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Vorwort zur 1. Auflage

Der Anteil der Kinder, die an Beratungsstellen, Friihforderstellen, sozial-
pidiatrischen Zentren oder bei Kinderédrzten wegen Entwicklungsauf-
falligkeiten und schulischen Lernschwierigkeiten vorgestellt werden,
ist betrédchtlich. Meist sind diese Kinder bereits wegen der schon seit lin-
gerer Zeit bestehenden Misserfolge frustriert, entmutigt, zeigen Verhaltens-
auffilligkeiten oder soziale Anpassungsschwierigkeiten. Je frither man die
besonderen Schwierigkeiten dieser Kinder in ihrer Entwicklung erkennt,
desto effektiver kann man ihnen und ihren Eltern Hilfen bei der Bewiltigung
ihrer Schwierigkeiten zuteil werden lassen und umso geringer sind die
negativen Auswirkungen auf ihre weitere Personlichkeitsentwicklung.

Viele Kinder, die nach der Einschulung — oft trotz guter Intelligenz —
Lernschwierigkeiten bekommen, fallen bereits in ihrer Kindergartenzeit
auf. Die Fritherkennung und Privention von schulischen Lernschwierig-
keiten muss deshalb schon im Vorschulalter, spétestens aber zu Beginn des
schulischen Erstunterrichts beginnen. Dies dient aber nicht dem Zweck, die
Kinder zu stigmatisieren oder sie auszusondern. Vielmehr kann durch das
rechtzeitige Erkennen von Frithsymptomen vielen Kindern geholfen wer-
den, so dass sie nicht erst in den Teufelskreis von Schulversagen, Schulun-
lust und einer systematischen Entwertung ihres Selbstwertgefiihls geraten.
Schulische Lernschwierigkeiten werden in einer ganzheitlich orientierten
Sichtweise als Entwicklungsstdrung verstanden.

Das vorliegende Buch soll in anschaulicher und praxisorientierter Weise
Moglichkeiten der Fritherkennung von Entwicklungsauffilligkeiten und
schulischen Lernstérungen aufzeigen und ihre Zusammenhinge deutlich
machen. Es soll dazu beitragen, beobachtbare Auffilligkeiten von Kindern
zu erkennen, diese zu interpretieren und die Lernausgangslage von Schul-
anfangern besser beurteilen zu kénnen. Das Buch geht der Frage nach,
welche Voraussetzungen notwendig sind, damit den Kindern die Aneignung
der Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen gelingt, in welchen
Entwicklungsschritten sich dies vollzieht und wodurch es zu Beeintréchti-
gungen in dieser Entwicklung kommen kann.

Da die umfassende Darstellung von Férdermoglichkeiten unterschiedli-
cher Ansitze den Umfang dieses Buches bei weitem sprengen wiirde, wer-
den geeignete Literaturhinweise an entsprechender Stelle als Orientierungs-
hilfe eingefiigt.
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KAPITEL 1

Vom Kindergarten zur Grundschule
Ein (un-)gelostes Problem?

1.1 Ist die Schule reif fur unsere Kinder?

,Ist die Schule reif fiir unsere Kinder?“ Vielleicht mdgen manche von
Thnen beim Lesen dieser Frage ihren Sinnen nicht so richtig trauen, denn
uns allen ist die andere Frage, ndmlich ,,Ist das Kind reif fiir die Schule?*
doch sehr viel vertrauter und geldufiger. Aber in der Frage ,,Ist die Schule
reif fiir unsere Kinder* spiegelt sich eine Entwicklung wider, in der Prob-
leme des Ubergangs Kindergarten — Grundschule aufgegriffen und
nach neuen Losungsansitzen gesucht wird. Unser Erziehungs- und Bil-
dungssystem ist neuerdings wieder in Bewegung geraten. Die Debat-
ten entziinden sich an Schulstrukturen und an der Effektivitit der Schulen.
Im Folgenden méchte ich auf die Hintergriinde dieser Entwicklung ein-
gehen.

Lassen Sie mich zunichst zwei Thesen aufstellen:

1. Der Ubergang vom Kindergarten zur Grundschule hat in Deutschland
bisher noch keine iiberzeugende Struktur und pddagogische Konzeption
gefunden.

2. Viele Kinder versagen in der Grundschule, weil die Ursachen ihrer Lern-
schwierigkeiten zu spét erkannt werden.

Nun, knapp zwanzig Jahre nachdem die Kultusministerkonferenz die
Trennung von Elementar- und Primarbereich mit jeweils eigenstdndigem
Erziehungs- und Bildungsauftrag beschlossen hat, ist der Ubergang des
Kindes vom Kindergarten zur Grundschule erneut in den Brennpunkt
vielféltiger Diskussionen und Kontroversen geraten. Seit Jahrzehnten
driingen nimlich ungel6ste Probleme des Ubergangs auf eine Losung. In
einigen Bundeslidndern wie z. B. Brandenburg, Bremen, Hessen, Schles-
wig-Holstein, Rheinland-Pfalz und Nordrhein-Westfalen wird derzeit in-
tensiv liber eine konzeptionelle und organisatorische Neugestaltung des
Ubergangs nachgedacht und in Modellversuchen bereits erprobt. Zu den
ungeldsten Problemen des Ubergangs Kindergarten — Grundschule gehort
zweifellos:
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Vom Kindergarten zur Grundschule

1.2 Die Kooperation Kindergarten — Grundschule:
Wunsch oder Wirklichkeit?

Durch die Trennung zwischen Kindergarten und Grundschule mit jeweils
eigenstidndigem Bildungsauftrag entstand die Notwendigkeit, zwei relativ
unverbundene Bildungsinstitutionen miteinander zu verbinden und den
Kindern einen sanften und gleitenden Ubergang vom Kindergarten zur
Grundschule zu ermdglichen. Um den Kindern einen mdoglichst bruchlosen
Ubergang zu ermoglichen, wurden von der Kultusministerkonferenz ver-
schiedene Kooperationsformen vorgeschlagen, u. a.

® die Bildung von Arbeits- und Gespréichskreisen zwischen Erzieherinnen und
Grundschullehrern mit dem Ziel, Inhalt und Methoden der jeweils anderen Ein-
richtung kennenzulernen

B gemeinsame Durchfiihrung von Elternabenden

® Besuch und Hospitationen der schulpflichtigen Kinder vor der Einschulung in
ihrer neuen Schule

B gemeinsame Hospitationen von Erzieherinnen und Lehrern

B gemeinsame Fortbildungen.

Das wichtigste Instrument fiir einen erfolgreichen Einschulungsverlauf
sollte dabei die Kooperation zwischen Erzieherinnen und Lehrern sein, weil
eine gute sach- und kindbezogene Zusammenarbeit als grundlegend fiir
einen guten Schulstart angesehen wurde. Die Notwendigkeit einer guten
Kooperation Kindergarten — Grundschule ist iiberall unbestritten.

Vergleicht man aber Anspruch und Wirklichkeit, so zeigt sich vielerorts
doch ein eher erniichterndes und enttduschendes Bild. Mader (1989, 189)
analysierte in einer empirischen Studie die Kooperation Kindergarten —
Grundschule in Nordrhein-Westfalen. Sein Fazit: ,,Die Daten zeigen nicht
das Bild einer umfassenden, erfolgreich praktizierten Kooperation.* Mader
spricht gar von einem offenkundigen Misserfolg in der Zusammenarbeit.
Seine Ergebnisse zeigen, dass es sich bei den von Erzieherinnen und Leh-
rerinnen beschriebenen Kontakten nur in den wenigsten Féllen um eine
kontinuierliche und gleichberechtigte Zusammenarbeit handelte. Diese aus
padagogischer Sicht eher niederschmetternden Befunde lassen sich sicher-
lich auch auf andere Bundeslinder iibertragen. Die Griinde fiir diese unzu-
reichende Zusammenarbeit sind vielschichtig:

® Die Erlasse der Kultusbehdrden hatten vor allem empfehlenden Charakter, da
sie weder eine Verpflichtung zur Kooperation zwischen Erzieherinnen und
Lehrern enthielten noch die dafiir erforderlichen Rahmenbedingungen und
Voraussetzungen bereitstellten.

® Hiufig sind zwischen beiden Berufsgruppen ,,Beriihrungséingste* zu beobachten.
Erzieherinnen fiihlen sich meist gegentiber Lehrern nicht als gleichwertige Part-
ner. Lehrer sehen aber auch Erzieherinnen oft nicht als kompetente Fachleute an.



Ausleseintensive Einschulungspraxis

®m Letztlich ist der offenkundige Misserfolg auch auf die realen Strukturen des
Bildungswesens zuriickzufiihren, bei denen Kindergarten und Grundschule
eigenstdndige Bildungsbereiche mit unterschiedlichen Bildungsauftridgen, Or-
ganisationsformen und Methoden sind. Somit besteht die Gefahr, dass je-
der mangels institutioneller und pddagogischer Verzahnung nur auf seinen
eigenen pddagogischen Bereich fixiert bleibt. Die bisherige Praxis der Zusam-
menarbeit innerhalb der bestehenden Strukturen im Ubergangsbereich erweist
sich nach Mader als untaugliches Mittel zur Entschirfung des Einschulungs-
problems.

1.3 Ausleseintensive Einschulungspraxis

Zu den ungeklirten Problemen des Ubergangs Kindergarten —
Grundschule gehort ferner, dass die derzeitigen Einschulungsregelungen
sich als sehr ausleseintensiv erweisen und relativ viele Kinder als ,,nicht
schulfdhig® vom Schulbesuch zuriickgestellt werden wund eine
entsprechende vorschulische Einrichtung besuchen miissen. Je nach
Bundesland und pédagogischem Ansatz gibt es z.B. den Schul-
kindergarten, die Grundschulférderklasse oder die Vorschule, die die
nicht schulfidhigen Kinder besuchen miissen. Die Quote der als ,,nicht
schulfdhig® definierten Kinder schwankt dabei von Bundesland zu
Bundesland erheblich, aber auch von Grundschule zu Grundschule. Der
Anteil zuriickgestellter Kinder stagniert seit Jahren auf hohem Niveau
und liegt derzeit im Bundesdurchschnitt bei ca. 8 bis 12% eines Jahr-
gangs, wobei Schleswig-Holstein mit einer Zuriickstellungsquote von
16,7 % (im Schuljahr 1993/94) den hochsten Anteil hat, Bayern mit ca.
4,3 % die geringste Zuriickstellungsquote aufweist.

Die Hohe der Zuriickstellungsquote ist auch abhiingig vom Vorhanden-
sein bzw. Nichtvorhandensein einer vorschulischen Einrichtung. Dort, wo
entsprechende vorschulische Einrichtungen bestehen, steigen die Zurtick-
stellungszahlen. Mader (1989) spricht von einer ,,Sogwirkung* des Schul-
kindergartens. An Grundschulen mit Schulkindergarten werden ca. 16 %
der Kinder, ohne Schulkindergarten nur ca. 7 % der Kinder zuriickgestellt,
d. h., Schulen mit eigenem Schulkindergarten stellen mehr als doppelt so
viele Kinder wie andere Grundschulen zurtick. ,,Die unmittelbare Nihe des
alternativen Lernangebots Schulkindergarten scheint die Tendenz zu ver-
stirken, sich von Schiilern zu trennen, die den Anfangsunterricht erschwe-
ren“ (Mader 1989, 249). Dabei zeichnen sich Geschlechtsunterschiede ab.
Jungen sowie ausldndische Kinder sind hdufiger von Zuriickstellung be-
troffen. Der Anteil zurtickgestellter Jungen an der Gesamtzuriickstellungs-
quote betrédgt 60 bis 70 %. Madchen werden gegeniiber Jungen hdufiger
und vorzeitig (5 %) und selten verspétet (4 %) eingeschult. Diese auslesein-
tensive Einschulungspraxis besteht schon seit einigen Jahrzehnten und hat
sich im Wesentlichen nicht verindert.
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14 Vom Kindergarten zur Grundschule

1.4 Uberalterung der Schulanfinger

Die Folge dieser ausleseintensiven Einschulungspraxis ist, dass deutsche
Schulanfiinger im Vergleich deutlich spiter eingeschult werden als ihre
Alterskameraden in anderen europdischen Lindern. Wihrend in verschie-
denen europdischen Staaten Kinder bereits mit fiinf Jahren schulpflichtig
sind, liegt das durchschnittliche Einschulungsalter inzwischen in der Bun-
desrepublik bei sechs Jahren und sieben Monaten. Dagegen ist der Anteil
der ,,Kannkinder®, also der Kinder, die in der Zeit vom 01.07. bis 31. 12.
das sechste Lebensjahr vollenden und die auf Antrag der Eltern vorzeitig
eingeschult werden kénnen, in den letzten Jahren eher riickldufig. Der
Anteil der Friiheinschuler ging ab den 70er Jahren deutlich von knapp 6 %
im Jahre 1971 auf 3 % im Jahre 1990 zurlick, wobei auch hier die Quoten
nach regionalen Gegebenheiten sehr stark variieren. Kinder aus der sozialen
Mittelschicht sind bei den ,,Kannkindern® tiberrepriisentiert. Die als ,,nicht
schulreif** diagnostizierten Kinder besuchen in der Regel eine schulvorbe-
reitende Einrichtung, z. B. einen Schulkindergarten. Allerdings ist die Ein-
richtung eines Schulkindergartens auch an die Grofie der Schule gebunden.
Kleinere Schulen erreichen oft nicht die ndtige Schiilerzahl, um einen
Schulkindergarten einzurichten. So wird manchen Kindern zugemutet,
héufig bis zu 20 km in einen Schulkindergarten an einer anderen Schule zu
fahren, was fiir viele eine erhohte zuzéitzliche Belastung bedeutet.

Das hohe Einschulungsalter deutscher Schulkinder hat neuerdings wieder
zu einer auflebenden bildungspolitischen Debatte hinsichtlich einer Friihein-
schulung gefiihrt. Einige Kultusministerien haben angeregt, Kinder wieder
vermehrt frither einzuschulen. Die Diskussionen iiber die Chancen und
Risiken einer Friiheinschulung werden aber ohne ausreichende empirische
Grundlage gefiihrt, da aktuelle Untersuchungen dariiber nicht vorliegen. Die
Auswirkungen von Friiheinschulungen auf den Schulerfolg versuchte eine
Studie der Universitdt Essen ,,Bildungsforschung/Bildungsplanung* (Bel-
lenberg 1996) zu beantworten. Die Ergebnisse sind recht interessant:

a) Die vorzeitig eingeschulten Kinder unterscheiden sich hinsichtlich ihres Risikos,
im Laufe ihrer Schulzeit sitzenzubleiben, deutlich von ihren altersgemél einge-
schulten Klassenkameraden. Von den vorzeitig eingeschulten Schiilerinnen und
Schiilern sind bis Abschluss der zehnten Jahrgangsstufe 30 % mindestens einmal
sitzengeblieben. In der Gruppe altersgemil} eingeschulter Kinder dagegen be-
finden sich nur 18 % Sitzenbleiber. Diese Ergebnisse decken sich mit entspre-
chenden Studien aus den 60er Jahren, die ebenfalls belegen, dass friih einge-
schulte Kinder hiufiger als altersgemif eingeschulte sitzenbleiben.

b) Friiheingeschulte haben aber nicht nur eine hohere Wahrscheinlichkeit, wihrend
ihrer Pflichtschulzeit sitzenzubleiben, sie wiederholen auch hiufiger als regulér
Eingeschulte gleich zwei Schuljahre bis Ende ihrer Schulzeit. Mit der vorzeitigen
Einschulung steigt sowohl die Wahrscheinlichkeit, tiberhaupt sitzenzubleiben als
auch die Wahrscheinlichkeit, gleich zwei Klassen wiederholen zu miissen.



Integration statt Aussonderung

c) Die Erfahrung des Sitzenbleibens erleben mehr vorzeitig als altersgemaf einge-
schulte Kinder bereits friihzeitig in ihrer Schullaufbahn. Die Ergebnisse der
Studie belegen, dass vorzeitig eingeschulte Kinder bereits in ihrer Grundschulzeit
vermehrt scheitern. Sie bleiben bereits in ihrer Grundschulzeit zwei- bis dreimal
so haufig sitzen wie altersgemif eingeschulte Kinder (17 % gegeniiber 6 %).

Die Schlussfolgerung dieser Untersuchung ist, dass eine betridchtliche
Anzahl vorzeitig eingeschulter Kinder beim Verlassen des Schulsystems
nicht jlinger sind als ihre altersgemif} eingeschulten Mitschiiler. Zudem
haben sie in ihrer Schulkarriere das Gefiihl des Scheiterns erlebt und muss-
ten ihre Bezugsgruppe wechseln. Es ist zu befiirchten, dass bei einer gene-
rellen Herabsetzung des Einschulungsalters sich krisenhafte Schulkarrieren
héufen, falls die Grundschulen nicht andere piddagogische Konzepte ent-
wickeln. Dass ein frithes Einschulungsalter dazu fiihrt, dass die Schulab-
géinger jlinger werden, muss aufgrund dieser Ergebnisse doch sehr bezwei-
felt werden.

1.5 Integration statt Aussonderung

Unser Erziehungs- und Bildungssystem ist aber auch aufgrund eines ver-
dnderten Welt- und Menschenbildes, einer verdnderten Kindheit und sich
permanent wandelnden Skologischen Lebensbedingungen in Bewegung
geraten. Eine zunehmende Bedeutung gewinnen dabei Integrationskonzep-
te. Diesen liegt die Kernaussage zugrunde, dass alle Kinder in Kooperation
miteinander auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau spielen und lernen.
Die Integrationsbewegung wird als eine der neuen sozialen Bewegungen
— neben Emanzipations- bzw. Frauenbewegung, Umweltschutz und Frie-
densbewegung — des letzten Viertels unseres Jahrhunderts bezeichnet.
Charakteristisches Merkmal des Integrationsgedankens ist das gemeinsame
Unterrichten von behinderten und nichtbehinderten Kindern in Regelschu-
len, die Offnung von Schule und Unterricht fiir behinderte Kinder.

Durch die Integrationsbewegung werden alte Systeme und Strukturen in
Frage gestellt und durch neu strukturierte und modifizierte Organisations-
formen ersetzt. Auf dem Hintergrund dieses Integrationsgedankens ist es
somit nur schwer zu begriinden, warum in ein und dieselbe Klasse Kinder
mit Behinderungen (z. B. Koérperbehinderung, Lernbehinderung) aufge-
nommen, auf der anderen Seite aber entwicklungsverzogerte Kinder oder
Kinder mit einem begrenzten Forderbedarf als nicht schulreif abgewiesen
werden und eine schulvorbereitende Einrichtung besuchen miissen. Es wiire
paradox, wiirde man auf der einen Seite behinderten Kindern den Zugang
zur Grundschule erméglichen, auf der anderen Seite aber den nicht schul-
reifen Kindern diesen Zugang verwehren. Es gibt inzwischen vielerorts
Modellklassen, in die alle schulpflichtigen Kinder ohne Feststellung ihrer
Schulfdhigkeit aufgenommen werden.
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1.6 Schiitzt eine Zuriickstellung vor dem Sitzenbleiben?

Nicht schulfihige Kinder werden in der Regel ein Jahr (in Ausnahmefillen
auch zwei Jahre) zurtickgestellt und besuchen eine schulvorbereitende
Einrichtung. Einige wenige verbleiben im Kindergarten oder besuchen
sonderschulische Einrichtungen. Mit der Zuriickstellung ist die Hoffnung
verbunden, dass die Kinder ein Jahr spéter bessere Startchancen haben,
indem sie durch die Verbindung von sozialpddagogischen und unterricht-
lichen Lern- und Arbeitsformen zur Schulfihigkeit gefiihrt werden.

Diese Hoffnung ist aber nur fiir einen Teil der Kinder berechtigt. Die
Einweisung in eine schulvorbereitende Einrichtung kann sich bei den jiin-
geren der schulpflichtig gewordenen Kinder relativ giinstig auswirken. Je
dlter die Kinder aber sind, desto weniger ldsst eine Zurtickstellung das Auf-
holen von Riickstanden erwarten. Die Untersuchung von Tietze und RofSbach
(1993) zeigt, dass eine Zuriickstellung zwar vor einer Klassenwiederholung
in Klasse eins und zwei schiitzt, allerdings nicht tiber diese beiden Klassen
hinaus. Zuriickgestellte Kinder weisen die hochste Wiederholungsquote bis
ins vierte Schuljahr auf. Zuriickstellungen erscheinen also auch kein All-
heilmittel zu sein, um zu verhindern, dass Kinder ein Schuljahr wiederholen
miissen. Problematisch sind Zurtickstellungen auch deshalb, weil vor dem
Schulanfang der Schulweg eines Kindes um ein Jahr verldangert wird, ohne
dass unter den Bedingungen des Anfangsunterrichts gepriift werden konnte,
ob das Kind nicht vielleicht doch mit ergéinzender Unterstiitzung die Anfor-
derungen des schulischen Erstunterrichts bewiltigen konnte. Auf jeden Fall
aber sollte eine Ausschulung aus dem laufenden ersten Schuljahr (z. B. nach
einer sechswochigen Beobachtungsphase des Kindes) aus padagogischen
und psychologischen Griinden vermieden werden, da dies ein massives
Misserfolgserlebnis fiir das Kind bedeutet. Die Ausschulung aus dem lau-
fenden Schuljahr fiihrt zudem bei vielen Eltern zu einer ablehnenden und
wenig interessierten Haltung gegeniiber vorschulischen Einrichtungen.

1.7 Bessere Lernvoraussetzungen durch vorschulische
Einrichtungen?

Der Auftrag des Schulkindergartens lautet, die schulpflichtigen, aber noch
nicht schulfihigen Kinder so weit zu férdern, dass sie ein Jahr spiter mit
Erfolg die Schule besuchen konnen. Die Schulkindergartenférderung be-
inhaltet folgende allgemeine Ziele:

® der Unterrichtsstoff des ersten Schuljahres darf nicht vorweggenommen werden

B das Spiel ist die Grundform der Betitigung

B die fiir die Grundschule notwendigen Fihigkeiten und Fertigkeiten sollen ange-
eignet werden

B soziale Verhaltensweisen sollen ausgebildet werden.
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Da sich vor allem in den letzten Jahren ein verstirkter Trend zu Zurtick-
stellungen bemerkbar machte, entstand eine erhohte Nachfrage nach Schul-
kindergartenplitzen, die aber angesichts zunehmender Finanzknappheit
nicht im gleichen Ausmal eingerichtet werden konnten. Auf Dauer fiihrte
dies dazu, dass angesichts steigender Schiilerzahlen viele ,,nicht schulfhi-
gen‘ Kinder keinen Platz in einem Schulkindergarten bekommen konnten
und sie deshalb trotz nicht ausreichender Schulféhigkeit in die erste Klasse
eingeschult werden mussten. Dies bedeutet eine Ungleichbehandlung im
Vergleich mit den Kindern, die einen Platz in einer vorschulischen Forder-
einrichtung bekommen konnten.

Aber auch aus anderen Griinden sind in den letzten Jahren vorschulische
Einrichtungen verstérkt in die Diskussion bzw. in das Blickfeld der Kritik
geraten, wobei sich die Diskussion hauptsidchlich um zwei Fragen dreht,
nidmlich:

a) Sind vorschulische Einrichtungen grundsitzlich der richtige Forderplatz
fiir Kinder oder gibt es nicht bessere piddagogische Losungen fiir Kinder
mit unzureichenden Lernvoraussetzungen?

In Schulkindergirten und Forderklassen werden héufig nicht nur Kinder
mit Entwicklungsriickstidnden eingewiesen, sondern auch sozial deprivier-
te Kinder, verhaltensaufféllige Kinder und ausléndische Kinder mit meist
nur geringen Deutschkenntnissen. So besteht die Schwierigkeit, dass sich
in den Vorschulklassen schwierige Erziehungsprobleme massieren und die
fordernden Anregungen einer leistungsmafBig heterogenen Lerngruppe nicht
zum Tragen kommen. Erfahrungen in Integrationsklassen haben ndmlich
gezeigt, dass das Zusammenleben und -lernen mit anderen altersentspre-
chend entwickelten Kindern wichtige Entwicklungsanreize gibt und eine
heterogene Lerngruppe gerade fiir Kinder mit Entwicklungsdefiziten eine
bessere Chance bietet als eine Gruppierung mit tiberwiegend entwicklungs-
und verhaltensauffilligen Kindern. Zum anderen lassen die Befunde Maders
zur Zuriickstellungspraxis von Grundschulen auch die Schlussfolgerung
zu, dass die bloBe Existenz des Schulkindergartens an einer Grundschule
dazu fiihrt, dass Lehrer ihre Kompetenzen hinsichtlich ihrer Férdermog-
lichkeiten von fraglich schulfihigen Kindern als geringer einschétzen. Das
Vorhandensein eines Schulkindergartens scheint die didaktische Flexibilitét
von Lehrern zu reduzieren und die Tendenz zur Bildung leistungshomoge-
ner Klassen zu verstirken.

b) Wie ist die Effizienz bzw. Effektivitit dieser vorschulischen Forderung
im Hinblick auf eine Verbesserung der Lernausgangslage entwicklungs-
beeintrichtigter Kinder?

Mit der Zurtickstellung eines schulpflichtigen Kindes in den Schulkinder-
garten ist die Erwartung verkniipft, dass seine Lernvoraussetzungen wih-
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rend eines Schulkindergartenjahres verbessert werden. Insbesondere sollen
dabei das Sprach-, Arbeits- und Sozialverhalten sowie die schulleistungs-
bezogenen Voraussetzungen fiir das Lesen- und Schreibenlernen sowie fiir
den Erwerb mathematischer Leistungen gefordert werden. In welchem
Ausmal die Schulkindergartenforderung die in sie gesetzten Erwartungen
erfiillen kann, ist empirisch nur wenig tberpriift. Jansen (1994) fasst die
dlteren Untersuchungen der 60er und 70er Jahre zusammen: ,,Selbst die
wenigen empirischen Ergebnisse sprechen nur partiell fiir eine Forderwir-
kung® (S. 1). Jansen untersuchte im Rahmen eines Forschungsprojekts den
Schulerfolg zuriickgestellter Kinder hinsichtlich deren Schriftsprach- und
Rechenleistungen mit einer Kontrollgruppe. Er ging insbesondere der Fra-
ge nach, ob durch den Besuch des Schulkindergartens die Kinder bessere
Voraussetzungen fiir das Lesen- und Schreibenlernen in den Anfangsunter-
richt mitbrédchten. Seine Ergebnisse zu den Fordereffekten des Schulkin-
dergartens sind nicht gerade ermutigend. Sein Fazit: ,,Die schulische Schrift-
sprachentwicklung der Schulkindergartenkinder wird durch den Besuch
des Schulkindergartens nicht positiv verdndert™ (S. 22). Auch fiir die Re-
chenleistungen ergibt sich nach Jansen ein dhnliches Ergebnis.

Damit wiirden nach seiner Untersuchung zwei zentrale Schulleistungs-
bereiche weder kurz- noch langfristig durch den Besuch des Schulkinder-
gartens positiv beeinflusst werden. Die Untersuchung Jansens macht aber
keine Aussage dartiber, ob die Ursachen fiir die mangelnden Fordereffekte
mehr in organisatorischen und institutionellen Bedingungen oder in der Art
der Forderung zu suchen sind, d. h., die Férderung zu unspezifisch auf den
jeweiligen Lernbereich (z. B. Forderung schriftsprachlicher Voraussetzun-
gen) ausgerichtet war.

Kritisch bleibt dieser Untersuchung anzumerken, dass mogliche positive
Verinderungen durch den Besuch des Schulkindergartens im Hinblick auf
eine Verbesserung des Arbeits- und Sozialverhaltens, der allgemeinen
Sprachentwicklung oder der emotionalen Entwicklung nicht untersucht
wurden. Gerade diese Bereiche sind aber fiir die Schulfihigkeit von grof3er
Bedeutung und sind wesentlicher Bestandteil der Schulkindergartenforde-
rung. Andererseits ist aber auch die Frage berechtigt, ob die sozialpiddago-
gischen Kompetenzen der Schulkindergértnerinnen in der Grundschule
nicht noch anders besser eingesetzt werden konnten.

1.8 Verdnderte Kindheit, verianderte Familien- und
Gesellschaftsstrukturen

Auch angesichts des Wandels von Familienstrukturen, des Wertewandels,
veridnderter Kindheitsbedingungen (Barth 1993), sich wandelnder 6kolo-
gischer Lebensbedingungen von Familien und eine Zuwanderung aus an-
deren Lindern sind Uberlegungen zur Verbesserung des Schulanfangs
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dringend erforderlich. Diese Verdanderungen wirken sich auf die Entwick-
lung der Kinder aus und haben weitreichende Auswirkungen auf die Lern-
ausgangslage bei Schuleintritt. Kindheit in der Postmoderne kann charak-
terisiert werden durch:

B cine zunehmende Zahl von Einzelkindern. Der Trend zur Ein-Kind-Familie ist
ungebrochen

B hohe Scheidungs- und Trennungsraten von Eltern und die damit vielfach verbun-

denen emotionalen Verlustingste der Kinder

die steigende Anzahl von Ein-Eltern-Familien bzw. Alleinerziehenden

die steigende Zahl von Single-Haushalten

eine Zunahme der aulerhduslichen Berufstitigkeit beider Elternteile

die zunehmende Anzahl von Familien, die von Armut und Arbeitslosigkeit be-

troffen sind

ein von Medien geprigtes Leben, bei dem Fernsehen, Video und Computerspie-

le haufig Spielpartner und ,,Babysitter* fiir viele Kinder sind

B passives Konsumieren, bei dem Erfahrungen und Lebenswirklichkeiten durch
Medien gewonnen werden. Das fiihrt leicht zu einer verzerrten Wirklichkeits-
wahrnehmung.

Der Handlungsraum, in dem Kinder konkrete Umwelterfahrung erwerben
konnen, ist deutlich enger geworden. Vielen Kindern mangelt es an kon-
kreten Bewegungs- und Handlungserfahrungen. Immer mehr ersetzen
~Zweiterfahrungen® beispielsweise aus Fernseher oder Video die eigenen
Erfahrungen. Nicht mehr selber basteln, sondern zuschauen wie andere
basteln. Nicht mehr selbst Tiere beobachten, sondern den Tierexperten beim
Beobachten zuschauen vermittelt den Kindern zwar Interessantes, verhin-
dert jedoch eigene Erfahrungen und eigenes Tun. Der Lebensraum und
damit der Entwicklungsraum der Kinder ist enger geworden. Die Grund-
schule kann nicht mehr davon ausgehen, dass alle Kinder mit einem aus-
reichenden Mal} an Bewegungserfahrung eingeschult werden.

Kindheit heute ist auch geprigt durch eine Reiziiberflutung, bei der
viele Kinder die auf sie einstiirzenden Reize nicht mehr adéquat verarbeiten
konnen. Viele Kinder erleben eine Uberstimulierung in spezifischen Sin-
nesbereichen, vor allem im visuellen und auditiven Bereich, dagegen erle-
ben sie in elementaren Sinnesbereichen wie Fiihlen, Schmecken, Bewegen
oft eine Unterstimulierung. Kindergarten und Grundschule sollten sich der
Aufgabe stellen, diese Basiserfahrungen verstérkt in ihr piddagogisches
Angebot zu integrieren.

Vermehrter Liarm, Hektik, Umweltverschmutzung und ungesunde Ernih-
rung, eine zunehmende Konsumorientierung, bei dem das Selbstwertgefiihl
der Kinder tiber das Tragen von Kleidungsstiicken bestimmter Marken
definiert wird, sind weitere Hinweise auf eine verinderte Kindheit. Viele
Eltern sind zudem in der Erziehung ihrer Kinder stark verunsichert. Es fallt
ihnen schwer, ihren Kindern sinnvolle Grenzen zu setzen und die Bedin-
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gungen zu schaffen, die fiir eine gesunde emotionale Entwicklung der
Kinder erforderlich sind.

All diese Verdnderungen haben zu einer Vergroferung der Unterschiede
bei den Entwicklungs-, Lern- und Verhaltensvoraussetzungen von Schul-
anfidngern gefiihrt. Die Grundschule muss diesem Umstand Rechnung
tragen und sich damit auseinandersetzen, dass relativ homogene Lerngrup-
pen nicht mehr zu finden sind und die Kinder mit sehr unterschiedlichen
Voraussetzungen in ihrer Konfliktfahigkeit, Konzentrationsfahigkeit, Aus-
dauer, Belastung und kognitiven Lernvoraussetzung eingeschult werden.
Dies bedeutet aber auch, dass die Grundschule ihre Toleranzgrenzen neu
tiberdenken muss. Lernschwierigkeiten und Verhaltensauffélligkeiten von
Kindern sind innerhalb dieser grolen Bandbreite zu erwarten.

Unter diesen Gesichtspunkten erscheint auch die Frage von Bedeutung,
wieviel Leistungs- und Verhaltensabweichung ErzieherInnen und Leh-
rerInnen aufzufangen und auszuhalten vermdgen. Kindergarten und Grund-
schule diirfen allerdings auch nicht zu Institutionen werden, denen man die
Verantwortung fiir den Ausgleich aller méglichen Defizite unserer Gesell-
schaft aufbiirden kann. Es erscheint notwendig, Familien und Eltern in
ihren erzieherischen Kompetenzen zu starken.

Die heterogene Entwicklungsvielfalt der Eingangsklassen stellt zuneh-
mend hohere Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer. Ein rein auf
Fertigkeitsvermittlung ausgerichteter Unterricht wird der Vielfalt unter-
schiedlicher Lern- und Entwicklungsgeschichten von Kindern heutzutage
nicht mehr gerecht. Die verdnderten Kindheitsbedingungen erfordern letzt-
lich auch eine Reflexion sowohl in der organisatorischen als auch didakti-
schen Gestaltung des Erstunterrichts. Das Unterrichtsprinzip, dass alle
Schiiler zur gleichen Zeit mittels der gleichen Methode dieselben Lernzie-
le erreichen sollen, ist ldngst hinféllig geworden.

1.9 Schulreife — Schulfahigkeit: Vom Wandel eines Begriffs

In den vergangenen vier Jahrzehnten hat sich das Verstindnis von Schul-
fahigkeit grundlegend verédndert. Bis in die 60er Jahre hinein vertrat man
die Auffassung, dass die Kinder aus sich heraus ,,heranreifen, d. h., ihre
Entwicklung wurde als Ergebnis von Reifeprozessen betrachtet, die relativ
unabhingig von Entwicklungsanregungen der sozialen Umwelt, wie z. B.
Familie oder Kindergarten, vonstatten geht.

Kern (1951) sah als wesentlichstes Kriterium der Schulreife die ,,Glie-
derungsfihigkeit des Kindes, die seiner Meinung nach mit ca. 6 ¥ Jahren
abgeschlossen sei. Unter ,,Gliederungsfihigkeit“ verstand er den Ubergang
vom globalen Erfassen optischer Gestalten zur klar gegliederten Formwahr-
nehmung, d. h. der Fihigkeit des Kindes zu differenzierter Formwahrneh-
mung und -wiedergabe. Schulversagen von Kindern fiihrte er auf eine
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verfriihte Einschulung zuriick. Die These Kerns war, dass man mit der
Einschulung so lange warten miisse, bis jedes Kind den erforderlichen
Entwicklungspunkt erreicht hitte, dann wire jedem Kind ein relativ leich-
tes Durchschreiten der Schullaufbahn méglich und das ,,Sitzenbleiberelend*
sei beseitigt. Die Folge seiner These war, dass 1955 die Kultusministerkon-
ferenz das Mindestalter einzuschulender Kinder von 5,8 Jahren auf
6 Jahre heraufsetzte in der Hoffnung, dass damit die ,,Sitzenbleiberquote*
geringer wiirde.

Im Laufe der 60er Jahre wurde der Begriff der ,,Schulreife* zunehmend
durch den der,,Schulfdhigkeit* ersetzt. MaBgeblich dafiir war die Ablosung
des reifungsorientierten durch ein lernorientiertes Entwicklungskonzept.
Dies ging davon aus, dass die Entwicklung eines Kindes stark von der
Qualitédt und Vielfalt seiner Entwicklungsanregungen im vorschulischen
Alter beeinflusst wird. Die Schulfihigkeit wurde somit als abhéngig von
friihkindlichen und vorschulischen Lernerfahrungen gesehen. Die Folge
war, dass lange Zeit ein ausgesprochener Forderoptimismus bestand und
die Kinder durch eine iiberwiegend kognitive Friihférderung (z. B. durch
Vorschulmappen) besser auf ihren Schulstart vorbereitet werden sollten.
Die Schwierigkeiten des Ubergangs sollten vor allem dadurch reduziert
werden, dass die Kinder durch eine systematisch geplante institutionelle
Friihférderung besser auf die Anforderungen der Schule vorbereitet werden
sollten.

Die Erwartungen, die in diese Friihforderprogramme gesetzt wurden,
haben sich aber nicht erfiillt. Stattdesssen sind sie in heftige Kritik geraten
und als zu einseitig und zu kognitiv orientiert abgelehnt worden.

Lange Zeit hinweg wurde Schulfahigkeit definiert als Zusammenwirken
kognitiver, motivationaler und sozialer Voraussetzungen des Kindes. Zu
den kognitiven Voraussetzungen der Schulfidhigkeit zéhlen u. a. die Féahig-
keit zur optischen Differenzierungsfihigkeit, Gedéchtnis, Begriffsbildung,
sprachliche Situations- und Inhaltserfassung und Mengenerfassung. Zu den
motivationalen Voraussetzungen gehdren Anstrengungsbereitschaft und
Ausdauer, die Fahigkeit zu zielgerichteter Aufmerksamkeit und Selbststeue-
rung. Als soziale Voraussetzung der Schulféhigkeit gelten u. a. die Fihigkeit
zur Einordnung in eine Gruppe, eigene Wiinsche und Bediirfnisse zugunsten
der Gruppe zurtickzustellen, die Fahigkeit zu selbstgesteuertem Arbeiten
und die Bereitschaft, sich fiir die Dauer des Unterrichts von den Eltern
trennen zu konnen. Die traditionelle Sichtweise von Schulfihigkeit ist in-
dividuumzentriert, d. h. das Kind muss/soll bestimmte Eigenschaften und
Fahigkeiten mitbringen.

Es zeigt sich aber, dass letztlich die Kriterien, die zur Feststellung nicht
vorhandener Schulfidhigkeit von Eltern, Schulleitern oder Schulérzten he-
rangezogen werden, wenig objektiv sind. Es besteht keine Ubereinstimmung
dartiber, welche einzelnen Bereiche dem Begriff ,,Schulfihigkeit™ zuzuord-
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nen sind und durch welche Methoden die ,,Schulfihigkeit” eines Kindes
letztlich ermittelt werden kann.

Auch Schulreifetests liefern hierzu keine befriedigende Hilfestellung,
obwohl sie sich noch nach wie vor groBer Beliebtheit erfreuen und der
Glaube an ihre Objektivitidt und Aussagefdhigkeit ungebrochen ist. Krapp/
Mandl (1977) wiesen die Ineffizienz dieser Verfahren nach, wobei die
Hauptkritik sich auf die relativ hohen Fehlklassifikationen der Schulreife-
tests richtet. Zwar werden 80 % der Kinder richtig beurteilt, aber bei ca.
20 % der Kinder wird die Schulfdhigkeit falsch eingeschitzt.

Die Schulreifetests lesen in der Regel zu streng aus, d. h., viele Kinder,
die das erste Schuljahr bewiltigen konnten, werden aufgrund des Test-
ergebnisses wegen ,,mangelnder Schulfahigkeit” vom Schulbesuch fernge-
halten. Bei genauerer Betrachtung der Faktoren, die tiber die Schulfihigkeit
oder Nichtschulfdhigkeit eines Kindes entscheiden, stellt sich heraus, dass
das Kriterium ,,Schulfihigkeit” sehr vielschichtig ist und von einer Reihe
weiterer Faktoren beeinflusst wird. So konnte Mader (1989) zeigen, dass
Zurtickstellungen von Kindern nicht allein mit den unzureichenden Lern-
voraussetzungen der Kinder zu erklidren sind. Die Schulen selbst haben
recht unterschiedliche Zurtickstellungskriterien entwickelt, bei denen zwar
der Entwicklungsstand des Kindes Beriicksichtigung findet, aber auch
andere, nicht mit dem kindlichen Entwicklungsstand im Zusammenhang
stehende Faktoren spielen eine wesentliche Rolle. Dazu gehdren:

B der Wunsch der Eltern nach Einschulung oder Zurtickstellung

B schulorganisatorische Griinde, wie z. B. die Klassengr6Be in der Anfangsklasse

B Die Klassenstéirke wiederum beeinflusst Einstellungs- und Verhaltensweisen des
Klassenlehrers. Mader stellte fest, dass, je grofler die Anzahl der Schiiler in einer
Anfangsklasse ist, desto eher tendieren Lehrer auch dazu, leistungsschwichere
Schulanfénger als ,,nicht schulfihig® zu definieren bzw. den Besuch des Schul-
kindergartens zu empfehlen. Andererseits kann eine geringe Schiilerzahl auch
dazu fiihren, dass auch stirker entwicklungsverzégerte Kinder eingeschult wer-
den, da organisatorische Uberlegungen iiber die Anzahl der zu bildenden Klassen
sich in der Feststellung der ,,Schulfidhigkeit™ niederschligt.

Dariiber hinaus spielen die Einstellungen der an der Entscheidung beteilig-
ten Personen (Schulérzte, Schulleiter, Eltern, Erzieherinnen), ihre subjek-
tiven Theorien liber Schulfihigkeit oder iiber Fordermoglichkeiten entwick-
lungsverzogerter Kinder, ihre LeistungsmaBstibe und -bewertungen eine
wichtige Rolle.

Dies zeigt, dass Schulfdhigkeit keine feststehende GroB3e ist, die sich
ausschlielich am Entwicklungsstand des Kindes orientiert. Schulfihigkeit
ist also kein feststehendes Normmalf, an dem alle Schulanfinger einheitlich
gemessen werden konnen, sondern sie wird in Abhéingigkeit von der jewei-
ligen Schule und Unterrichtskultur definiert. Die Komplexitit dieser ver-
schiedenen Einflussgrofen versucht Nickels (1990) ckopsychologisches
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Schulfihigkeitsmodell darzustellen. Nach diesem interaktionistischen
Ansatz wird die Schulfdhigkeit eines Kindes durch vier Teilkomponenten
beeinflusst, namlich durch:

1. Die Teilkomponente ,,Schule*

B mit ihren ,allgemeinen* Anforderungen, z. B. Lehrpldnen, Richtlinien fiir die
Leistungsbeurteilungen

B mit ihren speziellen Unterrichtsbedingungen, wie z. B. Unterrichtsstil, Qualitéit
des Unterrichts, die Didaktik des Lernens, Klassengrofe.

2. Die Teilkomponente ,,Schiiler* mit ihren individuellen Lernvoraussetzungen, die in

® korperliche Voraussetzung, z. B. Seh- und Horfdhigkeit, Korpergrofie, Gesund-
heitszustand

B kognitive, soziale und motivationale Voraussetzung, wie Mengenerfassung, op-
tische Differenzierungsfahigkeit, Denkfihigkeit, Sprache, Anstrengungsbereit-
schaft, Verhalten in der Gruppe, eingeteilt werden kann.

3. Die Teilkomponente ,,Okologie* im Sinne der

B schulischen Lernumwelt, z. B. materielle und personelle Ausstattung der Schule,
Aufnahmekapazititen

® vorschulische Lernumwelt, z. B. Struktur und pddagogische Konzeptionen der
vorschulischen Einrichtungen (z. B. Kindertagesstitten, Waldorfkindergérten,
situationsorientierter Ansatz)

B hiusliche bzw. familidre Lernumwelt, z. B. Férderung und Beziehungserfahrun-
gen durch Eltern, soziale Situationen, materielle Ressourcen der Familie.

4. Die Teilkomponente ,,gesamtgesellschaftlicher Hintergrund*

B mitden allgemeinen Ziel- und Wertvorstellungen, Einstellungen zum Leistungs-
verhalten, sozialen und 6konomischen Strukturen.

Mangelnde Schulfihigkeit ist nach diesem Modell also nicht mehr allein
auf individuelle Schwichen eines Kindes zurtickzufiihren, sondern liegt
auch in einer fehlenden Passung zwischen dem Lernangebot der Schule
und dem Entwicklungsstand des Kindes begriindet. In diesem System sind
die Unterrichtsbedingungen der Eingangsklassen ein flexibles Element, die
verdndert werden konnen, damit moglichst viele Kinder schulfihig werden.

Wihrend in der traditionellen Sichtweise die Schulfihigkeit eines Kindes
gebunden war an die Fahigkeiten, die das Kind in die Grundschule mitbrin-
gen sollte, d. h. eine stark kindzentrierte Betrachtungsweise der Schulfé-
higkeit dominierte, verschiebt sich der Blickpunkt heute zunehmend auf
die Frage, ob die Grundschule das Recht hat, Schulfihigkeit als Eingangs-
bedingung vorauszusetzen oder ob sie nicht auch in der Pflicht steht, die
Schulfihigkeit von Kindern zu entwickeln.

Schulfihigkeit soll also nicht die Voraussetzung der Einschulung sein,
sondern das Ergebnis schulischen Lernens. Dies bedeutet, dass Grundschu-
le sich mehr auf die Kinder einstellen muss. Sie muss ihre piddagogischen
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