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1 Einleitung

Die Frage, wie und in welchem Ausmal’ familidre und institutionelle Sozialisationsbedingungen bereits in der
Kindheit zentrale Entwicklungs- und Bildungsprozesse auf den Weg bringen, sucht nicht nur nach neuen Er-
kenntnissen Uber die menschlichen Frihphasen der Entwicklung, sondern nach den bestmdglichen Bedin-
gungen fir das Aufwachsen von Kindern. Wenn wir davon ausgehen, dass Kinder in den ersten Lebensjahren
ihrer Entwicklung der Sozialisation in einer Phase ausgepragter Beeinflussbarkeit und Vulnerabilitdt ausge-

setzt sind, ergibt sich daraus eine besondere Verantwortung fir die betreuende Umwelt.

Wir beginnen mit einer allgemeinen Darstellung der Sozialisation in der Kindheit, bei der sofort klar wird,
dass Sozialisation nur dann gelingen und auf die Entwicklung des Kindes wirken kann, wenn dessen Entwick-
lungserfordernisse im Zentrum stehen. Insofern sind Entwicklung und Bildung miteinander verwobene Kon-
strukte, die sich MIT und DURCH Sozialisation verandern.

Unter Sozialisation verstehen wir diejenigen Auseinandersetzungen eines Menschen mit seiner Umwelt, die
zur Anpassung an das Werte- und Normsystem seiner Kultur beitragen und ihm schlussendlich die Partizipa-
tion in einer Gesellschaft ermdglichen. Sozialisation wird dabei nicht nur durch Erziehung getragen. Auch
ungewollte soziale Einwirkungen kdénnen schon sehr frih sozialisationswirksam werden (Hurrelmann 2002),
insbesondere, wenn sie auf zentrale Entwicklungserfordernisse des Kindes treffen. Entwicklung wird dabei
als ein kontextgebundener, lebenslanger Verdanderungsprozess angesehen, der sich durch Plastizitdt aus-
zeichnet, beeinflussbar ist und auch Fehlentwicklungen korrigieren kann (Krettenauer 2014). In diesem Pro-
zess sind Entwicklungserfordernisse auf Entwicklungsbereiche orientiert, die in verschiedenen Phasen der
Kindheit zentrale Herausforderungen fir die Sozialisation darstellen. Bildung wird dagegen keinesfalls nur
als Ausbildung bestimmter Kompetenzen verstanden, sondern ist im Sinne des Humboldt'schen Bildungs-
ideals viel weiter gefasst. Bildung nimmt danach die Persdnlichkeit umfassend in den Blick und stellt deren
schrittweise Entfaltung in den Mittelpunkt, mit der der Mensch versucht, ,so viel Welt als mdglich zu ergrei-
fen und so eng, als er nur kann, mit sich zu verbinden" (Benner 1995, S. g5).

In vier Kapiteln setzen wir uns mit der Sozialisation, Entwicklung und Bildung in der Kindheit auseinander
und kénnen dabei auf elf 6sterreichische und vier deutsche Forschungsstudien der letzten zehn Jahre zuriick-
greifen, die an den Universitdten Wien und Berlin durchgefihrt wurden und auch in die aktuelle nationale wie

internationale Diskussion Uber die Sozialisation von Kindern eingeflossen sind.

Aufgrund der Bedeutung der familidren Sozialisation widmen wir der Familie ein eigenes Kapitel und machen
spater auch deutlich, wie wichtig ihre Partnerschaft mit der institutionalisierten Sozialisation ist. Mit Blick auf
die institutionalisierte Sozialisation des Klein- und Vorschulkindes werden die Angebote fir Kinder unterhalb
des schulpflichtigen Alters zusammenfassend betrachtet und Maf3nahmen im Rahmen von Frihkindlicher

Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE) thematisiert.

SchlieRlich wird der Ubergang von der vorschulischen zur schulischen Bildung in den Blick genommen und
werden Maf3nahmen diskutiert, die eine langfristige Lernmotivation garantieren. Letztlich geht es darum,
die anfangliche Lernfreude und das Lernen als einen innengesteuerten Prozess moglichst lebenslang zu er-

halten, weil er auf lange Sicht die Lebens- und Bildungskultur eines jeden Menschen bestimmt.
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2 Sozialisation, Entwicklung und Bildung in
der Kindheit

Dieses Kapitel bietet zunachst einen menschheitsgeschichtlichen Diskurs Gber Entwicklung und Sozialisa-
tion, bevor wir uns danach fir die Sozialisation in der Moderne interessieren. Die Familie stellt hierbei auch
weiterhin die primare Sozialisationsinstanz dar, wird jedoch durch institutionelle Angebote unterstitzt. Fa-
milienexterne Einflisse nehmen damit in dem Mal3e zu, wie sie vor allem durch institutionalisierte Bildungs-

einrichtungen in die Familien hineinwirken und die Sozialisation begleiten.

Selbstverstandlich kdnnen wir nur eine Auswahl aus der grof3en Vielfalt von Frage- und Problemstellungen
zu diesen Themen vornehmen und werden uns vornehmlich am normativen Spektrum der Lebenslagen von
Familien mit Kindern in Osterreich orientieren. Extreme Sozialisationsbedingungen von hiuslicher Gewalt,

kindlicher Vernachlassigung, Misshandlung und Missbrauch werden wir deshalb ausklammern.

Um die Entwicklung eines Kindes wdhrend der ersten Lebensjahre grundlegend beschreiben und die Ent-
wicklungserfordernisse in dieser Zeit schlissig interpretieren zu kénnen, verwenden moderne Theorien im-
mer haufiger evolutionsbiologische Erklarungsmodelle, die in die Menschheitsgeschichte zurickfihren. Wir
wollen mit Hilfe dieser Betrachtungen die Entwicklungsdynamik vor allem in jenen Entwicklungsbereichen
des Kindes untersuchen, die fir Sozialisationsprozesse und die spatere Bildungskarriere zentral sind. Dabei
kommt es nicht nur darauf an, Entwicklungserfordernisse zu thematisieren, die der unmittelbaren mentalen
Vorbereitung auf die Schullaufbahn dienen. Um Bedingungen fir die Bildungskarrieren von Kindern bewer-
ten und optimal gestalten zu kénnen, missen auch Entwicklungsbereiche betrachtet werden, die die menta-
len und sprachlichen Entwicklungsprozesse mit den sozialen und emotionalen verbinden. Mit der Sozialisa-
tion des Kindes soll letztendlich eine Personlichkeitsentwicklung mit all ihren sozialen und emotionalen Fa-
cetten auf den Weg gebracht werden.

2.1 Menschheitsgeschichtlicher Exkurs Gber Entwicklung und
Sozialisation

Die lange Geschichte der Hominiden hat nicht etwa nur den heutigen Homo sapiens hervorgebracht, sondern
auch die Art und Weise seines Lebenslaufs und seiner Entwicklung sowie die damit verbundenen Entwick-
lungserfordernisse. Auffallend dabei ist, dass Menschen zu einem sehr viel frGheren Zeitpunkt geboren wer-
den, auf den eine sehr viel langere Zeit der Kindheit folgt, als dies fur jedes andere Lebewesen auf der Erde
der Fall ist. Unreif ausgebildete Korper- und Verhaltensfunktionen des menschlichen Sauglings fihren nach
der Geburt dazu, dass Herstellen und Aufrechterhaltung von N&dhe zu erwachsenen Betreuungspersonen eine
duferst wichtige Uberlebensstrategie darstellt. So kann ein aktives Nachfolgeverhalten oder Anklammern

an die Mitter (wie dies von vielen Saugetierkindern bekannt ist) kaum ausgefihrt werden.

Anstelle dessen werden Kommunikationstechniken, wie sie sich vor allem in einem ausdauernden Blickkon-
taktverhalten zeigen, als eine einzigartige (menschliche) Alternative angesehen, Nahe herzustellen und sie

auch aufrechterhalten zu kénnen. Uber ausdauernde Blickkontakte lernt das Baby, das Gesicht seiner Be-
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treuungsperson zu lesen, deren emotionalen Ausdruck zu interpretieren und die Zuwendungs- und Betreu-
ungsbereitschaft zu kalkulieren (Blaffer-Hrdy 2000). Wiederholt konnte gezeigt werden, in welchem starken
Ausmal Babys irritiert sind, wenn ihre Mitter ein starres Gesicht anstelle der gewohnten mimischen Aus-
drucksmuster zeigen (sog. still-face-Experimente). Diese und andere Forschungsergebnisse weisen mit Nach-
haltigkeit darauf hin, dass soziale Interaktionen und interpretierbare Kommunikationsangebote grundle-

gend fir die Sozialisation des Menschen sind.

Die Unreife des menschlichen Sauglings fGhrt aber auch dazu, dass seine Betreuung erheblich langer und der
Betreuungsaufwand deutlich ausgepragter als bei anderen Lebewesen ausfallt. Seit den Anfangen der
Menschheitsgeschichte wurden deshalb eine Vielzahl von Allianzen und Arrangements ausgeformt, um das
langsame Aufwachsen dieses empfindlichen Nachwuchses zu sichern. So scheinen schon bestandige Paar-
konstellationen eine Anpassung an die Grunderfordernisse menschlichen Elternverhaltens zu sein. Als fami-
lidre Grundstrukturen erleichterten sie die Kooperation der Partner bei Versorgung, Verteidigung und Auf-
zucht des gemeinsamen Nachwuchses (Lancaster und Lancaster 1987). Allerdings ist heute auch unstrittig,
dass es eine kollektive Unterstitzung der Kinderbetreuung gegeben haben muss, die es unseren Vorfahren
erlaubt hat, den Nachwuchs so erfolgreich aufziehen, aber gleichzeitig neue und bessere Lebensbedingun-

gen entwickeln zu kdnnen.

Die kollektive Nachwuchsbetreuung (Blaffer-Hrdy 2002)

In ihrem mehrfach ausgezeichneten Buch ,Mother Nature" argumentiert Sarah Blaffer-Hrdy, dass
eine exklusive Betreuung des Kindes durch die Mutter, so wie sie in der Neuzeit vielfach als
Betreuungsideal propagiert wird, kein generelles Betreuungsmodell unserer Vorfahren hat sein
kénnen. Dies hatte die menschliche Evolution nicht so erfolgreich gemacht und nicht dazu gefihrt,
die Anzahl von Kindern grof3ziehen zu kénnen, die mit der heutigen Verbreitung des Menschen
angezeigt wird. “Cooperative breeding allowed our ancestors to successfully rear large, slow
maturing offspring and, at the same time, to take advantage of new resources to move into habitats
... additional care providers reduce the cost of parenting, and a division of labor can develop during
reproduction” (Blaffer-Hrdy 2002, S. 102).

Dass Mitter Uberhaupt Betreuungsunterstitzungen zugelassen haben und sich darauf auch verlassen konn-
ten, sollte an der einzigartigen menschlichen Kompetenz liegen, auf soziale Signale von Kindern im Allge-
meinen angemessen reagieren sowie verschiedene Rollen flexibel Gbernehmen zu kdnnen (z. B. das fremde
Kind wie das eigene zu betreuen). Wie anthropologische Studien Gber Naturvdlker berichten, werden Perso-
nen mit stark ausgepragter Firsorglichkeit fir eine Betreuungsunterstitzung dann aber auch eher ausge-
wahlt als andere (Blaffer-Hrdy 2002).

2.2 Sozialisation und Entwicklungserfordernisse in der Kindheit

Die menschliche Kindheit zeichnet sich nicht nur durch ihre lange Dauer aus, sondern unterliegt auch einem
rasanten Wandel, der ein breites Spektrum von sich stetig verandernden Entwicklungserfordernissen mit sich
bringt. Diese Entwicklungserfordernisse sind grol3e Herausforderungen fir die Sozialisation von Kindern, de-

nen durch Zuwendung und Interaktion entsprochen werden muss. Von daher sind unsere Kenntnisse Uber

Familidre Sozialisation und institutionalisierte Bildung 7von 43



die Sozialisation des Kindes vorrangig beziehungs- und bindungstheoretisch informiert. Die Bindungsfor-

schung hat dazu in den letzten Jahrzehnten einen herausragenden Beitrag leisten kdnnen (Ahnert 2019).

Die Bindungstheorie (Bowlby 1969)

John Bowlby gilt als der Begrinder der Bindungstheorie, dem bei der Ausarbeitung dieser Theorie
eine Integration unterschiedlicher wissenschaftlicher Perspektiven und Erkenntnisse Uber
menschliche Beziehungen gelang. Bowlby beschrieb ein dynamisches Beziehungsmodell, das sich
auf Umweltverdnderungen stetig neu einstellt. Bindung grindet sich danach auf die
Interaktionserfahrungen eines Kindes mit einer bevorzugten Person und charakterisiert die
Beziehung zu ihr. Bindungen sind infolgedessen keine Personlichkeitsmerkmale. Sie werden von
Person zu Person verschieden ausgebildet und sind zeitlich auch veranderbar. Mit Bindung, wie sie
als ,,... someone means that he (a child) is strongly disposed to seek proximity to and contact with
a specific figure and to do so in certain situations, notably when he is frightened, tired or ill (Bowlby
1969, S. 371)" ausgewiesen wurde, wird die sichere Bindung als eine Beziehung charakterisiert, die
vor allem die Gefihlswelt des Kindes stabilisiert. Spater wurde die Bindungstheorie auf eine grofe
Anzahl von Beziehungen im menschlichen Lebenslauf ausgeweitet und hat (neben den
emotionalen) vielféltige interaktionale und soziale Merkmale integriert. Sie gilt heute als die

fuhrende Theorie der sozialen Beziehungen des Menschen.

Vor dem Hintergrund der Bindungstheorie unternehmen wir nun den Versuch, in den wichtigsten Phasen der
Kindheit, namlich den Frih- und Spatphasen der Kleinkindzeit sowie der Vorschul-und Grundschulzeit, die

Entwicklungserfordernisse im Hinblick auf ihre Bedeutung und Funktion fur die Sozialisation zu hinterfragen.

Dabei ist es wichtig, dass wir die soziale Interaktion als eine der wichtigsten Voraussetzungen fir die Heraus-
bildung und Aufrechterhaltung von Bindungsbeziehungen thematisieren. Auch wollen wir die Entwicklung
der emotionalen Regulation sowie die Herausbildung des kindlichen Selbstwertgefihls und der Identitét in
den Blick nehmen. Diese Entwicklungen sind alle eng mit der Bindungsentwicklung verbunden und bereits
die Konsequenz der Beziehungserfahrungen des Kindes. Beginnen wollen wir jedoch mit der mentalen und

sprachlichen Entwicklung, ohne die Sozialisationsprozesse kaum zustande kommen.

2.2.1 Die frihe Kleinkindzeit

Im Hinblick auf die mentale und sprachliche Entwicklung verfigen Sduglinge zunéchst nur Gber eine zeitlich
begrenzte und inhaltlich dosierte Informationsverarbeitung in allen Sinnesbereichen. Dabei zeigen sie aller-
dings eine hohe Empfindlichkeit fir die Wahrnehmung menschlicher Gesichter und Stimmen sowie fur Be-
wegungsabladufe, aus denen sie bereits Handlungsabsichten ableiten kénnen (Elsner 2014). Dies spricht be-

reits fir eine hervorragende Vorbereitung auf die kiinftige Sozialisation.

Die rapide Myelinbildung an den peripheren Nervenbahnen sowie die Reifung des Zentralen Nervensystems
und die Verschaltung von Kortex und Hirnstamm befdhigen das Kind in der Zeit bis zum 18. Lebensmonat
sehr schnell, die verschiedenen Sinnessysteme (z. B. Sehen, Horen und Greifen) zu koordinieren, um einer-
seits komplexe Handlungsabldufe aufbauen, andererseits aber auch die Wirksamkeit der eigenen Handlun-

gen in der Interaktion verfolgen und bewerten zu kénnen.
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Auf der Basis bereits angeborener Denkstrukturen (,the architecture of the brain") und zunehmenden Inter-
aktionen im sozialen Umfeld beginnt das Kind, seine Lebenswirklichkeit in mentalen Konzepten zu konstru-
ieren. Die frihen Intelligenzleistungen erscheinen als Handlungswissen (Sodian 2014). Eingebettet in diesen
Prozess ist die Sprachentwicklung, die im Zeichen der phonetischen Diskriminierung des Sprachangebots,
der nachahmenden Lautbildung sowie dem Erwerb dialogischer Strukturen steht. Dabei wird dem Kind zu-
nehmend die Bedeutungsfunktion der Sprache bewusst und Sprache damit zu einem wirksamen Instrument
der Sozialisation. Es ist deshalb nicht verwunderlich, dass das sich entwickelnde Sprachversténdnis auf anre-
gungsreiche Kommunikationsangebote sensitiv reagiert. Dies kann bereits der Grund dafir sein, dass sich in
den Forschungsstudien zur kindlichen Sprachentwicklung schon seit Jahrzehnten immer wieder replizieren

lasst, wie abhangig die Sprachentwicklung vom Bildungsstand der Eltern ist.

Kernstick der Kommunikation und sozialen Interaktion mit dem Kind ist, dass sich die Betreuungsperson auf
die limitierte Informationsverarbeitung des Kindes einstellen muss, damit die Signale auch wechselweise in

einer Art Dialogstruktur aufgenommen werden kénnen.

Dialogstrukturen der Kommunikation und Interaktion (Keller et al. 1999)

Ein Dialog mit einem Saugling wird in ausgiebige Blickkontakte eingerahmt, die dem gegenseitigen
Kennenlernen nitzen und vor allem dazu dienen, das Verhalten des anderen zu interpretieren.
Damit der Saugling die Dialogstruktur aufrechterhdlt, muss er erkennen, dass es seine Handlung
war, die die darauffolgende Reaktion bewirkt hat. Dabei ist die prompte Reaktionsbereitschaft in
einem kurzen Zeitfenster (Kontingenz) der Betreuungspersonen duf3erst wichtig. Kontingent zu
reagieren, wird in der Regel intuitiv richtig gehandhabt, wenngleich die Art und Weise bei
unterschiedlichen Betreuungspersonen hochgradig variieren kann, ohne dass es den Sdugling
stort. Daraus kann der Schluss gezogen werden, dass sich ein Sdugling schon auf verschiedene
Betreuungspersonen einstellen kann und folglich unterschiedlichen Sozialisationseinflissen
gegeniber offen ist. Kontingenzen, die unbeachtet bleiben, fihren dagegen zu grofden
Emotionsschwankungen, Quengeln und Schreien und auch dazu, dass Sauglinge Blickkontakte im
sozialen Austausch zunehmend vermeiden und weniger aufmerksam ihre Umwelt explorieren, was
bereits ernstzunehmende Indikatoren fir beginnende Beziehungs- und Entwicklungsstdrungen
sind.

Gelungene Interaktionen werden in den Frihphasen der Kleinkindzeit typischerweise mit der Mutter-Kind-
Bindung verbunden, da Mutter und Kind in der Regel eine besonders innige Form einer Beziehung bilden, die
sich durch emotionale Sicherheit und Vertrautheit auszeichnet (Bowlby 1969). Bei sogenannten sicheren Bin-
dungsbeziehungen richtet ein irritiertes Kleinkind sein Verhalten auf die Mutter in Form von Nahe-Suchen
und Kontakt-Erhalten aus, wie sich dies z. B. durch Festhalten bei Trennungsabsichten der Mutter, durch
Schreien, Rufen und Suchen nach einer erfolgten Trennung sowie durch Arme ausstrecken und Kriechen/Hin-
laufen zur Mutter bei ihrer Wiederkehr zeigt. Die Mutter fungiert dann als Sicherheitsbasis. lhre Nahe und die
trostenden Verhaltensweisen helfen dem Kind, Angst und Wut gut zu bewaltigen. Im unmittelbaren Korper-

kontakt mit der Mutter lasst sich das Sicherheitsgefihl des Kindes schnell wiederherstellen.
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Im Unterschied dazu zeigen Kleinkinder jedoch Uberraschenderweise auch Verhaltensweisen, die die Mutter
regelrecht vermeiden, ihr z. B. den Ricken zudrehen, Blickkontakten ausweichen oder sich aus ihrer Berih-
rung bzw. ihrer unmittelbaren Nahe entfernen, wenn die Mutter dem irritierten Kind Hilfe und Trost bieten
will. Um vermutlich Wut und Arger erst gar nicht ausdriicken zu mussen, fihren diese Kinder ihr Verhalten
von der Mutter weg und versuchen, sich emotional selbst zu regulieren. Paradoxerweise hdlt genau dies eine
gewisse Nahe zur Mutter aufrecht, da mit derartigen Vermeidungen unangemessene kindliche Emotionsau-
[3erungen ausbleiben und die Mutter-Kind-Interaktion regular fortgefihrt werden kann. Folglich dirfte sich
die Mutter zwar nach wie vor als eine wichtige Betreuungsperson ausweisen, allerdings ist sie wohl kaum
sicherheitsgebend (Ahnert 2019).

Sichere, aber auch unsichere Eltern-Kind-Beziehungen treten weltweit mit etwa gleichen Anteilen in einer
Kultur auf und bilden so das normale Spektrum von Bindungsbeziehungen ab (klinisch-pathologische Abwei-
chungen wurden hier ausgenommen). Die &sterreichischen Studien, die von 2008 bis 2018 an der Universitat

Wien durchgefihrt wurden, ordnen sich hierbei erwartungsgemal? ein.

Die frihe Mutter-Kind-Bindung wird aber auch mit der kindlichen Féhigkeit zur Emotionsregulation verbun-
den. Dabei wird davon ausgegangen, dass mit der Art und Weise, wie Emotionen erfahren und kommuniziert

werden, sich auch die neuronalen Schaltkreise zur Emotionsregulation beim Kind entwickeln.

Die Entwicklung der Emotionsregulation (Schore 2001; Siegel 2001)

In der neuropsychologischen Forschung wird angenommen, dass die emotionale Verarbeitung im
Hirnstamm des Kindes mit der mdtterlichen Zuwendung, des Trostens und Beruhigens
zusammengeht und die dadurch entstehende Verbindung von Kortex und Hirnstamm in
erweiterten neuronalen Schaltkreisen agieren kann. Die Emotionsverarbeitung, die urspringlich
nurim Hirnstamm verortet war, wird nun mit Hilfe der Mutter Gber den Kortex gesteuert. Sind diese
neuronalen Schaltkreise dann etabliert, kann das Kind spater seine Emotionen zunehmend auch
selbst Uber den Kortex regulieren. Die Entwicklung von einer externen zu einer eigenstdndigen
Emotionsregulation erfordert demnach zu Beginn die prompten und addquaten Reaktionsmuster
einer Betreuungsperson auf die emotionalen Signale des Kindes. Dies ist die gleiche
Betreuungspraxis, die auch die Bindungssicherheit entstehen lasst. Damit ergibt sich zwischen der
Bindungssicherheit des Kindes und den neuropsychologischen Basismechanismen der

Emotionsregulation ein enger (wahrscheinlich ursachlicher) Zusammenhang.

In sicheren Mutter-Kind-Beziehungen setzt die Mutter Blickkontakt, Kérpergestik und stimmliche Melodik
ein, mit deren Hilfe sie die emotionalen Zustande ihres Kindes moduliert. Sie stoppt beispielsweise das kind-
liche Weinen und stimuliert Freude. In unsicheren Mutter-Kind-Beziehungen bleibt dies weitgehend aus oder

wird nur sporadisch eingesetzt.

Die Entwicklung von Selbstwertgefihl und Identitat beginnt ebenfalls recht frih und ist fUr die Sozialisation
des Kindes unerlasslich. Eine intuitive Vorstellung Gber sich selbst erhélt das Kind wahrscheinlich schon durch
die ersten Interaktionserfahrungen. Gemaf3 der traditionellen Bindungstheorie entwickelt es aber erst in der
Mutter-Kind-Beziehung ein Gefihl der eigenen Wertigkeit, die sich als Selbstwertgefihl manifestiert. Da-

nach empfinden sich Kinder in sicheren Bindungsbeziehungen als liebens- und schitzenswert. lhre Mitter
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tragen beispielsweise in Stresssituationen zu ihrer Entlastung bei, selbst wenn die Beziehung zum Kind dabei
stark belastet werden sollte, wie dies von Trotzphasen und Wutanfallen des Kindes im zweiten Lebensjahr

bekannt ist.

In unsicheren Bindungsbeziehungen dagegen erwirbt das Kind ein Selbstwertgefihl, das eher auf die eigene
emotionale Regulationsfdhigkeit baut, die jedoch ungeniigend entwickelt ist, dadurch erfolglos bleibt und
deshalb zu einer negativen Selbstbewertung fihrt. AuRerdem scheinen Erwartungen dieser Kinder an soziale
Unterstitzungen kaum ausgebildet. Mit Blick auf die weitere Sozialentwicklung werden deshalb Kinder mit
unsicheren Bindungserfahrungen insgesamt als weniger sozial aufgeschlossen angesehen. Von daher sind
diese Kinder auch Sozialisationsbemihungen gegeniber nicht so empfanglich wie Kinder mit sicheren Bin-

dungserfahrungen.

2.2.2 Die spate Kleinkindzeit

Bezogen auf die mentale und sprachliche Entwicklung ist die Spatphase der Kleinkindzeit (19. bis 36. Lebens-
monat) durch eine effizientere mentale Struktur- und Gedéachtnisbildung gekennzeichnet, die auf der Basis
von Klassifikationsprozessen dem Kind bereits analoge Schlisse erlaubt. Viele dieser mentalen Leistungen
sind jedoch an anschaulich bezogenes Wissen gebunden, das alterstypische Denkfehler erzeugt (Ist mehr
Wasser in einem hohen schmalen als in einem breiten flachen Glas, auch wenn es gerade umgeschittet

wurde?).

Da derartige Denkfehler jedoch zu Widersprichen fihren missen (sogenannte kognitive Diskrepanzen),
braucht es eine Umwelt, die dem Kind die Auflésung der Diskrepanzen erleichtert. Diese Umwelt soll vielfal-
tige intellektuelle Herausforderungen bieten und die Exploration und Selbsterkundung des Kindes fordern.
Hierbei lernt das Kind auch gleichzeitig, sprachliche Mittel zu gebrauchen, mit denen es fragt, diskutiert und
aufklart.

Die Sozialisations- und Bildungsprozesse werden dadurch hochgradig interaktiv ausgelegt. Und die Betreu-
ungspersonen sind angehalten, die Zone der ndchsten Entwicklung (Vygotsky 1987) anzusteuern, um bei der

Uberwindung der kognitiven Diskrepanzen behilflich zu sein.

Die Zone der nachsten Entwicklung (Vygotsky 1978)

Im Rahmen dieses weltweit bekannten Konzepts wird die Forderung erhoben, Bildungsprozesse
nicht nur auf die aktuellen mentalen Kompetenzen des Kindes auszurichten. Vielmehr misse man
auf das kindliche Leistungspotenzial ebenfalls Bezug nehmen, das dariber hinausgehe und das
maoglich erreichbare Niveau der Entwicklung darstelle. Die Divergenz zwischen dem, was ein Kind
(auf sich selbst gestellt) leisten kann, und dem, wozu es gemeinsam mit einem anderen fahig ist,
charakterisiert die Zone der nachsten Entwicklung und meint: ,Was das Kind heute in
Zusammenarbeit und unter Anleitung vollbringt, wird es morgen selbstandig ausfGhren kénnen."
(Vygotsky 1987, S. 252) Indem die Zone der nachsten Entwicklung ermittelt werden wirde, kénne
es auch gleichzeitig moglich werden, eine Entwicklung des Kindes zu forcieren, die unmittelbar

bevorstinde.
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Die sozialen Interaktionen mit den Eltern und anderen vertrauten Betreuungspersonen werden im zweiten
Lebensjahr des Kindes insgesamt vielgestaltiger und reflektieren vor allem die zunehmenden Autonomiebe-
strebungen des Kindes, die durch die verbesserten kognitiven Fahigkeiten ebenfalls ermdglicht werden. Da-
bei bilden sich mentale Reprasentationen, die Erwartungen Uber die Reaktionen anderer auf die eigenen Ak-
tionen entstehen lassen, vor allem aber den eigenen Interaktionsbeitrag zunehmend bewusster machen. Die
Kinder werden dabei auch sensibler gegeniber Normen und Regeln, die die erziehende Umwelt formuliert.
Sie lernen, was ,gut" und ,bdse" ist, und reagieren empfindlich auf Ereignisse, wenn sie nicht so ablaufen,
»wie sie sollen®. Das Trotzverhalten erreicht dann seinen Hohepunkt. Kleinkinder des ,schrecklichen" zwei-
ten Lebensjahres sind sich nicht nur bewusst, fahig zu sein, nach diesen Normen und Regeln zu handeln. Sie
beginnen eigene Vorstellungen zu entwickeln und sie den Normen der Erwachsenen entgegenzustellen. Die
Kinder verbinden dies mit der Erwartung, dass diese Vorstellungen nun allgemein verbindlich werden mus-

sen.

Die Erziehungswissenschaft hat immer wieder darauf hingewiesen, dass ein Codex von Verhaltensregeln (auf
den jeweiligen Betreuungskontext zugeschnitten und kindgemaR umgesetzt) dazu verhelfen kann, die Ver-
haltensanpassung des Kindes zu unterstitzen. Dies erscheint langfristig besonders wichtig, da die Auseinan-
dersetzung mit Regeln und Normen auch neue Emotionen (wie Stolz, Scham oder Schuld) hervorbringt, die
handlungsleitend in der spdteren Sozialisation werden. Stolz entsteht beispielsweise, wenn ein Kind sein ei-
genes Verhalten als richtig und bewundernswert in den Augen eines anderen sieht. Kinder erfahren hierbei
nicht nur, wann es angemessen ist, sich stolz oder schuldig zu fGhlen, sondern lernen auch, diese Gefihle bei

anderen zu erwarten.

In Bezug auf die Bindungsentwicklung beginnt das Kind nun, sein Verhalten auch unabhangiger von den El-
tern zu organisieren. Damit werden nun weitere Bindungsbeziehungen entwickelt oder ausgebaut. Wichtig
fur all diese Personen ist es, ihr Betreuungsverhalten den sich bereits weiterentwickelten Entwicklungsbe-
dirfnissen des Kindes anzupassen, um eine angemessene Beziehungsqualitdt erreichen und aufrechterhal-
ten zu kdnnen: Wahrend die prompte Reaktion auf die Stresssignale eines Kindes zentral in der Betreuungs-
person-Kind-Beziehung der ersten Lebensmonate war, sollte die Aufrechterhaltung vielféltiger positiver Zu-
wendungen nun wichtiger werden, vor allem, wenn die wachsenden Selbstbehauptungstendenzen des Kin-

des mit Trotzanfallen und anderen Verhaltensdysregulationen die Beziehung belasten.

Angemessene positive Zuwendungen erfordern, dass sich Betreuungspersonen der inneren Welt des Kindes
stellen, die kindliche Perspektive einnehmen, die kindlichen Motive versuchen zu verstehen und den Veran-
derungen in der kindlichen Entwicklung offen gegeniiberstehen. Dem Kind muss das GefGhl vermittelt wer-
den, eine aktiv handelnde und weitgehend eigenstandige Person sein zu dirfen. Die Kommunikation dient
dabei insbesondere auch dem sprachlichen Umgang mit Gefihlen, der vor allem dann gelingt, wenn die Be-

ziehungsqualitat sicher ausgebildet ist (Klann-Delius 2014).

Die emotionale Regulation erscheint noch besser entwickelt, da die beginnende Reflexion Uber die eigenen
Emotionen es dem Kind ermdglicht, auch die Emotionen anderer zu verstehen. Das Kind ist damit in der
Lage, prosoziale Verhaltensweisen zu entwickeln. Es kommt nun nicht mehr in Stress, schreit und will ge-
trostet werden, wenn andere Kinder schreien (wie dies im ersten Lebensjahr noch der Fall war). Kinder be-
obachtenam Ende des zweiten Lebensjahres aufmerksam das Geschehen und beginnen, Mitgefihl zu zeigen
und sich helfend und altruistisch einzusetzen (Bischof-Kohler 1989). Auch dieser Prozess ist an die Vermitt-

lung der erziehenden Umwelt gebunden. Es konnte beispielsweise beobachtet werden (Klimes-Dougan und
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Kistner 1990), dass Kleinkinder aus Problemfamilien auf die Stresssignale ihrer mitspielenden Kinder in einer

Kindertagesstatte eher mit Wut und kérperlichen Ubergriffen reagierten.

Diese proaktive Form der Aggression hat andere Ursachen, als sie bei reaktiven Formen der Aggression be-
kannt sind, die zumeist auf mangelhafter emotionaler Selbstregulation basieren. Proaktive Aggressionen
scheinen auf einer a priori negativen Wahrnehmung sozialer Ereignisse zu beruhen, die die Kinder sofort zum
Handeln drangen, bevor ihnen selbst etwas widerfahren kénnte. Diese verzerrte Wahrnehmung kann nur
korrigiert werden, wenn vertrauensvolle Sozialkontakte dem entgegenstehen. Das meint aber auch, dass
geduldige Sozialisationsprozesse eingeleitet werden missen, mit deren Hilfe die negativen Erwartungshal-

tungen der proaktiv-aggressiven Kinder abgebaut werden konnen.

Mit der Identitatsentwicklung der spdten Kleinkindzeit werden auch Besitzanspriche laut, die das Kind als
~mein" verteidigt und die als Versuche zu werten sind, die eigene Identitat von anderen abzugrenzen. Gleich-
zeitig wird ein kindliches Imitationsverhalten offensichtlich, mit dessen Hilfe die Kinder versuchen, sich so zu
verhalten, zu fGhlen und auszusehen wie ausgewahlte Personen ihrer Umgebung. Die Auswahl dieser Perso-
nen wird zundchst durch das (gleiche) Geschlechtsmerkmal begrindet, das nun im Rahmen der eigenen Ge-
schlechtsidentifikation wichtig geworden ist. Dabei geht man davon aus, dass eine mentale Reprasentation
des eigenen Geschlechts zwar biologisch angelegt ist, Kinder aber erst lernen missen, sich als Bursche oder
Madchen zuverldssig zuzuordnen. Sie erkennen in diesem Prozess auch, dass die Geschlechterzuordnung
unabhéngig von Veranderungen im sozialen Umfeld und konstant an ihre Person gebunden ist und dass ihr

soziales Umfeld wesentlich nach dem Geschlechtsmerkmal strukturiert ist.

2.2.3 Die Vorschul- und Grundschulzeit

Die Denkentwicklung des Vorschulkindes (3. bis 7. Lebensjahr) wird von der Anschauung unabhéngig, immer
komplexer, macht formale und logische Denkoperationen mdglich und wird dadurch zunehmend flexibler.
Gegen Ende der Vorschulzeit entwickelt das Kind sogar ein koharentes Verstandnis Uber die eigene Denk-

und Gefuhlswelt wie die der Personen seines Umfelds (sogenannte TOM).

TOM. Theory-of-Mind (Wimmer und Perner 1983)

TOM reflektiert die subjektiven Vorstellungen der Kinder dariber, wie Denken und Fihlen funktio-
nieren kénnte. Sie erlaubt, Schlussfolgerungen dariber abzuleiten, was Kinder Gber sich selbst und
andere Personen denken und empfinden. So kdnnen die Kinder bereits auf der Grundlage von
Vermutungen ihr Verhalten gegeniber anderen ausrichten. Wenn beispielsweise Eltern das Spiel
mit dem Kind kurzzeitig verlassen missen, sprechen die Kinder viel ausfuhrlicher danach mit ihnen
(als wenn sie das Zimmer nicht verlassen hatten), um die entstandenen Informationsdefizite zu
beseitigen und die elterlichen Hilfen wieder in Anspruch nehmen zu kénnen. Wahrend Kleinkinder
ihre Vermutungen Uber andere eher mit ihrer eigenen Gefihls- und Wunschwelt verbinden (sie
glauben beispielsweise, dass andere Personen vorrangig das tun, was sie sich selbst auch
L~winschen") ist die TOM etwas qualitativ Neues im Denken des Kindes. Diese Kinder begreifen
bereits, dass die meisten ihrer Aktivitaten, aber auch die der anderen, von unterschiedlichen
Erkenntnissen, Vorstellungen und Uberzeugungen geleitet werden kénnen. Sie verstehen, dass
andere etwas wissen kdnnen, was sie selbst nicht wissen und dass andere auch etwas richtig tun

kénnen, was sie selbst eventuell falsch eingeschatzt hatten.
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Derartige Perspektivibernahmen und -wechsel, so wie sie TOM erfasst, sind fUr die entwickelte soziale In-
teraktion unerlasslich. Das Vorschulkind wird dadurch zunehmend angepasster, kann sich auf die Vorstel-
lungswelt der anderen realistischer beziehen und die eigenen Handlungsabsichten besser darauf einstellen.

Dabei ist mehrfach belegt worden, dass sprachliche Diskurse diesen Prozess beschleunigen.

Es ist deshalb wichtig, dass die Betreuungspersonen Diskussionen nicht ausweichen, die das Kind Uber seine
Handlungsabsichten und GefUhle und die der Personen seiner sozialen Umwelt fihren will, auch wenn sie
noch so simpel sind. So kdnnen sich auch Bindungsbeziehungen aul3erhalb des familidren Beziehungsnetzes
weiter ausbilden. Bindungsbeziehungen in vorschulischen Einrichtungen werden dabei als eine besonders

gute Voraussetzung gesehen, auf die Schule vorbereitet und motiviert zu sein.

Soziale Kontakte werden in der Vorschul- und Grundschulzeit aber auch vermehrt durch Interaktionen er-
ganzt, die das Kind in der Nachbarschaft, Tagesbetreuung und spéter der Schule mit sogenannten Peers ent-
wickelt, die als gleichaltrige oder gleichrangige Partner anzusehen sind. Diese Kontakte haben zu einem ei-

genstandigen Forschungsbereich gefUhrt: der Peer-Forschung.

Die Peer-Forschung in der frihen Kindheit (Ahnert 2010)

Die Kindheitsforschung hat bereits seit mehreren Jahren die Peers der Kinder als wichtige
Entwicklungsressourcen erkannt. Interaktionen zwischen Peers schaffen Bedingungen, wie sie in
der Kommunikation mit Erwachsenen nicht gegeben sind. Insbesondere in den typischen Als-ob-
Spielen er&ffnen sich Méglichkeiten, an der Alltagswirklichkeit anderer Kinder teilzuhaben, sich
gegenseitig anzuleiten, Erfahrungen auszutauschen und voneinander zu lernen. Hierbei werden
auch Techniken des sozialen Austauschs erprobt und gelernt, wie soziale Angebote Uberprift,
Dialogstrukturen gegenseitigen Handelns aufgebaut, Regeln eingehalten und Kompromisse
erarbeitet werden kdnnen. Die Fahigkeit des Kindes, Interaktionsstrategien flexibel anwenden zu
kénnen, scheint mit erhéhter Peer-Akzeptanz in den Kindergruppen verbunden zu sein. Die
Interaktionen zwischen Kindern kénnen dariber hinaus auch einen Schutzraum fir den Umgang
mit Gefihlen gewdhren und das Erkunden von Vertrauen fordern. Vertrauen aber bildet die Basis
fur erste Kinderfreundschaften.

Vor allem aber sind es die vielen Konflikte, die dem Kind die Diskrepanzen zwischen den eigenen Handlungs-

absichten und denen der anderen aufzeigen und zum Aushandeln zwingen.

Allerdings liegt in den (zumeist ungeschickten) Konfliktlésungen der Kinder eine spezifische entwicklungs-
psychologische Herausforderung, die das Kind zumindest die Bedeutung eines Konsenses erlernen |asst
(Hartup und Moore 1990). Im Gegensatz dazu fihren die Konfliktldsungen, die Erwachsene wesentlich aus-
gereifter anbieten kénnen, bei den Kindern dazu, den kompetenteren Lsungsvorschlag einfach zu akzep-

tieren.

Am Ende der Vorschulzeit hat das Kind schlief3lich ein Selbstbild mit bestimmten Eigenschaften entwickelt,
die es fir typische Beschreibungsmerkmale seiner Person hélt. Da die Identitdtsentwicklung jedoch auch

deutlich mit dem eigenen Geschlecht verbunden ist, kommt es zur Entwicklung der Geschlechtsidentitat.
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Die Entwicklung der Geschlechtsidentitat (Hannover et al. 2014)

Wahrend der Entwicklung der Geschlechtsidentitat nutzt das Kind sein gesamtes soziales Umfeld
systematisch mit dem Ziel, fur sich selbst und fir andere ein Bild davon zu entwerfen, wer und was
es selbst ist. Mit anderen Worten: In dem Mal3e, wie Kinder begreifen, dass das Geschlecht
bedeutsam und nicht veranderbar ist, richten sie ihr Verhalten so aus, dass es ihre Identitat als
Médchen bzw. Bub vor sich selbst und vor den anderen abgleichen und bestatigen kann. Dabei
beginnen dann die Kinder, geschlechtstypisierte Merkmale in ihrer sozialen Umwelt aufzusuchen
und sich zuzuschreiben. Typischerweise schreiben sich Kinder dann zunachst all jene Attribute zu,
die zum Stereotyp der eigenen Geschlechtsgruppe gehoren; spater wird dies dann differenziert.

Im Ergebnis der Geschlechtsidentitatsentwicklung charakterisieren sich Buben dann im Alter von etwa 6 bis
9 Jahren eher Uber maskulin konnotierte Aktivitdten (z. B. ,ich spiele gern geféhrliche Sachen") und Eigen-
schaften (z. B. ,mutig"), wéhrend Madchen sich Gber feminin konnotierte Aktivitdten (z. B. ,ich schaue mich
gern im Spiegel an") und Eigenschaften (z. B. ,firsorglich") definieren. Die Herausbildung der Geschlechtsi-
dentitdt markiert die allerersten Selbstreflexionen in der Personlichkeitsentwicklung. Die sozialisationsdiffe-
renten Strategien der Eltern sind dann besonders nitzlich: von den Mittern fur die Madchen und von den
Vatern fUr die Buben. Allerdings werden auch die geschlechtlichen Gegenmodelle sozialisationsrelevant,

wenn die Buben sich dann von ihren Mittern und die Madchen von ihren Vatern abgrenzen.

2.3 Resumee

Familidre Grundstrukturen und kollektive Unterstiitzungsarrangements bilden bereits menschheitsge-
schichtlich den Rahmen fir die Sozialisation von Kindern. Das Aufwachsen von Kindern ist mit einer lang
andavernden Kindheit verbunden, die mit charakteristischen Entwicklungserfordernissen einhergeht. Die
Entwicklungserfordernisse unterliegen allerdings einem rasanten Wandel, auf den die Sozialisation immer

wieder neu Bezug nehmen muss, um erfolgreich zu sein.

Dieses Kapitel beschreibt den Wandel der wichtigsten Entwicklungserfordernisse, die bei der Sozialisation
des Kindes eine Rolle spielen. Angeborene Mechanismen gewahrleisten schon nach der Geburt die Verarbei-
tung von sozialen Informationen, wie das Erkennen von Gesichtern und das Deuten von Handlungsabsichten.
Dies ist grundlegend fir die Interaktion und das Erlernen von Dialogstrukturen. Von hier aus nimmt die Bin-
dungsentwicklung ihren Anfang, die auch in die kindliche Emotionsregulation und Identitdtsentwicklung ein-
greift. Die Bindung wiederum ist von hochster Wichtigkeit, da die Sozialisation des Kindes ohne Beziehungen

und Bindungen nicht in Gang kommen kann.

In der spdten Kleinkindzeit sowie der Vor- und Grundschulzeit werden Autonomiebestrebungen und multiple
Bindungserfahrungen zunehmend sozialisationsbestimmend. Sowohl neue erwachsene Betreuungsperso-
nen wie auch die Peers (die durch die Inanspruchnahme institutionalisierter Betreuungs- und Bildungsange-
bote in das Leben der Kinder treten) werden nun zu weiteren wichtigen Sozialisationsagenten. Die Sozialisa-
tionsprozesse konnen von nun an auf komplexere sozial-kognitive Kompetenzen (TOM) und eine ge-

schlechtsbezogene Akzentuierung des Selbst zugreifen.
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3 Familiare Sozialisation

Gesellschafts- und sozialpolitische Prozesse des letzten Jahrzehnts haben die Lebenswirklichkeit von Kin-
dern in Osterreich zwar weiterhin signifikant verandert, die Kindheit aus ihrer tradierten Verankerung jedoch
nicht génzlich herausgeldst. Die Familie wird in ihrer Wirkung auf die Entwicklung und Bildung des Kindes als
viel mafgeblicher und nachhaltiger bewertet als Sozialisationseinflisse, die sich auRerfamilidr abzeichnen
(NICHD Early Child Care Research Network 1998).

Die Familie ist ein Beziehungsgefige, das zwangslaufig durch die Beteiligung ihrer Mitglieder an einer ge-
meinschaftlichen Lebensgestaltung entsteht. Auf der Grundlage innerfamilidrer Interaktionen und emotio-
naler Austauschbeziehungen zwischen den Familienmitgliedern entsteht in jeder Familie ein einzigartiges

Beziehungsklima, in dem das Kind sozialisiert wird.

Allerdings kann durch die anhaltenden Verpflichtungen im Zusammenleben mit Kindern das Familienklima
auch signifikant belastet sein. Insbesondere in der Frihsozialisation wird ein hoher elterlicher Betreuungs-
aufwand abverlangt, der viele Ressourcen bindet und die elterlichen Bedirfnisse selbst dabei zeitweilig un-
befriedigt lasst. Es kommt deshalb darauf an, die vielfaltigen Sozialisationsaufgaben Uber Funktionsvertei-
lung und -umverteilung zwischen den Eltern gut zu verhandeln. Der Aushandlungsprozess geht in der Regel
mit einer veranderten Binnenstrukturierung der Familie einher, innerhalb derer sich die Beziehungen des Kin-

des zu Mutter und Vater auch unterschiedlich entwickeln.

Im Folgenden wollen wir zunachst beschreiben, was es fir die Sozialisation eines Kindes bedeutet, in einem
guten Familienklima aufzuwachsen, wie die Sozialisationsaufgaben zwischen den Eltern typischerweise auf-
geteilt werden und welche unterschiedlichen Sozialisationserfahrungen das Kind zur Mutter im Vergleich
zum Vater dabei macht. Neben internationalen Erkenntnissen beziehen wir uns dabei auf sieben Studien aus

unserer Osterreichischen Forschung.

3.1 Beziehungsklima in der Familie

In Familien mit ausgewogenem Beziehungsklima kann ein Kind vor allem erproben, inwieweit die Eltern ihm
bei der Auseinandersetzung mit seiner Umwelt zur Seite stehen, ihm beim Wissenserwerb assistieren und
Sicherheit bei seinen eigenen Erkundungen geben. Ein Kind ist dabei auf diese Unterstitzung wirklich ange-
wiesen, da Irritationen und Angst von ihm zunachst nicht eigenstandig bewaltigt, Wissenserwerb und Erkun-

dung jedoch erheblich dadurch gestort werden kénnen.

Ob dem Kind eine Unterstitzung angemessen und kontinuierlich gewdhrt wird, ist ein Indikator fir sichere
Bindungsbeziehungen, die Zuneigungssystemen (MacDonald 1992) dhneln und durch prosoziale Interaktio-
nen und positive Affektivitat charakterisiert sind: Sie entstehen im Ergebnis der Erfahrungen eines Kindes,
verstanden und unterstitzt zu werden. Das Kind gewinnt Vertrauen in die eigenen Aktivitdten und die der
anderen. Aus der Sicht der Eltern bedeuten sichere Bindungen, an den Erfahrungen des Kindes teilzuhaben
und es aus seiner Perspektive heraus zu sozialisieren. Die Kommunikation der Eltern zeichnet sich durch kon-
tingente Antworten auf die KommunikationsbemUhungen des Kindes aus. Die Eltern korrigieren die Gespra-
che auch geduldig, wenn Missverstandnisse und Stérungen auftreten. Das Kind lernt auf diese Weise Dia-

logstrukturen sowie deren Abweichungen kennen und erfdhrt, wie sie beseitigt werden kdnnen.
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Es erwirbt schlief3lich eine bestdndige Position im familidren Beziehungsgefiige und lernt, Sachverhalte im
Dialog zu reflektieren und Gefihle von sich selbst zu verstehen und sie in Bezug zu anderen zu artikulieren.
In umfangreichen Lebenslaufanalysen (Sroufe 2005) hat sich herausgestellt, dass dies alles ideale Bedingun-

gen fur Sozialisationsprozesse, Entwicklung und Bildung des Kindes sind.

Ein Kind, das — im Gegensatz dazu — eher als storend empfunden und infolgedessen oft in die Schranken
gewiesen oder gar abgewiesen wird, entwickelt kein solches Vertrauen in seine Eltern, und eine unsichere
Bindung entsteht zu ihnen. Mehr noch, die tagliche Kommunikation mit ihnen zeichnet sich durch man-
gelnde Reaktionsbereitschaft der Eltern aus. Gemeinsame Zeit wird mit dem Kind nur sporadisch verbracht,
so dass sich das Kind nur mittelbar und unbesténdig in das Beziehungsgefiige der Familie eingebettet fuhlt,

und die notwendigen Sozialisationsprozesse bleiben fragmentarisch.

In vielen dieser Familien werden die Kinder dann schon als Kleinkinder vor dem Fernseher grof3. Dies hat eine
Diskussion erdffnet, die sich mit der Frage auseinandersetzt, inwieweit das Fernsehen bereits in diesem fri-
hen Alter zur Lern- und Entwicklungsférderung beitragen kann. Wie jedoch neuere amerikanische Studien
deutlich machen konnten, hat ein langanhaltender unkontrollierter Fernsehkonsum —vor allem in den ersten
drei Lebensjahren — eher negative Folgen fir die spatere Entwicklung des Kindes (Borzekowski und Robinson
2005; Hancox et al. 2005; Zimmerman und Christakis 2005).

Kleinstkinder mit ausgepragtem Fernsehkonsum haben danach ein hohes Risiko, geistige und sprachliche
Defizite schon im Vorschulalter aufzuweisen. Aufderdem neigen diese Kinder zur Inaktivitdt und scheinen an
einer aktiven Auseinandersetzung mit der Umwelt weniger interessiert zu sein. Erklart werden kann dies mit
den schnell wechselnden Informationen und der Uberflutung von Detailinformationen in den medialen An-
geboten, die das Kind in den ersten Lebensjahren nur unvollstédndig verarbeiten kann. Dies fihrt zu einem
falschen Verstandnis von Begriffen und Ereignissen und ldhmt zudem die natirliche Neugiermotivation, die
der wichtigste Motor des Lernens ist (Ahnert 2006).

3.2 Elterliche Aufteilung von Sozialisationsaufgaben

Dass in unserer Moderne eine hohe Mobilitat und Flexibilitdt verlangt wird, hat in den jungen Familien eine
neue Sicht auf partnerschaftliche Aufgabenteilung und auf die Solidaritat der Geschlechter entstehen lassen.
Damit verbreiten sich sogenannte egalitdre Vorstellungen zunehmend, nach denen das Elternpaar die ge-
meinsame Lebensfihrung partnerschaftlich gestaltet und sich die Familienarbeit (wie Sozialisationsaufga-
ben und Hausarbeit) partnerschaftlich aufteilt. Dies fihrt jedoch die heutigen Eltern in das Dilemma, eine
Balance zwischen ihrer beruflichen und familidren Rolle zu finden. Die Vaterrolle hat in den letzten Jahren
einen besonders grofRen Wandel erlebt: Vater wollen heute eine wichtige und aktive Rolle im Leben ihrer
Kinder spielen und sich aktiv an ihrer Erziehung beteiligen, in ihrem beruflichen Engagement jedoch nicht

nachlassen.

Dieser Rollenwandel hat in den letzten Jahren auch eine Forschung weltweit intensiviert, die zunachst die
vaterlichen Einflussnahmen auf die Sozialisation und Entwicklung von Kindern verstarkt in den Blick genom-
men hat. Gleichzeitig er6ffnete sich damit jedoch auch die Méglichkeit, dies mit den mitterlichen Sozialisa-
tionsstrategien vergleichend zu betrachten. Das Forschungsnetzwerk CENOF (Central European Network on

Fatherhood) hat hierzu vielbeachtete Beitrdge geliefert.
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Das Forschungsnetzwerk CENOF (Central European Network on Fatherhood)

Das Central European Network on Fatherhood (CENOF) wurde im Marz 2013 an der Universitat
Wien mit dem Ziel gegriindet, Vaterschaft (im Vergleich zu Mutterschaft) aus unterschiedlichen
Perspektiven der Evolutions-, Personlichkeits-, Bio-, Arbeits- und Entwicklungspsychologie zu
untersuchen. Neben einem grof3en o&sterreichischen Forschungsprogramm wurden weitere
Forschungsteilprojekte in der Schweiz und Deutschland an den Universitaten in Zirich, Fribourg,
Kassel, Osnabrick und Dortmund durchgefihrt. Jeder der insgesamt sechs Programmteile trug
neben einer fachspezifischen Agenda auch zu zentralen Forschungsschwerpunkten mit den Fragen
bei: Was sind die Motive und Méglichkeiten der Véter (im Vergleich zu den Mittern) in diesen
Landern, sich an der Sozialisation ihrer Kinder zu beteiligen? Welche Ziele haben Vater und Mitter

im Zusammenleben mit ihren Kindern? Und wie wirkt sich das auf die Kinder aus?

Die CENOF-Forschung ging zundchst der These nach, wonach Vater eher den unterhaltenden Teil der Kin-
derbetreuung Gbernehmen, wahrend die Alltagsroutinen an den Mittern hangen bleiben (Craig 2006). Diese
These kann heute jedoch langst Uber digitale Erfassungsmethoden — wie sie das Wiener CENOF-Team mit
mobilen und randomisierten Befragungen Uber Handy-Apps durchgefihrt hat — viel differenzierter unter-

sucht werden.

Die vaterliche Betreuungsbeteiligung wahrend der Vorschulzeit (Piskernik und Ahnert 2019)

Insgesamt waren 190 Vater bereit, Uber eine Handy-App eine gesamte Woche lang Auskunft
darUber zu geben, wo und mit wem sie zusammen sind, was sie machen und wie sie sich fuhlen.
Wenn deutlich wurde, dass sie mit ihren Kindern (im Alter von 1 bis 5 Jahren) zusammen waren,
wurden Fragen nach den gemeinsamen Aktivitdten konkreter gestellt: Aufpassen? Essen, Baden,
Ins-Bett-Bringen? Spielen? Schmusen? Toben? Neben umfangreichen Befragungen und Interviews
Uber die eigene Kindheit, die Partnerschaftsqualitat, die Arbeitszufriedenheit u. v. m. wurden auch
die Bindungsbeziehungen des Kindes zu Vater und Mutter extern beobachtet und eingeschatzt.
Dadurch wurde es mdglich, auch die Umstande der vaterlichen Betreuungsbeteiligung gut zu

erfassen.

Wie diese CENOF-Studie aufzeigen konnte, verwies die vdterliche Betreuungsbeteiligung auf ein sehr breites
Spektrum von hochengagierten Vatern, die neben Spielen, Kommunizieren und Unterweisen auch viele an-
fallende Betreuungsnotwendigkeiten im Lauf der gesamten Woche und an den Wochenenden Gbernahmen
(Enriched), bis hin zu Vatern, die zwar mit dem Kind auch spielten, sich sonst jedoch nur selten einbinden
lie3en (Restricted). Die Enriched-Vater hatten eher eine ausgepragte Bindung zu ihren Kindern, wahrend die

der Restricted-Vater eher niedrig war.

Die Ursachen fur die groféen Disparitdten in der vaterlichen Betreuungsbeteiligung sind vielschichtig und

hangen neben der Motivation der Véter, ihre Vaterschaft auch unmittelbar mit den Kindern zu praktizieren,
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mit dem gesamten sozialen Umfeld viel enger zusammen, als dies die Mutterschaft ausweist. Eine Schlissel-
rolle spielt hierbei die Mutter des Kindes, die im Rahmen der Sozialisation des Kindes auch bereit zur Koope-

ration sein muss. Eines der wichtigsten Probleme stellt hierbei das sogenannte mitterliche Gatekeeping dar.

Das Konzept des Maternal Gatekeepings (Allen und Hawkins 1999, Fagan und Barnett 2003)

Die mdtterliche Absicht, ein Kind ganz besonders beschitzen zu missen, wird dann als
mutterliches Gatekeeping bezeichnet, wenn die Mutter damit gleichzeitig auch die Firsorge fir ihr
Kind in dominanter Weise Ubernimmt. Die Identifizierung mit der Mutterrolle wird dabei zur
zentralen Aufgabe in der Alltagswirklichkeit dieser Mitter. Andere Betreuungspersonen des Kindes
(darunter auch der Vater) werden dabei als zweitrangig eingestuft, kritisiert, kontrolliert und
erhalten umfangreiche Anweisungen fir den Umgang mit dem Kind. Da die mutterlichen
Gatekeeper eine hohe eigene Selbstwirksamkeit in der Betreuung ihrer Kinder wahrnehmen,
entwickeln sie (zum Teil perfektionistische) Betreuungsstandards, die sie auch an die Betreuungs-

kompetenzen anderer Personen anlegen.

In einer unserer CENOF-Studien (Witting et al. 2019) konnte tatsdchlich demonstriert werden, wie mit zu-
nehmendem mutterlichen Gatekeeping die Vater-Kind-Bindung an Qualitat verliert, was auf das (unfreiwil-

lig) verminderte Engagement der Véter zuriickgefihrt wurde.

Die vaterliche Betreuungsbeteiligung wurde in einer weiteren CENOF-Studie auch mit unterschiedlichen
Partnerschaftskonstellationen in Zusammenhang gebracht (Ahnert et al. submitted). Dabei ist auffallend,
dass neben dem Doppel-Verdiener-Modell ésterreichische Familien heute zunehmend auch ein Doppel-Kar-
riere-Modell leben, bei dem fir beide Eltern auch das berufliche Engagement einen hohen Stellenwert hat.

Dies betrifft zumeist Paare mit hoher Bildung und verantwortungsvoller Berufsposition.

Elternschaft in unterschiedlichen Partnerschaftskonstellationen (Ahnert et al. submitted®)

Es wurden 370 Osterreichische Familien mit Kindern im Alter von 12 bis 40 Monate in diese CENOF-
Studie aufgenommen, von denen 24,1% dem Einzel-Verdiener-Modell, 31,2 % dem Doppel-
Verdiener-Modell und 44,7% dem Doppel-Karriere-Modell zuzuordnen waren. Von diesen
Familien wurden umfangreiche Fragebogen-Informationen gesammelt, die Auskunft Uber die
Partnerschaftszufriedenheit der Paare, den Elternstress und das sogenannte Maternal Gatekeeping
gaben, bei dem die MUtter bestimmen, inwiefern sich ihre Partner an der kindlichen Sozialisation
beteiligen sollten. Externe Beobachter schatzten auf3erdem die Vater-Kind-Bindung ein, und Uber

eine Handy-App wurden typische Vater-Kind-Aktivitdten im Verlauf einer Woche erfasst.

Die vaterliche Betreuungsbeteiligung war im Doppel-Karriere-Modell im Hinblick auf das Spektrum der Ak-
tivitdten sehrvielfaltig, aber auch zwischen den Wochen- und Wochenendtagen besonders ausgeglichen. Die

Bindungsbeziehungen der Kinder zu ihren Vatern waren im Doppel-Karriere-Modell deshalb auch erwar-
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tungsgemaf? besser als in anderen Modellen. Offensichtlich wird Elternschaft in diesem Modell anders ge-
lebt. Die Vater brachten sich hier nicht nur engagiert, sondern gleichberechtigt in die Sozialisation des Kindes

ein. Sie konnten und durften dies auch tun, da das Maternal Gatekeeping hier besonders niedrig war.

Die Belastungswerte der Elternstress-Befragung waren allerdings fur Vater im Doppel-Karriere-Modell im
Vergleich zu jenen im Einzel- oder Doppel-Verdiener-Modell besonders hoch. Das unterstitzt die These, dass
der Arbeitsmarkt auf die modernen Vater des Doppel-Karriere-Modells ungenigend vorbereitet ist. Prob-
leme bei der Vereinbarkeit von Familie und Beruf kdnnen sich fir diese Vater deutlicher als bei anderen ent-

wickeln und infolgedessen bei ihnen zu Gberhéhten Belastungen fihren.

3.3 Sozialisationsprozesse mit Muttern und Vatern

Die frihen Sozialisationsprozesse wurden in der Vergangenheit ausgiebig mit Mutter und Kind untersucht
und verallgemeinernd auf die Beschreibung der familidren Frihsozialisation schlechthin Ubertragen. Es
wurde jedoch alsbald deutlich, dass Kinder recht differenten Interaktionserfahrungen schon in einer Kernfa-

milie ausgesetzt sind, wenn man Mutter und Vater vergleichend beobachtet.

Die CENOF-Forschung ging grundsatzlich davon aus, dass die frihen familidren Sozialisationsprozesse in
dem MalRe auf den Weg gebracht werden, wie sich Eltern und Kinder gemeinsam mit etwas befassen (Joint
Attention), auf die Absichten des anderen beziehen (Shared Intentionality) und sich austauschen (Shared
Knowledge) (vgl. Tomasello 2008). In einer Serie von Forschungsarbeiten hat CENOF dabei erstmals Uber-
zeugend aufgezeigt, dass die familidre Sozialisation eines Kindes nicht nur eng mit der Mutter-Kind-Bindung,
sondern auch mit der Vater-Kind-Bindung verbunden ist und Vater ihre Kinder tatsachlich anders als Mitter
sozialisieren. Eine vielbeachtete Forschungsarbeit des CENOF-Teams Uber spontane Eltern-Kind-Kommuni-
kation wahrend einer Bilderbuchbetrachtung (Teufl et al. 2020) stellt beispielsweise fest, dass Mitter derar-
tige Situationen vorrangig dafir benutzen, um Wissen zu vermitteln und sich mit dem Kind auszutauschen,
wahrend die Vater ganz andere Zugange der Kommunikation mit dem Kind Uber das Bilderbuch erprobten

und oftmals sehr Uberraschende Wege dafir einschlugen.

Spontane Kommunikation von Kleinkindern mit Mutter und Vater (Teufl et al. 2020)

Diese CENOF-Studie wurde mit 100 Wiener Kindern im Alter von 12 bis 24 Monaten und deren
Eltern durchgefihrt. Wahrend die Mutter wie auch der Vater mit dem Kind Bilderbicher
betrachteten, wurden die Gesprache videografiert und finf Arten der Kommunikation registriert
und ausgewertet, die als typisch in der Beschaftigung mit Bilderbichern fir Kleinkinder angesehen
werden: Beschreiben—Kommentieren, Zeigen-Benennen, Fragen—Erklaren, Erweitern—Vertiefen
und Wiederholen—Imitieren. Aulserdem bewerteten Studierende der Universitat Wien (unabhangig
voneinander und an zwei verschiedenen Tagen) die Mutter-Kind- und Vater-Kind-Bindung Uber ein
zweistindiges Beobachtungsverfahren, schatzten jedoch auch das kindliche Sprachverstehen wie
die Sprachproduktion mit einem Testverfahren ein. Im Ergebnis demonstrierte ein komplexes
Pfadmodell, wie die Bindungen zum Kind die vaterliche und mutterliche Kommunikation

ausrichten und sich auf die Sprachkompetenz des Kindes auswirken.
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Beim Umgang mit dem Bilderbuch waren die Vater eher um die Aufrechterhaltung der kindlichen Aufmerk-
samkeit bemiht und damit befasst, die Kommunikationsabsichten des Kindes zu verstehen, wie auch ihre
eigenen zu verdeutlichen: Die Véater fragten die Kinder viel, wiederholten deren AuRRerungen, lautierten mit
lustigen Wortspielen und imitierten die AuRerungen des Kindes. Unterhaltung und spielerische Uberra-
schungsmomente erwiesen sich in dieser Studie folglich als die zentralen beziehungs- und sozialisationsstif-
tenden Merkmale der Vater-Kind-Kommunikation. Die Mutter-Kind-Kommunikation zielte dagegen darauf

ab, den kindlichen Wissenserwerb voranzutreiben und das vorhandene Wissen des Kindes zu vertiefen.

Die Bindungserfahrungen des Kindes mit der Mutter waren mit einer Mutter-Kind-Kommunikation verbun-
den, die vorrangig beschreibend, kommentierend und erklarend war. Je intensiver die Mutter-Kind-Bindung
war, desto ausgepragter war verstandlicherweise auch das Sprachverstehen des Kindes. In Hinblick auf die
Vater-Kind-Bindung lagen diese Zusammenhange nur mittelbar vor, hatten jedoch eine exklusive Wirkung

auf die Sprachproduktion des Kindes.

Die stimulierenden Merkmale im Umgang eines Vaters mit seinen Kindern lieRen sich auch in weiteren
CENOF-Studien finden. Zwei der Studien beschéftigten sich ausgiebig mit dem Eltern-Kind-Spiel, das im
Hinblick auf die Art und Weise, wie Vater und MUtter spielen, an verschiedenen Spielsituationen beobachtet

und vergleichend untersucht wurde.

Im Ergebnis der Spielauswertung wurde nachgewiesen, dass das vaterliche Spiel die Bindungsbeziehung viel
starker zu untermavuern schien, als dies beim mutterlichen Spiel der Fall war, obwohl sich die Spielqualitat
der Eltern kaum unterschied (Teufl und Ahnert submitted).

AuRerdem wurden Zusammenhange des Vater-Kind-Spiels mit der kindlichen Verhaltensentwicklung sicht-
bar: Eine gute vaterliche Spielqualitat stand danach mit einem entwicklungsgerechten kindlichen Verhalten
im Einklang, das weder unterreguliert (externalisiert) noch Gberreguliert (internalisiert) war. Die zumeist wil-
den Vater-Kind-Spiele wirkten insbesondere dem zuriickhaltenden und &ngstlichen Verhalten und damit den
Uberregulierten Verhaltensbesonderheiten im Kleinkindalter entgegen. Dies betraf vor allem Kleinkinder, die

zu frih geboren worden waren (Ahnert et al. 2017).

Mit zunehmender Entwicklung der Kinder werden Eltern selbstverstandlich mit neuen Herausforderungen
konfrontiert, die die Sozialisationsprozesse verdndern. Das Kind verfigt zunehmend Uber effizientere men-
tale Funktionen des Wissens und Gedachtnisses, der Sprache, Aufmerksamkeit und Probleml|dsefahigkeit,

die die Sozialisation erleichtern kénnen.

Demgegeniber stehen gewachsene sozial-emotionale Kompetenzen und eine Personlichkeitsentwicklung,
die die Sozialisation vielschichtiger auslegen und damit auch erschweren kénnen. Im Rahmen der Person-
lichkeitsentwicklung fUhren die zunehmenden Reflexionen Uber die eigene Person bekanntermafien schon
am Ende der Kleinkindzeit zur Entwicklung der Autonomie (,allein machen®), zur Herausbildung der Ge-
schlechtsidentitat (,ich bin ein Bub"“) und den ersten moralischen Urteilen (,du bist lieb"). Noch spater fihren
Erweiterungen und Veranderungen in den sozialen Beziehungen zu Freundschaften, aber auch zu Bezie-
hungskonflikten. Die unterschiedlichen Sozialisationsstrategien von Mittern und Vétern erweisen sich hier
nun besonders effizient, wie dies in Bezug auf die kindliche Autonomie in einer der CENOF-Studien Uber

kindliches Frustrations- und Trotzverhalten (Deichmann und Ahnert submitted) demonstriert wurde.
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Kindliche Frustrationen und Trotzverhalten (Deichmann und Ahnert submitted)

In dieser Studie wurden 158 Kinder (15 bis 39 Monate alt) und ihre MUtter bzw. Vater mit einem
Spielzeug (Jack in the box) konfrontiert, welches den Kindern zunachst frei zuganglich angeboten,
dann aber in eine durchsichtige Box eingeschlossen wurde, wo es lediglich Gber ein Einstiegsloch
erreichbar war. Das Loch war grof3 genug, um mit dem Spielzeug in der Box manipulieren zu
kénnen, jedoch zu klein, um es herauszuholen. Spater wurden anhand der Videoaufnahmen die
kindlichen Frustrationen im Hinblick auf Intensitat und Haufigkeit gemessen. Analysiert wurde, wie
die Kinder die Situation zunachst allein zu bewadltigen versuchten, dann aber von ihren Mittern
bzw. Vdtern unterstitzt wurden. Zudem waren Mutter-Kind- und Vater-Kind-Bindungen bekannt.

Die Kinder entwickelten in dieser CENOF-Studie (Deichmann und Ahnert submitted) zwar eigene Bewalti-
gungsstrategien, die Frustrationen konnten damit jedoch wegen der Aussichtslosigkeit der Situation besten-
falls vermindert, nicht aber bewaltigt werden: Uber 20 % der Kinder entwickelten sogar Trotzanfalle. Die
Frustrationen der Kinder waren insgesamt intensiver und langanhaltender in Anwesenheit der Mutter als
dem Vater. Wahrend die Mitter eine protektive Strategie anlegten und die Kinder vorrangig trésteten und
vor zu viel Frustration bewahren wollten, versuchten die Vater den Kindern bei deren eigenen Bewaltigungs-

versuchen aktiv zur Seite zu stehen und dem Frustrationsverhalten der Kinder wirksam entgegenzuwirken.

3.4 ResUmee

Trotz eklatanter Veranderungen und Diversifizierung ist die Familie in den letzten Jahrzehnten die Sozialisa-
tionsinstanz geblieben, die den nachhaltigsten Einfluss auf die Entwicklung und Bildung von Kindern hat. Von
daher befasst sich das dritte Kapitel mit der Sozialisation des Kindes in der Familie. Dabei wird deutlich, dass
das Beziehungsgefige und Familienklima einen hohen Stellenwert einnimmt. Im Rahmen eines guten Fami-
lienklimas entwickelt das Kind sichere Bindungsbeziehungen zu den Eltern (und auch anderen Verwandten)
und erwirbt schlief3lich eine Position im familidren Beziehungsgefiige, die sich positiv auch auf seine weitere
Sozialisation, Entwicklung und Bildung auswirkt. Allerdings wird insbesondere wahrend der Frihsozialisation
ein hoher Betreuungsaufwand abverlangt, der viele Ressourcen der Eltern bindet und u. U. sogar eine Um-
verteilung der Sozialisationsaufgaben ndtig macht. Entgegen der These, dass Vater eher den unterhaltenden
Teil der Sozialisation Ubernehmen und sich nicht gern mit den Alltagsaufgaben befassen, konnte nachgewie-
sen werden, dass dies nicht so ist. Auf der Grundlage von sieben Studien aus der eigenen &sterreichischen
Forschung berichteten wir u. a. von einem sehr breiten Spektrum von kaum bis hochengagierten Vatern. Die
engagierten Vater waren zumeist in Familien zu finden, in denen auch die Partnerinnen ein berufliches Enga-
gement vorhielten. Wir kdnnen zeigen, dass Véater ihre Kinder tatsdchlich anders als Mitter sozialisieren. In
der Kommunikation und im Spiel bevorzugten sie Unterhaltung und spielerische Uberraschungsmomente,
die die Sprachproduktion anregten und die aktive Spielbeteiligung des Kindes forcierten. Dem Frustrations-
verhalten der Kinder scheinen sie ebenfalls wirksam entgegenzuwirken. Im Vergleich dazu konzentrierten
sich die MUtter auf den Wissenserwerb der Kinder und zielten darauf ab, das bestehende Wissen zu vertiefen.

Bei der Frustrationsbewdltigung konnten sie das Kind nur wenig unterstitzen.
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4 Institutionalisierte Bildung und
Sozialisation

Die demografischen Entwicklungen der letzten zwei Jahrzehnte sind eng mit den Veranderungen familialer
Lebensformen verbunden, die sowohl zu ihrer Diversifizierung gefihrt als auch Art und Weise der innerfami-
lidren Lebensweise stark verandert haben. Auch in Osterreich wurden die grofRen Familienstrukturen mit den
ineinander verschachtelten und nebeneinander existierenden Mehr-Generationen-Haushalten zuriickge-

dréngt, die einst gemeinsam an der Sozialisation der Kinder beteiligt waren.

In den heutigen Familien sind dagegen neue partnerschaftliche Verteilungen der Arbeits- und Familienzeit
zwischen den Eltern wie auch neue persénliche Entscheidungsspielrdume fir beide Partner entstanden. Fa-
milien stehen heute vor neuen Herausforderungen, vor allem, wenn der verdnderte Familienalltag durch die

unterstitzenden Institutionen und Infrastrukturen erganzt werden soll.

Es haben sich aber nicht nur die objektiven Lebens- und Arbeitsbedingungen in und fir Familien gedndert,
sondern auch die subjektiven Anspriche an das gemeinsame Leben. Ein gemeinsames Miteinander herzu-
stellen und konsistent zu erhalten, ist vor allem fir Familien mit Kindern schwierig geworden. Wenn Eltern
zunehmend mobiler und zeitlich flexibler sein missen, wird es schwierig, gemeinsam Kinder grofézuziehen

und Gemeinsamkeit stiftende Alltagsroutinen aufrechtzuerhalten.

4.1 Partnerschaften mit institutionalisierter Sozialisation

Institutionalisierte Betreuungs- und Bildungsangebote sind damit schon fir die Kleinkind- und Vorschulzeit
notwendig. BefUrchtungen, nach denen Eltern ihre Erziehungsfunktion abgeben und wichtige Sozialisations-
funktionen aus ihren Familien auslagern kénnten, haben sich auch mit der immens steigenden Zahl der An-
gebote von Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtungen sowie Tageselternbetreuung nicht bestétigt.
Vielmehr ist ein neues Verstandnis fir Erziehungspartnerschaften und eine gemeinsame Verantwortung in

der Sozialisation des Kindes entstanden (Ahnert und Gappa 2008).

4.1.1 Sozialisation in geteilter Betreuung

Kinder, die zwischen Familie und Krippen oder Kindergdrten oder ihren Tageseltern hin und her wechseln,
kénnen recht unterschiedlichen Betreuungswelten ausgesetzt sein, die sich aus der Sicht des Kindes auch als
kontrastierend erweisen konnen. Dies ist zumindest bei einer Kindergartenbetreuung der Fall, die in der
Regel das betreffende Kind in einer Kindergruppe mit einem Bildungsauftrag betreut, der dem

individualzentrierten und gefihlsbetonten Elternverhalten gegenibersteht.

Gefragt wurde deshalb in der renommierten Berliner Alltagsstudie, was Krippenkinder eigentlich in einer Zeit
erleben, in der andere Kinder gleichen Alters bei ihren MiUttern zu Hause bleiben, wahrend sie selbst in der
Krippe spielen? Wie erleben Krippenkinder ihre Mitter morgens, bevor sie in die Krippe gebracht werden,
und wie am spaten Nachmittag, nachdem sie sich Uber Stunden nicht gesehen haben, wahrend die

Kontrollkinder ihre Mitter den ganzen Tag um sich hatten?
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Berliner Alltagsstudie Uber die geteilte Betreuung von Krippenkindern (Ahnert et al. 2000)

In dieser sehr aufwendigen Beobachtungsstudie wurden die Alltagserfahrungen von 84 Krippen-
und Kontrollkindern (12 bis 24 Monate alt) in allen Einzelheiten mit einem traditionellen Time-
Sampling-Verfahren registriert. Es wurde ein Protokollblatt und ein Zeitgeber Gber Kopfhorer
vorgegeben, mit denen dann in einer Folge von 15 Sekunden Beobachtung und 20 Sekunden
Registrierung aufgezeichnet wurde, wer, wo und wie lange mit den Kindern zusammen war und
welche Erfahrungen diese Kinder mit welchen Betreuungspersonen (ihren Eltern oder dem
padagogischen Fachpersonal) wie ausgiebig machen konnten. Auch Quengeln und Weinen der
Kinder wurden registriert; wann kam es vor und wie lange dauerte es, bis sich jemand kimmerte?
Die vielen Details wurden in jeweils zweistindigen Beobachtungen ermittelt (insgesamt 499), die
zeitversetztim Laufe einer gesamten Woche durchgefihrt wurden, bis ein vollstandiger , typischer"
Tag des jeweiligen Kindes zusammengestellt werden konnte. Die nachfolgende Datenbearbeitung
betrachtete nun die Kinder paarweise: Jedem Krippenkind wurde ein Kontrollkind zugeordnet, das
zum Zeitpunkt der Untersuchung nur von der Mutter betreut worden war. Der Tag des jeweiligen
Krippenkindes zerfiel bekanntermaf3en in drei Abschnitte (vor, in und nach der Krippe), und diese
Teilung wurde nun dem Tag des jeweiligen Kontrollkinds (kinstlich) auferlegt. So wurde es — trotz
der enormen Tageszeitschwankungen in der Stichprobe — mdglich, Ausmafd und Art der
Beobachtungen in der Zeit vor, in und nach der Krippe zwischen Krippen- und Kontrollkindern zu
vergleichen.

Im Ergebnis dieser Studie konnte dargestellt werden, wie abhdngig die Erfahrungen der Kinder davon waren,
zu welcher Tageszeit und wo sie betreut wurden. Die Krippenkinder erhielten durch die Betreuung in der
Krippe erwartungsgemafd weniger individuelle Zuwendung wahrend einer Zeit, in der die Kontrollkinder bei
ihren Mittern blieben und mehr Aufmerksamkeit genief3en konnten. Die Eltern der Krippenkinder boten je-
doch einen Ausgleich, indem sie ihre Zuwendung vor und nach dem tdglichen Krippenaufenthalt deutlich
intensivierten. Damit erhielten die Kinder von ihnen in dieser Zeit wiederum mehr Aufmerksamkeit als Kin-
der, die zur gleichen Zeit zuhause waren. Wahrscheinlich wurden die intensivierten Zuwendungen der Mitter
in den Zeiten ihrer Anwesenheit auch von den Kindern forciert, die endlich ihre Mitter fur sich allein haben

wollten.

Es lief? sich jedenfalls kaum die Behauptung aufrechterhalten, Eltern von Krippenkindern wollten ihre Erzie-
hungsverantwortung in die Krippe verlagern. Mit erhéhter Betreuungsintensitdt in der gemeinsam verbrach-
ten Zeit beweisen sie das Gegenteil: Sie kompensierten das Manko vor allem durch viel Kérperkontakt und
langanhaltende Dialoge am spdten Nachmittag und vor der Schlafenszeit, die gegeniber der ausschlief3lich

zuhause betreuten Kontrollgruppe verstdrkt zum Spielen und Vorlesen genutzt wurde (Ahnert et al. 2000).

4.1.2 Sozialisation in gemeinsamer Verantwortung

Diese Einblicke machen jedoch eine wertschatzende Erziehungspartnerschaft zwischen den Eltern und den
padagogischen Fachkraften in den Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtungen wie auch den Tageseltern
alternativlos erforderlich. Leider wird jedoch immer wieder berichtet, dass die gegenseitige Wertschatzung
nicht immer positiv ist. Insbesondere die Eltern der betreuten Kinder werden vom padagogischen

Fachpersonal kaum als Partner betrachtet, geht man davon aus, dass der Begriff der Partnerschaft

Familidre Sozialisation und institutionalisierte Bildung 24von 43



Vorstellungen Uber eine grundsatzliche Gleichwertigkeit und Gleichberechtigung der Partner einschlief3t. Im
Gegensatz dazu sind die Wertschatzungen der Eltern eher positiv und relativ unabhangig von den kritischen

Einstellungen der padagogischen Fachkrafte.

Diese Asymmetrie muss Uberwunden werden, da sie sich auf die Sozialisation und Bildung des Kindes
unginstig auswirkt: Eltern und padagogische Fachkrafte missen sich eine Grundhaltung erarbeiten, mit der
sie den jeweils anderen Erziehungspartner als Experten im jeweiligen Wirkungsfeld des Kindes anerkennen
und wertschéatzen, selbst wenn sie eventuell Probleme in Verhalten und Entwicklung des Kindes
wahrnehmen und den Erziehungs- und Betreuungsmafinahmen der jeweiligen Gegenseite zuschreiben
(Ahnert und Gappa 2008).

Erziehungspartnerschaft (Otto et al. 2018)

Erziehungspartnerschaft begreift die Zusammenarbeit zwischen den Eltern und den
padagogischen Fachkréften in den Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtungen bzw. bei den
Tageseltern aus einem neuen Verstdndnis von Elternarbeit. Im Kontrast zur traditionellen
Elternarbeit handelt es sich bei der Erziehungspartnerschaft nun nicht mehr um einen einseitigen
Informationsfluss, der von der padagogischen Fachkraft oder den Tageseltern ausgeht und die
Eltern erreichen soll. Erziehungspartnerschaft ist vielmehr ein partnerschaftlicher Lernprozess:
Eltern diskutieren gemeinsam mit dem padagogischen Fachpersonal bzw. den Tageseltern Gber
Ziele und Methoden der Sozialisation ihrer Kinder sowie die dabei entstandenen Probleme und
entwickeln gemeinsam Malinahmen, wobei sie alle gleichberechtigt ihre spezifischen

Kompetenzen und ihr Wissen einbringen.

Wenn Kinder vielfaltige Erfahrungen sowohl in der Familie als auch in der Krippe machen, wollen sie diese
Erlebnisse auch auswerten und brauchen dafir beide Seiten. Eltern wie auch das padagogische Fachpersonal
sind hierbei aufgefordert, vermittelnd wirksam zu werden, da das Kind — trotz Diskrepanzen in seiner eigenen
Denkwelt —ein Vertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit entwickeln muss: Wer sich nicht als selbstwirksam
erlebt, sieht keine Aussicht auf selbsterbrachte Erfolge und verliert den Spafé am Lernen. Wer sich selbst
nicht als Ursache von Wirkungen erlebt, sieht keinen Sinn darin, sich anzustrengen. Es ist die Aufgabe

geschickter padagogischer Arbeit, diesen Sinnzusammenhang herzustellen und zu bewahren.

4.2 Fokusthemen in institutionalisierter Sozialisation

4.2.1 Stress und Eingewohnung

Der Eingewdhnungsprozess eines Kleinkindes bei Aufnahme in eine Kinderbildungs- und -betreuungseinrich-
tung ist bereits seit vielen Jahren Gegenstand von hitzigen Debatten und Forschungsarbeiten, die zunachst
auf Beobachtungen und Erkrankungsstatistiken fuldten und das Stresssystem des Kindes vereinzelt auch di-
rekt untersucht haben. Mit der Untersuchung des Stresssystems wurde immer wieder die (berechtigte) Be-
furchtung geduf3ert, dass zu frihe und langandauernde Stressepisoden die kindliche Gesundheit schadigen

konnten, da eine dauerhafte Aktivierung des Stresshormons Cortisol die Hirnentwicklung beeintrachtigt.
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In einer Berliner Studie zur Eingewdhnung von Kleinkindern (Ahnert et al. 2004) wurde bereits gezeigt, dass
eine sichere Mutter-Kind-Bindung die Transition von zuhause in die Einrichtung zwar erleichtern kann, wenn
die Mutter wahrend der Eingewdhnung anwesend ist. Die Kinder erleben jedoch die véllige Trennung von ihr
spater als sehr belastend. Der Frage jedoch, wie man die Trennungsbewaltigung des Kindes unterstitzen und

seine Emotionsregulation starken konnte, ging die Wiener Krippenstudie erst unlangst nach.

Die Wiener Kinderkrippenstudie (Datler et al. 2012; Ahnert et al. submitted)

In dieser Studie wurden 104 Kinder im Alter von 10 bis 35 Monaten bei der Eingewdhnung in eine
Wiener Kinderkrippe oder Kindergarten begleitet. Die Kinder wurden zunachst zu Hause besucht
(TO), nach der Aufnahme 1 Monat (T1), 2 Monate (T2), 4 Monate (T3) sowie 6 und 12 Monate spater.
Von TO bis T3 wurden Gber tausend Speichelproben von den Kindern genommen (4 Proben pro
Kind und Tag), um das Stresshormon Cortisol zu gewinnen und Stressprofile (jeweils eins pro Kind
und Tag) zu identifizieren. Auferdem wurde auch die Mutter-Kind-Bindung vor der Aufnahme des
Kindes eingeschdtzt und die Fachkraft-Kind-Bindung in den Zeitrdumen von T1, T2 und T3
bewertet.

Im Ergebnis dieser Studie zeigten 57,4 % der Kinder zu keinem Zeitpunkt der Transition (bis T3) ein Stresspro-
fil, 15,9 % entwickelten einmal, 11,9 % zweimal und 7,9 % dreimal Stress wahrend der Transition. Diese
Stressprofile waren anfanglich kaum vorhersagbar, stabilisierten sich jedoch zu T2 und hatten zu diesem
Zeitpunkt eine hervorragende Vorhersagekraft: Kinder, die zu T2 ein Stressprofil vorwiesen, hatten mit ho-
her Sicherheit auch noch eins zu T3. Diese Stressprofile traten weniger auf, wenn die Mutter-Kind-, aber auch

die Fachkraft-Kind-Bindung hoch ausgepragt waren.

Gefragt wurde nun, warum einige Kinder zum Zeitpunkt T3 (4 Monate nach Aufnahme) immer noch
Stressprofile zeigten (15,8 %), wahrend die Mehrheit der Kinder schon Idngst auf den neuen Betreuungskon-
text eingestellt war. Eine sogenannte Machine-Learning-Prozedur suchte in der Datenbank dieser Studie
nach Faktoren, die dies erklaren. Im Ergebnis wurde herausgefunden, dass Einzelkinder mit wenig Peer-Kon-
takten vor der Aufnahme sowie grof3e altershomogene Gruppen nach der Aufnahme die Stressprofile be-
gunstigten. Vor allem aber waren es die niedrigen Bindungswerte der Kinder zu den padagogischen Fach-
kréften und deren niedriges Engagement um die Sorgen dieser Kinder, die den Stress nicht runterregulieren

konnten.

Da der Eingewdhnungsstress vor allem in der Mutter-Kind-Trennung gesehen wird, hat es immer wieder Vor-
schlage gegeben, ein sanftes Trennungsprozedere in Form von Eingewdhnungsprogrammen anzubieten, die
es der Mutter erlauben, zeitlich gestaffelt das Kind in eine Kindereinrichtung zu begleiten und dabei selbst
als Sicherheitsbasis zur Verfigung zu stehen (Rauh et al. 2000). Dies erweist sich allerdings als nicht ausrei-
chend: Das padagogische Fachpersonal muss alle Anstrengungen unternehmen, um eine Fachkraft-Kind-

Bindung aufzubauen.

4.2.2 Beziehung und Bindung
Zweifellos gehen Kinder, die in Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtungen betreut werden, bedeutungs-
volle Beziehungen auch mit dem pddagogischen Personal ein. Von frihestem Alter an lassen sie sich von

ihnen fihren und anregen und wenden sich ihnen in misslichen Situationen zu, um sich trésten zu lassen und
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Sicherheit zu gewinnen. Wahrend jedoch die Mutter-Kind-Bindung aufgrund ihrer evolutionsbiologischen
Vergangenheit in der Regel schnell und unkompliziert ausgebildet und durch biologische Prozesse unter-
stutzt wird, die bereits in der Schwangerschaft ihren Anfang nehmen (Ahnert 2019), war lange Zeit fraglich,

ob weitere Bindungen ohne derartige Voraussetzungen Uberhaupt entstehen kénnen.

Die ersten systematischen Beobachtungen lieRen jedoch keinen Zweifel daran, dass stabil betreuende Fach-
kréfte tatsachlich eine sicherheitsgebende Funktion erfillen kénnen und zu Bindungspersonen werden, de-
ren Nahe vom Kind auch eingefordert wird. Es kann deshalb keinen Zweifel geben, dass das Bindungskon-
zept auch auf padagogische Fachkréfte angewendet werden kann und dass die Beziehungen, die sie mit den
Kindern eingehen, als Bindungsbeziehungen zu werten sind. Es stellt sich allerdings auch die Frage, wie sich
diese Forderungen im Rahmen einer Gruppenbetreuung entwickeln konnen. Im Rahmen der klassischen Bin-
dungstheorie wurde bekanntermafen die prompte und angemessene Reaktion auf die Signale des Kindes
als ausschlaggebend fir den Bindungsaufbau angesehen (Ainsworth et al. 1978). Eine Fachkraft-Kind-Bin-
dung sollte danach gleichermaf3en in der prompten Reaktion auf moglichst alle Signale eines Kindes entste-
hen und dabei Interaktionen in Gang setzen, die als gegenseitig belohnend und emotional positivempfunden

werden.

Sind moglichst prompte Reaktionen auf maglichst alle Signale eines jeden Kindes in Gruppenbetreuung
Uberhaupt maglich? Und wenn nicht, wie kommen Fachkraft-Kind-Bindungen zustande? Dieser Frage ging
eine Studie nach, die alle international vorhandenen Forschungsarbeiten zu Fachkraft-Kind-Bindungen in ei-

ner sogenannten Metaanalyse Uberprifte.

Metaanalyse Gber die Entstehung von Fachkraft-Kind-Bindungen (Ahnert et al. 2006)

Es wurden 40 internationale Studien im Internet gefunden, die das Erzieherverhalten bei fast
3.000 padagogischen Fachkraften von Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtungen oder aus der
Tageselternbetreuung, entweder in Interaktion mit einem einzelnen Kind der Gruppe oft im
Einzelspiel (dyadisch) bewertet, oder aber auf dem Hintergrund des Gruppengeschehens
(gruppenorientiert) eingeschatzt hatten. Einige Studien hatten auch beide Zugdnge fir die
Beschreibung des Erzieherverhaltens in ihrer Forschung verwendet. Von allen padagogischen
Fachkraften und den Tageseltern lagen auch Bewertungen Uber ihre Bindungsqualitat zu den

Kindern vor.

Die Analyse kam zu dem Schluss, dass sichere Fachkraft-Kind-Bindungen in reguladren Kindergruppen ent-
stehen, in denen die Gruppenatmosphéare durch ein gruppenbezogenes Erzieherverhalten bestimmt wird,
welches die Dynamik in dieser Gruppe empathisch reguliert. Unter der Einbeziehung der Anforderungen der
Gruppe sollten dabei jedoch die wichtigsten sozialen Bedirfnisse eines jeden einzelnen Kindes zum richtigen
Zeitpunkt bedient werden. Im Gegensatz dazu war ein dyadisches Erzieherverhalten nur in kleinen Gruppen

mit einer sicheren Fachkraft-Kind-Bindung verbunden.

Dieses Ergebnis hat deutlich gemacht, dass fir das padagogische Fachpersonal in Kinderbildungs- und -be-
treuungseinrichtungen ein flexibles Herangehen an den Beziehungsaufbau typisch ist: Dort, wo kleine Kin-

dergruppen (wie diese fur Kinder unter 2 Jahren) existieren, kann die Bindung Uber dyadische Interaktionen
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ausgebildet werden. Dort, wo gruppenbezogene Interaktionen umgesetzt werden missen, wie dies bei gro-
[3en Gruppen (von 3-Jdhrigen und den Vorschulkindern) praktiziert wird, entsteht die Bindung Uber gruppen-
bezogene Interaktionen. Ein gruppenbezogener Beziehungsaufbau wird auch deshalb méglich, weil Vor-
schulkinder zur Perspektivibernahme (TOM) fahig sind. Dies ldsst sie begreifen, dass das padagogische
Fachpersonal auch empathisch zu ihnen sein wird, wenn sie in einer dhnlichen Lage wie das Kind der Gruppe

sind, das gerade die Zuwendung erhdlt, die sie selbst auch gern hatten.

Im Gegensatz dazu sind dyadische Interaktionen mit ihren prompten Reaktionen fur die jungen Kinder wirk-

lich fir den Beziehungsaufbau wichtig. Das hat erst jingst eine Wiener Forschungsstudie demonstriert.

Erzieherische Zuwendung und Fachkraft-Kind-Bindung (Zaviska et al. submitted)

In dieser Studie wurden 60 Kinder (15 bis 38 Monate alt) mit ihren pddagogischen Fachkraften im
Alltag von Wiener Krippen oder Kindergarten videografiert. Die Alltagsszenen wurden spater
dahingehend analysiert, wie oft eine Fachkraft auf ein Kind eingeht, das deren N&ahe sucht, und
wie lange die Reaktion der Fachkraft darauf dauert (Latenzzeit). Wir konzentrierten uns auf
Latenzzeiten von 3, 5, 7 und 10 Sekunden und werteten die Haufigkeiten in diesen Zeitfenstern
aus. Die Fachkraft-Kind-Bindung wurde davon gesondert eingeschdtzt. Gruppengroféen und
andere Merkmale der Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtungen wurden ebenfalls erhoben.

Die padagogischen Fachkréfte reagierten auf durchschnittlich 50 % der N&he-Versuche der Kinder in Grup-
penvon 20 und mehr Kindern, was uns realistisch erscheint. Sie reagierten dariber hinaus &fter und schneller
(kurze Latenzzeiten) auf jingere als &ltere Kinder, was den Entwicklungserfordernissen des entsprechenden
Alters gerecht wird. Mehr noch: Die Bindung der jingeren Kinder war tatsdchlich nur zu einer Fachkraft vor-
handen, die hdufig kurze Latenzzeiten (7 Sekunden und weniger) verwendete, wahrend die &lteren Kinder
dafir relativ unempfindlich waren. Dieser wichtige Befund l8sst den Schluss zu, dass Angebote fiir eine insti-
tutionalisierte Bildung fir Unter-Zweijdhrige bedingungslos an kleine Gruppen gebunden sind. Die Sozialisa-

tion kommt ohne Beziehungsaufbau nicht zustande, und fir diese braucht es in diesem Alter kleine Gruppen.

Dieser Forschungsbefund konnte mit einer Studie bestatigt werden, die wir mit Hilfe des Niederdsterreichi-

schen Hilfswerks in der Tageselternbetreuung durchgefiihrt haben, wo kleine Kindergruppen die Regel sind.

Parenting and Co-Parenting (Ahnert 2012)

Fir diese Studie konnten 200 Familien in Niederosterreich gewonnen werden, die ihre Kinder (12
bis 24 Monate alt) bei Tageseltern untergebracht hatten. In deren sozialem Umfeld wurden
aullerdem weitere 100 Familien einbezogen, die ihre (gleichaltrigen) Kinder zuhause betreuten.
Die Familien waren im Hinblick auf Alter, Bildungsstand, berufliche Tatigkeit vergleichbar.
70 Studierende der Fakultdt fir Psychologie der Universitdt Wien besuchten im Rahmen ihrer
Ausbildung Familien und Tageseltern und erhielten Gber Interviews und Fragebdgen eine Vielzahl
von Informationen. Sie videografierten auch die Interaktionen und beobachteten und bewerteten

schlieBlich die Mutter-Kind- sowie die Tagesmutter-Kind-Bindung (auf einer Skala von -1 bis +1).
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Als die Werte der Tagesmutter-Kind-Bindung mit den Bindungswerten aus den Kindergarten von Fachkraft-
Kind-Dyaden bei gleichaltrigen Kindern (aus analogen Familien) verglichen wurden, ergaben sich signifikant
hohere Bindungswerte aus der Tageselternbetreuung. Die Differenz wurde auf die altersgerechten Bedin-
gungen fir dyadische Beziehungsgestaltung in den Kleingruppen bei den Tageseltern zurickgefUhrt. Da
diese Bedingungen in den Kindergdrten mehrheitlich nicht gegeben waren, konnten die padagogischen
Fachkrafte — trotz ihrer anspruchsvollen Ausbildung — dieses Potenzial fir die institutionalisierte Bildung der

Kinder nicht optimal einsetzen und die Fachkraft-Kind-Beziehungen nicht gut ausbilden.

4.3 Allgemeine Perspektiven von FBBE

Institutionalisierte Angebote fir die Sozialisation von Kindern unterhalb des schulpflichtigen Alters werden
heute europaweit unter dem Begriff FBBE = Frihkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung (engl. ECEC =
Early Childhood Education and Care) zusammengefasst.

FBBE. Frihkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung

FBBE steht synonym fir Begriffe wie frihkindliche Bildung, Frihpadagogik, Paddagogik der frihen
Kindheit, frihkindliche Erziehung, Erziehung im vorschulischen Alter, Vorschulerziehung,
Elementarpadagogik, Elementarbildung, Elementarerziehung und umfasst die Zeit der frihen
Kindheit ab der Geburt bis zum Eintritt in die Schule. FBBE kennzeichnet einen Paradigmenwechsel
im Blick auf das Kind sowie dessen institutionalisierte Bildung und ist die Konsequenz aus der
Erkenntnis, dass Kinder von Geburt an lernen und demzufolge ihre Sozialisation in einem Dreiklang
von Bildung, Erziehung und Betreuung durchlaufen. Wenn von FBBE gesprochen wird, ist zumeist
die 6ffentliche, institutionalisierte Erziehung und Bildung gemeint. Gleichwohl findet jedoch FBBE
sowohl in der Familie wie auch in familiennahen Betreuungsformen wie den Tageseltern,
Krabbelgruppen, Eltern-Kind-Gruppen oder in institutionellen Kinderbildungs- und -
betreuungseinrichtungen wie Krippe und Kindergarten statt.

Der Dreiklang von Bildung, Erziehung und Betreuung wird wie folgt begriindet (Roos und Roux, 2020):

BILDUNG wird als ein vorrangig sozialer Prozess verstanden, der in der Interaktion stattfindet. Dabei geht es
nicht nur um den Erwerb von Wissen oder Kompetenzen des Kindes, sondern um dessen BemUhen um Welt-
verstandnis und Handlungskompetenz. Dies schlief3t die Bildung der sinnlich-emotionalen Wahrnehmung,
der Imagination, des Spiels, der Asthetik, der Sprache, sozialer Beziehungen und Bewegungsféhigkeit ein.
Den Erwachsenen kommt die Aufgabe der Gestaltung von anregungsreichen Erfahrungsrdumen und der Si-

cherstellung von Beziehung und Bindung zu.

Der Begriff der BETREUUNG ist im Kontext von FBBE insbesondere fir Kleinkinder anerkannt. Je jinger Kin-
der sind, umso grofRer sind ihre emotionalen und Bindungsbedirfnisse. Pflegerische Aktivitaten wie Fittern,
Windeln-Wechseln etc. werden deshalb auch als bindungs- und bildungsférdernd verstanden. Betreuung be-
deutet allerdings auch Schutz vor Schadigungen, insbesondere in Folge des oftmals unvorsichtigen Explora-

tionsverhaltens kleiner Kinder.
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ERZIEHUNG bezieht sich im Kontext der FBBE vorrangig auf die Vermittlung grundlegender Einstellungen,
Werthaltungen, Regeln und moralischer Grundsatze. Das Kind soll sich spater im Normengefige seiner Ge-
sellschaft zurechtfinden. Erziehung soll deshalb dazu beitragen, dass das Kind diese Normen freiwillig Gber-

nimmt und sie als verninftig und sinnvoll ansieht und zur Grundlage seines Handelns macht.

4.4 Praxis und Sozialisation von FBBE

Um Bildung, Erziehung und Betreuung in einer Einheit auch umsetzen zu kdnnen, muss die FBBE-Betreu-
ungspraxis in Abhangigkeit von den kindlichen Entwicklungserfordernissen gestaltet sein. Generell kann
festgestellt werden, dass die Betreuungspraxis der ersten Lebensjahre des Kindes durch Betreuungsformen
getragen wird, die sich von dyadischen zu sozial erweiterten gruppenorientierten Betreuungsmustern veran-
dern. Dabei wird das Beziehungsnetz des Kindes zunachst auf einige neue Betreuungspersonen erweitert.
Von daher werden individualisierte Betreuungsstrategien mit dyadischen Beziehungsmustern in der frihen
Kindheit im Vordergrund stehen und fir die spateren Lebensphasen des Kindes gruppenorientiertes Handeln

und Gruppenmanagement in der Erziehungsarbeit gebraucht.

Spater werden die Beziehungserfahrungen durch die Peers der Kindergruppe erganzt. Diese erweiterten Be-
ziehungsstrukturen stellen entwicklungsférdernde Faktoren dar, die in vorschulischen Einrichtungen in einer
besonderen Weise auf die wachsenden kindlichen Entwicklungsanspriche einwirken und damit andere Ent-

wicklungsimpulse setzen, als sie in den heutigen Kleinfamilien (mit Einzelkindern) vorzufinden sind.

4.4.1 Die frUhe Kleinkindzeit

Die Betreuung von Sauglingen und Kleinstkindern erfordert Dialogstrukturen, die in bestimmten Zeitfens-
tern gefihrt werden missen und nur entwicklungsférdernd sind, wenn die Kontingenzen dafir eingehalten
werden. Spater erfolgt die Deutung der Lebenswirklichkeit im Joint-Attention-Prozess, der ebenfalls im Di-
alog entsteht und fir die Entwicklung des Sprachverstandnisses von entscheidender Bedeutung ist. Daraus
ist zu schlief3en, dass die frihe Betreuungspraxis eine dyadisch orientierte Interaktion des Kindes mit weni-
gen Betreuungspersonen erfordert, die sich auf Tempo und Struktur der Informationsverarbeitung der Kin-
der dieses Alters einstellen. Diese Betreuungspersonen missen auch versuchen, eine Sicherheitsbasis zu ver-
mitteln, damit die emotionale Entwicklung des Kindes von sicheren Bindungsbeziehungen profitiert und die
Emotionen des Kindes darUber auch regulierbar werden. Damit sich jedoch sichere Bindungsbeziehungen
herausbilden konnen, sollten die pddagogischen Fachkrafte moglichst prompt auf die Stresssignale des Kin-

des reagieren und dabei helfen, die negativen Emotionen des Kindes herunterzuregulieren.

Trotz der Alltagsroutine in Tagesbetreuung muss dariber hinaus der Individualitdt des Kindes Rechnung ge-
tragen und eine Betreuung gewihrleistet sein, die keine Angste hervorruft (auch nicht in bestimmten All-
tagssituationen, z. B. durch unbeliebte Speisen oder erzwungenen Mittagsschlaf), um die Herausbildung si-
cherer Beziehungsmerkmale nicht zu gefahrden. Dyadische Interaktionsprozesse, bei denen die Betreuungs-
personen auf wenige Kinder konzentriert sein kdnnen, die sie sehr gut kennen, kénnen dies optimal gewahr-
leisten. Dies wiederum setzt Betreuungsstrukturen voraus, denen ein Betreuungsschlissel von 1:3 bis 1:4 zu-
grunde liegt, wie dies von der OECD verlangt und in einigen europdischen Landern (z. B. England) auch be-
reits realisiert wird (OECD 2019).

Dariber hinaus erfordert der Aufbau der vorrangig handlungsbasierten Wissensstrukturen des Kleinkindes

Betreuungsangebote, deren Anregungsgehalt insbesondere in der Initiierung von Handlungsmustern durch
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padagogisch sinnvoll ausgewahlte Spiel- und Naturmaterialien besteht. Da sich auRerdem die Verhaltensan-
passung des Kindes kontextabhdngiger als andere Entwicklungserfordernisse darstellt, ist insbesondere in
dieser Zeit eine Erziehungspartnerschaft zwischen den Eltern und den padagogischen Fachkraften ange-
zeigt, um sich Uber die Sozialisationsbedingungen des Kindes zuhause und im Kindergarten zu verstandigen

und Problemfelder ohne Schuldzuweisungen auflésen zu kénnen.

4.4.2 Die spate Kleinkindzeit

Die Intelligenzentwicklung des 2- und 3-jahrigen Kindes erfordert eine intellektuelle Auseinandersetzung mit
mentalen Widersprichen und Konflikten, die sich durch die alterstypischen Besonderheiten in der Denkent-
wicklung ergeben. Anregungsreiche Curricula sind deshalb von grofRer Bedeutung, die nicht dem Zufall Gber-
lassen bleiben dirfen, sondern padagogisch konzipierte Angebote friher Bildung darstellen missen. Bei ih-
rer Umsetzung ist die Zone der nachsten Entwicklung (Vygotsky 1987) zu beachten.

Allerdings mUssen auch Exploration und Selbsterkundung des Kindes zugelassen werden. Dabei wird die Kin-
dergruppe zu einem besonderen Anziehungspunkt in der sozialen Welt des Kindes und die Peers gleichzeitig
auch zu einer wichtigen Entwicklungsressource. Die Interaktionsprozesse zwischen dem Kind und den péada-
gogischen Fachkréften sind intensiver in die Kindergruppe eingebunden als zuvor und damit gruppenorien-
tiert. Deshalb ist nun ein geschicktes Gruppenmanagement gefragt, das Fachkraft-Kind-Beziehungen im

Rahmen der Gruppendynamik entstehen ldsst.

Es ist auffdllig, wie intensiv die Gruppendynamik in der Kleinkindzeit durch das pddagogische Personal regu-
liert werden muss, da die Interaktionen zwischen den Peers Uberaus haufig konfliktbeladen sind (Viernickel
2013). Ein gelingendes Gruppenmanagement meint aber auch, dass misslungene Peer-Interaktionen korri-
giert werden missen. Dazu sind die Besitzkonflikte der Peers (als entwicklungsangemessen) von beginnen-
den (pro- und reaktiven) Aggressionen zu unterscheiden. Wahrend die padagogische Fachkraft dann die
Besitzkonflikte durch die Kinder selbst aushandeln lassen sollte, missen die Aggressionen unterbunden und
mit eindeutig negativer Bewertung belegt werden. Dafir ist es wichtig, dass ein Codex von Normen (z. B.
darUber, was gut bzw. bose ist, auf was man stolz sein kann usw.) bereitsteht, der das Verhalten iUber defi-

nierte Regeln bewertet.

4.4.3 Die Vorschulzeit

Die Betreuungspraxis der Vorschulzeit bietet einen breit gefdcherten Bildungskanon an, der von der Bewe-
gungs- und Musikerziehung Uber die Ausbildung emotionaler und kinstlerisch-asthetischer Kompetenzen
bis hin zur interkulturellen Bildung reichen kann. Zentral sind jedoch Angebote, die auf den Erwerb der Schul-
fahigkeit des Kindes abzielen und dabei die Anschlussfahigkeit der vorschulischen zur schulischen Bildung

erreichen wollen (Bruneforth et al. 2016).

In Osterreich wurde das verpflichtende Kindergartenjahr 2005 schon deshalb eingefihrt, um Kinder mit
Sprachdefiziten besser auf die Schule vorbereiten zu kdnnen. Bei den intellektuellen Kompetenzen der Kin-
der sind im letzten Jahrzehnt diejenigen Vorlduferkompetenzen in den Mittelpunkt gerickt, die als notwen-
dige Voraussetzungen fir den schulischen Erwerb der grundlegenden Kulturtechniken gelten. Fir den
Schriftspracherwerb ist dies die phonologische Bewusstheit der Muttersprache, fir Mathematik das men-
gen- und zahlenbezogene Vorwissen. Aufgabe des Kindergartens ist es, diese Vorlauferkompetenzen auf der

Basis der spielbetonten Lernformen der Vorschulzeit zu festigen (Kammermeyer und Martschinke 2003).
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Im Hinblick auf die komplexen sozial-kognitiven Leistungen von Perspektivibernahme und Reflexionen Gber
die eigene Denk- und Gefihlswelt und die anderer entstehen jedoch weitere pddagogische Herausforderun-
gen. Diese betonen den sprachlichen Diskurs als ein wichtiges Instrument im Rahmen kindlicher Sozialisa-

tion, das die kindliche Identitatsentwicklung unterstitzen soll.

4.5 Der Ubergang von der vorschulischen zur schulischen Bildung

Der Eintritt in die Schule ist mit dem Ziel verbunden, den Kindern grundlegende Kenntnisse, Fertigkeiten,
Fahigkeiten, Einsichten und Einstellungen zu vermitteln, die dem Erlernen der elementaren Kulturtechniken
(einschlieBlich der Informations- und Kommunikationstechnologien) dienen. Dariber hinaus muss eine sach-
gerechte Auseinandersetzung mit der Umwelt sowie eine breite Entfaltung von musischen, technischen und
sportlichen Fertigkeiten garantiert werden, die mit einer weiteren Starkung der Personlichkeit und der
Selbstwirksamkeitserwartung verbunden sind. Die Schule soll dabei nach bester Moglichkeit eine Kontinui-
tat von der vorschulischen zur schulischen Bildung wahren (Stamm und Edelmann 2013). Sie soll die An-
schlussfahigkeit der Bildungsprozesse Uber eine méglichst harmonische Gestaltung der Schuleingangsphase
vornehmen, bei der die Lernformen bei Schulbeginn von den bisherigen spielorientierten Lernformen ausge-

hen missen (Bruneforth et al. 2016).

Diese Forderung ist auch ernst zu nehmen. Die moderne Lernforschung hat deutlich werden lassen, dass der
Schuleintritt in eine Zeit fallt, in der die Kinder eine Reihe von Produktions-, Nutzungs- und Mediationsdefi-
ziten in der Anwendung von Lernstrategien haben (Hasselhorn und Grube 2008). Diese unvollkommenen
Lernstrategien machen das Kind vor allem im Hinblick darauf storanfallig, in welcher Weise Lernen aktiviert
wird, wie ausdauernd es ausgelegt ist und auf welche Inhalte es sich schlie3lich beziehen soll. Es ist deshalb
die Aufgabe geschickter MalRnahmen, dem Kind bei der Uberwindung dieser Stéranfalligkeiten zu helfen,

damit sich Lernerfolge einstellen und sich die Lernmotivation stabilisiert.

Nach wie vor ist jedoch nicht ganz klar, wie sich Lernmotivation etabliert und Gber welche Mechanismen sie
in die individuelle Bildungskarriere eines Kindes eingreift. Im Allgemeinen wird die Lernmotivation im Span-
nungsfeld von Zielorientierungen und selbstbestimmtem Handeln betrachtet und das Lernen als vorrangig
innengesteuert und weniger abhangig von duf3eren Impulsen und Kontrollen angesehen. Lernen wird dabei
vom Kind in Verbindung mit positiv-emotionalen Erlebnissen gebracht, die dann auch eine langfristige Sta-
bilitat der Lernmotivation garantieren. Im Gegensatz dazu steht eine Lernmotivation, die vorrangig an Leis-
tungszielorientierungen ansetzt. Da mit dem vorzeigbaren Ergebnis des Lernerfolgs dann eben auch der
Lernprozess abgeschlossen werden kann, stehen Leistungszielorientierungen den langerfristigen Lernbem-

hungen des Kindes entgegen und kénnen seine nachhaltige Lernmotivation unterminieren.

Das Ziel moderner schulpadagogischer Praxis ist es jedoch, vor allem die nachhaltige Lernmotivation zu for-
dern. Leider gibt es eine Reihe von (tradierten) Maf3nahmen, die dem oft im Wege stehen. Beispielsweise
bekommen die Kinder mit Schulbeginn erstmals regelmafRige Informationen Uber ihre Lernerfolge und sind
damit einem systematischen Vergleich innerhalb ihres Klassenverbandes ausgesetzt. Dies wirkt (als Leis-
tungszielorientierung) signifikant auf das Lernverhalten und die Lernmotivation. Wahrend sich ein Kind bei
Schulbeginn typischerweise durch einen Uberoptimismus auszeichnet, der ein hohes Selbstvertrauen in die
eigenen Fdhigkeiten widerspiegelt und eine grenzenlose Lernlust suggeriert, ldsst diese ausgepragte Lern-

bereitschaft mit dem Schulalltag schon nach wenigen Wochen spirbar nach (Hasselhorn und Grube 2008).
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Es ist verstandlich, wenn mit den enttduschenden Bewertungen auch das Vertrauen in die eigenen Fahigkei-
ten nachldsst und die Lernmotivation sinkt. Positive Leistungsbewertungen erscheinen allerdings nur kurz-
fristig geeignet, die Lernmotivation anzukurbeln und die Lernlust zu erhalten. Die Entwicklung einer nach-
haltigen Lernmotivation aber kdnnte wegen dieser Leistungszielorientierung auch beim leistungsstarken

Schiler behindert werden.

Von daher wird empfohlen, auf eine, an den tatsachlichen Leistungen der Kinder orientierte Bewertung (als
klassische Benotung) beim Anfangsunterricht zu verzichten. Die Uberschatzung der eigenen Fahigkeiten am
Schulanfang gilt ja sogar als motivationsfordernd, da Misserfolge nicht in Verbindung mit den eigenen (man-

gelnden) Fahigkeiten gebracht werden und die Kinder einfach fortfahren.

Die moderne Schulpddagogik pladiert deshalb dafir, den Anfangsunterricht eher auf eine Entkopplung des

Zusammenhangs von Leistung und Fahigkeit anzulegen.

Ein Anfangsunterricht scheint dies tatsdchlich leisten zu kénnen, wenn er folgende Unterrichtsmerkmale ent-
halt (Kammermeyer und Martschinke 2006): (1) EinfUhrung von individuellen anstelle von sozialen Bezugs-
normorientierungen, die die Bewertung der Lernleistungen vorrangig auf der Grundlage der individuellen
Leistungsentwicklung (und damit des individuellen Kompetenzzuwachses) vornimmt und von Leistungsver-
gleichen innerhalb der Klasse weitgehend absieht. (2) Schaffung von Kooperationsmaglichkeiten wahrend

des Unterrichts durch Partner- und Gruppenarbeit sowie (3) Gewdhrung von Lernspielrdumen.

FUr eine allgemeine Bildungsbereitschaft der Kinder erscheint es jedoch vor allem wichtig, dass sie auch in
der Schule zu den Lehrpersonen soziale Beziehungen aufbauen und sich in diesen Beziehungen emotional
sicher fihlen, damit die Beziehungssicherheit (wie in der familidren Sozialisation) fir die Wissensaneignung
nutzbar wird: Bildungs- und Betreuungsangebote kdnnen nur dann von den Kindern richtig wahrgenommen
werden, wenn sie in funktionierende Beziehungsstrukturen eingebettet sind (Vygosky 1978). Dieses be-
kannte Credo wurde in der BSB-Studie tatsachlich Gberprift.

Die BSB-Studie Uber Bindungserfahrung und Schulbewahrung (Harwardt-Heinecke und
Ahnert 2013)

Es wurden 100 Kinder im Alter von durchschnittlich 6,1 Jahren rekrutiert, die in 15 Kindergarten
betreut wurden. Alle Kinder hatten einen altersgerechten 1Q um 100 (gemessen mit dem K-ABC fir
intellektuelle Fahigkeiten von Kindern) und wurden von zwei pddagogischen Fachkréften in
Gruppen von 10 bis 24 Kindern betreut, die sie in Vorbereitung auf den Schulbeginn mit
regelmafiigen Besuchen zur nahegelegenen Schule fihrten. Spater wurden die Kinder in Klassen
mit 10 bis 24 Kindern eingeschult. Es lagen Bewertungen der Beziehungsqualitat der Kinder zu
ihren MUttern, padagogischen Fachkraften und den Lehrpersonen der Schulen vor. Nach dem
ersten Schulhalbjahr wurden dann Kompetenzen in Mathematik, Schreiben und Lesen (mit einem
schulunabhéngigen Verfahren) getestet, und die Kinder im Hinblick auf ihre
Anstrengungsbereitschaft und Motivation bewertet, den Test durchzuhalten. Vom Schulalltag
lagen ebenfalls eine Vielzahl von Informationen vor. Den Kindern wurden schlussendlich dann
sogar Speichelproben fir eine Cortisol-Bestimmung genommen, und zwar am Montag und Freitag

der gleichen Woche (pro Kind und Tag vier Proben).
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Die Ergebnisse der BSB-Studie verweisen insgesamt auf bindungsbezogene Wirkungen, die die kindliche An-
strengungsbereitschaft und Lernmotivation beim Ubergang vom Kindergarten in die Schule in einer beson-
deren Weise pragen: Sowohl die Beziehungserfahrungen der Kinder im Kindergarten als auch spater in der
Schule standen im Zusammenhang mit Anstrengungsbereitschaft und Lernmotivation. Es gab auch zu den
grundlegenden Leistungsprofilen im Rechnen und Lesen/Schreiben mittlere bis starke Zusammenhangsstar-
ken. Danach sind Erfahrungen von guten und konfliktfreien Beziehungen im Kindergarten nachweislich auch
lernférdernd fir den Anfangsunterricht. Eine gute Lehrperson-Kind-Beziehung wirkte sich zudem sogar noch
stressmindernd aus. Bei Kindern, die sich mit ihren Lehrpersonen nicht wohlfihlten (und umgekehrt), lieBen

sich Nachweise fur eine erhéhte Cortisol-Produktion am Ende der Woche finden.

4.6 ResUumee

Im vierten Kapitel wurde die institutionalisierte Bildung des Kindes thematisiert, die ihre Sozialisationsfunk-
tion nur sehr mihsam ohne Partnerschaft mit den Eltern umsetzen kann. Vielmehr ist ein neues Verstandnis
fur eine gemeinsame Verantwortung und die Bildung von Erziehungspartnerschaften zwischen den Familien
und den Institutionen zum Wohl des Kindes entstanden. Eltern und padagogische Fachkrafte missen sich
eine Grundhaltung erarbeiten, mit der sie den jeweils anderen Erziehungspartner als Experten im jeweiligen
Wirkungsfeld des Kindes anerkennen und wertschatzen. Ausgewahlte Fokusthemen machen darauf auf-

merksam, wie wichtig dies ist.

Exemplarisch wurde anhand zweier Fokusthemen aus der institutionalisierten Sozialisation von Kindern dis-
kutiert, welche gemeinsamen Maf3nahmen zur Unterstitzung der Stressverarbeitung und der Entwicklung
der Emotionsregulation des Kindes notig sind. Wir stitzen uns dabei auf eigenen Forschungsarbeiten; vier

Studien aus der Wiener und vier aus der Berliner Forschung.

Mit Blick auf die institutionalisierte Bildung des Klein- und Vorschulkindes werden MafRnahmen im Rahmen
von FBBE (Fruhkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung) thematisiert. FBBE ist ein neuer europaweit ver-
wendeter Begriff, der alle institutionalisierten Angebote fir die Sozialisation von Kindern unterhalb des
schulpflichtigen Alters zusammenfasst: Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtungen wie Krippe und Kin-
dergarten, aber auch familiennahe Betreuungsformen wie die Tageseltern, Krabbelgruppen oder Eltern-
Kind-Gruppen. Hierzu wurde erlautert, warum die Betreuungspraxis der frihen Kleinkindzeit aus individuali-
sierten Betreuungsstrategien mit dyadischen Beziehungsmustern bestehen muss. Erst im Verlauf der spate-
ren Lebensphasen des Kindes ist ein gruppenorientiertes Handeln und Gruppenmanagement in der Erzie-
hungsarbeit angebracht. Vom padagogischen Fachpersonal wird damit eine altersbezogene Flexibilisierung
im erzieherischen Handeln gefordert, die sich von dyadischen zu sozial erweiterten gruppenorientierten Be-

treuungsmustern verandert.

Eine noch grofRere Herausforderung in der Sozialisation von Kindern stellt der Schuleintritt dar, mit dem
deutlich wird, wie storanféllig die Lernstrategien der Kinder sein kénnen. Ziel moderner schulpddagogischer
Praxis muss es sein, dem Kind bei der Uberwindung dieser Stéranfalligkeiten zu helfen. Eine der MaRnahmen
fordert die Entkopplung des Zusammenhangs von Leistung und Fahigkeit, eine weitere den Aufbau bin-
dungssensitiver Beziehungen zu den Lehrpersonen. All diese Maf3nahmen dienen dazu, die anféngliche Lern-
freude und das Lernen als einen innengesteuerten Prozess zu erhalten sowie eine langfristige Stabilitdt der

Lernmotivation zu garantieren.
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5 Zusammenfassung

Seit Menschengedenken wird die Sozialisation von Kindern im Rahmen familidrer Grundstrukturen und kol-
lektiver Unterstitzungsarrangements umgesetzt und nicht den Mittern allein Gberlassen. Die langwierigen
Reifungsprozesse des Kindes und die langandauernde Kindheit machen dies erforderlich. Der erhebliche Be-
treuungsaufwand geht mit charakteristischen Entwicklungserfordernissen einher. Mit dem Aufwachsen der
Kinder unterliegen diese Entwicklungserfordernisse einem rasanten Wandel, auf den die Sozialisation immer

wieder neu Bezug nehmen muss, um erfolgreich fir die Entwicklung und Bildung des Kindes zu sein.

Diesen Herausforderungen und deren Veranderungen in der Sozialisation von Kindern sowie Auswirkungen

auf Entwicklung und Bildung wurde in vier Kapiteln nachgegangen.

Im ersten Kapitel wurde zundchst Sozialisation, Entwicklung und Bildung des Kindes definiert. Dabei wurde
unter Sozialisation diejenigen Auseinandersetzungen des Kindes mit seiner Umwelt verstanden, die zur An-
passung an das Werte- und Normsystem seiner Kultur beitragen und ihm schlussendlich die Partizipation in
einer Gesellschaft ermdglichen. Es wurde herausgestellt, dass Sozialisation bei jungen Kindern vor allem auf
eine Phase ausgepragter Beeinflussbarkeit und Vulnerabilitat trifft, denen ein Kind in den ersten Lebensjah-

ren ausgesetzt ist.

Das zweite Kapitel stellt danach den Wandel der wichtigsten Entwicklungserfordernisse in den Mittelpunkt,

die bei der Sozialisation in der Kindheit eine Rolle spielen.

Es wurde festgestellt, dass bereits angeborene Mechanismen sofort nach der Geburt die Verarbeitung von
sozialen Informationen, wie das Erkennen von Gesichtern und das Deuten von Handlungsabsichten, gewahr-
leisten. Dies ist grundlegend fir die Interaktion und das Erlernen von Dialogstrukturen in der frihen Klein-
kindzeit. Von hier aus nimmt die Bindungsentwicklung ihren Anfang, die auch in die kindliche Emotionsre-
gulation und Identitdtsentwicklung eingreift. Die Bindung wiederum ist von héchster Wichtigkeit, da die So-

zialisation des Kindes ohne Beziehungen und Bindungen nicht in Gang kommen kann.

In der spdten Kleinkindzeit sowie der Vor- und Grundschulzeit werden Autonomiebestrebungen und multiple
Bindungserfahrungen zunehmend sozialisationsbestimmend. Sowohl| neue Betreuungspersonen wie auch
die Peers (die insbesondere durch die Inanspruchnahme institutionalisierter Betreuungs- und Bildungsange-
bote in das Leben der Kinder treten) werden nun zu weiteren wichtigen Sozialisationsagenten. Die Sozialisa-
tionsprozesse konnen von da an auf komplexere sozial-kognitive Kompetenzen (TOM) und eine Identitdts-

entwicklung zugreifen, die das Selbst geschlechtsbezogen akzentuieren.

Es wurde auch belegt, dass die Familie selbst in der Moderne diejenige Sozialisationsinstanz geblieben ist,
die den nachhaltigsten Einfluss auf die Entwicklung und Bildung von Kindern ausibt. Das dritte Kapitel be-
fasst sich deshalb mit familidren Sozialisationsprozessen, die durch das Beziehungsgefiige der Familie und

das Familienklima in einem hohen Mal3e gepragt werden.

Im Rahmen eines guten Familienklimas entwickelt das Kind sichere Bindungsbeziehungen zu den Eltern (und
auch anderen Verwandten) und erwirbt schlieBlich eine Position im familidren Beziehungsgefige, die sich

positiv auf seine weitere Sozialisation, Entwicklung und Bildung auswirkt.
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Allerdings fihrt der besonders hohe Betreuungsaufwand wahrend der Frihsozialisation auch dazu, dass viele
Ressourcen der Eltern gebunden und u. U. sogar eine Umverteilung der Sozialisationsaufgaben nétig wer-
den. Entgegen der These, dass Vater eher den unterhaltenden Teil der Sozialisation Gbernehmen und sich
nicht gern mit den Alltagsaufgaben befassen, stehen Forschungsarbeiten, die nachweisen, dass dem nicht

soist.

Auf der Grundlage von sieben Studien aus unserer dsterreichischen Forschung berichten wir u. a. von einem
sehr breiten Spektrum von kaum bis hoch engagierten Vatern. Die engagierten Vater waren zumeist in Fa-
milien zu finden, in denen auch die Partnerinnen ein berufliches Engagement vorhielten. Wir konnten auf3er-
dem zeigen, dass Vater ihre Kinder tatsachlich anders als MUtter sozialisieren. In der Kommunikation und im
Spiel bevorzugten sie Unterhaltung und spielerische Uberraschungsmomente, die die Sprachproduktion an-
regten und die aktive Spielbeteiligung des Kindes forcierten. Dem Frustrationsverhalten der Kinder schienen
sie ebenfalls wirksam entgegenzuwirken. Im Vergleich dazu konzentrierten sich die Mitter auf den Wissens-
erwerb der Kinder und zielten darauf ab, das bestehende Wissen zu vertiefen. Bei der Frustrationsbewalti-

gung konnten sie dem Kind nur wenig beistehen.

Diese neuen Befunde zum sozialisationsdifferenten Elternverhalten unterstiUtzen die These, dass die tradier-
ten kernfamilialen Strukturen mit Mittern und Vatern ein sich ergdnzendes System in der Umsetzung von
Sozialisationsfunktionen auch heute noch darstellen, obwohl die Sozialisationsaufgaben in den Familien zu-
nehmend egalitdr aufgeteilt werden.

Das vierte Kapitel thematisiert die institutionalisierte Bildung des Kindes. Es wurde dabei festgestellt, dass
die anstehenden Sozialisationsaufgaben nur sehr mihsam ohne eine Partnerschaft mit den Eltern umgesetzt
werden kénnen. Deshalb ist ein neues Verstandnis fir eine gemeinsame Verantwortung und die Bildung von
Erziehungspartnerschaften zwischen den Familien und den Institutionen zum Wohl des Kindes entstanden.
Eltern und padagogische Fachkrafte wie auch Tageseltern sind dabei aufgefordert, eine Grundhaltung zu er-
arbeiten, mit der sie den jeweils anderen Erziehungspartner als Experten im jeweiligen Wirkungsfeld des Kin-

des anerkennen und wertschatzen.

Ausgewahlte Fokusthemen machen im vierten Kapitel auRerdem darauf aufmerksam, wie wichtig dies ist.
Exemplarisch wurden deshalb anhand zweier Fokusthemen aus der institutionalisierten Sozialisation von
Kindern diskutiert, welche gemeinsame MalRnahmen zur Unterstitzung der Stressverarbeitung und der
Emotionsregulation des Kindes nétig sind. Wir stitzten uns dabei auf eigenen Arbeiten aus der Gsterreichi-
schen (vier Studien) und der deutschen Forschung (vier Studien). Nachgewiesen wurde dabei, wie essenziell
der Aufbau und Erhalt von sicheren Bindungsbeziehungen in Familie und Kinderbildungs- und -betreuungs-

einrichtungen bzw. Tageseltern ist.

Mit Blick auf die institutionalisierte Bildung des Klein- und Vorschulkindes wurden Mafinahmen im Rahmen
von FBBE (Frihkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung) thematisiert, der als neuer europaweit verwen-
deter Begriff alle institutionalisierte Angebote fir die Sozialisation von Kindern unterhalb des schulpflichti-
gen Alters zusammenfasst: Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtungen wie Krippe und Kindergarten,
aber auch familiennahen Betreuungsformen wie die der Tageseltern, Krabbelgruppen oder Eltern-Kind-
Gruppen.

Im Rahmen von FBBE steht fur die frihe Bildung das Humboldt'sche Bildungsideal im Zentrum, mit dem der

Mensch versucht, ,so viel Welt als moglich zu ergreifen und so eng, als er nur kann, mit sich zu verbinden
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(Benner 1995, S. 95)". Dabei kann erldutert werden, warum die Betreuungspraxis der frihen Kleinkindzeit
aus individualisierten Betreuungsstrategien mit dyadischen Beziehungsmustern bestehen muss. Erstim Ver-
lauf der spateren Lebensphasen des Kindes ist ein gruppenorientiertes Handeln und Gruppenmanagement
in der pddagogischen Arbeit angebracht. Vom padagogischen Fachpersonal wird damit eine altersbezogene
Flexibilisierung im erzieherischen Handeln erwartet, die sich von dyadischen zu sozial erweiterten gruppen-

orientierten Betreuungsmustern verandert.

Eine noch grofRere Herausforderung in der Sozialisation von Kindern stellt der Schuleintritt dar, mit dem
deutlich wird, wie fehlerhaft bestimmte Denkprozesse und wie storanfdllig bestimmte Lernstrategien der
Kinder noch sind. Ziel moderner schulpddagogischer Praxis muss es deshalb sein, dem Kind bei der Uberwin-
dung dieser Storanfélligkeiten zu helfen. Eine der MaRnahmen fordert den Aufbau bindungssensitiver Bezie-
hungen zu den Lehrpersonen, eine weitere die Entkopplung des Zusammenhangs von Leistung und Fahig-
keit.

Es wurde deshalb im vierten Kapitel dariber diskutiert, wie diese Maf3nahmen dazu eingesetzt werden kon-
nen, um eine langfristige Stabilitdt der Lernmotivation zu garantieren. Schlief3lich geht es darum, die anfang-
liche Lernfreude und das Lernen als einen innengesteuerten Prozess moglichst lebenslang zu erhalten. Le-
benslanges Lernen garantiert letztendlich eine Personlichkeitsentwicklung, die die Lebens- und Bildungskul-

tur eines jeden Menschen bestimmt.
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