ist unserem Leben heute
so fremd. Es sind Fähigkeiten gefragt, die allem Bildungsverständnis, allen
wirtschaftlichen Prinzipien zuwider laufen. Die Erzieherinnen, die sich dieser
Aufgabe stellen wollen, brauchen unsere Unterstützung und unser Verständ
nis. Sie brauchen uns als Mitstreiter, die den Freiraum verteidigen helfen,
den das Kind braucht, um mit hohen Geistwesen gemeinsam diese gewaltige
Entwicklungsarbeit zu leisten, als Grundlage für die Verwirklichung seines
individuellen Schicksals.

Sehr herzlich grüße ich Sie,
Ihre Claudia McKeen

Vor vielen Geburtstagen

als unsere Eltern

den Engeln erlaubten,

in unseren Kinderbetten

zu schlafen -

ja meine Lieben,

da ging es uns gut.

Rose Ausländer
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Bringt oder nimmt die Krippenbetreuung
den Familien neue Spielräume?

Ann Kathrin Scheerer

Anfang 2007 hatte Peter Riedesser, die Idee, die DPV (Deutsche Psychoana-
iytische Vereinigung) könnte ein Memorandum zum Krippenausbau in
Deutschland formulieren und veröffentlichen. Dies geschah. Das Memorandum
hat weite Verbreitung gefunden und ist auf ein überwiegend positives Echo
gestoßen. Die Diskussion innerhalb der DPV war kritisch, inhaltlich und auch
prinzipiell, denn es passiert nicht häufig, dass Psychoanalytiker sich in einer
politischen Debatte zu Wort melden, obwohl wir Wesentliches zu sagen
hätten. Peter Riedesser hat dies immer getan und seine Stimme wird fehlen.
Meine Ausfuhrungen werden keine Antworten geben oder gar Lösungen
bieten. Ich werde nur an das erinnem, was schon lange bekannt ist, und wenn
es gut läuft, wirft am Ende das Krippenthema mehr Konflikte auf als vorher.
Konflikte, welche geme verleugnet und verdrängt werden und welche die
Kinder dann ausbaden. Wir Psychoanalytiker haben mit vielen Patientinnen
und Patienten zu tun, deren frühkindliche Bindungserfahrungen unzurei
chend waren. Wir können in der Krippendiskussion nicht über dieses Wissen
hinwegtäuschen und uns naiver geben, als wir sind. Ob Krippe gut oder
schlecht ist, hängt einzig und allein vom jeweiligen Einzelfall ab, von den
beteiligten Menschen. Wahrheiten gibt es da nicht, aber ohne Bewusstsein
für die konflikthaften und gefahrlichen Aspekte ist keine Annäherung an das
Thema möglich.
Eine Antwort auf die Titelfrage, ob Krippenbetreuung Familien mehr oder
weniger Spielraum bringt, möchte ich aber gleich zu Beginn geben: Sie
bringt den Eltern, und speziell den Müttem, mehr Handlungsspielraum in der
nicht-mütterlichen Welt; psychischer Spielraum dagegen entsteht und er
wächst erst aus der Qualität des körperlich fühlbaren Vertrauens und aus der
Beständigkeit des Blickes zweier Menschen. Wenn die Krippe - die Men
schen dort - dem Kind diesen notwendigen, tragenden und verlässlichen
Blick und die körperlich-seelische Verfügbarkeit in ausreichendem Maße zur
rechten Zeit schenken, wird daraus auch psychischer Spielraum erwachsen.
Dies muss in jedem Einzelfall unser Ziel sein - und davon sind wir in Anbe
tracht der Realitäten in den Betreuungsinstitutionen recht weit entfemt.
Ich spreche natürlich aus der weiblichen Perspektive und werde also auch
hauptsächlich über „Mütterlichkeit" sprechen, aber ich weiß, dass es Väter
gibt und dass sie ihre Kinder lieben. Von den Konflikten, die ich thematisie-

Abdruck aus „Psychoanalytische Familientherapie" 18/10 2009 mit freundlicher
Genehmigung des Psychosozial-Verlags, www.psychosozial-verlag.de
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ren werde, war ich selber betroffen. Ich habe meine langwierige Ausbildung
gemacht, als unser Sohn klein war, und mein Mann wird sich freuen, wenn
ich sage, dass er in dieser Zeit eine gute Mutter war. Dennoch spüre ich im
Rückblick meinen eigenen Verlust.
Meine Überlegungen nun verfolgen eine grobe Struktur entlang weniger
Stichworte. Sie lauten: Propaganda, frühe Trennung und Verleugnung, ge
schürte Gegnerschaft, konfligierende Zeitrechnungen, professionelle Kinder
betreuung und am Schluss noch das Stichwort: wir.
Funü neng zhan banbian tian. Das ist chinesisch und heißt: „Den Frauen
gehört die Hälfte des Himmels." Als politischer Propagandaslogan bezog
sich diese Formulierung auf die Forderung nach Gleichberechtigung der
Frauen, insbesondere auf deren Recht auf gleichen Lohn fiir gleiche Arbeit.
Die Kinderbetreuung wurde, um den Müttern diesen gesellschaftlichen Spiel
raum zu geben, in den chinesischen Volkskommunen kollektiviert. Schon
wenige Wochen nach der Geburt wurden die Kinder kollektiv versorgt, ähn
lich wie in den israelischen Kibbuzim, wo in den Kinderhäusem Säuglinge
ab dem Alter von wenigen Wochen von Profi-Müttem, anfanglich auch
nachts, betreut wurden. In der DDR hieß es 1950 in einer Wochenschau:
„Immer neue Kinderheime werden [...] geschaffen. Sie sind eine wesentliche
Erleichterung für unsere werktätigen Mütter." Der Femsehbericht von report
München am 26. Februar 2008 stand indessen unter dem Titel „Vergessen
und verraten: Die späten Leiden der DDR-Wochenkrippenkinder".
In China, in Israel, in der ehemaligen DDR entwickelt sich erst jetzt nach
einigen Jahrzehnten ein rückblickendes Bewusstsein für die wirklich schädi
genden Auswirkungen der frühkindlichen Kollektivversorgung in Bezug auf
die spätere psychische Gesundheit. In China erschrak man über die tiefge
henden Entfremdungen zwischen Eltern und Kindern durch die massenhaften
frühen Trennungen. Aus Israel kommen nun herzzerreißende Filme, die sich
mit den Schicksalen der frühzeitig außerfamiliär betreuten Kinder auseinan
dersetzen, etwa „The Childrens House" und „Sweet Mud", und die Autorin
nen des kürzlich erschienenen Buches „Krippen-Kinder in der DDR" (Isra-
el/Kerz-Rühling 2008) schreiben im Vorwort über ihre tiefe Traurigkeit, die
sie während der Interviews häufig stellvertretend empfanden. Trauer, welche
die ehemaligen Krippenkinder selbst fnih verdrängen, verleugnen und ratio
nalisieren mussten angesichts ihrer doch nur ganz normalen Krippenvergan
genheit. Der eigene Schmerz wird als persönliches Versagen erlebt, während
das „krippenunfahige Kind" stigmatisiert wird oder etwa in China die unter
einer Verlassenheitsdepression leidende Mutter ihr „Gesicht verliert". Auch
heute laufen wir Gefahr, ein Kind, das in der Krippe nicht zurechtkommt, als
Problemkind zu bezeichnen, eine Mutter, welche die Trennung nicht will, als
des Loslassens unfähig zu diffamieren. Aus den genannten Beispielen exten
siver Formen außerfamiliärer kollektiver Kinderbetreuung lernen wir, dass
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wir aufpassen müssen, in der staatstragenden Euphorie des Krippenausbaus
nicht zu übertreiben.

Im Folgenden werde ich mich entlang der genannten Stichworte mit - eher
atmosphärisch als konkret erfassten - Risikofaktoren der fnihen außerfami
liären Kinderbetreuung, und dabei natürlich insbesondere mit der Krippenbe
treuung, befassen. Ich beginne damit, dass ich die jetzige arbeitsmarkt- und
bildungspolitisch motivierte Propagierung früher kollektiver Kinderbetreu
ung als einen eigenen Risikofaktor bezeichne, der es uns erschwert, den indi
viduellen und gesellschaftlichen Fokus auf die Verletzbarkeit der fnihen
Kindheit durch zu frühe Trennungen zu richten.
Winnicott hat einmal beschrieben, wie leicht junge Mütter in ihrer noch unsi
cheren, ambivalenten und für Schuldgefühle anfälligen Verbindung zu ihrem
Neugeborenen durch sogenannte gute Ratschläge von Profis nervös gemacht
werden. Heute ist das Wort „Frühforderung" dafür ein Beispiel. Mit „Früh
forderung" und „Zeitfenster" werden fnihe pädagogische Maßnahmen ratio
nalisiert. „Ich finde das Konzept wunderbar", wird zum Beispiel Loki
Schmidt am 11. Januar 2008 im „Hamburger Abendblatt" als Schirmherrin
einer neuen Kita zitiert, „hier erfahren die Kleinen Begegnung mit Sprache,
Kunst und Natur." Weiter heißt es dann:

„25 Kinder ab einem Lebensalter von acht Wochen werden künftig wo
chentags von 8-18 Uhr auf dem Campus der Bucerius Law School be
treut. Vier Vollzeitpädagogen und Aushilfskräfte kümmern sich [...]. Das
ganzheitliche pädagogische Konzept umfasst naturwissenschaftliche und
künstlerisch-ästhetische Bildung. Unser Angebot ist bilingual, Musik und
Bewegung gehören zur Ganztagsbetreuung."

Was soll man dagegen sagen? Es klingt gut. Dennoch ist das natürlich alles
Quatsch, wenn es um acht Wochen alte Säuglinge oder 12 Monate alte Kin
der geht, die gerade erst wackelig laufen können. In dem kurzen Zeitungstext
sind die gravierenden Probleme des Krippenkonzepts somit durchaus enthal
ten: zu früher Beginn, zu lange Dauer, unzureichende und instabile Personal
ausstattung, Überbetonung von Lernen und kognitiven Aspekten. Genau
diese kritischen Faktoren werden der Öffentlichkeit, oder sagen wir lieber
gerade den noch ambivalenten Müttern, als eindeutig gutes Angebot ver
kauft. Eingestandenermaßen ist Krippenpolitik ja Bevölkerungspolitik und
dieses schon so akademisch klingende Angebot richtet sich an die vielzitierte
„gut ausgebildete Spätgebärende". Sie hat vielleicht „Brigitte" gelesen und
dort als Überschrift eines Interviews mit der Familienministerin den Satz
gefunden: „Wir müssen die Kinder so fnih wie möglich in die Welt schicken,
denn ein Kind braucht mehr als die Mutter allein ihm geben kann." Und in
der „Bunten" werden ihr (und uns) als Vorbilder immer wieder all die Pro
minenten angeboten, die nach der Geburt ihres Kindes beteuern, die Baby
pause nur kurz zu halten und so früh wie möglich in den Beruf in Funk, Film
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und Femsehen zurückzukehren. Dies ist der Zeitgeist, und die Mutter, die
ihm nicht entspricht, steht inzwischen schon etwas unter Rechtfertigungs-
dmck. In ihre gerade erst entstehende Beziehung zum Kind bringt die Propa
ganda Unruhe, Ungeduld, Unzufriedenheit und Selbstzweifel.
Die Beteuemngen, auch die entsprechenden Studien, dass frühe außerfami
liäre Betreuung unschädlich beziehungsweise sogar frühforderlich wirkt,
wenn sie „gut genug" ist, sind gewiss nicht wahrheitswidrig. Es gibt aber
wohl kaum einen gesellschaftlichen Bereich, in dem Anspmch und Wirk
lichkeit so weit auseinanderklaffen und emotionale Realitäten zugunsten von
Wunschdenken ignoriert werden. Krippenkinder sind infektanfalliger als
„Familienkinder", Kinderärzte und Verbände wamen in offiziellen Verlaut-
bamngen vor der derzeitigen schlechten Qualität und der Überstrapaziemng
der außerhäuslichen Kleinkindbetreuung, vor einem neuen „Betreuungsnot
stand", der durch den Krippenausbau hervorgemfen oder auch erst endlich
sichtbar wird. Eine Studie weist nach, dass Erzieherinnen kirchlicher Kin

derbetreuungsinstitutionen besonders häufig psychosomatisch erkranken, und
als Gmnd wird die psychische Belastung durch die kaum mehr zu verleug
nende Diskrepanz zwischen dem, was sie leisten möchten, und dem, was sie
leisten müssen, betont (Schwickerath 2008).
Merkwürdigerweise stehen die Argumente derjenigen, die der Krippenpro
paganda skeptisch und beunmhigt begegnen, unter dem Ideologie-Vorbehalt,
konservativ, reaktionär oder ähnliches zu sein. Dabei geht es um nichts wei
ter als Aufklämng, dämm, genau hinzugucken, Schattenseiten zu beleuchten,
Konflikte zu benennen und - im besten psychoanalytischen Sinne - auf Ein
zelfallwürdigung zu bestehen.
In der bisherigen Krippendiskussion kam die notwendige Differenziemng
aufgmnd des Propaganda-Schubs natürlich zu kurz. Wir wissen jedoch, dass
es einen wesentlichen Unterschied macht, ob ein 2, 9, 12 oder 24 Monate

altes Kind die Trennung von der Mutter bewältigen soll und ob es die Tren
nung für 3 oder für 8 Stunden am Tag tolerieren soll. Ein Zitat aus dem er
wähnten Memorandum der DPV zum Krippenausbau in Deutschland soll
hierzu reichen:

„Allgemein gilt: Je jünger das Kind, je geringer sein Sprach- und Zeitver
ständnis, je kürzer die Eingewöhnungszeit in Begleitung der Eltem, je
länger der tägliche Aufenthalt in der Krippe, je größer die Krippengmp-
pe, je wechselhafter die Betreuungen - umso emsthafter ist die mögliche
Gefahrdung seiner psychischen Gesundheit." (DPV 2008)

Stichwort Frühe Trennung und Verleugnung'. Kinderkrippen sind dazu da,
Mütter von ihren Kindem zu trennen. Vor dieser faktischen Trennung, trennt
sich die Mutter bereits in Gedanken. Die innere Trennungsbereitschaft muss
quasi auf Termin hin beschleunigt werden, eine gewisse Immunisiemng
gegen den Trennungsschrecken ihrer Kinder, aber auch den eigenen, wird
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unvermeidbar. Über die Trennungsschmerzen der Mütter wird dabei nur
privat gesprochen, in der öffentlichen Diskussion kommt dieser - und ich
übertreibe hier - nur als gluckenhafte Sentimentalität vor. Die größte Quelle
des Schreckens in der frühen Kindheit ist das Alleinsein, und Getrenntsein
von der Mutter - auch dies sollten wir nicht vorschnell wegrationalisieren
durch den Hinweis auf verlässlichen Ersatz - bedeutet in den ersten Lebens

monaten, mit der Bedrohung durch Alleinsein fertig werden zu müssen. Ver
lässlicher Mutterersatz mildert den Trennungsschrecken, diesen selbst sollten
wir aber keineswegs verleugnen.
Wenn wir Kinderkrippen besuchen, treffen wir auf Kinder, die alleine sind -
einfach, weil niemand da ist: Große Gruppen und wenige Betreuerinnen sind
an der Tagesordnung! Und wir treffen auf Kinder, die psychisch alleine sind,
obwohl jemand da ist. Vergessen werden sollte dabei nicht, dass Trennung
von der Mutter im Krippenalter eigentlich immer forcierte Trennung ist, die
den kindlichen Entwicklungsschritten noch nicht entspricht. Wir verleugnen
gerne diese Forcierung, und dass sie bedeutet, dass das Kind auch noch im
Nachhinein, also nach dem Krippenleben, viel Hilfe bei der Regulierung
seiner Trennungsstresssymptome brauchen wird. Forcierung der Trennung
kann darüber hinaus dazu fuhren, dass die autonomen, selbstbestimmten
Trennungsbewegungen des Kindes, die es ja von Geburt an auch mitbringt,
in ihren zarten und subtilen Formen übersehen werden.

Stichwort geschürte Gegnerschaft: Forcierung und Verleugnung liegen mei
nes Erachtens auch vor, wenn es um den viel zitierten weiblichen Interessen
konflikt zwischen Kind und Karriere (für Männer: zwischen Familie und
Karriere) geht. Gerade die Krippenfi-age wird unterschwellig angeheizt und
auch verwirrt durch etwas, was ich hier einmal probeweise eine „geschürte
Gegnerschaft von Mutter und Kind" nennen möchte. Geschürt wird sie in
dem Maße, wie Müttern heute bestätigt wird, sie hätten ein Kind, besonders
natürlich mehrere Kinder, als erfolgverzögemdes Hindernis in der Berufs
welt zu empfinden. Kinder sind erfolgverzögemde Hindemisse in der Be-
mfswelt, aber es ist etwas anderes, dieses Gefühl zu schüren, statt die Reali
tät zu akzeptieren und eine Entscheidung auf deren Basis und nicht aufgrund
eines Ressentiments gegen das Kind zu treffen.
Ein Kind zu bekommen und Mutter zu werden, bedeutet im Allgemeinen im
Bemf zurückstecken zu müssen und zwar durch alle Bildungsschichten hin
durch. Diese Tatsache ist kein empörender Zustand, sondem liegt an der
Abhängigkeit und Angewiesenheit der als biopsychische Frühgeburt zur
Welt kommenden Kinder. Wenn man dies als Gegnerschaft empfindet oder
schürt, schürt man den unbewussten Hass der Mutter auf ihr Kind. Den Hass
gibt es, wie Psychoanalytiker besonders gut wissen, aber wir dürfen ihn nicht
ressentimentgeladen aufheizen. Wir müssen vielmehr ihn und das Faktum
anerkennen, dass das Kind den Handlungsspielraum der Mutter für einige
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Jahre beschränkt und dass dies ein unvermeidlicher, anstrengender und fru
strierender Verzicht ist.

Mutterschaft wird, nebenbei bemerkt, im Vorhinein oder im Nachhinein
idealisiert. Die Realität bietet dafür ja nicht so viele Grundlagen. Ich finde es
eigentümlich, in manchen Diskussionen mit dem Vorwurf konfrontiert zu
sein, Mutterschaft zu idealisieren. Ich wage hier daher den Hinweis, dass -
im Gegenteil - das Tolerieren und Rationalisieren einer durch ausufernde
fhihe Fremdbetreuung zustande kommenden Entfremdung zwischen Mutter
und Kind auf einer Mystifizierung der biologischen Mutterschaft beruhen
kann. Die junge chinesische Mutter, deren Kind in einer Wochenkrippe zu
Hause und an seine Erzieherin gebunden war, verzweifelte darüber, dass ihr
Sohn an den Wochenenden nicht mit ihr kuscheln wollte. ,Aber ich bin doch
seine Mutter!", rief sie aus und konnte den Gedanken, dass dies vielleicht
nicht seiner gefühlten Erfahrung entsprach, nicht ertragen.
Das Schüren der Mutter-Kind-Gegnerschaft geht hingegen auch mit ihrer Ver
leugnung in dem Maße einher, wie wir heute hören, dass es kein Problem mehr
sein soll oder darf, Kind und Karriere unter einen Hut zu bringen. Diese Ver
leugnung richtet sich gegen das Kind und seine Abhängigkeitsbedürfhisse,
wenn man nicht auQ)asst. Der Interessenkonflikt, der in jeder einzelnen Frau,
die sowohl Mutter wie auch berufstätig sein möchte, vorhanden ist, wird in
der Polarisierung der Krippendebatte vorwurfsvoll extemalisiert und ange
reichert durch den Neid auf diejenigen Frauen (oder die Männer generell),
die den Konflikt scheinbar nicht haben. Beide verzichten aber auf etwas. Und

auch die Notwendigkeit, zu verzichten, wird öffentlich stets verleugnet.
Das Ressentiment zwischen Müttem und Nicht-Müttern und die Verleug
nung des Verzichts, den auch die andere leistet, haben immer schon die Frak
tionen der Frauenbewegung mitgeprägt. Hier kann ich auf Verständnis set
zen, wenn ich nur andeute, dass der unbewusste Hintergrund des Neides und
der Verzichtsverleugnung unter Frauen mit verschiedenen Lebensentwürfen,
der die Krippendiskussion aus dem Off befeuert, unser aller Unzufriedenheit
mit der jeweils eigenen Mutter ist, die uns die schwierige Aufgabe hinterlas
sen hat, uns zu identifizieren mit ihrer Mütterlichkeit und doch zugleich die
männliche Welt zu begehren. Das geht natürlich nicht ohne Konflikt, aber
die Frauen meiner Generation haben - gemäß dem in den 80er-Jahren popu
lären Schlager von Gitte Haenning „Ich will alles, ich will alles und zwar
sofort" - versucht, Zeiten und Werte sowohl der weiblichen wie auch der
männlichen Welt zusammenzubringen. Wo es nicht ging, wurde von vielen
mit spätem Bedauern wohl am ehesten auf Kinder verzichtet.
Stichwort Zeit und Zeitrechnungen: Es ist ein vertrautes und betrübliches
Phänomen, dass wir Menschen über die Zeit vergessen, was wir wissen. Emil
Schmalohr hat 1968 ein Buch geschrieben mit dem Titel „Frühe Mutterent
behrung bei Mensch und Tier". Neben wohl so gut wie allen damals bekann-
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ten Studien zu den Folgen von Mutterdeprivation zitiert er darin auch den
sechsten Leitsatz der Erklärung der Rechte des Kindes^ die von der UNO-
Vollversammlung vor über 50 Jahren formuliert wurde:

„Das Kind bedarf zur vollen und harmonischen Entwicklung seiner Per
sönlichkeit der Liebe und des Verständnisses [...]. Im zarten Alter darf
das Kind nicht von seiner Mutter getrennt werden, außer durch unge
wöhnliche Umstände (zit. n. Schmalohr 1968, S. 14)

Und er kommentiert:

„Aber wer denkt schon daran, in einer frühen Muttertrennung und einem
entsprechenden Gefühlsentzug einen massiven seelischen Eingriff zu se
hen? Auf diesem Gebiet brauchen wir dringend ein genaues Wissen, damit
wir nicht Gefahr laufen, in unseren gut gemeinten Sozialeinrichtungen
gerade die Schäden herbeizufuhren, die wir verhüten möchten." (ebd.)

Die Neu-Verdrängung von bereits Bewusstem und Gewusstem hat immer
Gründe in einer nicht auflösbaren Konflikthaftigkeit dieses Wissens. In unse
rem Fall scheint es eben zu den konflikthaften Tatsachen zu gehören, dass
die lange biopsychische Abhängigkeit des Kleinkindes vom physischen und
psychischen Organismus der Mutter ebenso wie die neun Monate der
Schwangerschaft, auch wenn wir die tragenden Körper von der Zeugung an
auswechseln können, letztlich doch unveränderbar sind.
20 Jahre nach Schmalohr, nämlich 1987, nannte eine Kollegin, Veronika
Mächtlinger, ihren Vortrag auf der Jahrestagung der analytischen Kinder-
und Jugendlichentherapeuten zum „Problem der Trennung bei Kleinkindern"
schon eine „Rückbesinnung". „Ich frage mich", schrieb Mächtlinger damals,
„ob wir nicht alle eigene innere Gründe haben, solche bedrohlichen Tren
nungseffekte zu vermeiden, zu verleugnen. Ist dies vielleicht auch der Grund,
warum das viele Wissen, das wir seit Jahren gesammelt haben über die Fol
gen von Trennungen bei Kleinkindern, uns immer wieder verloren zu gehen
scheint?" (Mächtlinger 1987, S. 39)
In der Krippendiskussion spielt - und dies gehört weiterhin zum Stichwort
Zeit - auch die Verleugnung und Verwischung von unterschiedlichen Zeit
rechnungen eine Rolle. Es gibt das Wort „Mutterzeit" oder „Eltemzeit" und
es gibt die „Arbeitszeit", und der nun parlamentarisch beschlossene Ausbau
unseres Landes zu einem „Krippenland" (Ursula von der Leyen in der Bun
destagsdebatte zum Kinderfbrderungsgesetz am 26. September 2008 in der
„Tagesschau") möchte glauben machen, dass sich beide Zeiten vereinheitli
chen lassen. Dabei passen Eltemzeit und Arbeitszeit überhaupt nicht zusam
men. Das muss man denken dürfen - ohne jede Idealisiemng und Mystifizie-
mng: Mütterlich-weibliche Zeit ist geprägt von Wiederholungen, wiederkeh
renden Rhythmen, sie ist eher kreisförmig, auf Ewigkeitserleben ausgerich
tet, das die Mutter ihrem Kind als unersetzliche subjektive Zuversichts- und
Verlässlichkeitserfahmng mitgibt (vgl. Kristeva 1994, S. 226ff). Diese in
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ewig gleichbleibenden Wiederholungen erlebte Zeit erscheint mitunter
gleichförmig und ohne sichtbare Vorwärtsbewegung - daher kommt viel
leicht auch ihr Ruf, im Grunde eben Zeit im Still-Stand zu sein ein Kreis
verkehr, in dem man natürlich auch einen Rappel kriegen kann. „Ich dachte
damals, entweder mein Kind geht in die Krippe oder ich in die Klapsmühle",
sagte eine Frau im Rückblick auf ihre damalige Mutterzeit.
So erscheint es als pragmatische Konfliktlösung, diese Zeit abzukürzen zu
gunsten der einfacher zu handhabenden Zeit der Arbeitswelt. Arbeitszeit ist
linear, zielgerichtet auf Termine und Zeitpunkte hin. Sie ist aber auch unmüt
terlich im Sinne von Verständnis- und Einfühlungslosigkeit. Sie schert sich
nicht um Abhängigkeitsbedürfnisse und individuell sensible Trennungsvor-
gänge. Während Mutter und Kind sich im Kreis drehen und spazieren-stehen,
geht in der Berufswelt die Post ab.
Der Wunsch und die Notwendigkeit, mütterliche und Arbeits-Zeit frühzeitig
zu vereinbaren, brauchte schon immer ein zeitliches und personelles Schar
nier zwischen diesen verschiedenen Tempi und Rollen-Zeiten. Dieses Ver
bindungsstück ist so wichtig wie anfallig. Heute, könnte man sagen, springt
der Staat bestmöglich ein und stellt das Scharnier in Form der Krippenver
sorgung zur Verfugung, damit es einen reibungslosen Übergang zwischen
den Zeiten mit und ohne Kind geben kann. Dabei wird diese grundsätzliche
Unvereinbarkeit, diese natürliche Gegnerschaft der verschiedenen Zeitfor
men nicht ausreichend berücksichtigt. Jede Krippe, die etwas auf sich hält,
beachtet und empfiehlt heute zwar „Eingewöhnungszeiten", es sollte die
kalten Szenen der bloßen „Abgabe" des Kindes an der Schwelle zur Krippe
heute nicht mehr geben, aber wir missachten leicht und ständig den Umstand,
dass der Übergang zwischen den Zeiten täglich eines der wichtigsten Quali
tätsmerkmale für Krippenbetreuung darstellt. Der Übergang muss täglich neu
geschaffen und durchlebt werden; und die Bereitschaft, flexibel auf die stets
neue Kondition des Kindes und der Mutter zu reagieren, macht die wirkliche
Qualität einer Krippe aus.
Die Übergangszeit ist eine ganz eigene, eine dritte Zeit. Ich möchte sie die
„ambivalente Zeit" nennen, geprägt eben von emotionaler Ambivalenz in
Bezug auf die Überlappungen des psychischen und des Handlungs-
Spielraums. In dieser Ambivalenz der Übergangszeit ist das Wissen enthal
ten, dass Trennung von der Mutter im Krippenalter, generell forcierte Tren
nung ist, die nicht vom Kind ausgeht. Diese forcierte Trennung, die der Mut
ter Zeit einbringen soll für ihre anderen Vorhaben in der linearen Arbeitszeit-
Welt, kostet wiederum auch viel mütterliche Zeit insofern, als die neue Bin
dung, die psychisch über die Trennung hinwegrettet, langsam und behutsam,
eben als Verlängerung und Erweiterung des mütterlichen Rhythmus geknüpft
werden muss.
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Wir haben heute generell mehr Angst, dass sich Kinder niemals von den
Eltern trennen wollen oder können, daher wird Trennungsfahigkeit früh be
tont, also überbetont, und Bindung als selbstverständlich vorausgesetzt. Als
müsse das Kind nicht zuerst Bindung, sondern zuerst Trennung lernen. Als
gäbe es im Kind nicht zeitgleich zu den Bindungsnotwendigkeiten, wie ge
sagt, auch eigene Separationsbedürfhisse, und zwar ebenfalls von Geburt an.
Jedes Baby kann sich abwenden und zuwenden, und die überwältigend wir
kende Nicht-Respektierung seines Abwendens ist Grundlage vieler Bezie
hungsstörungen in der frühen Kindheit. Wir können also dessen gewiss sein
- auch dies gehört noch zum Stichwort Zeit -, dass das Kind sich auch
durchaus trennen will. Zu seiner Zeit.

Stichwort professionelle Kinderbetreuung: Die mediale Berichterstattung
über Kindesmisshandlungen und Kindstötungen hat einen Beitrag geleistet
zur Intensität und Polarität der Krippendiskussion. Können nicht Krippenbe
treuung und professionelle Kinderversorgung diese Fälle verhindern oder im
Nachhinein lindem? Es kommt ja gerade auch im Bemf des Psychoanalyti
kers vor, dass man bei der Diskussion eines bedrückenden Falles einer das
Kind deutlich schädigenden Mutterbeziehung zu dem Schluss kommen
möchte, hier wäre eine Krippe vielleicht eine Rettung (gewesen).
Wie aber muss eine professionelle Betreuungsinstitution für kleine Kinder
beschaffen sein, um Schäden aus der Mutterbeziehung zu lindem? Oder an
dersherum: Rene Spitz hat schon 1946 in seinen Forschungen zur Verlassen
heitsdepression in der fhihen Kindheit festgestellt, dass gerade Kinder mit
einer guten und sicheren Mutterbindung auf die forcierte Trennung mit be
sonders heftigen Symptomen der Depression reagieren (Spitz 1967, S. 289).
Also müsste die erste Frage ergänzt werden durch eine zweite: Wie müsste
eine professionelle Betreuungsinstitution beschaffen sein, um den Stress der
Kinder beim Verlust der guten Bindung zu lindem? Für beide Fälle müsste
die Antwort logisch lauten: Die professionelle Betreuung muss im Gmnde
besser sein als die Mutter. Geben wir diesem Gedanken eine Chance: Wie

kann eine Krippenerzieherin also besser sein als die Mutter?
Hier hilft es, die verschiedenen Spielräume zu differenzieren. Die Mutter
bewegt sich mit ihrem Kind in einem intensiven affektiven Spielraum gegen
seitiger Abhängigkeit, die wir Liebe nennen. Die emotionale Bewegung, die
Eltem bei der Geburt ihres Kindes oftmals als tiefe Erschüttemng erleben,
besteht auch in dem Erkennen, dass eine Bereitschaft, das eigene Leben zu
opfem, um das Weiterleben ihres Kindes zu ermöglichen, in ihnen mitgebo
ren wurde, eine Bereitschaft zur Selbstlosigkeit, über die nicht rational ent
schieden wird. Diese macht durchaus Angst und wird unbewusst auch be
kämpft, was zum Thema des „unbewussten Hasses" der Mutter auf ihr Kind
oder eben zu der geleugneten „natürlichen" Gegnerschaft beider gehört.
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Evolutionär ist die menschliche Fähigkeit, unsere empfindliche und abhängi
ge Nachkommenschaft angemessen und förderlich zu versorgen und zu lie
ben, höchstens als Work in progress zu bezeichnen, wie es Louis Cozonlino
in seinem Buch „The Neuroscience of Human Relationship. Attachment and
the Developing Human Brain" (Cozonlino 2006) treffend tut. Auf unsere
menschliche Gesamtheit hin betrachtet, schaffen wir es mitnichten gut ge
nug, die nötige Selbstverleugnung, Frustrationstoleranz, aggressive und se
xuelle Impulshemmung, den Triebverzicht und Lustaufschub in der Bezie
hung zu unseren Kindern aufzubringen. Überall kann man beobachten, dass
kleine abhängige Kinder schlecht behandelt, in ihrem erst noch zu erwerben
den Selbstwert verletzt, in abfälligem oder scharf schneidendem Ton adres
siert oder überhört werden. Eltern sind mit ihren Kindern emotional so ver

wickelt, dass sie es gerade deshalb eben auch in besonderem Maße schwer
haben, ihre Affekte zu kontrollieren. Wir retten uns alle über unsere unver
meidlichen Schwächen und Fehler in der Betreuung unserer eigenen Kinder
hinweg mit Winnicotts Terminus des „good enough". Weil Eltern lieben und
weil ihre Liebe affektive Abhängigkeit und das permanente unbewusste Auf
rütteln eigener Kindheitskonflikte mit sich bringt, sind sie - sagen wir mal
partiell - entschuldigt, auch wenn die Affekte innerhalb des emotionalen
Spielraums zwischen Mutter/Eltern und Kind mitunter die Grenzen zum
impulskontrollierten Handlungsspielraum durchbrechen.
Die Krippenerzieherin nun, deren Beruf es ist, zu bemuttern, Mütterlichkeit
zu bieten, die abwesende schlechte oder die abwesende gute Mutter für das
Kind zu ersetzen, muss das Kind nicht lieben. Sie liebt ihre eigenen Kinder.
Die fremden, ihr anvertrauten, schützt, pflegt und fördert sie professionell.
Ihr emotionaler Spielraum ist in Bezug auf die Krippenkinder naturgemäß
nicht so geräumig, sie ist nicht unbewusst mit diesem speziellen Kind ver
bunden und verstrickt. Das ist auch gut so. Wir können von Erzieherinnen
nicht verlangen, dass sie verstrickt und abhängig lieben wie Eltern. Vielmehr
hoffen wir, dass sie möglichst nicht verstrickt sind, und daher können und
müssen wir auch erwarten, dass ihre Impulskontrolle den Krippenkindern
gegenüber besser ist, dass sie ihren Handlungsspielraum professionell auf die
Bedürfnisse des auf Wohlgefühl und Sicherheit angewiesenen Kleinstkindes
hin ausrichten. In der Krippe dürfen keine Affektdurchbrüche gegen das
Kind geschehen. Es darf kein abfälliger, herablassender Ton herrschen, die
Selbstwertentwicklung muss in Handlungen, Taten, Worten, Tonfall und
Blick unterstützt werden. Das, was die gute Mutter, weil sie gerade nicht da
ist, nicht geben kann, oder was die nicht so gute Mutter, weil sie unbewusst
affektiv übel mit Kind und eigener Kindheit verstrickt ist, nicht geben kann,
das gibt die professionelle Ersatz-Mutter zeitlich begrenzt dem empfindli
chen und angewiesenen Kind in ihrer Arbeitszeit.
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Dies ist, wie wir alle wissen, viel verlangt - übrigens auch von der Bezie
hung zwischen Mutter und Ersatz-Mutter in der Krippe, ein Verhältnis, das
oftmals unterschwellig von Schuldgefühl, Vorwurf und Rivalität geprägt ist.
Viel verlangt auch, weil die durchschnittlichen Bedingungen, was Personal
schlüssel und Ausbildung angeht, in unseren Kinderkrippen im Vergleich zu
dieser zwingenden Qualitätsanforderung geradezu lachhaft sind. Aber wir
müssen diese Qualität von der Krippenbetreuung verlangen, wenn sie, wie
die Propaganda es behauptet, tatsächlich entwicklungsfordemd oder wenig
stens unschädlich wirken soll. In der Krippe darf dem Kind nichts Schlimmes
passieren - und dieser Satz beinhaltet ein zusätzliches Risiko, das ich hier
nicht weiter illustrieren kann, aber ich möchte an dieser Stelle eine engagier
te Großmutter zitieren, die sagte: „Eine Mutter, die ihr Kind in die Krippe
gibt, trennt sich von mehr als nur ein paar Stunden mit ihrem Kind - sie
trennt sich von dem Wissen, was ihrem Kind in subjektiv langen täglichen
Stunden widerfahrt."

In einer guten Krippe - nennen wir sie ruhig unsere Modell-Krippe - arbei
ten Menschen, die den kleinen Kindern, deren Lebensalter angemessen,
durch Handlungen sowie durch ihre Blicke und ihre Stimme vermitteln,
- dass sie Zeit genug haben, sich dem Eingewöhnungs- und Kennenlem-

tempo des Kindes anzupassen;
- dass sie die Anwesenheit der Eltern dabei nicht nur tolerieren, sondern

unterstützen;

- dass sie die Bindung des Kindes an seine Mutter respektieren und stärken
und im Sinne der Mutter handeln, die gerade nicht für ihr Kind sorgen
kann;

- dass sie sich nicht als Rivalen oder Konkurrenten der Mutter verstehen;
- dass sie wissen, dass das Kind, je länger die Trennung andauert, die Mut

ter schmerzlich vermisst und sie daher umso verlässlicher psychisch und
physisch anwesend sein müssen;

- dass sie wissen, dass ihre wichtigste Aufgabe ist, den kindlichen psycho-
physischen Organismus vor Erschütterungen und Angstüberflutungen
durch Verlassenheitsgefühle zu schützen und alles dafür tun, das keimen
de Selbstwertgefühl des Kindes zu stärken und zu bestätigen;

- dass sie das Kind niemals aggressiv und abfallig behandeln werden;
- dass sie wissen, dass das kindliche Gehirn in seiner guten Entwicklung von

Ruhe und das Wohlgefühl stimulierenden Wiederholungen abhängig ist.
Wir erkennen unschwer, dass solcherart Anforderungen an den Beruf der Krip
penbetreuer oder Frühpädagogen, was Selbstverleugnung und Impulshem
mung angeht, denen, die wir an den psychotherapeutischen Beruf richten,
nicht unähnlich sind, ihre Kunden sind jedoch ungleich viel empfindlicher.
Stichwort wir: Zum Schluss nun möchte ich noch eine Überlegung anstellen,
welche die Frage aufgreift, warum wir uns hier in Deutschland mit einer
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wohlwollend-optimistischen Haltung zur Krippenfrage anscheinend anhal
tend schwerer tun, als es in Nachbarländern der Fall zu sein scheint. Als
Argument pro Krippe wird ja oft der Hinweis auf unsere europäischen Nach
barn genutzt, bei denen seit Jahrzehnten die Krippenbetreuung selbstver
ständlich und gesellschaftlich unumstritten sei. Abgesehen davon, dass das
auch nicht ganz stimmt, ist es aber sicher richtig, dass die Debatte in unserem
Land irgendwie anders und heftiger verläuft.
Studien haben belegt, dass Krippenkinder den Familienkindem hinsichtlich
ihrer Affektkontrolle voraus sind. Dies wird mitunter gedankenlos als „positiver
Krippeneffekt" gedeutet. In Krippen ist es ja wichtig, dass die Kinder nicht mehr
weinen, denn erstens gelten sie dann als „gut eingewöhnt"-was überhaupt nicht
stimmen muss - und zweitens bringt ein weinendes Kind eine affektive Anstek-
kungsgefahr in die ganze Gruppe. Krippenkinder sind entwicklungspsycholo
gisch ja noch im vor-empathischen Stadium, nämlich im Stadium der Affekt-
Ansteckung. Wenn eines weint, weint ein anderes mit. Die Affektansteckung
zu unterbinden ist also ein übliches Ziel in der Krippe, und dafür muss der
allgemeine Level des Affektausdrucks niedrig gehalten werden. Wir alle
wissen, wie problematisch und langfristig pathogen die Unterdrückung des
Affektausdrucks vor dem Stadium der Affektdifferenzierung sein kann.
Wir sprechen von Bindung mehr oder weniger als Wert an sich, aber Bin
dung wird nicht nur für Sicherheit und Beziehungsiemen gebraucht, sondern
vor allem ja als Grundlage und Schule für ein reiches und differenziertes,
möglichst angstreduziertes Affektleben, das die Erfahmng mit dem Auf- und
Abschwellen der affektiven Spannungsbögen enthält. Früher Anpassungs-
dmck im Sinne von zu fniher Affektkontrolle ist, wie wir wissen, riskant für

die Persönlichkeitsentwicklung. Der Psychoanalytiker Donald Meitzer
schreibt in seinem Aufsatz ,^4 One-Year-Old Goes to Nursery: A Parable of
Confusing Times" (1984) über einen kleinen Jungen, der mit einem Jahr in
die Krippe kommt, ein von den Eltem zärtlich geliebtes Kind, das seine Ge
fühle spontan nach außen zeigt, kontaktfreudig ist, auch bei Kleinigkeiten
schnell mal weint und auf aggressive Begegnungen ängstlich reagiert. Nach
fünf Monaten Krippenbesuch - und es war eine sogenannte gute Krippe -
schildert Meitzer den Jungen als verändert, nun als ein Kind, welches das
Recht des Stärkeren anerkennt und auch ausübt, auch bei heftigeren Zusam
menstößen nicht mehr weint, andere Kinder ermahnt, nicht zu weinen. Er
zeige sich insgesamt „gut angepasst". Meitzer kommentiert: „He gives prom-
ise of being a good organisation-man, and that is what we are determined to
be worried about", (Meitzer 1984, S. 100).

„Er verspricht, ein guter Organisations-Mensch zu werden und wir sind
entschlossen, uns darüber Sorgen zu machen!"

Das kindliche Bindungsbedürfhis stößt sich in unseren Zeiten, ich habe das
schon erwähnt, am Persönlichkeitsideal, das Separationsfahigkeit und Lei-
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stungsfähigkeit betont. Es stößt sich an den Forderungen des Arbeitsmarktes
und an uns Frauen, die wir die Befriedigungen der Arbeitswelt begehren. Die
Krippendebatte ist auch eine Menschenbilddebatte, und auch das erklärt die
Heftigkeit des Streits. Diese unterschwellige Menschen- und Frauenbildde-
batte erklärt ebenfalls, warum wir in Deutschland streiten müssen, während
unsere europäischen Nachbarn dies weniger tun. Wir haben - historisch be
trachtet - andere Erfahrungen mit uns selbst als unsere Nachbarn, und eben
mehr Anlass und auch mehr begründete Notwendigkeit zur Besorgnis, wenn
wir durch unhinterfragte, flächendeckende Krippenerziehung in sehr jungem
Alter gut funktionierende Organisations-Menschen produzieren, die ihre
Affekte zu früh zu sehr kontrollieren und verdrängen müssen zugunsten einer
reibungslosen Anpassung.
Dann wären wir - und ein Bewusstsein für diese Möglichkeit sollten wir uns
zugute halten - letztlich beunruhigt von der Frage, ob institutionelle kollektive
Betreuung in der fifthen Kindheit auf unserem Weg zu besserer Bemutterung
vielleicht gar kein Fortschritt, sondern vielmehr ein Rückschritt sein könnte.
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Bedeutung der Himforschung für die Frühförderung*
Henning Scheich und Anna-Katharina Braun

Vor der Behandlung des Themas dieses Beitrags muss die Frage gestellt
werden, was eigentlich Frühforderung ist und welche Ziele sie haben kann.
Die (normale) körperliche Entwicklung von Kindern ist kaum organspezi
fisch fbrderbar, und so bedarf es genauerer Überlegungen, inwieweit dies bei
der Gehimentwicklung möglich und vielleicht sogar notwendig ist. Gehirne
sind auf Informationsverarbeitung spezialisierte Organe. Sie zeigen das in
teressante Phänomen, dass ab einem gewissen Reifegrad (zumindest ab der
Geburt) detaillierte Informationen aus der Außenwelt benötigt werden, die in
die zunächst genetisch gesteuerte Selbstorganisation von Nervenzellnetzen
eingreifen, diese modifizieren und damit sukzessive optimieren.
Das System Gehirn überprüft und modifiziert seine eigene Konstruktion, die
zunächst bei der Geburt ein breites, noch unspezifisches neuronales Angebot
darstellt, unter den Bedingungen von geeigneten Testläufen. Dies hat eine
Reihe von Konsequenzen, die seit langem Gegenstand der Himforschung
sind. Unter anderem haben das Ausbleiben bestimmter benötigter Außenin
formationen (Deprivation) oder deren Reichhaltigkeit Auswirkungen auf die
später erzielten Himleistungen. Dabei ist das Wirksamwerden solcher Au
ßeninformationen an mehr oder weniger enge Zeitfenster der Entwicklung
gebunden (sensitive Phasen), wobei Ursache (Versäumnisse oder Fördemng)
und Wirkung (spätere Effizienz) zeitlich getrennt sind.
Nach dem Verstreichen von schlecht genutzten sensitiven Phase treten Defi
zite typischerweise erst später in einer Zeit höherer Anforderungen an die
Leistung auf. Sie sind dann oft gar nicht mehr oder nur mit größtem - insbe
sondere zeitlichem - Aufwand kompensierbar. Eine Erklämng dafür ist, dass
besonders prägnante Wechselwirkungen von genetischer und Umweltsteue-
mng im Verlauf der Entwicklung in multiplen sensitiven Phasen erfolgen, in
denen Funktionen neuronaler Netzwerke regional spezifisch und aufeinander
aufbauend optimiert werden (Abb. 1). Obwohl der Schwerpunkt dieser Pro
zesse in den ersten Lebensjahren liegt, scheinen sie in einigen frontalen Kor
texregionen mit der Pubertät noch nicht abgeschlossen zu sein. Das bedeutet
aber auch, frühe „Webfehler" verstärken sich gegenseitig im weiteren Ver
lauf der Gehimentwicklung und sind letztlich im reiferen Gehim nur noch
schwer behebbar.

Abdruck aus „Monatsschrift Kinderheilkunde" 10/2009 mit freundlicher Genehmigung
von Springer Science and Business Media und der Autoren.
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Abb. 1 Wechselwirkung zwischen genetisch gesteuerter Selbstorganisation des Ge
hirns und selektiven Umwelteinflüssen (Erläuterungen s. Text)

Nach dieser allgemeinen Skizzierung ist offensichtlich, dass man leicht in die
Himentwicklung eingreifen kann, und welches die wichtigsten Ziele von
Frühfbrderung sein können:

1. Die Sicherstellung von notwendigen Informationsangeboten in bestimm
ten Altersperioden, um das individuelle genetische Angebot voll zu nut
zen. Wie zu besprechen sein wird, gibt es genügend Hinweise, dass eine
ausreichende Qualität der Angebote in den heutigen Lebenswelten vieler
Kinder keineswegs eine Selbstverständlichkeit ist.

2. Die Möglichkeit, früh erkannte Himleislungsschwächen, seien sie ange
boren oder während der Geburt oder durch Erkrankungen entstanden,
durch möglichst frühe gezielte Förderung zu verbessern. Dahinter steht
die Erkenntnis, dass bei Ausfällen, insbesondere im Großhirn, das plasti
sche Potenzial zur Reorganisation von Nervenzellnetzen in den ersten
Lebensjahren dazu rekrutiert werden kann, Funktionen an atypischer
Stelle mitzuübernehmen. Diese Fähigkeit zur Plastizität und Kompensa
tion schränkt sich später im reiferen Gehirn dramatisch ein.

3. Ein potenzielles Ziel betrifft den Kern, warum sich heute weite Kreise für
Frühförderung, insbesondere ihrer eigenen Kinder, interessieren. Dahin
ter steckt die Vorstellung, vielleicht auch genährt durch einige Ergebnisse
der Himforschung, dass eine möglichst frühe selektive Kultivierung von
Wissen und Fertigkeiten quasi zu einem Zeitrafferphänomen von Kompe
tenzerwerb führt, also später überragende Leistungen ermöglicht. Solche
„Überoptimierungswünsche", selbst wenn sie realistisch wären, provozie
ren jedoch auch eine nur durch weitere Forschung beantwortbare Frage:
„Auf Kosten welcher anderer Entwicklungen?"
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Im Folgenden sollen exemplarisch zunächst einige Ergebnisse der Himfor-
schung zu sensorischen Entwicklungsprozessen besprochen werden, die im
Vergleich zur ebenfalls erfahrungsgesteuerten Entwicklung anderer Gehimsy-
steme, z. B. des limbischen Systems und des Präfrontalkortex, besonders früh
und transparenter ablaufen, sodass sich Maßnahmen der Frühförderung im obi
gen Sinne bereits unmittelbar anbieten. Hier interessieren zunächst nur nachge
burtliche Prozesse, da Feten zwar gewisse Sinnesempfindungen besitzen, aber
gezielte Einflüsse darauf, z. B. durch Musik, im Sinne von Frühförderung -
gelinde gesagt - bisher Glaubenssache sind. Die Fragen, wie nachgeburtliche
Himentwicklungen durch Umwelteinflüsse gesteuert werden, begannen mit
der Beobachtung von angeborenen Fehlentwicklungen beim Menschen und
wurden dann sehr schnell in die tierexperimentelle Forschung übernommen.
Dort wurden durch eingreifende Untersuchungen am Gehirn mechanistische
Erklärungen für Defizite gefunden und Maßnahmen der Gegensteuerung
experimentell überprüft, die in der Klinik heute bereits Anwendung finden.
Fundamentale Beobachtungen waren z. B., dass Kinder mit angeborenen
Linsentrübungen nach im Teenageralter erfolgten Linsenentfemungen und
Brillenkorrekturen auch später kein normales Mustererkennungsvermögen
entwickeln. Noch bedeutsamer war der Befund, dass Kinder mit starker
Schielstellung eines Auges nach einigen Jahren auf diesem Auge funktioneil
blind werden, obwohl es im Elektrookulogramm funktionstüchtig erscheint,
also normal Licht verarbeitet. Ähnliche Befunde fanden sich im Ohr mit
angeborenen Schallleitungsschwerhörigkeiten, die trotz späterer operativer
Behebung keine normale perzeptive Sprachverarbeitung ermöglichten.
Die hier nur kurz zusammengefassten Ergebnisse im Tiermodell mit experi
mentellen Augenfehlsteilungen bzw. Lichtdeprivationen ergaben, dass der
Kern des Entwicklungsgeschehens im visuellen Kortex liegt, vergleichbare
Befunde liegen für den auditorischen Kortex vor. Der sensorische Kortex (im
Beispiel des visuellen Kortex) wird zunächst durch intrinsische Mechanis
men grob so organisiert, dass nebeneinander liegende Gruppierungen von
Neuronen jeweils einen dominanten synaptischen Eingang von korrespondie
renden Netzhautstellen des einen oder des anderen Auges erhalten (soge
nannte okuläre Dominanzkolumnen). Altemierende Kolumnen dieser Art
von verschiedenen Netzhautstellen überspannen somit das gesamte Sehfeld.
Bei einer starken Fehlstellung eines Auges gelangt die Information von bei
den Augen über denselben Punkt im Sehfeld nicht mehr in nebeneinander
liegende Kolumnen. Es entsteht dann ein Doppelbild. Kleinste Fehlstellun
gen der Augen, die immer vorliegen, können offenbar durch Mechanismen
der partiellen Umverschaltung zwischen den Neuronen ausgeglichen werden.
Ein Teil der zunächst angelegten Synapsen, die Kolumnen verbinden, wer
den abgebaut und bestehende Verschaltungen an anderen Stellen durch Ver
mehrung von Synapsen verstärkt. Dieser Korrekturmechanismus scheint
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jedoch nur zu funktionieren, wenn die ankommenden Informationen von
korrespondierenden Netzhautstellen im Kortex räumlich nicht zu weit aus
einander liegen (kleine Schielstellung).
Gelingt die Überbrückung der Fehlinformation bei starker Schielstellung
durch partielle Umverschaltung nicht, wird der synaptische Eingang vom
Schielauge im Kortex nach einiger Zeit entkoppelt, d. h. das Auge wird funk
tioneil blind. Dies scheint ein weiterer grundsätzlicher Mechanismus bei der
Überprüfung von genetisch auf Verdacht angelegten Verschaltungen zu sein.
Dieser Mechanismus hat wahrscheinlich die weitreichendsten Konsequen
zen, die einer späteren Förderung bei vielen anlagebedingten Defekten oder
Funktionsschwächen entgegenstehen (s. oben, Punkt 2).
Bei Schielstellungen hilft ein einfacher Trick, um die Elimination so lange
wie möglich herauszuzögem, und dieser liefert auch den Beweis, dass es sich
bei der Optimierung von angelegten Netzwerken tatsächlich um die Überprü
fung von synaptischen Verschaltungen durch ganz bestimmte Reizkonstella
tionen handelt, d. h. hier Prüfung auf die gleichsinnige Information von bei
den Augen. Verhindert man die Konkurrenz von nicht zusammen passender
Information durch alternierende Verdeckung je eines Auges durch Augen
klappen, lässt sich die notwendige operative Korrektur der Schielstellung
relativ lange heraus zögern.
Das Ziel weiterer Himforschung muss darin bestehen, geeignete Maßnahmen
bei vielen früh erkannten Funktionsschwächen zu erschließen, um die Sy-
napsenelimination zu verhindern.

Synapsenselektion - „use it er lose it"

Die im Kortex bei der Geburt weitgehend vorhandenen Neuronen vernetzen
sich über synaptische Kontakte vollständig erst nachgeburtlich und z. T. erst
bis zur Pubertät (Abb. 2). Dieser initiale Vemetzungsprozess läuft zumindest
überwiegend als genetisch gesteuerte Selbstorganisation ab und folgt weitge
hend einem Universalprinzip: möglichst viel Vernetzung mit möglichst vie
len Partnern, um jeder Kommunikationsanforderung gewachsen zu sein.
Dafür sind kortikale Neuronen mit ihren etwa 10000 synaptischen Ein
gangsmöglichkeiten von und tausenden Ausgängen zu anderen Neuronen
bestens ausgestattet.
Im Zuge der Optimierung von Gehimfunktionen in den sensitiven Phasen
führen sensorische Reiz- und Lemangebote immer auch dazu, angelegte
Synapsen wieder zu beseitigen, d. h. der Verlust von synaptischen Verbin
dungen, die in dieser Testphase als störend oder überflüssig erscheinen, stellt
nicht ein passives Verkümmern dar, sondern einen aktiven Prozess. Es ist
unklar, aber nicht sehr wahrscheinlich, dass, einmal verloren, dieselben sy
naptischen Verbindungen später ersetzt werden können, weil es eine starke
Konkurrenz zwischen Neuronen um synaptische Verbindungen gibt.
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läge von visueller Mustererkennung ist die Eigenschaft von Neuronen im
visuellen Kortex, die räumliche Orientierung von länglichen Konturen und
Winkel zwischen ihnen zu unterscheiden. Das ist auch der Grundmechanis

mus, um z. B. Buchstaben zu erkennen. Neuronen, die jeweils Präferenzen
für eine Orientierung zwischen senkrecht und waagerecht besitzen, liegen
zyklisch geordnet in einem windmühlenflügelformigen Ensemble zusammen.
Alle benachbarten Orte im Gesichtsfeld sind durch benachbarte Windmüh-

lenflügel im visuellen Kortex abgedeckt. Diese Arrangements von Neuronen
und deren Orientierungspräferenzen sind zunächst nicht scharf abgestimmt.

Visueller Cortex

Auditorischer Cortex

Präfrontaler Cortex

100 200 500 tOOO 2000

Tage nach Empfängnis

5000 10000

Abb. 3 Durchschnittliche Synapsendichte pro Volumen in verschiedenen menschli
chen Kortexarealen in Korrelation mit der Gehimentwicklung.

Mit der Seherfahrung, die bestimmte Umwelten bieten, erfolgt dann eine
Nachschärfung der Orientierungspräferenzen. Dies hat interessante Konse
quenzen: Zieht man Katzen in sogenannten Streifenzylindem auf, die ent
weder nur horizontal oder nur vertikal gestreift sind, findet man nach einiger
Zeit im visuellen Kortex hauptsächlich Neuronen, die jeweils horizontale
oder vertikale Konturen bevorzugen. Neuronen mit Präferenzen für andere
Orientierungen sind dann seltener, d. h. ermöglichen kaum präzise Erken
nungsleistungen.
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Optimierbare Form- und Mustererkennungsmechanismen im visuellen Kor
tex sind enorm vielfaltig angelegt bis hin zu „Schablonen" für häufig vor
kommende Objekte und für Gesichter. Natürliche Umwelten enthalten genü
gend Varianz von Sehobjekten, sodass alle grob angelegten Präferenzen von
Neuronen optimiert werden können.
Dieser an sich sinnvolle Anpassungsmechanismus zur Leistungssteigerung in
selektierten Wahmehmungsbereichen wird also problematisch, wenn frühe
verarmte Umwelten nicht den späteren komplexeren Umwelten entsprechen
(Mismatch zwischen frühen und späteren Anforderungen an die neuronale
Struktur).

Mustererkennung und Sprache

Ähnliche Anpassungen der Mustererkennung durch Selektion sind beim
Menschen für die Unterscheidung typischer Phoneme beim Mutterspracher
werb nachgewiesen. Ein auffälliges Merkmal von erwachsenen Japanern
beim Erlernen europäischer Fremdsprachen - und deshalb oft Gegenstand
von Scherzen - ist die Schwierigkeit in der Aussprache, die Phoneme „r" und
„1" klar zu trennen. Dazu muss man wissen, dass - akustisch gesehen - die
verschiedenen Frequenzelemente, die diese Phoneme bilden, durch leichte
Änderungen kontinuierlich von „r" nach „1" transformierbar sind. Dieser
gesamte Variationsbereich bildet im Japanischen eine Einheit, d. h. eine pho
netische Kategorie, innerhalb derer die Variationen, die individuelle Sprecher
produzieren, für die Phonemerkennung keine Rolle spielen. In eurasischen
Sprachen gibt es jedoch eine klare perzeptuelle Grenze, ungefähr in der Mitte
des Variationsbereichs, die sprachlich genutzt wird. Transkulturelle Untersu
chungen an japanischen Kindern, die entweder im Mutterland oder den USA
aufwuchsen, haben Folgendes ergeben:

Spielt man den Kindern im ersten Jahr vor dem Spracherwerb syntheti
sche Phoneme vor, die den gesamten „r"-"l"-Variationsbereich abdecken,
können sie auch kleinste Änderungen akustisch unterscheiden. Dies ist in
beiden Gruppen der Fall. Mit fortschreitendem Mutterspracherwerb, im einen
Falle Japanisch, im anderen Falle Englisch, ändert sich das Unterscheidungs
vermögen. Die in japanischer Sprachumgebung aufwachsenden Kinder ver
lieren weitgehend die Fähigkeit, Änderungen im „r"-"l"-Raum akustisch zu
unterscheiden, d. h. sie fassen diesen als nur eine phonetische Kategorie auf.
Die Kinder in englischer Sprachumgebung bilden 2 getrennte Phonemräume
„r" und „1", innerhalb derer sie Variationen kaum mehr unterscheiden. Bei
echter zweisprachiger Entwicklung bilden sich beide Optionen heraus, die
sprachabhängig eingesetzt werden, d. h. bei frühzeitiger Erfahrung schließen
sie sich nicht gegenseitig aus.
Diese Untersuchungen zeigen, dass die Problematik der getrennten Ausspra
che von „r" und „1" zunächst wenig mit der Artikulation zu tun hat, sondern
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auf erfahrungsabhängig verändertem Hörvermögen beruht. Wie im visuellen
Beispiel werden in einer sensitiven Phase die ursprünglich angelegten allge
meinen Mustererkennungsmechanismen (die den Erwerb jeder Sprache er
möglichen) muttersprachlich spezifiziert und damit durch Selektion einge
schränkt. Wichtig hierbei ist, dass dieser Lemvorgang während einer Le
bensphase geschieht, in der die Kinder noch nicht selbst versuchen, zu spre
chen, d. h. ganz vergleichbar mit der Gesangsprägung ist, die auf neuronaler
Ebene an Singvögeln untersucht wurde.
Auf der Seite von besonderen Förderungsmöglichkeiten ergibt sich daraus im
Zusammenhang mit der oben besprochenen Optimierung visueller Musterer
kennung ein Ansatz, das spätere Lesen- und Schreibenlemen gezielt vorzuberei
ten, sobald Phoneme sicher beherrscht werden. D. h. in jedem Falle ab 4 Jahren
sollten die Erkennung und Unterscheidung zugehöriger Buchstaben spiele
risch eingeübt werden. Diese Lemversuche liefern auch möglicherweise
einen Ansatz zur Frühdiagnose und -therapie von bestimmten Dyslexien,
deren spätere Bekämpfung unendlich mühsam ist.
Eine weitere klinische Anwendung dieser Erkenntnisse besteht in der Ver
sorgung von Kleinkindern mit angeborener oder früh erworbener Innenohr
taubheit (Degeneration von Haarzellen) mit implantierten Cochleaprothesen.
Nach anfönglichen Reserven der HNO-Spezialisten gegenüber sehr frühen
Operationen hat sich inzwischen gezeigt, dass solche Kinder entscheidende
Vorteile in akustischer Orientierung und Spracherwerb gewinnen. Der Hör
kortex durchläuft also ähnliche sensitive Phasen der Optimierung von Mu
stererkennung wie der visuelle Kortex (Abb. 3).

Kategorienbildung

Das Phonembeispiel erlaubt noch einen wesentlich tieferen Einblick in die
Prinzipien der erfahrungsabhängigen Optimierung von Entwicklungsanlagen
in der Frühphase als das Beispiel für visuelle Mustererkennung. Wir haben es
hier zwar mit einer selektiven Einschränkung des Unterscheidungsvermö
gens zu tun, aber zugunsten einer Kategorienbildung im selektierten Bereich.
Unter Kategorisierung versteht man allgemein die Zusammenfassung von
verschiedenen Erfahrungsobjekten (über einen gewissen Variationsbereich
ihrer beschreibbaren Eigenschaften hinweg) zu Sinneinheiten. Mit diesem
fundamentalen Prozess beginnen wir ab der Geburt, sobald Mustererkennung
in den sensorischen Systemen einigermaßen funktioniert, die unendliche
Vielfalt der Sinneseindrücke aus der Umwelt zu ordnen. Es handelt sich um

einen aktiven Prozess, der Konzentration von Aufmerksamkeit auf Sinnesob
jekte und in zunehmendem Maße motorische Interaktion mit solchen Objek
ten, z. B. durch Betasten und Manipulieren oder in unserem Beispiel durch
Lautimitation und Sprechversuche, voraussetzt. Obwohl Sprachbegriffe wie
die meisten Substantive und Verben Kategorien symbolisieren (z. B. Baum
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oder schneiden), sind Kategorien nicht sprachabhängig, sondern fundamenta
ler und werden auf alle möglichen Reizmuster angewandt.
Sinnkategorien finden sich bei Tieren (z. B. Artgenosse oder geeignetes Fut
ter) als weitgehend angeborene Himkonstrukte der Wahrnehmung. Es gibt
aber auch bei Vögeln und Säugetieren spontane Bildung vieler anderer Sinn
kategorien anhand von multiplen Erfahrungen mit typischen Beispielen, also
durch Lernen. Die Jungen vieler frühreif geborener Tierarten prägen sich im
Rahmen eines einfachen Mutterkonzeptes auf das erste Objekt, mit dem sie
visuell oder akustisch in Interaktion treten konnten und dem sie dann bedin

gungslos folgen. An solchen Tierarten wurde Synapsenselektion in relevan
ten Himgebieten mit übermäßigem Verlust bei zu wenig reichhaltigem Reiz
angebot quantitativ untersucht. Möglicherweise von weit mehr als exempla
rischem Interesse auch für den Menschen ist die Sexualprägung bei vielen
Singvögeln. Sie erwerben ihre Prägung für Sexualpartner bereits im Nest am
Beispiel der Eltern, lange bevor sie selbst sexuell aktiv werden.
Bei Säugetieren sind neuronale Mechanismen, wie Kategorien im Kortex
gebildet werden, in ersten Ansätzen aufgeklärt. Kategoriebildung ist die ele
gante Lösung des Problems, wie trotz erheblicher natürlicher Variation von
Erfahrungsobjekten und z. T. gemeinsamen Eigenschaften mit ganz anderen
Objekten eine sinnvolle Einordnung und damit eine verbindliche Form von
Verhalten gegenüber solchen Erfahrungsobjekten möglich ist. Insbesondere
können „Hypothesen" gebildet werden, ob ein neues Objekt bereits in eine
„Sinnschublade" eingeordnet werden kann oder nicht.
Ein eindrückliches Beispiel ist, wie Kinder sehr früh eine Treffsicherheit
erwerben, Äpfel von Birnen zu unterscheiden. Beide sind rundliche Objekte
mit Stiel, Blüte, Kerngehäuse, zumeist weißem Fleisch und einer Haut, die in
vielen gemeinsamen Farben und sonstigen Beschaffenheiten vorkommt.
Sehen wir vom Geschmack ab, ist das einzige verlässliche Unterscheidungs
kriterium der typische Formunterschied. Die Summe aller gemeinsamen
Eigenschaften von Äpfeln und Birnen ist viel größer als die ihrer trennenden
Eigenschaften. Letztere treten aber perzeptuell in den Vordergrund und wer
den als Entscheidungskriterium herangezogen. Auf solchen Prinzipien beruht
auch unsere gesamte wissenschaftliche Systematik von Lebewesen in Bota
nik und Zoologie.
Zusammenfassend zeigen die bisherigen Ausfuhrungen, wie in einer sehr
frühen Phase, d. h. bei Kindern wahrscheinlich in den ersten 3 Jahren, Sin
neserfahrungen genetisch präformierte neuronale Netzwerke für grundsätzli
che Leistungen der Mustererkennung und -kategorisierung umweltgerecht
optimieren und spezifizieren. Die herausragenden Aspekte dieser regelhaften
synaptischen Aufbau- und Selektionsprozesse sind, dass sie

1. alle weitgehend unbewusst ablaufen,
2. angebotsabhängig sind und
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3. bei fehlendem oder zu „primitivem" Angebot dramatische Folgen für die
spätere, darauf aufbauende kognitive Entwicklung haben können.

Dass es sich bei der normalen Synapsenselektion als Umweltanpassung um
ein generelles Prinzip handelt, das in sensitiven Phasen auch im menschli
chen Kortex nach demselben Muster mit Synapsenabbau einhergeht, legen
Befunde von Huttenlocher u. Dabholkar nahe (Abb. 3).

Gefahrdungspotenziale der Frühentwicklung

Das beschriebene Prinzip von Angebot und Selektion, das individuelle Him-
anpassungen an Umwelten ermöglicht, ist das bekannte Prinzip der Evolu
tion. Und obwohl individuelles Lernen eigentlich einen Ausweg aus der
„Festlegung" durch die Evolution möglich macht, hat die Bindung des frühen
Lernens an sensitive Phasen doch die bekannten Nachteile der Evolution für

Individuen, die es - salopp gesagt - „durch schlechte Angebote und Entfal
tungsmöglichkeiten auf dem falschen Fuß erwischt". Das Augenmerk von
Frühforderung in dieser, für eine weitergehende kognitive Entwicklung so
grundlegenden Phase der „sensorischen Werkzeugoptimierung" muss des
halb darauf gerichtet werden, ein Erfahrungsangebot für jedes Kind zu bie
ten, das diese Optimierung auch gewährleistet. Es ist nicht auszuschließen,
dass sich heute ein erheblicher Teil der Kleinkinder aus sogenannten bil-
dungsfemen Schichten der Industrieländer, gemessen an Zeiten bis zum letz
ten Weltkrieg, im Strudel sensorischer Verwahrlosung befinden. Dies liegt
an mehreren zusammenwirkenden Faktoren, die im Folgenden bewusst etwas
überzeichnet dargestellt werden, um die Prinzipien zu verdeutlichen.
Gefährdet scheinen heute insbesondere Kleinkinder, wenn sie Einzelkinder
alleinerziehender Eltem aus bildungsfernen Schichten sind. Ihnen fehlt bis zu
einem gewissen Grade auch das Anregungsmoment einer komplexen sozia
len Umgebung, z. B. durch Geschwister. Auch wenn die unmittelbare Zu
wendung groß ist, fehlt es solchen Eltem oft an Einsicht, welche Arten von
Spielzeug, von Spielen und anderen gemeinsamen Aktionen, von Umwelter
kundung durch Zeigen und Beobachten, motorischer Fördemng und Sprach
forderung für eine optimale Entwicklung benötigt werden. Das Klischee von
Kleinkindern, die umgeben von Plüschhasen auf den ständig laufenden Fem
seher starren, weil dies die hauptsächliche Quelle von Aktion und Sprache
ist, die Jedoch keine Interaktion ermöglicht, ist Realität. Dass dies zur Passi
vität vemrteilt und außerdem bei ständig wechselnden Filmszenen die Fähig
keit zur detaillierten Beobachtung geradezu abtrainiert, ist keineswegs weit
hergeholt. Geht man täglich mit dem Kind an die Luft, „weil das gesund ist",
spielt sich dies im Kinderwagen ohne aktive Interaktion des Kindes mit der
Umwelt weitgehend sprachlos und sensorisch sowie motorisch passiv ab.
Dies alles erklärt zumindest im Ansatz, warum heute zunehmend Kinder bei
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Einschulungsuntersuchungen lediglich die motorische und sprachliche Reife
von 4-Jährigen aufweisen.
Inzwischen wächst die gesellschaftliche Einsicht, dass eine solche Situation nur
durch mehr verbindliche und flächendeckende Kinderkrippen und Vorschu
len zu durchbrechen ist. Eine Förderung wird aber nur gelingen, wenn diese
hinsichtlich Betreuungsschlüssel (der die Individualität eines jeden Kindes
berücksichtigen lässt), Förderkompetenz der Betreuer und Reichhaltigkeit
der Materialien, die angeboten werden, deutlich gegenüber den vorherr
schenden Verhältnissen verbessert werden. Beispiele, wie dies optimal spie
lerisch organisiert werden kann, ohne dass gleich ein schulischer Tagesablauf
entsteht, gibt es sowohl in privaten als auch in kommunalen Einrichtungen.

Kognitive Lernprozesse

Der Bereich kognitiver Entwicklung und kognitiver Frühforderung baut auf
weitestgehender Kompetenz für präzise Beobachtung durch Sinneswerkzeu
ge, Unterscheidungsfähigkeit für Details und anschließender Kategorienbil
dung und damit einer einfachen Form der Begriffsbildung auf.
Kognitive Entwicklung erfolgt ebenfalls in Stufen, wie von Piaget im Prinzip
zutreffend beschrieben, die aufeinander aufbauen. Obwohl der in seiner
Theorie beschriebene erste Schritt eine „sensomotorische Stufe" genannt
wird, hat er durch seinen Fokus auf Verhaltensweisen, die sich als abstra
hierbare Intelligenzleistungen interpretieren lassen, die sensorischen Erfah
rungsvoraussetzungen dafür unterschätzt, die oben beschrieben wurden. Ins
besondere scheinen bei Piaget die unendlich vielen Erfahrungen, die unbe-
wusst mit Phänomenen der Umwelt in der Frühphase gemacht werden und
Auswirkungen auf die spätere kognitive Entwicklung haben können, keine
Rolle zu spielen. Gleichwohl müssen diese Erfahrungen fniher gemacht wer
den. Dies kommt in Abb. 3 zum Ausdruck, in welcher der Verlauf des Sy-
napsenaufbaus und des immer parallel stattfindenden, jedoch vom Nettoer
gebnis her betrachtetet nachfolgenden Verlustes für den präffontalen Kortex
dargestellt ist. Dieser ist neben Teilen des parietalen Kortex ein zentraler Ort
neuronaler Prozesse, die kognitive Lernprozesse auf der Grundlage sensori
scher Entscheidungen ermöglichen, die dort eingespeist werden. Das Rei
fungsschema scheint nach ähnlichen Prinzipien wie in den sensorischen Kor-
tizes abzulaufen, ist aber zeitlich versetzt und in die Länge gezogen (bis zum
20. Lebensjahr oder länger), da dieser assoziative Kortex ja quasi auf die
funktionelle Reifung der ihn mit Information versorgenden bzw. von ihm
angesteuerten sensorischen und motorischen Kortizes „warten" muss.
Der präfrontale Kortex hat mindestens zwei herausragende Eigenschaften,
die ihn zu einem Substrat kognitiver Leistungen prädestinieren:
Multimodalität. Viele Neuronen des präfrontaien Kortex haben die Eigen
schaft, auf Reize aus mehreren Sinnessystemen durch Aktivitätsveränderun-
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gen zu reagieren (Multimodalität), und diese Aktivitätsveränderungen dau
ern, anders als im Sinneskortex, wesentlich länger an als die auslösenden
Reize selbst. Diese Fähigkeit erklärt die Eigenschaften des dort ansässigen
sogenannten Arbeitsgedächtnisses, d. h. die Möglichkeit, eine begrenzte Anzahl
von verschiedenen Informationen (4—7) kurzzeitig für Vergleiche, Assozia
tionen von Zusammenhängen und generell Denkprozesse präsent zu halten.
Belohnung. Der präfrontale Kortex ist neben den Basalganglien das wichtig
ste Zielgebiet für Axone von Neuronen aus dem Mittelhim, die den Neuro-
transmitter Dopamin ausschütten. Diese dopaminergen Neuronen gehören
zum sogenannten internen Belohnungssystem, das eine fundamentale Rolle
beim belohnungsabhängigen Lemen spielt. Sie schütten Dopamin bei Erhalt
einer Belohnung aus, aber durch Lemen auch bereits auf einen Reiz hin, der
eine Belohnung ankündigt. Sie schütten ebenso Dopamin aus, wenn beim
Ausprobieren von Zielhandlungen oder Problemlösungen nach anfanglichen
Misserfolgen plötzlich ein Erfolg verzeichnet wird. Dazu muss keine äußere
Belohnung erfolgen.
Wir konnten auch nachweisen, dass Dopamin über eine molekulare Signal
kette und Proteinsynthese zu einem Umbau von Synapsen führt und damit zu
einer bevorzugten Verankemng der Leminhalte, also der Problemlösung, im
Langzeitgedächtnis.
Es kann angenommen werden, dass diese Form von erfolggesteuertem Ler
nen (im Labor operante Konditionierung genannt) die Gmndlage der meisten
Lernprozesse, nicht nur von Kindern, im Alltag ist (z. B. Schnürsenkelbinden
oder Autofahren). Wesentlich daran ist das sogenannte leaming by doing im
Gegensatz zu rein wissensbasierten Lernprozessen, z. B. dass H2O die che
mische Formel für Wasser ist.

Die bisher vorgestellten Lemprozesse stellen die wichtigsten Mechanismen
dar, wie Vorschulkinder mit Hilfe des präfi*ontalen Kortex bevorzugt lemen
und wie man sie fordem kann. Der präfrontale Kortex erlaubt über sein Ar
beitsgedächtnis, alle ankommenden Informationen über Objekte und Erei
gnisse, die für eine aktive Erkundung der Welt notwendig sind, zu speichem.
In Interaktion mit den ebenfalls dopaminergen Basalganglien bewertet er
dann die erkundungsbezogenen eigenen Handlungen anhand ihrer Erfolge.
Daraus leitet sich ein intuitives Verständnis ab, „was man tun kann, damit
dies oder jenes passiert". Oder anders ausgedrückt, es wird allmählich ein
intuitives Gmndverständnis von Relationen, Kausalitäten und zielgerichte
tem Handeln angelegt, das spätere abstrakte Konzeptbildungen in der Schule
überhaupt erst ermöglicht. Letztlich sind die meisten Zusammenhänge zwi
schen Gegenständen und Ereignissen der natürlichen Umwelt sowie die
Kräfte, die über Wind, Wasser, Wärme, Licht und Gravitation wirksam wer
den, in diesem Alter intuitiv erfassbar. Ebenso sind zahllose Fertigkeiten, wenn
sie nicht zu hohe Anfordemngen an Vorwissen und intellektuelles Verstehen
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stellen, von Vorschulkindern durchfuhrbar bzw. intuitiv erlernbar. Dazu gehört
jede Art von einfachem Werkzeuggebrauch, Bauen und wieder Zerstören, Ma
len, Singen und Spielen von Instrumenten. Durch diese Art der Welterkenntnis
durch Tätigkeiten kommt es auch zur Erfassung von Zusammenhängen.
Dies hatte Piaget offenbar nicht korrekt erkannt. Ein berühmtes Beispiel ist
das Volumenproblem, das 4-Jährige angeblich nicht lösen können. Laut Pia
get fuhrt das Ausgießen eines vollen Kruges einmal in ein weites flaches und
einmal in ein enges hohes Gefäß zu der Ansicht, dass in dem hohen Gefäß
mehr Wasser ist. Wenn Kinder die Gefäße selbst fiillen können, sind sie

jedoch nicht der Ansicht, dass Unterschiede vorliegen. Ähnliche Fehlein
schätzungen betreffen das Zahlenproblem, das offenbar ein Problem der
Zahlengröße und der Art der Aufgabe ist, über die abgefragt wird, aber nicht
des Zahlenkonzeptes im Sinne von unterscheidbaren Mengen. Selbst Klein
kinder können offenbar Mengen von 1, 2 und 3 unterscheiden und spontan
addieren und subtrahieren, wenn man geeignete praktische Tests wählt. Ein
tieferes Verständnis dessen, was zählen bedeutet, und damit eine Erweite
rung des Zahlenraums bilden sich gegen Ende des 4. Lebensjahres, damit
immer noch im Vorschulbereich. Insgesamt scheint in dieser Phase enormer
Raum für Förderungsmöglichkeiten zu liegen - in herbem Kontrast zu vielen
„modemen" Angeboten der konsumgesteuerten Spielzeugindustrie und den
Passivität erzeugenden Eigenschaften der meisten Bildmedien.

Zweitspracherwerb

Das Konzept einer Frühforderung durch Förderung von intuitiv verstehen
dem Handeln (Zusammenhänge begreifen) lässt sich gut am Beispiel des
frühen Fremdsprachenerwerbs erläutern, der aktuell auf großes Interesse und
ebenso große Missverständnisse bei Eltern stößt. Um das Problem zu verste
hen, muss man auf die Grundzüge des Mutterspracherwerbs im Kontrast zum
späteren schulischen Erwerb von Fremdsprachen zurückgreifen. Man muss
insbesondere verstehen, dass der Mutterspracherwerb zunächst ein Ringen
um Kommunikationsmöglichkeiten mit geliebten Bezugspersonen ist und
kein Erwerb von Sprache nach Regeln.
Wir hatten bereits beschrieben, dass die Kategorisierung der Phoneme der
Muttersprache im frühen Umgang mit Worten durch Hören und Imitieren
vonstatten geht. Das Erlemen von Worten als Begriffe für etwas Bestimmtes
bemht auf weiteren assoziativen Mechanismen, wobei das Wort zum jeder
zeit benutzbaren Symbol für diesen Gegenstand mit all seinen Eigenschaften
wird (z. B. Mama). Die meisten Objekte kommen jedoch in Vielzahl mit
leicht verschiedenen Eigenschaften vor, und dann wird der Wortbegriff zur
Kategorie (Apfel). Fundamental scheint zu sein, dass sich diese Assoziati
onsvorgänge immer in einer Kommunikationssituation abspielen, in der Müt
ter (und auch andere Bezugspersonen) eine intuitive didaktische Kompetenz
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ausspielen, die das Kleinkind zur richtigen Begriffszuordnung fuhrt. Mütter
benutzen dazu eine Form der Aussprache mit Betonung und Verlängerung
von Silben und verstärkter Stimmmodulation, die englisch als „motherese"
oder „baby talk" bezeichnet wird und zum Formenkreis der sogenannten
Prosodieebene der gesprochenen Sprache gehört. Unter Prosodie versteht
man im Gegensatz zur linguistisch grammatikalischen Seite der Sprache
(das, was auch geschrieben werden kann), die gleichzeitige Stimmmodula
tion, die subtile Auskunft über Emotion, Intentionen und Bewertungen des
Sprechers geben, d. h. in einem allgemeinen Sinn über das Gesagte hinaus
deutlich machen, „wie etwas gemeint ist". Biologisch orientierte Sprachfor
scher weisen darauf hin, dass Prosodien für die unmittelbare kommunikative
und sozial regulierende Rolle von Sprache selbst bei Erwachsenen minde
stens so wichtig sind wie die linguistische Seite. Die Anfange des Mutter
spracherwerbs sind gekennzeichnet durch Mütter, die unermüdlich proso-
disch gefärbte Worte zur Kennzeichnung von Objekten und Ereignissen ein
setzen, bis sich beim Kind Imitationsversuche einstellen, eine Situation, die
sich mühelos als operante Konditionierung (s. oben) charakterisieren lässt.
Beginnt das Kleinkind, solche Worte selbstständig einzusetzen, z. B. um
einen Apfel oder Spielzeug zu bekommen, ist der Kommunikationskreislauf
geschlossen. Alles Weitere kann nach diesem Prinzip vom Kind durch den
spielerischen Einsatz von „aufgeschnappten" Worten und Sätzen für kom
munikative und Verhaltenszwecke selbstständig erschlossen werden. Hin
sichtlich der Schnelligkeit des Worterwerbs sind mit einiger Sicherheit gene
tische Mechanismen für die Anlage der Sprachzentren mit nachfolgender
Optimierung verantwortlich. Leider scheint das in Verdacht stehende
F0XP2-Gtn nach neueren Ergebnissen die Erwartungen nicht zu erfüllen.
Dagegen ist der spätere formalisierte Fremdsprachenunterricht mit Erlemen
von Vokabeln, der expliziten Erschließung ihrer Bedeutungen über die Mut
tersprache und dem Einüben von grammatikalischen Strukturen eher ein
sogenanntes metasprachliches Unternehmen, d. h. eine generalisierende
Übung über Sprachen, die Abstraktionsvermögen voraussetzt. Kleinkinder
können in ihrer Muttersprache noch nicht einmal exakte Unterscheidungen
machen, was ein Wort oder ein Satz ist, obwohl sie beides benutzen. Vor
schulkinder können aber ohne große Mühe eine 2. Sprache erlernen, wie
nicht nur die Standardbeispiele von Familien mit unterschiedlich sprachli
chen Eltemteilen zeigen, sondem auch das sogenannte Nanny-Phänomen. Es
gibt viele Länder mit mehreren Sprachen, in denen Haushalte Frauen aus
einfachen Bevölkemngsschichten zur Hausarbeit und Kinderbetreuung an
stellen. Kalifomien ist ein gutes Beispiel, wo ein inzwischen großer, aus
Mexiko eingewanderter Bevölkemngsanteil in der ersten Generation wenig
Neigung zeigt. Englisch zu lernen. Mexikanische Kindermädchen sind we
gen ihres Familiensinns sehr beliebt, was regelmäßig dazu führt, dass die
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betreuten Kinder gute Grundkenntnisse in Spanisch erwerben. Die Erklärung
dieses Phänomens ist ganz einfach und kann als Modell für Fremdsprachen-
frühforderung dienen: Eine 2. Sprache kann im Vorschul- und Grundschul
bereich ähnlich der Muttersprache problemlos und schnell gelernt werden,
wenn sie als notwendiges Kommunikationswerkzeug im Umgang mit ge
schätzten Personen erscheint. Die Erfahrungen mit unzähligen Einwanderer-
kindem in vielen Ländern, die spätestens nach der Einschulung perfekt in der
Landessprache werden, weil sich niemand auf ihre eigene Sprache einstellt,
weisen in dieselbe Richtung.
Fazit dieser Überlegungen ist, dass man für eine Fremdsprachenfrühforde-
rung im Prinzip pädagogisch geschulte Ausländer benötigt, die möglichst
keinen Zweifel daran lassen, dass man sich mit ihnen besser in ihrer Sprache
versteht als in Deutsch. Optimal können die Kommunikationsversuche ge
staltet werden, wenn sie für Kinder interessante Themen und Spiele einbe
ziehen, die Anreize für ein Ausprobieren schaffen.
Das eher amüsante Gegenbeispiel sind bildungsbeflissene Eltern oder Lehrer,
die des Englischen einigermaßen mächtig, mit ihren Kindern wöchentlich
zwei mal Englischunterricht machen und stolz die Zahl der gelernten Voka
beln als Fortschritt verbuchen. Warum man sich mit seiner deutschen Mutter

auf Englisch unterhalten sollte, ist für kleine Kinder überhaupt nicht einseh
bar. Hinzu kommt, dass diese Mütter nicht wissen, wie sich englische Mütter
in diesem Stadium mit ihren kleinen Kindern unterhalten, einschließlich der
dafür eingesetzten sprachspezifischen Prosodien. Ergebnisse, die den Auf
wand nicht rechtfertigen, sind dann vorprogrammiert.

Fazit für die Praxis

Das Gehirn von Kleinkindern weist noch hohe Plastizitäts- und Kompensa-
tionsfahigkeiten auf, die im reiferen Gehirn dramatisch abnehmen. Kleinere
Defizite können durch Umverschaltungen kompensiert werden, aber es wer
den auch Verschaltungen, die sich bei funktioneilen Überprüfungen und
Optimierungsversuchen als sinnlos erweisen, nach einiger Zeit eliminiert.
Dann erweisen sich spätere Förderversuche oft als zeitaufwendig, z. T. sogar
als unmöglich. Somit kommt einer möglichst frühen Förderung bereits im
Kleinkindalter eine entscheidende Bedeutung für das spätere Leben zu. Da
prägnante Wechselwirkungen von genetischer und Umweltsteuerung im
Verlauf der Entwicklung in multiplen sensitiven Phasen erfolgen, in denen
Funktionen neuronaler Netzwerke regional spezifisch und aufeinander auf
bauend optimiert werden, können Kleinkinder nur unter Berücksichtigung
dieser Phasen optimal gefördert werden. Entscheidend ist zudem, dass sie
jeweils aktiv mit ihrer Umwelt interagieren können - „leaming by doing".
Der Mutterspracherwerb stellt zunächst ein Ringen um Kommunikationsmög
lichkeiten mit geliebten Bezugspersonen dar und keinen Erwerb von Sprache
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nach Regeln. Auch eine 2. Sprache kann im Vor- und Grundschuibereich
ähnlich der Muttersprache problemlos und schnell gelernt werden, wenn sie
als notwendiges Kommunikationswerkzeug im Umgang mit geschätzten
Personen erscheint. Sowohl beim Erlemen der Muttersprache als auch einer
2. Sprache spielen sprachspezifische Prosodien eine entscheidende Rolle.

Literatur online: http://www.springerlink.eom/content/g0832253r4024x2

Selbstlemen und Beziehungsiemen
Säulen einer zukünftigen Kleinkindpädagogik

Claudia Grah-Wittich

Kleinste Kinder institutionell zu betreuen wird immer selbstverständlicher

und ist zunehmend von Eltem und Trägem gefragt. Gleichzeitig wachsen
damit die Anfordemngen an die Pädagogik und ihre Fachkräfte: Wie sieht
heute überhaupt und insbesondere für die Waldortpädagogik ein sinnvolles
Konzept für die Arbeit mit Kindem unter drei Jahren aus? Diese Frage nach
der frühkindlichen Bildung gewinnt an Bedeutung, denn alle wissen inzwi
schen: Die ersten Jahre sind außerordentlich bedeutsam und die Basis für

jede weitere Entwicklung der Persönlichkeit und des Lernens.
Wie aber kommen wir zu einsichtigen menschenkundlichen Erkenntnissen
als Basis einer zukünftigen Kleinkindpädagogik? Wie können pädagogische
Fachkräfte die eigentlichen Bedürfnisse der Kinder gut erkennen und wie
können sie Kinder gut in ihrer individuellen Entwicklung unterstützen?
Aus der intensiven Beobachtung der Entwicklung von kleinen Kindem bil
den sich immer deutlicher zwei Säulen der frühen Kindheit heraus, zu denen
sich als Drittes eine Basis gesellt: Denn was ist konkret zu beobachten?
Zunächst stand und steht im Allgemeinen das hilflose, eher passive Kind im
Blick des Beobachters. Ein noch undifferenziertes Wesen, ausgeliefert seinen
Trieben, eine lange Zeit abhängig von der Umwelt, angewiesen auf die Für
sorge und den Schutz des Erwachsenen. Andererseits ist in der pädagogi
schen Praxis schnell beobachtbar, dass in den ersten zwei bis drei Lebensjah
ren der Erwachsene gar keine Möglichkeit hat, in den Willen des Kindes
wirklich einzugreifen. Das Kind tut doch, was es will! Und zwar in hohem
Maße differenziert, aktiv und in seinem Sinne außerordentlich geordnet.
Dieser Widerspmch ist zunächst ein Rätsel. Er bedingt aber das Menschsein
und kann zu einem wichtigen Ausgangspunkt für den pädagogischen Um
gang mit dem kleinen Kind werden: Wie unterstütze ich einerseits das Kind
da, wo es Unterstützung braucht, allerdings vor dem Hintergrund seiner fi-ei-
en und im höchsten Sinne einzigartigen Persönlichkeit, und wie fordere ich
andrerseits alle Ansätze seiner selbständigen und freien Entfaltung? Daraus
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ergeben sich die Säulen des Selbstlernens auf der einen Seite: Das Kind
braucht keine aktive Unterstützung in seiner gesamten Bewegungsentwick
lung und im Spiel - das alles weiß es aus sich selbst heraus, und solange es
nicht von Erwachsenen gestört wird. Doch auf der anderen Seite gibt es die
Säule des Beziehungslernens. Hier ist das Kind auf Unterstützung angewie
sen in seiner mitgebrachten Sehnsucht, zum Homo populus, zum Gemein
schaftswesen zu werden durch eine aktive Beziehungspflege. Überall da, wo
ich mit dem Kind in aktiven Kontakt trete, wo es mich braucht, da fängt das
Beziehungsiemen an. Dies ist natürlich vor allem bei der physischen Versor
gung der Fall, bei der Nahmngsaufnahme, beim Wickeln, das findet unzähli
ge Male am Tag bei jedem gesunden Kind statt, beim Naseputzen, An- und
Ausziehen usw., all das macht das Kind zunächst nicht aus eigener Kraft,
sondem lemt es vom ersten Atemzug an durch das aktiv in Beziehung zu ihm
tretende Vorbild an seiner Seite. Hier findet das Beziehungsiemen statt.
So wie ich als ganz kleines Kind versorgt werde, so prägt sich mein späteres
Sozialverhalten aus - das ist die eine Säule. So wie ich mich autonom und

selbstständig entwickeln konnte in der Eigenbewegung und im Spiel, so
prägt sich mein späteres Verantwortungsgefühl, meine Selbstständigkeit und
mein Selbstbewusstsein im Umgang mit der Welt aus - das ist die andere
Säule. Je sicherer die Bindung im Umgang mit dem Kind sich anbahnen
konnte, desto sicherer und selbstbewusster ist sein Explorationsveralten,
seine Kreativität und selbstständige Entwicklung.
So haben wir - in eine Übersicht gebracht - in der Erziehung auf der einen
Seite das Selbstlemen und auf der andem Seite das Beziehungsiemen:

Die Säulen in der Erziehung

Selbstlernen

Freie Aktivität

Für sich sein können

Das Kind als Schöpfer

Bewegung
Spiel
Hier werden die Bedürfhisse von:

•  Autonomie

•  Selbstständigsein
•  Kreativität

•  Freiheit

•  Sinnhaftigkeit usw.
befriedigt.

Beziehungslernen

Pflege
Zusammensein

Kind als Beziehungswesen

Essen, Wickeln, An- und Ausziehen,
Naseputzen u. v. a. m.
Hier werden die Bedürfnisse von

•  Geborgenheit
•  Vertrauen

• Wärme

•  Verlässlichkeit

•  Sicherheit usw.

befriedigt.
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Pflege des freien Willens:
Hier muss ich sehr aufmerksam sein

durch geschulte Wahrnehmung,
wann das Kind mich braucht und

wann es ungestört sein will. Inner
lich ist der/die Erzieher/in wach,

aktiv in der Beobachtung, äußerlich
ruhig.
Den Impuls für den Kontakt setzt
das Kind.

Pflege ist Erziehung: Hier bin ich
Vorbild.

So wie ich dem Kind begegne, ahmt
es mich nach. Was machen meine

Hände, meine Gesten. Bereite ich das
Kind vor. Kündige ich meine Tätig
keiten an? Jede äußere Aktivität setzt

eine innere Konzentration und Ruhe,

d. h. Vorbereitung, voraus.
Äußerlich aktiv, innerlich ruhig.
Der/die Erzieher/in verfolgt ein Ziel
(z. B. Anziehen), das Kind wird als
kooperativ angesehen, und es ist dar
auf zu achten, wann es mitmacht:
• Mitwirken

• Mithelfen

Selbstständigmachen

Basis der Erziehungssäulen, Umgebung des Kindes
Erste Umgebung sind die Erwachsenen selber, ihre Haltung der Präsenz, der
Authentizität, der Wertschätzung und der Empathie sind Voraussetzungen
für ihre bedeutsame Funktion als Vorbild, und damit gehört die Selbsterzie
hung zur wichtigsten Erziehungsfahigkeit.
Zweite Umgebung ist die physische/räumliche Umgebungsgestaltung, die
den Rahmen bietet für die freie Entfaltung und Selbstentwicklung wie auch
die achtsame Pflege.

Im Gehenlernen beispielweise braucht das Kind Vorbilder, doch läge der
Impuls der Aufrechte nicht in ihm selber, so würde es sich auch nie aufrich
ten. Das Aufrichten selber schafft es ganz alleine: „Es ist bedeutungsvoll,
dass der Mensch an sich selbst arbeiten muss, um sich aus einem Wesen, das
nicht gehen kann, zu einem solchen zu machen, dass aufrecht gehen kann.
Der Mensch ist er selbst, der sich seine vertikale Lage, seine Gleichgewichts
lage im Raum gibt..." (Rudolf Steiner).
Je jünger das Kind ist, desto mehr braucht es viel Zeit für sich, um alle diese
in ihm liegenden Fähigkeiten in Ruhe zu erschaffen und auszubilden. Stören
wir Kinder bei diesem Vorgang, so wird ihr Grundbedürfhis nach Freiheit
und Kreativität gekränkt und steht ihnen für das spätere, selbstständige Ler
nen und das Übernehmen von Verantwortung nicht zur Verfügung.
Allerdings wollen Kinder unbedingt wahrgenommen werden. Sie suchen den
Blick der Erwachsenen und fühlen sich ermuntert, wenn sie gesehen werden
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und wir uns mit ihnen zusammen freuen - an ihrem Tun. „Ich werde gese
hen, also bin ich", sagt der Psychologe Winnicott zu Recht.
Die Kraft ftir solches Schöpferisch-Werden nimmt das Kind aus den zahlrei
chen Momenten, bei denen es, sich geborgen fühlend, mit Erwachsenen zu
sammen ist: Es wird gewickelt, es bekommt zu essen, es wird getröstet, an
gezogen, zu Bett gebracht, wir putzen ihm die Nase usw. Lauter Tätigkeiten,
bei denen das Kind mit uns zusammen ist und wir die liebevolle Verantwor

tung dafür haben, so mit ihm zusammen zu sein, dass es Lust und Freude
darauf bekommt, sich in die Gemeinschaft hinein aktiv zu entwickeln. Das

glückt insbesondere immer dann, wenn wir Zeit für das Zusammensein ha
ben. Das wird möglich, wenn wir dem Kind zeigen, dass es natürlich ein
kooperatives Wesen ist, dass es von Tag zu Tag mehr und mehr lernt. Dann
ist bald zu beobachten: Erst scheint das Kind beim Anziehen nur fast un

merklich mitzuwirken, dann langsam hilft es etwas mit, dann immer mehr
und zuletzt sind dann die kleinen Dinge und Prozeduren selbstverständlich -
das Kind beherrscht sie nun ganz alleine. Je mehr wir die Impulse des Kindes
beim Mitmachen aufgreifen, desto früher erfreut es sich am selber Tun - und
je mehr sind wir zugleich entlastet.
Dass das Selbstlemen und das Beziehungsiemen gelingt, setzt die Basis vor
aus: eine angemessene Umgebung der Kinder. Die erste Umgebung sind wir,
die Erwachsenen, selber: Sind sie freudig und ausgeglichen, „guter Laune"
im Umgang mit dem Kind? Ohne Freude findet kein Lernen statt - so viel
hat bereits die Forschungen der Neuromedizin signifikant nachgewiesen.
Unsere Haltung, unsere Gesinnung ist die Gmndlage für jede Entwicklung.
Natürlich sind wir nicht immer entwicklungsförderlich gestimmt als Erwach
sene. Doch es kommt darauf an, Erziehung so zu betrachten, dass in der
Selbstwahraehmung und in der daran allmählich anschließenden Selbsterzie
hung die Basis für jede Erziehung überhaupt liegt - maßgeblich aber in der
Kleinkinderziehung!
Neben der Gesinnungsumgebung spielt auch die räumliche Umgebung eine
wesentliche Rolle: Können sich Kinder fi*ei und gefahrlos bewegen ohne
Maßregelungen und Ermahnungen zum Beispiel? Hier liegen natürlich vie
lerlei Erfahmngen aus der pädagogischen Praxis vor. Das alles bildet die
Basis der beiden Erziehungssäulen im frühkindlichen Alter.
Mit diesen Gesichtspunkten versuchen wir den Alltag von Kindern unter drei
Jahren zu gestalten. Am schwierigsten sind in der heutigen Zeit die Voraus
setzungen wirklich zu schaffen: Gibt es genug Zeit und Raum für die freie
Bewegung und die selbstständige Aktivität sowie das Spiel des Kindes?
Habe ich selber als Erzieher genügend innerer Ruhe und Zeit, um mit dem
Kind zusammen zu kommen, wenn ich es versorge? Und wie wird es mir
gelingen, sowohl für den äußeren Raum wie auch für den innem Raum als
Erwachsener genügend Vorbereitung zu haben? Denn die Entscheidung für
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den Erfolg einer gesunden Entwicklung fallt gerade und vor allem in dieser
Vorbereitung der Erwachsenen.
Betrachten wir Erziehung für das fnihkindliche Alter unter diesem Paradig
menwechsel, so könnte man formulieren: Bin ich - so kann das Kind werden.

Rudolf Steiner

Lothar Vogel

Renate Zimmer

Renate Zimmer /

Ina Hunger (Hrsg.)

Emmi Pikler

Entfaltung des Seelisch-Geistigen (1921) - GA 303. Pädagogi
sche Praxis (1923) - GA 306.
Die Kunst des Erziehens aus dem Erfassen der Menschenwesen
heit (1924), GA311.

Der dreigliedrige Mensch. Morphologische Grundlagen einer
allgemeinen Menschenkunde, Domach 1992.
Handbuch der Bewegungserziehung. Gmndlagen für Ausbil
dung und pädagogische Praxis. Freiburg, Basel, Wien, 18. Ge
samtauflage 2004.

Wahrnehmen, Bewegen, Lernen. Kindheit in Bewegung,
Schomdorf 2004.

Lasst mir Zeit. Pflaum Verlag München 1988

Die Kindlein wissen's

Wie's aussieht im ewigen Freudenhain

Im Himmel, dem hohen da oben,

Das wissen die Kindlein, die Kleinen allein,

Sie kommen ja gerade von droben.

Doch sie können's nicht sagen, unmündig und klein,

Sie müssens verschweigen indessen:

Und wachsen heran sie imd plaudern sie fein.

Dann haben sie's leider vergessen

Robert Hamerling
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Die Gründung einer Kleinkindgruppe, Krippe oder
Wiegestube in einem schon bestehenden Kindergarten

Marie-Luise Compani

Wie wird die Kleinkindgruppe in die Arbeit des Kollegiums, den Kindergarten
verein. und wenn dieser an einer Schule angesiedelt ist, in die Aufgabengebiete
der Schulgemeinschaft integriert und aufgenommen? Mit der Gründung einer
Krippe wird zum Ubergang vom Kindergarten in die Schule ein neuer, vorgela
gerter Übergang von der Krippe in den Kindergarten geschaffen, der auch die
Schulen betrifft, der für die Eltern in ihrer Beziehungzur Schule Bedeutung hat, der
von den Kindern zu bewältigen und von den Einrichtungen gut zu gestalten ist.

In vielen Einrichtungen werden zurzeit Krippengruppen gegründet.
Für diese Gründungen setzen sich oftmals einige Kolleginnen ein und ma
chen dies zur ihrer Aufgabe. Dabei ist es wichtig, das gesamte Kollegium
wie den Vorstand als auch die Elternschaft in diesen Veränderungsprozess
miteinzubeziehen.

Die Motive für die Einrichtung einer Krippengruppe sollten inhaltlich klar
begründet werden können. Schwierig wird es, wenn der Wunsch nach Erwei
terung einer Krippengruppe nicht vom pädagogischen Kollegium kommt,
sondern der alleinige Impuls vom Vorstand ausgeht. Das schließt erst einmal
die pädagogischen Kollegen aus, sie sind nicht eingebunden und spüren hin
ter dem Wunsch des Vorstandes oftmals ein rein wirtschaftliches Anliegen
des Vorstandes, um der Einrichtung ausreichend Kinder zu sichern.
Deshalb ist die Vorbereitung, das Abstimmen in den unterschiedlichen Gre
mien so wichtig, damit die Gründung der Krippengruppe von allen Verant
wortlichen getragen werden kann. Die Erarbeitung der Konzeption für die
Krippe ist Grundlage für die pädagogische Arbeit. Die Rahmenbedingungen
müssen für die Betreuung der jüngsten Kinder stimmen und sind mit dem
Vorstand sowie auch der zuständigen Kommune abzustimmen. Eine Qualifi
zierung des Fachpersonals ist notwendig, denn eine altersgemäße Entwick
lungsanregung basiert auf adäquatem Entwicklungswissen.
Die pädagogische Arbeit mit den Kindern unter drei Jahren wirkt sich auf die
Raumgestaltung aus und dies sollte bei Neu- und Umbauten unbedingt be
rücksichtigt werden. Deshalb ist es unerlässlich, dass die Pädagogen in der
Bauplanung und Bauphase mitvertreten sind.

Strukturelle Veränderungen

Die Einrichtung einer Krippengruppe bedingt strukturelle Veränderungen für
die gesamte Organisation des Kindergartens. Um die Vereinbarkeit von Familie
und Beruf zu gewähren, müssen sich die Tages- und die Jahresöffnungszeiten
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den Bedürfnissen der Eltern anpassen. Dabei ist zu berücksichtigen, dass
hierbei die Qualität der Eltem-Kind-Bindung Priorität hat.
Um den Eltern eine möglichst einheitliche Betreuung anzubieten, zieht dies
auch eine Veränderung im Bereich der Gruppen von 3-6 Jahren nach sich.
Sinnvoll ist es dann, die Öffhungs- und Betreuungszeiten für die gesamte
Einrichtung abzustimmen, damit für Familien mit mehreren Kindern einheit
liche Betreuungszeiten gewährleistet sind. Bei 30 Schließtagen im Jahr be
deutet dies für den Kindergarten Feriengruppen anzubieten und die Ferien
zeiten mit der Krippe abzustimmen.
Für die Planung der Einrichtungen gilt zu berücksichtigen, dass mit der Einrich
tung einer Krippe noch ausreichend Kindergartenplätze zur Verfügung stehen.
Dabei wirkt sich die Verweildauer in der Krippe auf die freien Kindergartenplät
ze aus. Wenn zum Beispiel die Kinder schon mit einem halben Jahr in die Krippe
kommen, dauert es länger bis sie in den Kindergarten gehen werden. Umgekehrt
ist die Verweildauer kürzer, je älter das Kind die Krippe besucht und damit even
tuell nur ein Jahr verweilt, bis es dann in den Kindergarten gehen kann.
Außerdem müssen noch ausreichend Plätze für Kinder vorhanden sein, die erst
mit dem dritten Lebensjahr in den Kindergarten kommen. Es versteht sich von
selbst, dass die Kinder von der Krippe in den Kindergarten wechseln und nicht
erst noch eine Schleife in einer Gruppe für die 2-4-jährigen Kinder machen.
Das bedeutet für die Einrichtungen, dass Kindergartenplätze in Relation zu
den jeweiligen Krippenplätzen zur Verfügung gestellt werden müssen.

Zusammenarbeit

Eine grundsätzliche Voraussetzung für eine gelingende Krippenarbeit stellt
das gegenseitige Wissen um die unterschiedlichen Aufgabengebiete. Nur so
kann die Aufgabe einer beziehungsvollen Betreuung in der Krippe gewähr
leistet werden. Eine Kontinuität der Betreuung, die für das Kind und seine
Eltern Verlässlichkeit bedeuteten, ist selbstverständlich und bei der personel
len Planung mitzuberücksichtigen. Das heißt auch, für die Krankheitsvertre
tungen eine feste Kraft zu haben und nicht nach Beliebigkeit Kräfte aus dem
Kindergarten in die Krippe zu delegieren.
Auch die Länge der unmittelbaren Arbeitszeiten, also der Zeiten, die wir mit
den Kindern zusammen sind, sind dadurch betroffen und müssen neu be
trachtet werden.

Pädagogische Aufgaben

R. Steiner: Die gesunde Entwicklung des Menschenwesens, GA 303 siebter
Vortrag:

„... und das ist gerade beim Kind in diesen zweieinhalb ersten Lebensjah
ren von ganz besonderer Bedeutung, dass es nicht für den fremden Wil
len zugänglich ist, aber dass es ein feines, instinktives Wahmehmungs-

Medizinisch-Pädagogische Konferenz 53/2010 39



vermögen hat für alles das, was in seiner Umgebung vorgeht, insbesonde
re für das, was in den Personen vorgeht - wozu ja die Erzieher in ganz
besonderem Maße gehören, - ... das Kind wehrt sich ganz unwillkürlich
gegen dasjenige, was bewusst auf es einwirken will, besonders in den er
sten zweieinhalb Lebensjahren.
Sodass die Erziehung sich in den ersten zwei Jahres lediglich darauf bezie
hen kann, dass wir uns selbst soweit erziehen, dass wir in der Nähe des
Kindes das denken, fühlen und wollen, was das Kind anschauen kann.
Uns erwächst daraus die Aufgabe, nicht durch unseren Willen allerlei dem
Kind beibringen zu wollen, sondern in einer etwas unbequemen Weise so
zu sein, dass das Kind die betreffende Sache nachmachen kann; denn das
Kind ist empfanglich für alles, was wir tun, wie wir uns bewegen."

Daraus können sich besonderen Herausforderungen an die Pädagogik in der
Krippe ableiten. Es ist für das Kind:

die Phase der größten Bildungs- und Lernfähigkeit;
die Phase der größten Verletzbarkeit;
die Phase, in der die Kinder am stärksten ihr eigener Lehrmeister sind.

Die Phase der größten Verletzlichkeit:
Die Herausforderung in der Krippe liegt in einem intensiven Beziehungs
und Bindungsaufbau zum Kind, wie auch zu dessen Familie. Die Eingewöh
nung legt hierzu die Beziehungsbasis zum Kind und ist der Beginn der Er
ziehungspartnerschaft mit den Eltern. Beziehung und Bindungsaufbau findet
in allen Pflegesituationen im Alltag statt. Beziehung bedeutet innere Zuge-
wandtheit. Feinfühligkeit und Antwortbereitschaft. Es erfordert von den
Erziehenden Nähe, die Bereitschaft in den Dialog zu treten, immer wieder
Geduld und Verständnis für das Kind. Die Pädagogen sind ein Teil der Um
gebung des Kindes. Die Fähigkeit, die Bedürfhisse des einzelnen Kindes
wahr zu nehmen und sofort darauf zu reagieren, damit sich das Kind in seiner
Persönlichkeit wahrgenommen, erkannt und geschätzt fühlt.

Die Phase der größten Bildungs- und Lernfähigkeit:
Die Begleitung des Gehens, Sprechens und Denkens.
Die Begleitung des kleinen Kindes in der freien Bewegungsentwicklung und
im Spiel verlangt vom Erzieher diesen Prozess wachsam zu beobachten und
daraus dem Kind Bildungsanregungen zu geben. Das Kind will die Welt
kennen und erforschen lernen. Es möchte selbst lernen, ohne allzu viel Hilfe
von außen. Dem Willen des Kindes, es selbst zu tun und zur Selbstständig
keit zu kommen, muss Raum und Zeit gegeben werden.
Die Entwicklung des Kindes wird dokumentiert, und es finden hierzu regel
mäßige Eltemgespräche statt.
Gerade in den Eingewöhungszeiten sind die Kolleginnen besonders belastet
und brauchen Entlastung auf anderen Gebieten, wie zum Beispiel der Selbst-
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Verwaltung. Dies bedeutet eine ausreichende Verfligungszeit zur Vor- und
Nachbereitung der Büdungs- und Entwicklungsbegleitung, der Kooperation
mit den Eltern, der Qualitätsentwicklung der Krippe, der Organisation und
Vernetzung mit anderen Gremien in der Einrichtung.
Mit Blick auf die starke Einbindung der Eltern in die Gremienarbeit der Kin
dertagesstätte sowie der Organisation von Festen, Bazaren und gruppenüber
greifenden Aktivitäten, können sich Eltern der Krippengruppe aufgrund des
Alters ihrer Kinder noch nicht engagieren und sind deshalb auch nicht für die
gesamte Einrichtung einzuplanen.

Vernetzung

Gemeinsame Teile innerhalb der Konferenzen sind notwendig, um Verständ
nis für die jeweiligen anderen Aufgabengebiete zu erhalten. Hilfreich sind
Hospitationen der Kolleginnen in der Krippe, um den Alltag dort kennenzu
lernen. Umgekehrt ist es aber sicherlich gut für die Kolleginnen der Krippe,
immer mal wieder einen Blick in den Kindergarten zu werfen, um gute Ab
sprachen für den Übergang in den Kindergarten zu treffen. Dazu gehört auch
ein befruchtender Austausch über die pädagogische Arbeit, um damit zu
einer gegenseitigen Akzeptanz der jeweils unterschiedlichen Aufgabengebie
te zu gelangen.
Die Kooperation zwischen Kindergarten und Krippe muss stattfinden, da
sonst die Eltern sich im Stich gelassen fühlen und beim Wechsel in den Kin
dergarten sich eine andere Einrichtung aussuchen werden.
Es ist notwendig, die Eltem über den weiteren Gang in der Einrichtung zu
informieren. Viele Eltem gehen davon aus, dass die Kinder ohne weiteres in
den Kindergarten übernommen werden - das sollte auch in der Regel der Fall
sein. Wir wollen den Kindem ja eine kontinuierliche Betreuung zukommen
lassen und somit ihre Bildungsbiografie positiv unterstützen.
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Qualitätsmerkmale für Einrichtungen,
die Kinder unter drei Jahren aufnehmen

erarbeitet vom Arbeitskreis Kleinkind (AKK)
innerhalb der Vereinigung der Waldotjkindergärten

Präambel

In den letzten Jahren vollzogen sich weitreichende gesellschaftliche Verän
derungen. Diese haben mit einem Wandel des Frauenbildes und der Verände
rung der Paarbeziehung, dem Rückgang der Geburtenzahlen und deren Kon
sequenzen für den Arbeitsmarkt zu tun. Damit sind gravierende Einschnitte
in die Familienstrukturen einhergegangen.
Waldorfpädagogen sind aufgefordert, in ihren Einrichtungen zusammen mit
den Trägem Wege zu ebnen, dass Kindheit unter veränderten Bedingungen
ihren Schutzraum behält. Aus dem Gedankenstrom der Kongresse haben sich
Aufgaben und Anliegen ergeben.
Die Kongresse Von der Würde des kleinen Kindes in 2000 in Domach und
2004 in Jäma sowie der geplante Kongress 2010 in Domach haben sich zum
Anliegen gemacht, den Waldorfeinrichtungen den Impuls zu vermitteln, Fort
bildungskonzepte und Einrichtungen für die kleinsten Kinder zu entwickeln,
die in Übereinstimmung mit der Menschenkunde der Anthroposophie stehen.
Die ersten drei Jahre sind in ihrer Bedeutsamkeit so gmndlegend für ein
Menschenleben, dass darauf eine besondere Sorgfalt und Aufmerksamkeit zu
richten ist. Die Bedürfiiisse des kleinen Kindes und die Forschungsergebnis
se der frühkindlichen Entwicklung sind in besonderem Maße zu berücksich
tigen und müssen in die praktische Arbeit übergeführt werden.
Der Arbeitskreis Kleinkind hat sich zur Aufgabe gemacht, aus der Men
schenkunde Rudolf Steiners Qualitätsmerkmale zu entwickeln. Diese sind
wegweisend für die Arbeit mit Kindem, die auf Gmndlage der Waldorfpä
dagogik betreut werden.

Gestaltung der Lebensbereiche

Ein leitender Gesichtspunkt der pädagogischen Konzeption der Einrichtung
ist sowohl die räumliche wie auch die zeitliche Gestaltung der Betreuung so
einzurichten, dass den elementaren Bedürfnissen und Entwicklungsnotwen
digkeiten des kleinen Kindes bestmöglich entsprochen werden kann. Dazu
gehören vor allem die folgenden gmndlegenden Bedingungen:
• Sicherheit und Bindung: Verlässliche Bezugsperson, behutsame Ein

gewöhnung, durchschaubare Abläufe innerhalb des Tageslaufs, verlässli
che Raumstmkturen, Zeit für beziehungsvolle Pflege.
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Ein zusätzlicher Pflegebereich im Gruppenraum ist notwendig, um die
sinnvolle Tätigkeit des pflegenden Erwachsenen für das Umfeld der Kin
der erlebbar zu machen.

• Erkundung und Exploration: Vorbereitete Umgebung, ausreichend
Raum und Herausforderung für Bewegung und Spiel im Innen- und Au
ßenbereich, anregende, vielfaltige, ausreichende und altersangepasste
Spielmaterialien.

• Pflege der basalen Sinne: Dies gilt für die zur Pflege und Ernährung
verwendeten Produkte, wie auch bei der Auswahl der Spiel- und Ausstat
tungsgegenstände und der Raumgestaltung.

• Erfahrung eigener Wirksamkeit: Die Umsetzung der oben genannten
Bereiche führt zu der Erfahrung der eigenen Wirksamkeit. In der All
tagsgestaltung muss den Kindem ausreichend Gelegenheit gegeben wer
den, ihre Autonomie und Selbstständigkeit entwickeln zu können (Ko
operation in der Pflege, in Essenssituation etc.).

Der Arbeitskreis Kleinkind in der Vereinigung der Waldorfkindergärten hat
sich zur Aufgabe gemacht, konkrete Merkmale herauszuarbeiten, die Bedin
gungen für eine gut gelebte Praxis sein können. Daran sind Pädagogen von
Ausbildungsstätten und aus der Praxis in gemeinsamen Arbeitstreffen for
schend tätig.

Qualifikation der Mitarbeiter/irmen

Waldorfpädagogische Grundausbildung
Grundvoraussetzung ist die staatliche Anerkennung der Erzieherin/des Er
ziehers oder eine ihrer gleichgestellte Anerkennung einer pädagogischen
Fachkraft im Rahmen der gesetzlichen Bestimmung des jeweiligen Bundes
landes. Die Zusatzqualifikation im Bereich der Waldor^ädagogik der tätigen
Fachkräfte ist wünschenswert.

Unabdingbar ist in jedem Falle eine Zusatzqualifikation in Kleinkind
pädagogik auf anthroposophischer Grundlage.

Anforderungen an die Mitarbeiter/innen

• Erarbeitung des anthroposophischen Menschenbildes unter Einbeziehung
der Vorgeburtlichkeit und der ersten drei Lebensjahre.

• Biografiearbeit - Der Blick des Einzelnen soll auf ihn selbst und die ei
gene physische und seelische Gesundheit gerichtet werden. Um zu einer
professionellen Haltung als Erziehender zu gelangen, ist es Vorausset
zung, sich mit der eigenen Entwicklung auseinanderzusetzen.

• Bereitschaft zu Zusammenarbeit mit Eltern, Kollegium, Träger der Ein
richtung und Region sollte gegeben sein.
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• Bereitschaft zur Supervision und kollegialer Beratung (Intervision), so
wie kontinuierlicher Fortbildung.

Aufnahme von Kindern unter drei Jahren

• Die Aufnahmen von Kindem unter drei Jahren erfordert eine gemein
schaftliche Entscheidung des Gesamtkollegiums und des Trägers eines
Kindergartens ggf. einer Schule. Sie kann nur gelingen, wenn die Klein
kindarbeit akzeptiert und getragen wird durch die Gemeinschaft.

• Die Wichtigkeit und Bedeutung der gemeinsamen Verantwortung in der
Erziehungspartnerschaft muss im Konzept verankert sein. Dazu gehört
die Akzeptanz der familiären Situation.

•  In der Konzeption muss die Arbeitsweise der Einrichtung beschrieben sein.
• Die Eingewöhnungsphase bedarf einer besonders sorgfaltigen Planung

und ist Teil der beschriebenen Konzeption.
• Die Bedeutung der Bezugsperson in der Einrichtung muss erkannt und in

einem Vertretungsplan berücksichtigt werden (feste, vertraute Vertre
tungspersonen).

Rahmenbedingungen der Einrichtungen

Bei den Rahmenbedingungen sind zu berücksichtigen: die Relation Fach
kraft-Kind (Personalschlüssel), die Gruppengröße und die Qualifikation der
pädagogischen Fachkräfte.
Ebenso gehören dazu die Zeiten für Vor- und Nachbereitung sowie für Fort-
und Weiterbildung der pädagogischen Fachkräfte, die räumlich-materielle
Ausstattung der Einrichtung sowie die Kontinuität der Bildungs- und Betreu
ungsleistung.
Die unterschiedlichen landesgesetzlichen Regelungen sind zu berücksichti
gen. (Vgl. die „Standards für Rahmenbedingungen in Kindertageseinrichtun
gen - Fachliche Einschätzung des Paritätischen Wohlfahrtsverbandes".)

Altersgemischte Gruppen von 2-6 Jahren

• Maximal 15 Kinder, davon max. 5 Kinder unter drei Jahren.

Fachkraft-Kind-Relation; 2:15 und eine Praktikantin oder FSJ-lerin.

• Eigenes inhaltliches Konzept: Abstimmung des Tagesablaufs auf die
unterschiedlichen Bedürfhisse der verschiedenen Entwicklungsstufen der
Kinder.

• Besonderes Raumkonzept: Ausreichend Platz für kleine und große Kin
der, trennbare Bereiche mit geschütztem Bewegungs- und Spielraum.

• Pflegemöglichkeit im geschützten Kleinkindbereich, Ruheraum, jeweils
den Altersstufen entsprechendes Spielmaterial

• Eingewöhnungskonzept
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Wenn die oben beschriebenen Bedingungen nicht erfüllt werden können,
dann ist diese Gruppenform nicht zu empfehlen.

Gruppen mit Kindern von 1-3 Jahren

• Maximal 10 Kinder: Fachkrafl-Kind-Relation: 2:10 und eine zusätzliche

Praktikantin oder FSJ-lerin. Für die Vorbereitung des Übergangs in den
Kindergarten sollten Kontaktmöglichkeiten zum Kindergarten gepflegt
werden.

Gruppen mit Kindern von 0-3 Jahren

• Maximal 10 Kinder: Fachkrafl-Kind-Relation: 1:3, maximal 1:4
Auch hier gelten die obigen Ausfuhrungen.

• Zusätzlich ist zu beachten: In diesen Gruppen sollten nicht mehr als
10 Kinder aufgenommen werden. Bei dieser Altersmischung der Kinder
hat sich die Differenzierung der 0-114 Jährigen und die der 114-3 jährigen
Kinder bewährt. Für diese Gruppen empfiehlt sich ein abtrennbarer Bereich
für Kinder, die sich noch ausschließlich auf dem Boden bewegen.

Gründungs- und Fachberatung

Die Mitarbeiterinnen des Arbeitskreises Kleinkind bieten (in Zusammenar
beit mit den regionalen Fachberaterinnen) eine Gründung an, in der sie mit
Kollegium, Vorstand und Eltern die Bedürfhisse der Kinder und die daraus
folgende praktische Umsetzung vor Ort, erarbeiten. Sie haben Erfahrung in
der institutionellen Kleinkindbetreuung oder sind in der Ausbildung von
Kleinkindpädagogen tätig.

- Marie-Luise Compani ml.compani@waldorfkindergartensemmar.de
Feuerbacher Heide 67

70192 Stuttgart

- Claudia Grah-Wittich claudia-grah-wittich@gmx.de
Erbsengasse 3
60439 Frankfurt

- Heike Hauptmeier heike.hauptmeier@gmx.de
Wacholderweg 22 1/3
86196 Augsburg

- Birgitte Huisinga b.huisinga@gmx.de
Alt Niederursel 51

60430 Frankfurt

- Angelika Knabe kindergarten@waldorf-weimar.de
R.-Strauß-Straße 3

99423 Weimar
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Angela Kranich angela@ciiekraniche.de
Wurzelseppstraße 46
82049 Pullach

Birgit Lembke b.lembke@gnix.de
Langer Kamp 67
22850 Norderstedt

Ina V. Mackensen ina@wiegestube.de
Köpenicker Straße 174
10997 Berlin

Christiane Pfitzenmaier wiegestube-sonnenschein@web.de
Alt-Niederursel 3

6049 Frankfurt

Gisela Weigle g.weigle@waldorflcindergartenseminar.de
Werastraße 66

72764 Reutlingen

Was heißt Literacy in der frühen Kindheit?*
Christa Kieferle

Die 3-jährige Katharina spielt mit ihrem Freund Max in der Puppenecke.
Katharina nimmt sich ein Buch und setzt sich Max gegenüber. Sie erzählt die
Geschichte von Frederick, der Maus. Sie blättert die Seiten des Buches so
um, dass man den Eindruck hat, sie würde vorlesen. Dabei hält sie aber gar
nicht das Buch von Frederick in den Händen, sondern ein Märchenbuch mit
einer ganz anderen Geschichte.
Im traditionellen Sinn wurde diese Aktivität lange Zeit nicht als „Lesen"
bezeichnet, denn Katharina liest ja nicht wirklich die Geschichte von Fred
erick. Sie macht aber das, was sie bei ihren Eltern und Erzieherinnen beo

bachtet hat - sie tut so, als ob sie lesen würde. Weil ihr sowohl zu Hause als
auch in der Kita von klein auf regelmäßig vorgelesen wurde, ist sie mit Bü
chern und Vorlesen vertraut. Heutzutage wird solch eine Aktivität als ent
wicklungsangemessenes Leseverhalten aufgefasst.
Bis in die 50er-Jahre glaubte man, dass die Lesereife das Ergebnis einer bio
logischen Reifung sei. Man nahm an, dass sich die mentalen Prozesse, die für

Abdruck mit freundlicher Erlaubnis der Autorin und des Verlags aus der Zeitschrift
„Welt des Kindes" 3/2009, www.welt-des-kindes.de
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das Lesen notwendig sind, in einer bestimmten Zeit der Entwicklung entfal
ten. Erzieherinnen und Eltern wurden deshalb angehalten, mit dem Lesenler
nen bis zu einem gewissen Alter zu warten.
Bis zum Ende der 60er-Jahre wandelte sich das Bild von der Lesefahigkeit
als Reifung hin zur Lesefahigkeit als ein Produkt von Erfahrung, das be
schleunigt werden kann, wenn das Kind die Möglichkeit bekommt, genug
Erfahrungen zu sammeln. Als Antwort auf dieses Umdenken wurden Eltern
und pädagogische Fachkräfte ermuntert, mehr direkte Anweisungen und
strukturierte Curricula in frühpädagogischen Programmen und im Kindergar
ten zu verwenden mit dem Ziel, die Kinder auf das Lesen vorzubereiten. In
diesen Programmen zur Lesefähigkeit wurde angenommen, dass Kinder dann
für den Leseerwerb bereit sind, wenn sie gewisse soziale, physische und
kognitive Kompetenzen erreicht haben.
Erst zu Beginn der 70er-Jahre tauchte der Begriff „emergent literacy" (wach
sende, frühe Literacy) auf, mit dem das Literacy-Verhalten kleiner Kinder im
Umgang mit Büchern und Schrift beschrieben wurde, obwohl sie im konven
tionellen Sinn noch gar nicht lesen und schreiben konnten. Es wird nun nicht
mehr angenommen, dass es einen bestimmten Zeitpunkt gibt, ab dem Kinder
lesen und schreiben lernen können, sondern dass es in der Literacy-
Entwicklung bei Kindern eine Kontinuität von der fhihen Literacy bis zum
unabhängigen Lesen und Schreiben gibt. Während man bis dahin geglaubt
hatte, Kinder müssten zuerst lesen können, bevor sie schreiben lemen, wird
nun der enge Zusammenhang zwischen Lesen und Schreiben erkannt. Die
beiden Fertigkeiten werden nämlich gleichzeitig erworben und sind eher
miteinander verknüpft, als dass Kinder sie sich hintereinander aneignen.

Die Symbole einer Kultur verstehen

Literacy ist ein Prozess, der weit vor der Einschulung beginnt und durch das
Erwachsenenleben hindurch anhält. Die Definition von Literacy ist in den
vergangenen Jahren wesentlich ausgeweitet worden. Literacy wird nicht
mehr einfach als eine kognitive Fertigkeit aufgefasst, sondern als ein kom
plexer und aktiver Prozess mit kognitiven, sozialen, sprachlichen und psy
chologischen Aspekten. Literacy wird als die Fähigkeit eines Individuums
gesehen, die Symbole einer Kultur - dazu gehören auch Zahlen - verstehen
und selbst anwenden zu können. Literacy umfasst die Fähigkeit zu lesen, zu
schreiben, zu sprechen, zuzuhören und zu denken. Dazu gehören auch Medi
enkompetenz und das Verständnis mathematischer Konzepte. Kinder lemen
diese Fähigkeiten durch reale Gelegenheiten und durch die Unterstützung
von Eltem, Erzieherinnen und Gleichaltrigen. Literacy schließt alle Aspekte
der Kommunikation in alltäglichen Situationen ein. Lesen ist untrennbar mit
diesem breiten Konzept von Literacy verbunden. Es ist der Eckpfeiler von
Bildung und die Gmndlage für lebenslanges Lemen.
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Kinder durchschreiten alle wesentlichen Stadien der Literacy-Entwicklung
auf unterschiedliche Art und Weise und in verschiedenen Altersstufen. Sie

erwerben grundlegende Lesefertigkeiten in den ersten drei Grundschuljahren,
aber um später richtig flüssig lesen zu können, müssen sie die entscheiden
den frühen Literacy-Fertigkeiten entwickelt haben: gute Zuhör- und Sprach
fertigkeiten, Vertrautsein mit Sprachstrukturen, Aufmerksamkeitsfertigkeiten
und Verfügen über einen entwicklungsangemessenen Wortschatz.
Kinder entwickeln ganz unterschiedliche frühe Literacy-Fertigkeiten, noch
bevor sie mit dem eigentlichen Lesen und Schreiben beginnen:
• Wissen, warum wir lesen und schreiben: die Funktion von Schrift begrei

fen; sich selbst als Leser und Schreiber wahrnehmen; wissen, dass es der
geschriebene Text ist, der gelesen wird, und nicht die Bilder

• Wissen über Lesen und Schreiben, das heißt Wissen darüber, wie wir le
sen und schreiben (zum Beispiel; dass man bei uns von links nach rechts
und von oben nach unten liest), Buchstabenkenntnis, Kenntnis der Buch-
staben-Laut-Beziehungen, phonologische Bewusstheit

• Bewusstheit über die Struktur der Sprache, zum Beispiel Laute, Satzbau,
Wortbildung

• Aspekte der mündlichen Sprache, zum Beispiel Wortschatz, Erzählkom
petenz und Sprachverständnis

Literacy fängt schon ganz früh an

Kinder beginnen ihre Reise als Leser und Schreiber schon sehr fnih in ihrem
Leben. Die Wurzeln von Lesen und Schreiben liegen in der gesprochenen
Sprache, mit der Kinder schon in ihren ersten Lebensmonaten Erfahrungen
sammeln. Sie werden jedoch nicht automatisch kompetente Leser. Damit sie
bis zum Ende der Grundschule auch richtig gut lesen können, muss ihr Fort
schritt während der vorangehenden Jahre sehr eng von Erzieherinnen, Leh
rern und Eltern begleitet werden.
Literacy-Entwicklung geschieht in den alltäglichen Zusammenhängen zu
Hause, in der Gemeinschaft und in Bildungseinrichtungen. Kinder lernen in
Situationen, in denen die Verwendung von Schrift erforderlich ist und die
Teil des kindlichen Alltags sind. Diese Situationen sind meist sozialer Natur
- in Interaktion mit Erwachsenen und anderen Kindern durch gemeinsame
Teilnahme, Zusammenarbeit und Unterstützung. Literacy-Aktivitäten sind
zweckmäßigerweise eingebettet in alle Bildungsbereiche, zum Beispiel
Kunst, Mathematik, Naturwissenschaften.
Kinder lernen etwas über Schriftsprache immer dann, wenn sie aktiv von
Erwachsenen in Lese- und Schreibsituationen eingebunden werden, bei
spielsweise beim „Schreiben" einer Einkaufsliste oder beim „Überprüfen"
von Rechnungen im Restaurant. Sie lernen, wenn sie in ihrem Umfeld andere
beobachten, die etwas lesen, schreiben, vorlesen oder mit Mathematik umge-
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hen. Kinder merken sich dabei nicht nur Wörter, sondern sie lernen auch
etwas über die Bedeutung der Wörter und darüber, wie durch Wörter eine
Geschichte erzählt wird - vor allem, wenn sie zum hundertsten Mal eine
Geschichte hören.

Literacy-Fähigkeiten erwerben Kinder am besten im Spiel. Sie üben in ihren
vielfältigen Interaktionen mit anderen Kindern auch während der Freispiel
zeit. Hier lassen sie ihre sprachlichen und konzeptuellen „Muskeln" spielen
und steuern gleichzeitig auch etwas zur Entwicklung anderer Kinder bei. So
ist es auch nicht verwunderlich, dass der Wortschatz von Kindern, die viel
Zeit dem Femseher opfern, geringer ist als der von Kindern, die häufig mit
anderen Kindem spielen.
Fast alle Kinder in unserer Gesellschaft entwickeln schon früh in ihrem Le

ben ein Verständnis vom Lesen und Schreiben. Die meisten Kinder können

mit 2 bis 3 Jahren Zeichen (zum Beispiel McDonalds), Etiketten (zum Bei
spiel Nutella) oder Logos (zum Beispiel Nike) erkennen.
Literacy-Entwicklung findet durch direkte Erfahrungen statt, die den Kindern
zeigen, dass Lesen und Schreiben einen kommunikativen Zweck haben (zum
Beispiel ein Rezept oder eine Gebrauchsanleitung lesen, Verkehrszeichen
beachten oder Einladungskarten für die Geburtstagsparty schreiben). Von
den frühen Erfahrungen mit Sprache und Schrift, vor allem von Erfahmngen
im Umgang mit Büchem und Geschichten, gewinnen Kinder nicht nur Inter
esse an Büchem, sondem auch das Vermögen, Geschichten zu verstehen und
selbst welche zu erzählen oder über Geschichten zu sprechen und die Infor
mationen in der Geschichte mit eigenen Erfahmngen und Erlebnissen zu
verbinden.

Dekontextualisierte Sprache

Wenn Kinder sich mit anderen Kindem oder Erwachsenen über Schrift un

terhalten oder wenn sie Gespräche über etwas fuhren, das nicht im Hier und
Jetzt stattfindet, das sie vielleicht gar nicht erlebt haben, dann verwenden sie
sogenannte dekontextualisierte Sprache. Diese spielt eine Schlüsselrolle in
der kindlichen Literacy-Entwicklung, weil sie ein hohes Maß an Abstrak
tionsfähigkeit verlangt. Sie wird in vielen sprachlichen Aktivitäten verwen
det, zum Beispiel bei der dialog-orientierten Bilderbuchbetrachtung.
Es gibt unterschiedliche Typen von Sprache. Sie kann formlos sein, wie zum
Beispiel bei einem Gespräch zwischen Freunden, oder sie kann formal sein,
wie es zum Beispiel im Klassenzimmer der Fall ist. Formlose Sprache ist für
kleine Kinder in der Regel stark kontextabhängig. Die Unterhaltung konzen
triert sich meist auf Informationen, die sehr konkret im Hier und Jetzt sind.
Diese Sprache erleichtert das Verständnis und den Aufbau von Bedeutungen
durch Merkmale wie geteiltes Wissen, Gesten, Tonfall und Gesichtsausdmck
und vor allem durch Hinweise, die sich aus der jeweiligen Situation ergeben.
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Formale Sprache dagegen ist häufig kontextfrei und abstrakt (beispielsweise
wenn ein Kind eine Geschichte nacherzählen oder über eine Person in einer

Geschichte nachdenken soll).
Kleine Kinder sprechen oft „geschriebene" Sprache, zum Beispiel wenn sie
ihrer Puppe ein Märchen erzählen, und andererseits kann man beobachten,
dass Schreibanfanger häufig so schreiben, wie sie sprechen. Auch das Mäd
chen in der zu Beginn des Beitrags beschriebenen Situation erzählt in einer
„Erzählsprache", die gekennzeichnet ist durch einen neutralen Tonfall und
eine formale Struktur, die einem gegliederten Text ähnelt. Dies zeigt, dass
Kinder frühe Literacy-Fertigkeiten durch den kombinierten Einfluss von
gesprochener und Schriftsprache erwerben.
Kinder brauchen Gelegenheiten, um die vielen Verwendungen und Funktio
nen von Schrift zu entdecken. Sie brauchen für eine gelingende Literacy-
Entwicklung Menschen, die ihnen regelmäßig vorlesen, sich zusammen mit
ihnen Gedanken über die Welt machen, damit sie die Welt um sich herum
kennenlernen. Sie brauchen eigene Bücher und freien Zugang zu Büchern
und Schreibmaterialien zu Hause, im Kindergarten und in der Grundschule.
Die kindlichen Auslegungen von Bedeutungen sind ein Ergebnis ihrer sozia
len Interaktion mit Erwachsenen, Gleichaltrigen und der Welt im Allgemei
nen. Kleine Kinder erwerben Wissen über Mathematik und Naturwissen

schaften auf nahezu dieselbe Art und Weise - durch Entdecken und Auspro
bieren, durch Unterhaltungen mit Erwachsenen und indem ihnen aus Bü
chern, die viele Informationen enthalten, vorgelesen wird. Mit anderen Wor
ten: Reichhaltige verbale Interaktionen sind eine Schlüsselquelle all dieser
Formen des Lernens.
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7-Punkte-Suchtest zur Erfassung früher Lemstörungen

Richard Michaelis, Renate Berger, Karlheinz Barth

Definition früher Lemstörungen

Als „frühe Lemstörungen" werden Defizite bestimmter Vorläuferfertigkeiten
bei insgesamt normal begabten Kindem bezeichnet, die schon im Vorschulalter
Hinweise auf spätere Entwicklungsstömngen schulischer Fertigkeiten (F81)
geben. Inzwischen ist gut belegt, dass vorschulische (also frühe) Lemstörungen
überzufallig häufig zu späteren Stömngen der Entwicklung schulischer Fertig
keiten fuhren. Heute werden Defizite, die nachweisbar mit späteren schulischen
Lemstörungen korreliert sind, auch unspezifische und spezifische Prädiktoren
genannt, nach ihnen muss gezielt gesucht werden [2]. Die Symptomatik früher
Lemstömngen wird noch viel zu wenig als eine eigenständige Entität erkannt.
Fast immer wird sie, fälschlicherweise, als eine komorbide Symptomatik dem
ADH-Syndrom zugeordnet. Mit dem ICD 10 kann die vielfaltige Symptomatik
früher Lemstörungen nur bedingt dokumentiert werden: Als umschriebene
Entwicklungsstömngen des Sprechens und der Sprache (F80), als umschriebe
ne Entwicklungsstömngen der motorischen Funktionen (F82) oder als kombi
nierte Störungen (F83). Im englischen Sprachbereich sind frühe Lemstömn
gen als „Specific Leaming Disorders" bekannt [9, 16, 20]. Sie werden damit
als eigene nosologische Entität von einem ADH-Syndrom abgegrenzt.

Die Symptomatik früher Lemstörungen

Sie soll hier nur kurz und in ihrer Abgrenzung gegenüber der eines ADH-
Syndroms dargestellt werden [13]:
• Verzögerte Sprach- und Sprechentwicklung
• Beeinträchtigtes Verstehen von Sprache und verbalen Aufforderungen,

verminderte Fähigkeit zuzuhören (auditive zentrale Verarbeitungsschwäche)
• Defizite in der visuellen Konzentrationsfähigkeit und im Verstehen von

Bildem, Zahlen und Buchstaben (visuelle zentrale Verarbeitungsschwäche)
• Ungeschickte, unkoordinierte, unpräzise Körper- und Handmotorik (tak-

til-kinästhetische Schwäche)
• Schwächen der zentralen Informationsverarbeitung in anderen modalen

Bereichen.

Die betroffenen Kinder sind selten von Geburt an auffällig. Eine motorische
Unmhe, eine ausgeprägte Impulsstömng steht nicht im Vordergmnd ihrer
Verhaltensauffälligkeiten. Sie versuchen, die an sie gestellten Ansprüche und
Fordemngen so gut zu erfüllen, wie sie können. Sie bemühen sich sehr, zu

Abdruck aus „Kinderärztliche Praxis" 79/2008 mit freundlicher Erlaubnis des Autors
und des Verlags Kirchheim + Co. GmbH Mainz
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lernen und ihre Leistungen zu verbessern. Gelingt das auf Dauer nicht, verla
gert sich die Symptomatik auf sekundäre, eher intemalisierte Verhaltensauf-
falligkeiten, bevorzugt mit depressivem Charakter, aber auch mit oppositio
nellen Verhaltensweisen, da die Kinder kein Selbstwertgefuhl und kein
Selbstbewusstsein ohne Erfolgserlebnisse in ihren defizitären Leistungsbe
reichen entwickeln können. Die oft zu beobachtende rasche Ermüdbarkeit,
Stresssymptomatik und scheinbare Konzentrationsschwäche von Kindern mit
einer frühen Lemstörung sind ganz vorwiegend durch die enormen Konzen
trationsleistungen bedingt, die diese Kinder, im Vergleich zu nicht betroffe
nen Kindern kontinuierlich aufbringen müssen, mit der sie ihre Wahmeh-
mungsdefizite zu kompensieren versuchen.

Unspezifische und spezifische Prädiktoren

„Unspezifische Prädiktoren" sind Symptome, die Überzufall ig häufig Vor
läufer von späteren schulischen Lemstörungen sind, jedoch keine Hinweise
darauf erlauben, welche speziellen schulischen Lemstörungen zu erwarten
sind [2, 13]. Zu ihnen gehören alle Symptome einer modalitätsspezifischen
(z. B. vestibulären, taktilen, visuellen) Verarbeitungsstörung oder Schwächen
intermodaler Leistungen und Sprachentwicklungsauffälligkeiten.
„Spezifische Prädiktoren" sind demgegenüber fnihe Auffälligkeiten, die -
wissenschaftlich belegt - in einem engem Zusammenhang zu einer spezifi
schen schulischen Lemstörung stehen. Zu ihnen gehören Schwächen in der
phonologischen Bewusstheit im weiteren und engeren Sinne, im schnellen
phonologischen Rekodieren (Erinnem und semantisches Gedächtnis),
Schwächen im phonetischen Rekodieren des Arbeitsgedächtnisses (Stellung
eines Buchstabens in einem Wort,
Erinnem von Lautfolgen, mengen- und Wesentliches für die Praxis...
zahlenbezogenes Vorwissen) [2]. ,, ... ^ .

• Umschriebene Lemstömngen, die bei

Ursachen fniher Lemstörungen Begabung den
®  Schulerfolg gefährden, werden noch

Mit der Theorie der zentralen Informa- immer viel zu selten vor der Einschu-

tionsverarbeitung [1] lässt sich die lung erkannt.
Symptomatik der Kinder mit frühen • Eine fiühe Diagnosestellung und
Lemstömngen gut verstehen: Ange- darauf aufbauend die Einleitung thera-
nommen werden angeborene, also peutischer Maßnahmen fallen in die
ererbte Schwächen und defizitäre kinderärztliche Verantwortung.
Komponenten der zentralen Verarbei- * Der vorgestellte, wenig aufwendige
tung modaler Afferenzen zu efferenten Suchtest kann auf Lemstömngen bei
Aktivitätsprogrammen. Oder, moder- Vorschulkindem ab einem Alter von
ner ausgedrückt: Die Theorie basiert vier Jahren aufmerksam machen und bei
auf der Annahme von Schwächen und gegebenem Verdacht Anlass zu weiterer

Defiziten in der zentralen Verarbeitung Diagnostik und evt. Therapie geben.
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von bottom up- zu top down-Prozessen. Mit ihr lassen sich heute die meisten
Phänomene einer funktionierenden oder aber beeinträchtigten zentralen In
formationsverarbeitung erklären [17]. Wo diese defizitären Anteile genau
festzumachen sind, ist heute allerdings noch offen. Eine Vielzahl zentraler
Anteile der Datenverarbeitung könnten daran beteiligt sein: singuläre oder
kombinierte Defizite modaler Speicher und Gedächtnisse, eine unzulängliche
oder überschießende Produktion von Neurotransmittem in einzelnen oder in
mehreren modalen Kompartimenten oder Defizite in zentralen Transfersy
stemen der Informationsverarbeitung. Dass letztendlich die Manifestation
einer frühen Lemstörung auch durch sogenannte Kontextfaktoren mitbe
stimmt wird, soll nicht bestritten werden.

Frühe Lemstörungen: Nur entwicklungshemmende Kontextfaktoren?

Im Vorschulalter sind häufig sozial ungünstige Konditionen, wie mangelnde
Erziehungskompetenz der Eltern, Vernachlässigung und Missbrauch und eben
so fehlende bzw. mangelnde Lemfelder die Ursachen für Störungen einer regu
lären Entwicklung. Die Folgen solcher „entwicklungshemmender Kontext
faktoren" sind allerdings keine Indikation medizinisch-therapeutischer Maß
nahmen [6, 11], denn nach der Heilmittelverordnung ist die Verordnung
medizinischer Therapieformen an eine ICD-lO-Kodierung gebunden. In
diesen Fällen ist als schulvorbereitende Förderung ein allgemeines Kompe
tenztraining [6] angebracht. Entwicklungsauffalligkeiten von Kindem im
Vorschulalter, die auf spätere umschriebene Entwicklungsstörungen schuli
scher Fertigkeiten hinweisen (Prädiktoren), sind jedoch angeboren und nicht
umweltbedingt. Dass frühe Lemstömngen und deren Prädiktoren im ICD 10
fehlen, erschwert in der Praxis das Erkennen der typischen Symptomatik -
ein Mangel, der sogar von den zuständigen ICD-10-Autoren bedauert wird.

Frühe Lemstörungen im ICD-10

Offenbar ist bisher die Festlegung einer ICD-lO-Codierung für frühe Lem
störungen unter den Experten strittig. Im Umkehrschluss kann daher auch
argumentiert werden, dass die Überdiagnostik des ADH-Syndroms durch die
Codierungsmöglichkeiten des ICD 10 bedingt ist. Deshalb werden immer
noch viele Kinder erst mit den Folgen ihrer fnihen Lemstömngen auffällig:
Mit sekundären, reaktiven Verhaltensstörungen (F90, 90.0, F90.1, F91, 91.1,
91.2, 91.3, F92, F93, F94.1, F98), also mit Aufmerksamkeitsstömngen, mit
oppositionellem oder depressivem Verhalten, mit Sozialisationsstömngen
oder mit Störungen ihres Bindungsverhaltens. Stömngen der Sprachentwick
lung, der fnihen motorischen Entwicklung und frühe Symptome von Verhal-
tensstömngen sind jedoch die häufigsten Symptome fniher Lemstömngen.
Mit dem ICD 10 können sie bereits im Vorschulalter mit den Ziffem F80,
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F82, F83 dokumentiert werden, ebenso wie die bereits angeführten sekundä
ren, reaktiven Verhaltensstörungen, wenn sie sich nicht auf Kontextfaktoren
zurückführen lassen. Sie erfüllen dann die Kriterien der Heilmittelverordnung
und erlauben, nach kritischer Abwägung, auch die Verordnung medizinisch
fundierter Therapien. Mit schulvorbereitenden Methoden eines Kompetenz
trainings [6] allein kann diesen Kindern nicht ausreichend geholfen werden.

Diagnostik und eventuelle Verordnung therapeutischer Maßnahmen bei
Kindern mit frühen Lemstörungen sind primär pädiatrische Aufgaben, die
noch viel zu wenig Beachtung in der kinderärztlichen Praxis finden - nicht
zuletzt, weil sie oft fälschlicherweise dem Komorbiditätsanteil eines
ADH-Syndroms oder den „entwicklungshemmenden Kontextfaktoren"
zugerechnet werden.

Frühe Lemstörungen müssen Anlass geben zu therapeutischer Intervention
und zu fniher pädagogischer Fördemng wegen ihres häufigen Vorkommens
(Prävalenz 4-8 %), wegen der daraus resultierenden schulischen und berufli
chen Probleme, wegen der begleitenden sekundären Verhaltensprobleme und
wegen der deutlich ungünstigen Langzeitprognose [2]. Das Insistieren in eine
penible Differenzierung vorschulischer Auffälligkeiten und Lemstörungen ist
offenbar weiterhin notwendig. Wir hören bei Fortbildungsveranstaltungen
immer wieder von dem Erstaunen einzelner Teilnehmerinnen, sie hätten hier
zum ersten Mal etwas über die Existenz früher Lemstörungen als eigenstän
dige Entität erfahren. Oder, noch irritierender: Wir sehen uns gelegentlich
mit der Meinung konfrontiert, es sei doch müßig, sich um eine Differenzie-
mng von ADHS, frühen Lemstömngen und Verhaltensstömngen zu bemü
hen, das sei doch alles das gleiche, nur das eine mal so, das andere mal an
ders benannt!

Altersbezogene Suchtests und prädiktive Screening-Tests

Nach Meinung von Experten [4] haben Suchtests, die altersbezogene Fähig
keiten von Kindern erfassen, zunächst nicht den Zweck und die Aufgabe,
irgendetwas vorauszusagen. Sie dienen vielmehr der Feststellung und Do
kumentation altersabweichender Auffälligkeiten, die Hinweise auf bestehen
de Entwicklungsdefizite eines Kindes zum Zeitpunkt der Untersuchung ge
ben. Danach kann entschieden werden, ob ein weiteres Beobachten, eine
weitere Diagnostik oder eine Therapie notwendig ist. Die Validität eines
solchen Verfahrens wird durch den Vergleich mit einer altersbezogenen
Normpopulation gesichert. Für die kinderärztliche Praxis stehen bisher kaum
eingeführte und praktikable Suchtests oder prädiktive Screening-Verfahren
explizit für Vorschulkinder zur Verfügung, was der Erkennung früher Lem-
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Abb. 1: Noch wenig differenzierte Bilder eines FOn^ährigen mit frühen Lemstörungen.
Links; Kopffüßler; wenige, nur angedeutete Details (Mund, Augen, Haare). Kein Hals,
kein Körper, keine Finger oder Zehen.
Rechts: Eben noch erkennbares Haus ohne Details, außer dem mühsam platzierten Fenster.
Unsichere Strichführung, da noch keine stabile zentrale Repräsentation des Grundmusters
eines Hauses existiert. Dass eine Türe gedreht werden kann, war dem Jungen allerdings
bewusst. Er überlegte lange, bis er die gezeigte Lösung fand. Auf die Frage, was er vor
das Haus gemalt habe, erklärte er mit einem gewissen Stolz, das sei doch die offene Türe.

Störungen nicht forderlich ist. Von Barth und Michaelis [3] ist erstmals 2003
ein Suchtest publiziert worden, der in einer 2. Version und mit Verwendung
von Prädiktoren zurzeit eine Neubearbeitung erfahrt. Barth bereitet einen
Screening-Test für die kinderärztliche Praxis vor, der noch auf seine prädik-
tive Validität überprüft wird. Mit ihm sollen die Prädiktoren späterer Lese-
Rechtschreib- und Rechenschwächen valide erfasst werden können. Als insge
samt geeignet gilt der Bielefelder Screening-Test zur Früherkennung von Lese-
Rechtschreibstörungen (BISC für Vorschulkinder [10]), der 10 bzw. 4 Monate
vor der Einschulung anwendbar ist. Gegen eine Verwendung in der kinder
ärztlichen Praxis spricht allerdings der erforderliche Zeitaufwand zur Durch
führung des Testes und die zeitliche Nähe zur Einschulung. Bei auffalligen
Befunden bleibt keine Zeit mehr, noch in der Vorschulzeit therapeutische
Aktivitäten zu beginnen. Auch das Heidelberger Vorschulscreening zur audi-
tiv-kinästhetischen Wahrnehmung und Sprachverarbeitung (HVS) für Kinder
von 5-7 Jahren ist in diesem Zusammenhang zu erwähnen [5].
In diesem Beitrag soll ein 7-Punkte-Kurztest zur Suche nach vorschulischen
Lemschwächen vorgestellt werden, der die zeitlichen und verfahrensmäßigen
Konditionen in einer kinderärztlichen Praxis berücksichtigt. Der Suchtest
folgt in seiner Strukturierung den Empfehlungen von Bax und Whitmore [4]
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für altersbezogene Testverfahren. Er hat nicht den Anspruch, prädiklive Be
funde zu dokumentieren, auch wenn ausschließlich unspezifische und spezi
fische Prädiktoren als items eingesetzt werden [Übersicht bei 2, 8]. Die al
tersbezogene Validierung der Entwicklungsitems erfolgt über die Grenzstei
ne der Entwicklung für Kinder im Alter von 48-60 Monaten [14].

13

9V-'

Mm

Abb. 2: Oberes Bild: Fünfjähriges Mäd
chen. Gut erkennbares Fahrrad mit fah
render Person. Viele Details, Das Kind
hat bereits deutliche, über sein Alter
hinausgehende, präzise Vorstellungen
(Repräsentationen) über Fahrräder. Der
daneben stehende Baum ist deutlich

weniger detailliert gemalt, besitzt aber
doch eine gewisse Lebendigkeit in seiner
Strukturierung.
Unteres Bild: Ebenfalls Fünfiährige.
Nahezu keine Vorstellungen über die
Strukturierung eines Fahrrades. Das Bild
zerfallt in Einzelteile, ohne wirkliche
Details zu zeigen. Noch keine zentrale
Repräsentation über das Aussehen und
die Strukturierung eines Fahrrades. Bei
diesem Kind wäre es wichtig, ein Bild
von einem Haus, Männchen oder Baum
zu sehen, da viele Fünfiährigen noch
keine differenzierten Bilder von einem
Fahrrad zustande bringen

Ein praxisorientierter Suchtest für Vorschulkinder ab 4 Jahren

Der nur wenig Zeit beanspruchende Suchtest basiert auf sieben validierten un-

spezifischen und spezifischen Prädiktoren für frühe Lemstörungen, die sich von
den Eltern erfragen lassen oder die in der Praxis ohne größeren Aufwand
überprüft werden können. Weil Kinder mit frühen Lernstörungen sich oft nur
sehr zögerlich auf eine Testsituation einlassen (da sie eine Bloßstellung ihrer
Defizite befürchten), müssen die Angebote leicht und betont motivierend
sein. Unauffällige Kinder werden eine solche Testsituation „mit links" absol
vieren, Kinder mit modalen und multimodalen Defiziten dagegen nicht. Ver
blüffend ist immer wieder, wie sich scheinbar völlig unauffällige Kinder plötz
lich in einer Testsituation schwer tun und welche isolierten Defizite unerwartet
zutage treten. Die Mutter/Eltern sollten bei dem Test anwesend sein.
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Tab. 1; Vorschläge zu Testmaterialien für den 7-Punkte-Test

Ein kleiner Kindertisch mit 2 gegenüber platzierten Hockern.
Testerin oder Tester und Kind sitzen sich gegenüber.

• Stabiler kubisch-quadratischer Hocker von 30-35 cm Kantenlänge

• Reichlich Papierbögen (DIN A4) zum Malen; Buntstifte mit kräftigen
Farben; (zur Deutung von Kinderbildem s. a. Seidel [18])

• Bilderbuch zum Zeigen und Zeigenlassen auf Nachfrage: Wo ist z. B.
eine Katze zu sehen? Was ist das? (auf einen Gegenstand, auf ein Tier
wird gezeigt, dessen Name genannt werden soll). Was tut die/der?
Oder, zeige mir: Wo ist ein Kind zu sehen, das isst oder das sich anzieht?
Welches Tier ist wo zu sehen? Oder gezeigt: Wie heißt dieses Tier?

• Geeignete Bilderbücher:
o Mein kleiner Brockhaus: Meine ersten Worte. Pappbuchausgabe

Brockhaus, 2005

o Das bin ich & Das bist Du. Wieso? Weshalb? Warum? Ravensbur
ger, 2004

o Die Jahreszeiten. Wieso? Weshalb? Warum? Ravensburger, 2005
o Ali Mitgutsch: Bei uns im Dorf (für etwas ältere Kinder) Pappbuch

ausgabe, Ravensburger, 1994
• Zum Vorlesen geeignete Bücher: (einige Sätze, Sequenzen)

o Eric Carle: Die kleine Maus sucht einen Freund. Kleine Pappbuch
ausgabe, Gerstenberg, 1995

o Helme Heine: Freunde, Minimax. Beltz & Gelberg, 2004
o Zum Zeigen von Körperteilen: Bei sich selbst zeigen lassen: Wo ist:

(deine Nase? Wo deine Finger) oder im Bilderbuch an einem Kind
oder Person, oder an einer Puppe.

•  Kinderreime: Kleinere Reime, wie: Backe-Kuchen..., Hoppe, hoppe
Reiter..., Ri-ra-rutsch ..., Es regnet, es regnet..., aufsagen lassen.
Wenn das Kind keinen Vers kann, einen kleinen Vers vorsprechen
und nachsprechen lassen. (Janosch: Das kleine Kinderreimebuch,
Beltz & Gelberg, 2006)

Daraus ergeben sich Informationen über die Art der Mutter/Eltem-Kind-
Interaktion. Treten in der Testsituation überraschende Schwierigkeiten für
das Kind auf, so erleben die Eltern sie direkt mit. Der Vorteil dabei: Es ist
dann nur noch selten notwendig, in längeren Gesprächen die Eltern davon zu
überzeugen, dass ihr Kind auffallig ist. Wenn immer der gleiche Untersu
chungsablauf eingehalten und immer mit den gleichen Materialien (Bildern
und Texten) gearbeitet wird, lassen sich in der kinderärztlichen Praxis
schnell Erfahrungen mit einer unauffälligen, normativen Kontrollgruppe
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sammeln, von denen die auffalligen Befunde lembeeinträchtigter Kinder signi
fikant und deutlich abweichen. Wenn ein Kind in Schwierigkeiten gerät, eine zu
bewertende Situation zu meistern, sind kurze Hilfestellungen erlaubt, die dem
Kind die Chance geben, seine Tätigkeit fortzuführen. Diese Hilfestellungen
dienen auch zur Beurteilung, ob und mit welchen Konsequenzen ein Kind bereit
und föhig ist, Hilfen zu akzeptieren und umzusetzen, was für eine eventuell
notwendige Therapie von Bedeutung sein kann. Zur Anwendung der im
Suchtest ausgeführten/abgefragten Entwicklungs-Items werden einige, leicht
beschaffbare und preiswerte Testmaterialien benötigt. Dazu sind in Tabelle 1
Empfehlungen gegeben, die sich in der Praxis für diesen Zweck bewährt
haben. Werden andere Materialien bevorzugt, aus welchen Gründen auch
immer, gilt zur Sicherung valider Ergebnisse auch für diese die Regel, immer
und ausschließlich nur die gewählten Alternativen zu verwenden.

Wertung der Befunde und Konsequenzen

Eine Wertung der Befunde nach bestimmten Schweregraden ist mit dem
Kurztest nicht möglich, da schon eine einzige Auffälligkeit Hinweise auf
eine durchaus erhebliche Lemschwäche in einem isolierten modalen System
geben kann. Anderen Kindern wiederum ist es möglich, mehrere Schwächen
erstaunlich gut zu kompensieren. Das bedeutet, dass jeder am rechten Rand
angekreuzte Befund zunächst als Verdacht auf eine frühe Lemstörung zu
bewerten ist (siehe Dokumentationsbogen, Tab. 2). Ein unauffälliger Befund
ist nur dann gegeben, wenn alle Kästchen am linken Rand angekreuzt sind.
Beispiele für altersgemäße bzw. auffällige Zeichnungen fünfjähriger Kinder
geben die Abbildungen 1 und 2. Ergibt die Dokumentation weder einen si
cher unauffälligen noch einen deutlich auffälligen Befund oder stimmt der
Befund mit den Angaben der Eltern nicht überein, sollte nach spätestens 3 Mo
naten die Entwicklung des Kindes noch einmal überprüft werden. Kinder, deren
auffallige Befunde nicht sicher einzuordnen sind, können mit einem Scree-
ningtest [z. B. 5, 7, 10, 12, 19] oder mit Entwicklungstests (z. B. ET 6-6)
[15] in einer damit erfahrenen Institution oder durch Therapeu
ten/Psychologen des Vertrauens genauer auf Bestätigung oder Ausschluss
einer frühen Lemstörung getestet werden. Bestätigen sich die Befunde, sollte
nicht gezögert werden, eine Therapie (Ergotherapie, Physiotherapie mit Be
tonung der motorischen Koordination und Körperwahmehmung, Logopädie)
zu beginnen nach gemeinsamer Absprache über die Art der Störungen und
deren adäquater Therapie. Dabei wird der selbst erhobene kinderärztliche
Befund und die mit der Zeit erworbene eigene ärztliche Expertise eine sehr
viel gewichtigere Rolle spielen, als wenn sich eine Therapieverordnung nur
auf eine Befunderhebung durch therapeutische Fachkräfte stützt.
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Tab. 2: Dokumentationsbogen

7-Punkte-Suchtest zur Erfassung Name
früher Lernstörungen Vorname
(ab 48. Monat) Geboren
R. Michaelis ©, R. Berger, Kh. Barth 2008

Unauffällig Auffallig
1. Repräsentationen, Darstellungskonzepte (Bild malen)
□ Können gut erkennbare Bilder mit Details gemalt werden? (Haus, Baum, Auto,...) □

Mitgebrachtes Bild □ im Test gemaltes Bild □ Bewertung; Differenziert, mit Details □
Wenig gestaltend p kaum erkennbares „Bild" □ Kritzeln □

2. Sprache und Sprechentwicklung
□ Störungen der Sprach- oder Sprechentwicklung? □

Eltemangaben □ Kind spricht spontan □ nicht spontan □ spricht während des Tests □
Bewertung: Keine sprachlichen Defizite □ SEV □ deutliche Aussprachefehler □

3. Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne (Verse, Reime nachsprechen)
□ Können kleine Kinderreime, kleine Gedichte gelernt und nachgesprochen werden? □

Eltemangaben □ Vers, Reime aufsagen lassen □
Bewertung: Vers/Reim wird korrekt gesprochen □ Nur bedingt möglich □
nicht möglich 0

4. Visuelle Aufmerksamkeit (Betrachten eines Bilderbuches)
□ Werden Details in einem Bilderbuch genau angeschaut und kommentiert? □

Eltemangaben □ Bilderbuch anschauen lassen, nach Details fragen □
Bewertung: Konzentriertes Anschauen □ Kommentare □ Bedingt □ nicht □

5. Körperbewusstheit (Zeigen von Körperteilen)
□ Können am eigenen Körper, oder an Puppe/Bär oder in einem Bilderbuch auf Nachfrage □

gezeigt werden: Nase, Zähne, Augen, Oluen, Hand, Finger, Bauch, Fuß (Auswahl: 4)?
Eltemangaben □ Zeigen am eigenen Körper □ an Puppe o.Ä. □ im Bilderbuch □
Bewertung: Gezeigt, gekannt: Sicher >3 □ sicher 2-3 □ unsicher □ nicht □

6. Auditive Bewusstheit (Zuhören, Verstehen bei Anreden, Vorlesen)
□ Wird beim Vorlesen, bei Anrede, kleinen Aufträgen, □

bei Erklärungen aufmerksam zugehört?
Eltemangaben □. Kind ansprechen, fragen □ aus Bilderbuch vorlesen □
Bewertung: Konzentriertes Zuhören □ Verstehen □. Unkonzentriert □
kein/nur geringes Zuhören □

7. Sensomotorisches System (Motorische Fähigkeiten)
□ Flüssige, gut koordinierte Bewegungsabläufe? Sichere Gleichgewichtskontrolle? □

Eltemangaben □ Hocker-Test mit Aufsteigen, Stehen/Abhüpfen alleine □ mit Hilfe □
Bewertung: Flüssige, rasche, sichere Beweglichkeit und Gleichgewichtskontrolle □
Leichte Koordinationsauffalligkeiten □ ungeschickt □ vorsichtig p auffällig unsicher □
verweigert □

Testdatum:
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Der Klang der Sinne

Jürgen Broschart, Isabelle Tentrup, Stephan Elleringmann

Erst die Sinfonie der Nervenzellen, so sehen es Neurologen, macht aus Schwin
gungen Melodien, lässt uns in Harmonien schwelgen oder erschauem. Doch
wamm ist unser Gehirn überhaupt musikalisch? Welchen Nutzen haben Men
schen von dieser mächtigen Gabe? Machen uns etwa die Klänge erst klug?
Der Feldzug im November 1876 beginnt entschlossen mit dem Einsatz der
Bassinstrumente. Kontrabässe und Celli, kraftvoll, rollend. Sogleich Fagott
und Bratschen - unisono. Der General setzt lange Bögen ein, lässt tief
schneiden, wühlen in Gedärmen. Mittleres Lagenspiel in b-Moll. Dazu
dumpf und langsam ein Rhythmus wie bei einer Leichenprozession. Bald
darauf Trommeln, Krach. Laut. SEHR LAUT. Dann eine neue Attacke, jetzt
in doppelter Stärke, die gesamte Streitmacht, sehr langsam, reduzierte Ge
schwindigkeit: Daa-tatata-daa-ram-ta-taa - Pauken, Pauken, Pauken - rara -
Spmng-ram-tam-taa-raram-taa. Trompeten brüllen, Tongemetzel. Unvermit
telt in das Brüllen hinein plötzlich leichte Marschmusik, Dur gegen Moll, die
Fronten schwanken. Wem gehört der Sieg? Wankend, Reprise des Trauermo
tivs, des Schlachtenlärms - doch am Ende strahlender Triumph in B-Dur, die
Hymne des Zaren ertönt, setzt sich durch gegen das Klangchaos, vereinigt
alle Stimmen in ein grandioses Finale, forte fortissimo. Russland hat gesiegt!
„Das patriotische Signal hatte gezündet", heißt es dazu lapidar im Begleittext
einer Einspielung von Peter Iljitsch Tschaikowskys „Slawischem Marsch",
uraufgeführt an jenem Novemberabend in einem Benefizkonzert zugunsten
des Aufstands der Serben gegen die Herrschaft der Türken. Das Publikum
raste, begriff das Stück als Fanal: Die Kaiserlich-Russische Musikgesell
schaft, die Auftraggeberin für Tschaikowskys Werk, wollte damit die pan-
slawistische Stimmung schüren, die wenige Monate später in dem offiziellen
Kriegseintritt Russlands gipfelte. Nach einer entscheidenden Anstrengung
vor der Festung Plewna gelang der russischen Streitmacht im Dezember
1877 die Einnahme der umkämpften Stadt, im Jahr darauf der Sieg.
Ein Triumph, errungen mit der Musik? Gewiss nicht nur durch sie. Aber
angefangen von der Sage des Orpheus über die Posaunen von Jericho bis
zum Rattenfänger von Hameln ist die Kulturgeschichte voll von Erzählungen
über die ungeheure Macht der göttlichen Muse. Ihr zu Diensten schnitzte
schon vor 35000 Jahren ein Homo musicus Flöten aus Tierknochen. Die

alten Ägypter malten in ihre Grabkammern Bilder von Menschen mit Harfen,
Trommeln und Trompeten. Heute geben viele Menschen „Musikhören" oder
„Musizieren" als Lieblingsbeschäftigung an und bringen beträchtliche Opfer
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für den gelegentlichen Rausch: 2002 gaben allein die Deutschen rund zwei
Milliarden Euro für Musikprodukte aus - etwa 223 700 000 Tonträger gin
gen dabei über den Ladentisch. Aber was ist das gegen den Aufwand beim
Musizieren selbst! Tausende von Stunden investiert schon ein Hobby-
Klavierspieler in das Üben - nur der Musik zuliebe. Kein Redner, so sagen
zumindest die Musiker, kann so begeistern, kein Denker so überzeugen, kei
ne Empfindung so überwältigen wie ein wohlgesetzter Klang.
Und hier beginnen die Fragen. Denn worauf sich diese Macht gründet und
wer sich ihr unter welchen Bedingungen unterwirft, war bislang ein weitge
hend ungeklärtes, unverstandenes Phänomen. Anstelle von Antworten stan
den bisher Überzeugungen, Legenden und widersprüchliche Bekundungen
über ihre Wirkung: Die Musik, so schreibt Martin Luther, vertreibe den Teu
fel fast so gut wie die Theologie; - aber auch der Teufel spielt Geige.

Was nützt das Musizieren?

Wie wenig wir darüber wissen, wie Musik tatsächlich wirkt und wie sich ihre
Macht sinnvoll nutzen lässt, zeigt nicht zuletzt das gespaltene Verhältnis der
Deutschen zur Musik. Denn abseits von außerordentlich erfolgreichen Pop
star-Shows, einer beachtlichen Anzahl an meist privaten Stiftungen zugun
sten von Klassik-Spitzenmusikem und einem vergleichsweise großen Inter
esse an musiktherapeutischen Einrichtungen ist Deutschland ein Musterbei
spiel dafür, wie wenig Musik in Schule und Staat gewürdigt wird. In Ham
burg etwa stuft ein neues Arbeitszeitmodell die Leistung von Musiklehrem
geringer ein als die anderer Kollegen, und häufig muss der Musikunterricht
mutmaßlich „wichtigeren" Fächern weichen; an bundesdeutschen Grund-
und Hauptschulen fallen derzeit bis zu 80 Prozent der vorgesehenen Pflicht
stunden aus. Auch die Schüler scheinen nicht auf regelmäßigen Musikunter
richt erpicht zu sein: Für viele ist vor allem die Auseinandersetzung mit der
„ernsten", klassischen Muse ein extrem langweiliges Unterfangen. Und das,
obwohl zahllose Websites und Erziehungsratgeber die angeblich positive
Wirkung gerade dieser Stilrichtung auf Zufriedenheit, Gesundheit und Intel
ligenz rühmen.
Zudem wird von Bildungspolitikem in der Bundesrepublik die Macht der
Musik oft mehr gefürchtet als gefördert: Weil die Nazis das deutsche Liedgut
für völkische Hetze missbraucht hatten, verschwand das Singen deutscher
Lieder fast völlig aus dem Lehrplan. Dabei stammen einige der bekanntesten
deutschen Volksweisen von Juden: etwa die „Loreley" von Heinrich Heine
(nach einer Melodie von Silcher) oder „O Täler weit, o Höhen" von Felix
Mendelssohn-Bartholdy (nach einem Text von Eichendorff). Und offenbar
besteht trotz englischsprachiger Dominanz ein verbreitetes Bedürfnis nach
Liedern, die man verstehen kann. Das belegt der außergewöhnliche Erfolg
von Interpreten wie Nena oder Herbert Grönemeyer.
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