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A. EINLEITUNG

Vorwort

"From Education for All (EFA) to the Millennium
Development Goals, primary education forms the core
of the main international targets. It is, therefore,
essential for policymakers to evaluate closely and
track public investment in this level of schooling."

UNESCO Education for All 2007*

Der Landtag Nordrhein-Westfalen hat im Marz 2006 die Enquetekommission "Chancen fur
Kinder - Rahmenbedingungen und Steuerungsmdglichkeiten fiir ein optimales Betreuungs-
und Bildungsangebot in Nordrhein-Westfalen" eingerichtet. Im Rahmen ihrer Arbeit hat die
Kommission an uns eine Expertise zur Frage der "Anfangspéadagogik in der Grundschule™,
also zur padagogischen Bedeutung des Einschulungsalters vergeben.

Wir haben viele Jahre ber die Veranderung der Schule, insbesondere Uber die paddagogi-
sche Gestaltung der "Neuen Schuleingangsphase™ geforscht und sind dabei zu einem eher pro-
saisch klingenden Schluss gekommen: "Schule wird bewegt von der 'Sonne' unserer Wirdi-
gung, Anerkennung und Unterstlitzung ihrer Leistungen. Daran mangelt es vor allem. Soweit
zum ersten und grundlegendsten Reformmoment."2

Schaut man Deutschlands 6ffentliche Aufgaben, verglichen mit den privaten fir die
Grundschule an, dann haben wir unter den entwickelten Industrielandern (UNESCO-Statistik:
"North-America and Western Europe™) die geringsten ¢ffentlichen und die htéchsten privaten
Ausgaben fir unsere Grundschulkinder®. Padagogische Entwicklungen am Schulanfang wer-
den ohne Investitionen nicht zu machen sein.

Aufgrund unserer institutionellen Entwicklungsarbeiten, Evaluationen und Unterrichts-
forschungen ist uns noch ein drittes wichtiges Moment gelingender Bildung im Elementar-
und Primarbereich sehr vertraut: Die padagogische Qualitat des von einem Kind in Familie,
Kindergarten und Grundschule zuriickgelegten ,,Curriculums® und die Bedeutung der Uber-
génge.

1 UNESCO Institute for Statistics 2007 _12 Fact Sheet No.06: Laying the foundations for EFA: Investment in
primary education [http://www.uis.unesco.org/template/pdf/EducGeneral/Factsheet07 _No6 EN.pdf — 20080106]
2 Carle, Ursula 2000: Was bewegt die Schule?, 503

3 UNESCO 2007_12: Global Education Digest 2007, Fig. 22, 45 und Fig. 6, 20 — einzig Irland hat noch geringe-
re 6ffentliche Ausgaben pro Grundschdilerin und Jahr
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Deshalb haben wir gerne das Angebot aufgegriffen, fir die Nordrhein-Westfalische Enquete-
kommission "Chancen fur Kinder" den aktuellen Forschungs- und Diskussionsstand zum An-
fangsunterricht flr 5-Jahrige aufzuarbeiten und Handlungsempfehlungen mit potentiellen
Steuerungsmaoglichkeiten flr eine optimierte Einschulungspraxis aufzuzeigen.

Bremen im Januar 2008

Prof. Dr. Ursula Carle
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Management Review

"Was ist das fiir ein Gebilde, diese ,Gesellschaft’, die wir alle
miteinander bilden und die dennoch niemand von uns, die nicht einmal
wir alle zusammen, so wie sie heute besteht, gewollt und geplant haben,
die nur besteht, weil viele Menschen vorhanden sind, und nur in Gang
bleibt, weil viele einzelne Menschen etwas wollen und tun, und deren
Aufbau, deren groRe geschichtliche Transformationen dennoch offen-
bar nicht von dem Willen einzelner Menschen abhangen.”

(ELIAS 1994, 17)

Dieses Gutachten sucht eine Konfrontation mit dem wissenschaftlich abgesicherten Wissen
uber die Wirkungen verschiedener Faktoren am Schulanfang. Wirkungen sind pfadabhangig,
haben Wurzeln und resultieren aus bestimmten Entwicklungen. Deshalb beginne ich mit ei-
nem historischen Einstieg, der zeigt, seit wie vielen Jahrzehnten wir nun schon um eine Ver-
anderung des Schulanfangs ringen. Und es ist festzustellen, dass wir in diesem Ringen keinen
der vorderen Platze belegen. Jedenfalls nicht, wenn es um die Fragestellung, die mir die
Kommission aufgegeben hat, geht: Die Gestaltung des Schulanfangs zum Wohle der Kinder.
Vielmehr lassen sich eine ganze Reihe Defizite auffiihren, beginnend mit der noch nicht aka-
demischen Ausbildung der Erzieherlnnen bis hin zu einer nicht gerade erfreulichen Lage hin-
sichtlich wissenschaftlicher Studien um Wirkungsbedingungen der Bildungsqualitit rund um
den Schulanfang in Deutschland.

Zum Gluck gibt es in England, einem der Lander in Europa, die lange Erfahrung mit der
Friheinschulung von Kindern besitzen, eine Langzeitstudie (EPPE), deren Essentials sich auf
die deutsche Situation Ubertragen lassen und deren neueste Auswertung auch Aufschluss gibt
uber die Nachhaltigkeit frihkindlicher Bildung in verschiedenen Settings (Kindergarten und
Vorschulklasse). Mein Blick tber die Grenzen beschrankt sich in der Auswertung auf diese
Studie, da alle anderen in ihrer Qualitat bei weitem nicht diesen Standard erreichen.

Festgehalten werden kann, dass der Entwicklungsstand in Europa sehr unterschiedlich ist
und das, obwohl die Européischen Bildungsminister sich schon in den 1970er und 1980er Jah-
ren Uber ein gemeinsames Programm verstandigt haben, das beinahe alle Entwicklungsper-
spektiven schon anreil3t, um die wir heute ringen.

Die tatséchliche Veranderung des Schulanfangs wurde in den meisten anderen Landern der
Européischen Union weitaus friiher und stringenter angegangen als in Deutschland, wo erst
Mitte der 1990er Jahre u. a. in Folge standig steigender Zuruckstellungsquoten mit Modellen
der Neustrukturierung des Schulanfangs, der Schuleingangsstufe (oder —phase) begonnen
wurde (Hessisches Kultusministerium 1994; Zusammenstellung der Entwicklungen der Lén-
der in Carle 1998, Carle 1999, Carle 2000a 229ff, Carle 2000b, Prengel / Geiling / Carle
2001, Faust-Siehl 2001; Forschungsberichte: Albers et al. 1977/1999, Burk 1998, Landesinsti-
tut fur Erziehung und Unterricht 2002, Landesinstitut fir Schule und Medien Brandenburg
2003, Carle/Berthold 2004). Im Folgenden wird deshalb die Situation in England ausfihrlich
vorgestellt, weil hier eine sehr lange Tradition friher Einschulung vorherrscht und zugleich
die beste Forschungslage gegeben ist, um tbertragbare Befunde herauszuarbeiten.

Ahnlich wie in den Niederlanden hat sich auch in England die Praxis einer sehr friinzeiti-
gen "Einschulung” eingebirgert. Und wie auch dort, hat die Schule die Aufgaben des Kinder-
gartens bernommen aber das formale schulische Lernen traditioneller Art nicht in die Vor-
schulzeit hineingetragen. Stattdessen wird versucht, ein Institutionen Ubergreifendes Curricu-
lum zu etablieren. "Mit dem im europaischen Vergleich sehr friihen Beginn der Schulpflicht
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ist jedoch keine Vorverlegung schulischen Lernens intendiert, sondern soll der allmé&hliche,
von spielerischem Lernen gepragte Ubergang von vorschulischen zu schulischen Lernen an-
gebahnt werden. Dazu werden die Kinder nach ihrem vierten Geburtstag in die sogenannte
'Reception Class' eingeschult".

Wie in Deutschland so wird auch in England befurchtet, dass die Reception Class Lehrer
einen zu straffen Unterricht vom Stoff aus anbieten und zu wenig auf die Spielbedurfnisse
eingehen, ja die Angebote der Kinder aus dem Spiel heraus nicht in geeigneter Weise aufgrei-
fen, sondern die Kinder von ihrem eigenen Lernweg abbringen, statt sie zu unterstiitzen. Fri-
here Studien (Pascal 1990; Bennett et al. 1997; Wood / Bennett 2000) im Bereich der Auf-
nahmeklassen zeigten schon damals auf, wie wichtig das Spiel fir die frihkindliche Entwick-
lung und das Lernen sind. Sie befurchteten jedoch, dass die Lehrerinnen und Lehrer der Auf-
nahmeklassen haufig nicht in der Lage seien kindgerecht zu arbeiten. Wenn die diesbezigli-
chen Beflrchtungen begrundet sind, dann hétten die meisten Lehrkréfte der Primary Schools
in den zuriickliegenden zwanzig Jahren des institutionellen padagogischen Wandels zu wenig
getan, um die Qualitét ihres Unterrichts an die Bedurfnisse von Vier- bis Funfjahrigen anzu-
passen.

Dieses Problem ist allgegenwartig, bedarf doch professionelle Kompetenz der kontinuier-
lichen Aktualisierung und angesichts struktureller Innovationen sogar aufwandiger "Investiti-
onen". Die Friheinschulung kann demnach auch als ein neoliberaler Umverteilungsschaden
interpretiert werden — ein Produkt der 6konomistischen Politik der achtziger Jahre. Aber nicht
nur, denn andererseits bieten die pddagogische Wissenschaft wie die Schulbehorde eine Flle
an Materialien fur die "Foundation Stage"-Teachers. Dieses Paradox spiegelt die Schwierig-
keit des systemischen — manche bevorzugen den Begriff des "kulturellen” — Wandels, bei dem
es nicht nur um die Fortentwicklung von individuellen Kompetenzen, Arbeitsmitteln und Me-
thoden geht, sondern um den Umbau der (alten) Strukturen. Dieser gelingt nicht durch kurz-
zeitigen Zwang und durch die schiere Zerstérung tradierter Strukturen, sondern durch konzer-
tierte Weiterentwicklung auf allen Strukturebenen. Das heift, dass sich auch die Politikebene
gleichsinnig mit entwickeln muss.

Das Beispiel GroRbritannien belegt dies exemplarisch und zeigt auch, wie durch evidenz-
basierte Bildungspolitik aus Fehlern gelernt und eine nachhaltige Strukturreform-Strategie
entwickelt werden kann. In ihrem jungsten Jahresbericht macht die QCA, die "Qualification
and Curriculum Authority™ deutlich, wie schwierig dieser Prozess ist. Nach tber zwanzig Jah-
ren Schulreform in England arbeiten z. Z. noch an die 60 Curriculum-Entwicklungsgruppen
im Land, an Grund-, Sekundar- und Sonderschulen. Die Entwicklung einer alle Strukturebe-
nen integrierenden Struktur ist aufwendig und dauert lange. Erst in 2006 wurde in England
eine zentrale Institution geschaffen, die ein umfassendes Berichtswesen ("Inspektionswesen™)
fur alle Bereiche der Bildung, von der Familienbildung bis hin zur Wissenschaft aufbaut -
zwar mit dem alten Namen OFSTED, des "Office for Standards in Education, Children's Ser-
vices and Skills", jedoch mit neuen Funktionen. Wie fundiert das VVorgehen der englischen
Bildungsplaner ist, wird beispielhaft an einer Langsschnittstudie deutlich, die seit 1997 die
padagogische Entwicklung von rund 3000 englischen Kindern im Alter von drei bis zehn Jah-
ren regelmafiig untersucht.

Die EPPE-Studie (Akronym fir "Effective Provision of Pre-School Education”) ist eine
Langsschnittstudie mit Vergleichsgruppen und einer statistischen Mehrebenenanalyse zur
Wirksamkeit frihkindlicher Bildungsseinrichtungen in England. Inhalt einer ersten Teilstudie
(1997-2003) war die Untersuchung der kognitiven und sozialen Entwicklung von Kindern im
Vorschulalter (vgl. Sylva et al. 2004: EPPE 1997-2003. Final Report). Ziel dieser Untersu-
chung war es, Effekte der VVorschulerziehung in verschiedenen Einrichtungsarten und im Un-
terschied zur Nichtteilnahme nachzuweisen. Anstatt sich bei dieser auf 12 Jahre angelegten
Langsschnittstudie auf kaum kontrollierbare Parallelisierungen zu verlassen, wahlten die eng-
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lischen Wissenschaftlerinnen den zwar nicht neuen, aber im padagogischen Bereich praktisch
kaum angewandten Ansatz der hierarchisch-linearen "Mehrebenenanalyse” (Multi Level Mo-
delling). Kern dieses statistischen Analyse-Ansatzes ist die Verbindung von individueller (in-
teraktionistischer) Untersuchung linearer Wirkungsalgorithmen mit der systemischen Kon-
textanalyse, die nicht nur Einflussspharen auf einer Wirkungsebene berticksichtigt, sondern
immer auch die hierarchische Verschrankung der Strukturebenen. Wie gesagt, die Mehrebe-
nenanalyse ist ein rein statistischer ex-post-facto-Analyseansatz. EPPE untersuchte rund 3000
Kinder im Alter von drei und vier Jahren. Darin war eine Kontrollgruppe von Kindern ohne
vorschulische Forderung enthalten. Auch wenn dies forschungsethisch zynisch erscheint, ist
es forschungspolitisch unerlasslich. Miterhoben wurden Daten Uber die Eltern, das Wohnum-
feld und die vorschulischen Einrichtungen, die die Kinder besuchen. Zeitlich versetzt wurde
die Studie "Researching Effective Pedagogy in the Early Years (EPEY)" zur padagogischen
Qualitat von Vorschuleinrichtungen durchgefuhrt.

Schaut man auf die Ergebnisse, wirken diese auf den ersten Blick wenig uberraschend:
Insbesondere eine hohe Qualitat der Vorschulerziehung hatte einen positiven Effekt auf die
kognitive und soziale Entwicklung der Kinder. Qualitdtsmomente waren hier eine Kombinati-
on aus Bildungsarbeit und sozialpaddagogischen Angeboten. Indikatoren die zu einer Leis-
tungssteigerung der Kinder durch eine gute Fremdbetreuung fuhrten, waren z. B. emotional
und interaktiv intensive Erzieherin-Kind-Beziehungen, eine héhere Qualifikation des Perso-
nals, mehr Wissen der Fachkréfte tber das Curriculum und die Entwicklung von Kleinkin-
dern sowie ein hochwertiges padagogisches Angebot in Bereichen wie Sprachentwicklung,
kognitive Férderung, Mathematik und Literacy. Besser ausgebildete Fachkrafte machten mehr
Bildungsangebote und flihrten hdufiger Gespréache, bei denen das Denken der Kinder ange-
regt, aber nicht dominiert wurde. Wenn schlechter qualifizierte Kolleginnen und Kollegen mit
ihnen zusammen in der gleichen Gruppe arbeiteten, erwiesen sie sich als bessere Péddagogin-
nen und Pédagogen (Modelllernen).

Am Ende des 1. und 2. Schuljahrs der Primarschule wurden die Kinder ebenfalls unter-
sucht. Jene, die eine Vorschuleinrichtung besucht hatten, zeigten zu beiden Erhebungszeit-
punkten signifikant bessere Leistungen im kognitiven Bereich als Kinder der Vergleichgrup-
pe. Hinsichtlich der sozialen Entwicklung waren die positiven Effekte der Kinder, die eine
Vorschuleinrichtung besucht haben nur noch nach dem 1. Schuljahr signifikant. Damit konnte
vor allem fur den kognitiven Bereich gezeigt werden, dass eine qualitativ hochwertige vor-
schulische Bildung, Erziehung und Betreuung sich positiv auswirkt und dass dieser Effekt im
Rahmen der ersten beiden Schuljahre durch die Schilerinnen und Schiler ohne Vorschulbe-
such nicht aufgeholt wird.

Insgesamt verdeutlicht die EPPE-Studie die Verkettung von phasenspezifischen Entwick-
lungserfolgen als Basis fiir den néchsten Entwicklungserfolg. VVorausgegangene, nachhaltig
positive Entwicklungen wirken noch einige Zeit in das folgende Entwicklungsfeld hinein, le-
gen dort das Fundament fiir eine weitere positive Entwicklung und verschwinden dann statis-
tisch unter der Wirkung des neuen Umfeldes. Unzureichende Vorausentwicklungen erzeugen
den gegenteiligen Effekt: Selbst in neuen positiven Umfeldern ist das Kind nicht "anschluss-
fahig". Insgesamt konnte das EPPE-Projekt zeigen, dass eine qualitativ anspruchsvolle
Betreuung, Erziehung und Bildung von Vorschulkindern diesen hilft, sich geistig, seelisch
und sozial besser zu entwickeln, d. h. Kinder sich so entwickeln zu lassen, wie es ihre Eltern
winschen und wie es die Gesellschaft erwartet.

Die wichtigsten Schlussfolgerungen aus den Ergebnissen der zweiten EPPE-Studie
(2003-2008, Alter 3 bis 11): Erstmals konnte wissenschaftlich belegt werden, dass diejenigen
Kinder, die Kindertagesstatten besuchen konnten, in der Grundschule (UK: Klasse 3; DE:
Klasse 2) besser abschneiden. Dies zeigt sich vor allem in den Testergebnissen der Féacher
Englisch und Mathematik, bei denen die Kindergartenkinder deutlich besser abschneiden als
Kinder ohne Kindergartenerfahrung. Mehr noch, ein sehr friiher Beginn - vom zweiten Jahr an
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- verbunden mit einer hohen Qualitét der Einrichtungen, fordert die intellektuelle Entwicklung
der Kinder bis zum Schuleintritt (hier: 5 Jahre) und dartiber hinaus bis zur Altersstufe 7. Die
Ergebnisse belegen, dass auch benachteiligte Kinder signifikant von qualitativ anspruchsvol-
ler Bildung und Betreuung profitieren und ihre Entwicklung beschleunigen - sowohl bis zum
Schuleintritt als auch bis zum Ende von KSL1.

Zur Frage der friiheren Einschulung ergibt sich aus beiden EPPE-Studien zusammengefasst
folgender Schluss: Abgesehen von der "Kindfahigkeit" der Schule l&sst sich die "Schulféahig-
keit" der Kinder durch eine sehr friilhe Forderung sozial benachteiligter Familien und vor al-
lem durch einen langeren (friher beginnenden) und qualitativ — auch curricular — anspruchs-
volleren Kindergartenbesuch deutlich positiv beeinflussen. Die groRte Wirkung im sozialen
Bereich bis hin zum Alter von 10 Jahren, insbesondere fir die Selbststeuerung zeigen frih-
kindliche, familiale Lern- und Sprachférderungen. Ein zweiter wichtiger Faktor — auch hin-
sichtlich der kognitiven Entwicklung — bilden qualitativ anspruchsvolle und wirksame Vor-
schulangebote. Diese sind noch bis zum 10. Lebensjahr nachweisbar. Insbesondere die kom-
binierte Wirkung von Vorschule und Grundschule bestimmen die Schulleistung nachhaltig.
Deshalb muss nach den Aussagen der EPPE-Autorinnen die Qualitat und die Wirksamkeit
beider Einrichtungen erhoht werden.

Wollen wir also in Deutschland das Bildungsniveau erreichen, das eine hoch entwickelte
Industrienation in Zukunft braucht und das dem Lernwillen unserer Kinder gerecht wird, dann
liegt unser effektivster und effizientester Ansatzpunkt hierfur in der qualitativen Anhebung
und quantitativen Ausweitung sowohl der bildungsbezogenen Familienforderung als auch der
Vorschulbildung. Dies gilt gerade auch fur die benachteiligten Kinder. Deren Schlissel zur
Welt der Bildung und des lebenslangen Lernens, auch das lehrt die EPPE-Studie, bilden "high
effectiveness”, hohe padagogische Wirksamkeit der Kindergarten. Profitieren tun davon auch
die "normalen™ und privilegierten Kinder — absolut gesehen sogar mehr als die benachteilig-
ten. Aber relativ zu den bisherigen Bildungschancen gewinnen die benachteiligten Kinder am
meisten.

Insgesamt muss die gesamte frihe Bildungskette von der Geburt bis in die Grundschule
hinein gestarkt werden, wenn wir auch fur die weiterfihrenden Schulen und Ausbildungsgén-
ge ein zeitgeméleres Bildungsniveau erreichen wollen. Die schwéchsten Glieder dieser Lern-
erfolgskette finden wir in den benachteiligten Familien und den sie unterstlitzenden Service-
einrichtungen (Carle / Metzen 2006: Abwarten oder Rausgehen, 119 ff). Zusammengefasst
gibt es keinen Einzelfaktor, der die Schulleistungen und das Sozialverhalten entscheidend
pragt, sondern es ist die Giite des Entwicklungsweges, die die Lernmdglichkeiten nachhaltig
pragt. "Schulfahigkeit”, also die Fahigkeit, schulische Lernangebote entwicklungsférdernd zu
nutzen ist pfadabhéangig. "Kindfahigkeit" der Schule und jeder anderen Bildungsinstitution ist
ihrerseits ein wesentlicher Abschnitt dieses Erfolgspfades zu den Gipfeln der Lernféhigkeit.

Psychologische und pé&dagogische Konzepte spielen am Schulanfang seit je her eine bedeu-
tende Rolle. Die Tradition der Untersuchungen geht auf die zweite Halfte des 19. Jahrhun-
derts zurtick. Heute liegen bedeutend mehr Studien (iber Details der psychischen Entwicklung
vor, als Entwicklungsstudien, die Konzepte und Materialien zur Unterstiitzung der Lehrerin-
nen und Lehrer mit ihnen zusammen wissenschaftlich erarbeiten. Es mangelt bei den psycho-
logischen Untersuchungen auch nicht an Vergleichsstudien. Man weil3 ziemlich viel und recht
gut belegt daruiber, wie einzelne psychische Funktionen in welchem Alter einzuschétzen sind.
Diese sind aber von der padagogischen Arbeit zu weit entfernt, als dass sie in der Praxis eine
Orientierung oder eine Hilfe geben konnten. Vielmehr zeigt sich, dass in der Praxis immer
noch stark veraltete Konzepte wie das Konstrukt Schulreife oder das Konstrukt eines stati-
schen Begabungsbegriffs vorherrschen, mit deren Hilfe beispielsweise flir Segregation von
Kindern argumentiert wird (etwa mit der Vorstellung, das Kind sei eher praktisch begabt...)
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oder fir ein langeres Verbleiben der Kinder im Elternhaus und dann im Kindergarten (etwa
mit der Argumentation, das Kind solle noch etwas mehr Schonraum genief3en).

Zeitgeméalere Auffassungen fuBen dagegen auf einem 6kosystemisches Verstandnis von
Begabung und Entwicklung. Entwicklungspsychologisch zu identifizierende allgemeine Lern-
voraussetzungen, die im Alter von 5 bis 6 Jahren eine besondere Rolle spielen, sind vor allem
die Entwicklung des Geddachtnisses, der motivationalen Voraussetzungen fiir systematisches
Lernen, die Voraussetzungen flr selbstreguliertes Lernen und die kognitiven Entwicklungs-
prozesse. Hier kann das mit Verweis auf weiterfiihrende Literatur nur kurz angerissen werden.

Padagogisch interessant sind auflerdem die Erkenntnisse zur Entwicklung des selbstge-
steuerten Lernens in Bezug zur Bedeutung des Spiels fur die kindliche Entwicklung. Es wird
deutlich, dass guter Anfangsunterricht, sei er nun fiir 5 oder fiir 6jahrige Kinder und gute Bil-
dungsarbeit im Kindergarten fur die gleiche Altersgruppe nicht umhin kann, den Kindern so-
wohl systematische Lernangebote zu unterbreiten als auch offene. Vor allem muss daran ge-
dacht werden, dass Kinder auBer den Inhalten auch Lernhaltungen aufbauen und Lernstrate-
gien erwerben, die fur ihren spéteren Lernerfolg von grofier Bedeutung dahingehend sein
werden, ob sie bereit sind sich auf Fragestellungen einzulassen und sich zu vertiefen oder ob
sie eher Aufgaben zuneigen, die sich oberflachlicher behandeln lassen.

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass ein modernen Begabungsbegriff dynamisch
ist, dass es also innerhalb des vorhandenen Bereichs von Einflussfaktoren generell moglich
ist, eine Starke mit einer Schwéache zu kompensieren. Umgekehrt ist es aber auch mdglich,
dass sich mehrere negative Faktoren verstarken. Zusammenfassend muss daher festgehalten
werden, dass es sehr viel schwieriger ist im fortgeschrittenen Alter frih versaumtes individu-
elles Fordern nachzuholen. Dann ist eine umféangliche Diagnostik erforderlich, um die Ursa-
chen herauszufiltern und zusétzlich dauert es wesentlich langer und ist wesentlich aufwendi-
ger, Prozesse, die bereits routinisiert sind, wieder riickgangig zu machen.

Forderung im friihen Alter muss kindgerechte, d. h. spielerische VVorgehensweisen nut-
zen. Vergleichen wir Kinderspiel und selbstbestimmtes schulisches Lernen hinsichtlich der
Tatigkeit, dann zeigen sich groBe Ahnlichkeiten und eine Zuweisung zu Unterricht oder
Betreuungszeit macht keinen Sinn mehr: Was gehort zum Spielen, wenn Eddi und Nadine
Zaubertricks eintiben? Was gehort zum Lernen, wenn Hassan mit seinem Partner Schach
spielt? Hieruber hat die Padagogik viele Jahrzehnte wissenschaftlich gestritten. Nachzulesen
ist das in zahlreichen Biichern zum Spiel. Die Kontroverse ging vor allen Dingen darum, wie
spontan Handlungen der Kinder sein missen, dass sie als Spiel bezeichnet werden durfen.
Diese Diskussion greife ich hier nicht auf. Sie lasst sich vermeiden, betrachtet man das Tun
der Kinder vom Subjektstandpunkt aus. Unstrittig scheint zu sein, dass Spielen trotz aller
Spontaneitdt und Selbstbestimmtheit der Unterstiitzung von Erwachsenen bedarf, nicht nur
weil sie flr die Rahmenbedingungen verantwortlich zeichnen, sondern auch weil Kinder Mo-
deration bendtigen, um in der Vielzahl mdglicher Interessen, nicht von einem Erkenntnisweg
zum ndchsten zu hiipfen, sondern sich auf eine Sache vertieft einzulassen.

Nach den vorgestellten wissenschaftlichen Erkenntnissen tber das Spielen und Lernen
von Kindern ist es vor allem wichtig, dass die Erzieherinnen und Lehrerinnen sich mit den
Kindern auseinandersetzen, sie unterstltzen, dass sie die beschriebenen Ziele erreichen kon-
nen. Mit Trainings wird das vermutlich nicht zu schaffen sein. Pramling schlégt vor, in den
Lernprozessen sowohl die Inhalte als auch das Lernen selbst zu betonen und dabei solche In-
halte zu wéhlen, die den Kindern alltdglich zuganglich sind. Es sollten Situationen im Lern-
prozess eingeplant sein, die zum Reflektieren herausfordern. Dabei kénnen unterschiedliche
Losungen oder Gedanken der Kinder bewusst eingesetzt werden, um durch den Vergleich Er-
kenntnisse herauszufordern. Lernen sollte ein integraler Bestandteil des alltdglichen Lebens
betrachtet werden und nicht als etwas Besonderes der Institution.
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Gibt es aus entwicklungspsychologischer Sicht Einschrankungen bzw. Empfehlungen fir Un-
terricht mit 5-jdhrigen Kindern? - Der heutige Stand der Erkenntnis im Spannungsfeld zwi-
schen Wachsenlassen und padagogischer Beeinflussbarkeit ist geprégt durch:

= einen dynamischen und 6kosystemischen Begabungs- und Entwicklungsbegriff, d.h. es
gibt inter- und innerindividuell bereichsspezifisch unterschiedliche Begabungen im
Sinne von Potenzialen, die sich das ganze Leben lang entwickeln und zwar in der Aus-
einandersetzung mit der Umwelt

= die entwicklungspsychologischen Befunde, dass es einige Entwicklungsbereiche gibt,
die sehr gut (entwicklungsspezifisch zugangliches deklaratives und prozedurales Wis-
sen) und andere, die nur wenig oder nur indirekt durch paddagogische Arbeit beeinflusst
werden konnen (wie die Entwicklung des Arbeitsgedéchtnisses)

= die offenbar sehr stabile Ungleichheit der Bildungschancen in Deutschland, die sich
am Schulanfang dadurch zeigt, dass Kinder heute mit sehr unterschiedlichen Voraus-
setzungen in die Schule kommen, einige Kinder weit voraus sind, was sich auch im
Schulalter noch zeigt

= jenach "Schule” wird in den Analysen auf bestimmte Aspekte besonderer Wert gelegt,
man ist sich jedoch dartber einig, dass Unterricht, gleich in welchem Alter, den Kin-
dern einen eigenen Sinnbezug ermdglichen muss, dass Kinder vertieft ihren Fragen
nachgehen sollen, dass im friihen Unterricht die orientierungsbezogenen und methodi-
schen Grundlagen fur spatere Lernmethoden gelegt werden (bildend oder abarbeitend)

= durch weitgehende Ignoranz des institutionell festgelegten padagogischen Angebots
der Heterogenitat der Kinder und damit dem einzelnen lernenden Subjekt gegentber,
sonst musste beispielsweise Lesenlernen auch schon im Kindergarten moglich sein und
freies Spielen auch noch in der Grundschule.

National befinden wir uns z. Zt. eher in einem institutionellen Wandel hin zur Friiheinschu-
lung. International schldgt die Welle vor allem in eine didaktische Richtung, d.h. es wird zu-
nehmend erkannt, dass Vorschuleinrichtungen, wenn sie die gleichen Fehler wie schlechte
Schulen machen, den eher spielerisch orientierten Einrichtungen sogar unterlegen sind.

Wer die neuen Regelungen am Schulanfang verstehen will, kann nicht an den Folgen von
IGLU und PISA vorbeischauen. Insbesondere die PISA-Studie hatte weitreichende Folgen fur
die Grundschule, obwohl sie in der Sekundarstufe stattfand. Schon 1999 setzten Bund und
Lander das "Forum Bildung" ein, welches Empfehlungen flr die Sicherung der Qualitat und
Zukunftsfahigkeit des deutschen Bildungswesens erarbeiten sollte und die Aufgabe hatte, eine
breite 6ffentliche Bildungsdebatte anzustofRen (Arbeitsstab Forum Bildung 2001).

In Folge dieser Beschliisse wurde in den letzten zehn Jahren der Schulanfang gravierend
umgebaut. Als Anlass kdnnen nicht alleine die hohen Zurtickstellungsraten gesehen werden,
die einen Beitrag zu einem relativ spaten Berufseintrittsalter lieferten. Sicher war man auch
wirtschaftlich daran interessiert, dass sich die Schulzeit nicht weiter verlangert. Doch dieses
Ansinnen ware sicherlich nicht auf fruchtbaren Boden gefallen, wenn nicht pddagogische und
entwicklungspsychologische Forschung ebenfalls Verdnderungen des Anfangsunterrichts na-
hegelegt hatten. Schliellich arbeitete eine Reihe von Schulen bereits reformpédagogisch und
konnte positive Erfahrungen vorweisen. Folgende Veranderungen wurden erprobt und sind
heute zum Teil in den einzelnen Bundesléandern auch ohne Schulversuchsstatus méglich oder
bereits der Regelfall:

= eine verénderte Stichtagsregelung

= Einschulung mehrmals im Jahr

= Kkeine Zuruckstellungen mehr

= Herabsetzung des Einschulungsalters
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= Inanspruchnahme des Kindergartens durch alle Kinder
= Bessere Bildungsqualitat im Vorschulbereich durch Bildungsplane

= Kompensatorische Wirkung durch Sprachstandserhebungen und Sprachforderpro-
gramme vor der Schule

= Einflhrung einer flexiblen, jahrgangsgemischten und oft auch integrativen Schulein-
gangsphase
= Schuleingangsdiagnostik als unterrichtsnahe Prozessdiagnostik

Diese Veranderungen wurden — auch von uns - wissenschaftlich begleitet. Der Forderung,
von samtlichen Schulféhigkeitsuntersuchungen an den Kindern abzulassen und statt dessen
die Schule kindfahig zu machen, wird in der Realitat derzeit nur in denjenigen Bezirken ein-
zelner Bundeslénder entsprochen, in denen die Zuriickstellung und die Einschulung in Son-
dereinrichtungen nicht mehr angestrebt wird. Auch Hinz et al. (1998, 136) empfehlen auf der
Grundlage des Hamburger Schulversuchs "Die integrative Grundschule im sozialen Brenn-
punkt" auf differenzialdiagnostische Untersuchungen zu verzichten und alle Kinder einzu-
schulen. Diese Bewertung ist jedoch nicht einhellig. So kritisieren Einsiedler / Kammermeyer
(1998), dass sich hinter einer solchen Empfehlung eine Verlagerung von vorschulischen Auf-
gaben in die Schule verberge. Schulféhigkeit betreffe nicht nur die Institution, sondern auch
die Schulerinnen und Schiler. Sie misse auch kinftig im Kindergarten angebahnt werden.
Dazu sei weiterhin eine geeignete Diagnostik erforderlich. Es sei daher notwendig, die Schul-
eingangsdiagnostik entsprechend zu entwickeln, nicht sie abzuschaffen. Hier wird zwar der
alte Abgrenzungsstreit der Institutionen als noch immer nicht erledigt offensichtlich. Konsens
durfte aber dartber bestehen, dass Verfahren fir eine lernprozessbegleitende Diagnostik z. Zt.
erst fur einige Lernbereiche entwickelt, fir integrativen Schulanfang aber unverzichtbar sind.

Aufgrund unserer Analysen des Forschungsstandes lasst sich feststellen, dass sich das
Modell einer flexiblen, jahrgangsgemischten und integrativen Schuleingangsphase umsetzen
lasst, aber zu einer Verénderung der herkémmlichen Unterrichtsgestaltung ‘zwingt', was auf
die u. a. durch die Jahrgangsmischung erhdhte Heterogenitat der Lerngruppen zurlickgefiihrt
wird. Zur padagogischen und strukturellen Weiterentwicklung des Modells der flexiblen,
jahrgangsgemischten und integrativen Schuleingangsphase bleibt auch nach nunmehr fast 15
Jahren péadagogischer Entwicklung in diesem Bereich, dass besonders die Didaktik noch wei-
ter herausgearbeitet werden muss.

Insbesondere die Steigerung der Aufgabenqualitat scheint sich fast zehn Jahre danach als
Kern zukinftiger Entwicklungsarbeit in diesem Feld abzuzeichnen. Die Basis scheint gege-
ben, da potenziell subjektorientierte Unterrichtsformen, denen Differenzierungsanspruch un-
terstellt wird, hdufigen Einsatz zu finden scheinen. Eine deutliche Praferenz der in flexiblen,
jahrgangsgemischten und integrativen Schuleingangsphasen arbeitenden Lehrerinnen fiir
'Freiarbeit / Werkstattunterricht' lieR sich z. B. in Baden-Wirttemberg verzeichnen, ebenso
deren Wertschatzung fur die als gelungen erlebte Intensivierung von Differenzierungs- und
Individualisierungmalinahmen. Um die dem Modell flexibler, jahrgangsgemischter und inte-
grativer Schuleingangsphasen zugeschriebenen Potenziale jedoch voll ausschopfen zu kon-
nen, werden vor allem Veranderungen inhaltlicher Art notwendig sein. Als Anknupfungs-
punkt daflr sehen wir insbesondere die Aufgabenstellungen an. Vermutlich ist dies nur in
Verbindung mit der Veranderung padagogischer Grundhaltungen und Theorien zu leisten, z.
B. der Vorstellung von den Lernprozessen oder von Potenzialen der Jahrgangsmischung. De-
ren Potenzial wird ndmlich weiterhin vor allem im sozialen Bereich verortet und dort genutzt,
nicht aber im gerade daftir geeigneten fachlichen Bereich. Deutet man die EPPE-Befunde
und andere Studien diesbeziiglich, dann ist es wohl eher der anspruchsvolle Fachunterricht (in
abgewandelter Form auch bereits im Kindergarten), der das Sozialverhalten nachhaltig pragt
als umgekehrt.
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Als entscheidende EinflussgroRe fir diese grundlegenden Wandlungszumutungen zeich-
net sich Zeit ab. So beispielsweise die Individualisierung der Lernzeit am Schulanfang, d. h
die Mdoglichkeit ein bis drei Jahre in der reguldr zweijéhrigen Schuleingangsphase zu verwei-
len. Auch die Lehrerinnen und Lehrer wie vermutlich auch weitere an der Reform beteiligte
Akteure benétigen flr die Realisierung der Reform ausreichend Entwicklungszeit — sehr viel
mehr als bisher angenommen. Zeit wird ebenfalls auf wissenschaftlicher Seite bendétigt fir
den Aufbau des erforderlichen modellspezifischen Fachwissens, fur die qualifizierende Unter-
stitzung von pédagogischen Grundhaltungen und fiir die Ausbildung bendtigter passender
Handlungskompetenzen bei den praktizierenden und den auszubildenden Lehrkraften. Zeit ist
nur ein Moment eines grofRen Korbes an Unterstiitzungsfaktoren, soll die Umgestaltung der
Schuleingangsphase gelingen. Erforderlich erscheinen dafir Untersuchungen, die notwendige
Unterstitzungsbedarfe explizit und systematisch ermitteln. Diesen nédher zu kommen, kénnten
Studien beitragen, die darauf abzielen, das Zusammenspiel verschiedener relevanter Faktoren
uber einen langeren Zeitraum der Unterrichtsentwicklung zu analysieren und die so der inhalt-
lich-qualitativen Fullung des noch wenig konkretisierten Gefliges der Unterrichtsentwick-
lungsfoérderung zutréglich wirden. Die bereits zur flexiblen, jahrgangsgemischten und inte-
grativen Schuleingangsphase vorliegenden Befunde geben erste Ankniipfungspunkte dafiir.

Eine der Kernfragen aus dem Auftrag dieser Expertise lautet: Wie sollte nach dem aktuellen
Stand der Wissenschaft 'Frihkindliche Bildung' und der Anfangsunterricht um den Schulan-
fang herum modelliert sein, um allen Kindern beste Lernchancen zu er6ffnen? - Interpretiert
man den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule als Bildungsiibergang, so ist dieser
im Vergleich zu anderen Lebenstbergéngen dadurch gekennzeichnet, dass sein Kernbereich
durch institutionalisierte Bildungseinrichtungen, namlich den Kindergarten und die Grund-
schule bestimmt ist. Das Wirkgeflige dieser Einrichtungen stellt also fur die Bildungsuber-
géange der Kinder eine bedeutsame Bedingung dar, wenngleich festgestellt werden muss, dass
ihr Einfluss insgesamt noch deutlich geringer ist, als der familiale - ein Grund, warum soziale
Ungleichheiten sich im Bildungsweg der Kinder deutlich niederschlagen. Nimmt man das im
Anschluss an Ergebnisse der EPPE-Studie naheliegende Modell der sich tiberlappenden Ent-
wicklungsphasen als gegeben an, dann bedeutet das:

1. Nachhaltige frihkindliche Bildung und Erziehung muss bereits sehr viel friher anset-
zen als erst im Kindergarten. Bildung beginnt mit der Geburt! Es gilt daher Risiken
auszuschalten, Kind und Familie zu foérdern, ja angesichts des Befundes, dass das Bil-
dungsniveau der Miitter einen nicht zu unterschatzenden Anteil am Bildungserfolg des
Kindes hat, misste auch hierfur mehr getan werden.

2. Die Qualitat der Einrichtungen zur frihkindlichen Bildung ist erfolgsentscheidend und
nicht der Férderort als Institution. Naturlich hat die Einrichtungsqualitat auch struktu-
relle Anteile. Aber das reicht nicht angesichts der Befunde, dass vor allem die profes-
sionell gestaltete Erzieherin-Kind-Beziehung oder bei einer Friiheinschulung eben die
Lehrerin-Kind-Beziehung erfolgsbegriindend ist. Diese Beziehung hat aber nicht nur
soziale Aspekte, sondern auch padagogische, bildungsinhaltliche und lernmethodische.
So ist entscheidend, ob die Lehrperson auf Lernen zentriert, ob sie das Kind zur zu-
nehmend realistischen Wahrnehmung seiner Mdglichkeiten anregt oder ob sie Aufga-
ben stellt, die abgearbeitet werden, wo es also nicht um Lernen, sondern um Erfllen
geht. Inwieweit die Paddagoglnnen dazu in der Lage sind, auch den Bildungsaspekt an-
gemessen zu vertreten, Kinder in ihrer Entwicklung hin zur Schriftlichkeit oder zum
mathematischen Denken angemessen wahrzunehmen und zu férdern, auch das hangt
von ihrem eigenen Bildungsniveau ab.

Am Beispiel England konnte gezeigt, dass die widerspriichliche Diskussion um den Schulan-
fang kein deutsches Phanomen ist. Selbst dort wo es umfangreiche Qualitatsmonitorings und
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groRangelegte Studien dazu gibt, werden 6ffentliche Positionskampfe ausgefuhrt. Die Diskus-
sion dreht sich um die richtigen Stellgro3en, mit denen man Einfluss auf das System gewinnt,
freilich aus der je einen Perspektive den richtigen Einfluss. Dabei werden Gegensatze be-
schworen, die scheinbar unvereinbar sind (z. B. KindgeméRheit vs. Sachlichkeit). Diese Pola-
ritaten werden zum umkampften Terrain und reprasentieren meistens Fragen, die plausibel
erscheinen aber haarscharf am Thema vorbei zielen. Den logischen Kern dieser institutionell-
professionellen bzw. institutionellen "Rabulistik™ bildet das Argumentieren auf unterschiedli-
chen Systemebenen.

So aussichtslos auch die Situation im Moment erscheinen mag, es besteht immerhin die
Hoffnung, dass aufgrund der Forschungslage auch die institutionellen Entwicklungen voran-
kommen und sich gute Lésungen als solche erweisen kénnen. Allerdings bildet die Evidenz
erfolgversprechender Losungen fir die "Kunden" noch keinesfalls ein institutions- und pro-
fessionssicherndes Motiv fir die "Lieferanten”. Erst wenn auch 6konomisch der Nutzen der
Kunden (Eltern, Kinder, Arbeitnehmer, Arbeitgeber, Gesellschaft...) mit dem Nutzen der
"Produzenten” (Lehrerlnnen, Schulleiterinnen, Administratorinnen...) zusammenféllt, die
Chancen flr die Gestalterlnnen mit den Chancen der Klienten eine zukunftswirksame Syner-
gie bilden, kann die Uberzeugungskraft der prozesslogischen Argumente zum Fundament er-
folgversprechender Uberzeugungsarbeit werden. Diese Aufgabe ist eine politische und trifft
unmittelbar das Interesse der bildungspolitischen Legislative — hier der Enquetekommission
"Chancen fiir Kinder" des NRW-Landtages.

Zu weiteren Fragen der Enquete-Kommission: Wie sieht der Anfangsunterricht fr 5-Jahrige
in den europaischen Nachbarlandern aus? — Hier bestétigen unsere Untersuchungen die Bilanz
des deutschen Bildungsberichtes: "Ein Vergleich des tatsachlichen Einschulungsalters zwi-
schen den Staaten Europas zeigt deutliche Unterschiede. Er legt eine Untergliederung in drei
Gruppen nahe... Zur ersten Gruppe gehdren Polen, Danemark, Schweden und Finnland, bei
denen die Schulpflicht erst mit sieben Jahren beginnt. In diesen Staaten besucht aber ein gro-
Rer Teil der 6-Jahrigen Vorklassen (in Polen verpflichtend), die teils dem Kindergarten, teils
der Schule zugeordnet sind. In einer zweiten Gruppe von sechs Staaten, darunter Deutschland,
beginnt die Schulpflicht mit 6 Jahren. Allerdings befindet sich in Deutschland ein erheblicher
Teil der 6-Jahrigen aufgrund der Stichtagsregelung noch nicht in der Schule. In der dritten,
der groRten Gruppe sind bereits nahezu alle 6-Jahrigen in der Schule. In GroRbritannien und
Irland gilt das bereits fiir die 5-Jahrigen... Somit ergeben sich schon bei der Einschulung Un-
terschiede von bis zu drei Jahren." Und wenn wir die Situation in den Niederlanden noch hin-
zufligen, dann beginnt fiir die meisten der Vierjahrigen schon dort die "Schule™, wenn auch
mit einem altersgemalien padagogischen Inhalt.

Es kann aufgrund der vorliegenden EPPE-Studie, aber auch auf der Basis der Untersu-
chungen und unter Berticksichtigung der entwicklungspsychologischen Studien deutlich re-
stimiert werden, dass der Anfangsunterricht fiir 5-J&hrige spielerischer angelegt sein sollte als
flr altere Kinder. Zugleich muss er aber auch sehr anregend und sachlich herausfordernd sein.
Es ist also entscheidend, dass der Unterricht die verschiedenen Kinder erreicht, es wird ndm-
lich auch mit 5 Jahren Kinder geben, die auf dem Stand eines Siebenjahrigen sind. So viel
kann als gesichert gelten: Vorschulprogramme und eine friihere Einschulung verbessern den
Bildungserfolg mittelfristig. Was man auch sagen muss, ist, dass in anderen europaischen
Landern das Lesenlernen im Vorschulbereich kein Tabu ist, sondern es wird sogar durch eine
entsprechende Lernumgebung angeregt — gekoppelt mit signifikantem sozialem Kompetenz-
gewinn.

Die vorgestellten Befunde erganzt durch Ergebnisse unserer eigenen Untersuchungen lassen
sich in folgenden Orientierungen zusammenfassen:
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1. Veranderungen am Schulanfang:
@ Kooperation zwischen Kindergarten- Elternhaus und Schule sind unerlésslich

@ Flexibilisierung der Schuleingangsphase, damit jedes Kind diese Zeit nach seinem eigenen
zeitlichen Mdglichkeiten in ein bis drei Jahren durchlaufen kann, keine Zuriickstellungen
mehr. Dafir ist die Jahrgangsmischung zu empfehlen

s Einschulung aller Kinder in den Bildungsgang der Grundschule, Integration von Kindern
mit Behinderungen im Lernen-, Verhalten- und in der Sprache, damit kein Kind ausge-
grenzt wird

2. Qualitative Verbesserung des Unterrichts:

@ Individualisierung der Zuwendung und Unterstiitzung — zugleich: Integration der jahr-
gangsgemischten Stammgruppe zur Lerngemeinschaft, damit nicht die Individualisierung
zu einer Vernachléssigung des sozialen Lernens und der Méglichkeit zu gemeinsamer Re-
flexion einschrankt

@ Planung des Unterrichts als differenzierte Arbeit am gemeinsamen Gegenstand, z. B. Ma-
thematikunterricht mit allen Kindern zu einem bestimmten Inhalt (z. Addition) auf unter-
schiedlichen Anspruchsniveaus

o Offene und anspruchsvolle Aufgabenstellungen (weg vom einsamen und konkurrenzbehaf-
teten birokratischen Abarbeiten hin zum Experimentieren und zu vertiefter kooperativer
Auseinandersetzung), Aufgaben, die es ermdglichen, dass Kinder auf unterschiedlichem
Entwicklungsniveau Uber einen Sachverhalt, ein Experiment, ein Problem gemeinsam re-
flektieren, indem sie beispielsweise zu unterschiedlichen Lésungen kommen, diese bespre-
chen und diskutieren

@ Einrichtung einer Lernumgebung, die Ubersichtlich und zugénglich alle jene Medien ent-
hélt, die es ermdglichen, dass Kinder sich Hilfsmittel holen und von sich aus gemeinsam
eigene LAsungen probieren kdnnen (also nicht nur Schulbuch, Heft, Stift, Arbeitsblatt, Pa-
pier, Schere, Kleber, Tafel — auch: Lexika, Fachbuicher, Karteien, Computer, Werkstatten,
Labore, Kiiche, Garten)

3. Prozessdiagnostik, Leistungsdokumentation, Leistungsbeurteilung

= Einrichtung eines Systems der reichhaltigen Leistungsdokumentation (ich meine damit:
dass nicht nur das protokolliert wird, was an Lernergebnis durch Lehraktion von vorneher-
ein erwartet wurde, sondern der tatsdchliche — moglicherweise ganz andere Lernprozess),
ein System, welches a) gegeniiber den Eltern aussagekréftiger macht, b) den beteiligten
Padagoginnen Riickmeldung fir ihre Planung — vom langfristigen Stoffverteilungsplan bis
hin zur spontanen Intervention (Planung in der Handlung) - gibt, ¢) dem Kind erméglicht,
sein Voranschreiten zu sehen

o Die Notenfrage muss padagogisch geldst werden — auch mit Eltern und Verbénden

4. Verbesserung der schulischen Ablaufe

o (Bedurfnisorientierte) Rhythmisierung des Tagesablaufs, so dass morgens ein offener An-
fang ohne geballten Ansturm auf die Klasse stattfindet, der Tag selbst Phasen der konzent-
rierten, individuell vertieften Arbeit bietet, Phasen der leistungsorientierten kooperativen
Arbeit und Phasen des Spiels — auch drauf’en, sowie Pausen mit Speisen und Getranken fir
alle Kinder (auch fiir die, die nichts dabei haben). Phasen missen eingeleitet und abge-
schlossen werden. Ritualisiert ist die Arbeitsplanung und Arbeitsriickschau im Tagesab-
lauf.

s School Effectiveness

o Arbeit im multiprofessionellen Team (Erzieherin, Grundschullehrerin, Sonderpadagogin),
Ubernahme des schwedischen Modells der Zustandigkeiten fir Kinder, d.h. pro 8-10 Kin-
der ist eine der Personen Mentorin und damit erzieherisch und hinsichtlich des Bildungs-
prozesses samt Leistungsdokumentation zusténdig fur diese Kinder - auRerdem: feste Zei-
ten fur Teambesprechungen, gemeinsame Unterrichtsplanung.

= Neue Arbeitszeit- und Arbeitsplatzverordnung: Arbeitsplatz ist die Schule. Vollzeit heil3t
vollzeitig anwesend — abwesend nur dienstlich.
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= Aufnahme von ausgewiesenen Zeitfenstern fiir Fortbildung und geeignete Angebote (in
Schweden liegt dieses bei mehr als 100 Std. im Jahr), fir Elternarbeit (in Schweden ca. 2
Std. pro Woche)

5. Kooperation mit dem Umfeld

= Kooperation mit den Bezugsgruppen des Kindes: Eltern, Vereine, Kirchen etc.. Mit den EI-
tern ist der Aufbau einer Verantwortungsgemeinschaft erforderlich, woflr vertrauensbil-
dende MaRnahmen und ein Informationssystem nétig sind.

= Kooperation Kindergarten — Schule (vgl. anbei "Friihes Lernen"), Aufbau von regionalen
Kooperationsverbiinden, Ziel: Ubergangsmentoren (alternativ je Situation: Eltern, andere
Kinder, Pddagogen), auch Kooperation mit Einrichtungen der Familienbildung, z.B. Fami-
lienzentren

= Community Education

6. Verbesserung des Qualifikationsniveaus

@ Universitare Ausbildung fir den frihpadagogischen Bereich in enger Kooperation mit der
Grundschullehrerausbildung, beides mit einem eindeutig auf die kinftige Berufstatigkeit
fokussierten Curriculum, welches vor allem den Bereich des spielerischen Lernens und der
Fursorglichkeit sowie der Elternarbeit starker beriicksichtigt. Es wird ein Auslandsprakti-
kum in einer Einrichtung am Schulanfang empfohlen.

o Masterstudiengénge fiir den Bereich der Frihkindlichen Bildung und Grundschulpédago-
gik sowie weiterfiihrende Promotionskollegs, um den wissenschaftlichen Nachwuchs zu
sichern, der in Deutschland sowohl im Bereich des Anfangsunterrichts als auch im Bereich
der Frihkindlichen Bildung fehlt.

s Qualifizierung von Fortbildungspersonal, von Unterrichts- und SchulentwicklerInnen, da
bei einer flaichendeckenden Umstellung auf die empfohlene Flexible, jahrgangsgemischte
und integrative Schuleingangsphase und friihere Einschulung in diese Lerngruppen ein e-
normer Bedarf an Unterstiitzung sichtbar werden wird.

7. Einfuhrung von Qualitatssicherung
o Fuhrung
@ Personalentwicklung
s Wissensmanagement
s systematische Qualitatsentwicklung

Zusammengefasst: Wollen wir in Deutschland das Bildungsniveau erreichen, das eine hoch
entwickelte Industrienation in Zukunft braucht und das dem Lernwillen unserer Kinder ge-
recht wird, dann liegt unser effektivster und effizientester Ansatzpunkt hierfur in der qualita-
tiven Anhebung und quantitativen Ausweitung sowohl der bildungsbezogenen Familienférde-
rung als auch der Vorschulbildung. Dies gilt gerade auch fur die benachteiligten Kinder. De-
ren Schlissel zur Welt der Bildung und des lebenslangen Lernens bildet insbesondere die ho-
he padagogische Wirksamkeit der Kindergarten.

Insgesamt muss die gesamte frihe Bildungskette von der Geburt bis in die Grundschule ge-
starkt werden, wenn wir auch fur die weiterfiihrenden Schulen und Ausbildungsgange ein
zeitgemalieres Bildungsniveau erreichen wollen. Die schwéchsten Glieder dieser Lernerfolgs-
kette finden wir in den benachteiligten Familien und den sie unterstiitzenden Serviceeinrich-
tungen. Alles in allem l&sst sich kein Einzelfaktor ausmachen, der die Schulleistungen und
das Sozialverhalten entscheidend prégt, sondern es ist die Gute des Entwicklungsweges der
Kinder, die deren Lernmdglichkeiten nachhaltig pragt. Es mag banal klingen, aber es trifft den
Kern: "Schulféhigkeit”, also die Fahigkeit, schulische Lernangebote entwicklungsfordernd zu
nutzen ist pfadabhédngig. "Kindfahigkeit" der Schule und jeder anderen Bildungsinstitution —
vorher und nachher - ist ihrerseits ein wesentlicher Abschnitt dieses Erfolgspfades zu den
Gipfeln der Lernfahigkeit.
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GUTACHTEN

1 Schulanfang in Europa - historische Wurzeln und ein ak-
tuelles Beispiel

"Padagogik entsteht nicht aus sich selbst heraus.
Sie entsteht nur, wenn jemand in einer liebevollen
Beziehung oder in Konfrontation mit der Gegenwart steht.”

Loris Malaguzzi

Dieses Gutachten sucht eine Konfrontation. Deshalb beginne ich mit einem historischen Ein-
stieg, der zeigt, seit wie vielen Jahrzehnten wir nun schon um eine Verénderung des Schulan-
fangs ringen und welche Themen dominieren. Es ist festzustellen, dass wir in diesem Ringen
keinen der vorderen Platze belegen. Jedenfalls nicht, wenn es um die Fragestellung, die mir
die Kommission aufgegeben hat, geht: Die Gestaltung des Schulanfangs zum Wohle der Kin-
der. Vielmehr lassen sich eine ganze Reihe Defizite auffiihren, beginnend mit der noch nicht
akademischen Ausbildung der Erzieherlnnen bis hin zu einer nicht gerade erfreulichen Lage
hinsichtlich wissenschaftlicher Studien um Wirkungsbedingungen der Bildungsqualitat rund
um den Schulanfang in Deutschland.

Zum Glick gibt es in England, einem der L&nder in Europa, die lange Erfahrung mit der
Friheinschulung von Kindern besitzen, eine Langzeitstudie (EPPE), deren Essentials sich auf
die deutsche Situation Ubertragen lassen und deren neueste Auswertung auch Aufschluss tber
die Nachhaltigkeit frihkindlicher Bildung in verschiedenen Settings (Kindergarten und Vor-
schulklasse) bietet. Mein Blick (iber die Grenzen beschrankt sich auf die nahere Auswertung
dieser Studie, da alle anderen in ihrer Qualitét bei weitem nicht diesen Standard erreichen.

Festgehalten werden kann, dass der Entwicklungsstand in Europa sehr unterschiedlich ist
und das, obwohl die Européaischen Bildungsminister sich schon in den 1970er und 1980er Jah-
ren Uber ein gemeinsames Programm verstandigt haben, das beinahe alle Entwicklungsper-
spektiven schon anreil3t, um die wir heute ringen.

1.1 Beschliisse der Européaischen Bildungsminister
in der 1970er Jahren

Die Diskussion um eine Neustrukturierung des Schulanfangs hat ihre europdischen Wurzeln
Ende der 1960er bis in die 1970er Jahre. So regte die 6. Konferenz der Europaischen Bil-
dungsminister 1969 das erste Symposion zum Schulanfang 1971 in Venedig an. Das Sympo-
sion empfahl sechs Punkte:

1. Vorbereitung der Kinder und 2. Vorbereitung der Eltern
3. flexible Handhabung des Unterrichts zum Schulbeginn
4. Zusammenarbeit von Kindergarten und Grundschule

5. wenn nétig Fruhdiagnosen

6. Sicherstellung, dass auch Kinder, die keine vorschulische Einrichtung besucht haben,
den Schulanfang ohne groReres Risiko bewdltigen kénnen.

1974 wurden die europdischen Empfehlungen konkretisiert. Gefordert wurde:

= die flexible Gestaltung des letzten Jahres der Vorschulerziehung und des ersten der
Grundschule

= Individualisierung, damit nach Klasse 1 keine Zurckstellungen mehr vorkommen
= Sicherung, dass Vorschul- und Primarerziehung als untrennbar anerkannt werden
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= Abstimmung des vorschulischen und schulischen Curriculums zur Erleichterung der
curricularen Kontinuitat

= Angleichung der Ausbildung der Lehrpersonen der beiden Bereiche.

1977 wurde gefordert,
= dass alle Lander allen Kindern eine kostenlose 2jahrige Vorschulzeit ermdglichen

= dass Vorschul- und Primarerziehung dem gleichen Ministerium unterstellt werden.
(Woodhead 1981, 171-195)

Auch in Deutschland hat man diese Punkte bereits Ende der 1960er Jahre diskutiert. Die Ein-
heit von Vorklasse und erstem Schuljahr forderte man bereits auf dem ersten Bundesgrund-
schulkongress 1969 in Frankfurt. Der Deutsche Bildungsrate empfahl dies schon 1970 in sei-
nem Strukturplan, lie} diese Forderung in seinem Bildungsgesamtplan 1973 jedoch zugunsten
der Empfehlung, zunachst Modellversuche durchzufiihren, wieder fallen. Die Forderung ist
also so alt wie die Umgehung ihrer Umsetzung.

1.2 Stand der Entwicklung am Schulanfang in England heute*

Die tatséchliche Veranderung des Schulanfangs wurde in den meisten anderen Landern der
Européischen Union weitaus friiher und stringenter angegangen als in Deutschland, wo erst
Mitte der 1990er Jahre u. a. in Folge standig steigender Zuruckstellungsquoten mit Modellen
der Neustrukturierung des Schulanfangs, der Schuleingangsstufe (oder —phase) begonnen
wurde (Ergebnisse siehe Kapitel 4.6). Im Folgenden wird zundchst die Situation in England
ausfihrlich vorgestellt, weil hier eine sehr lange Tradition friher Einschulung vorherrscht und
zugleich die beste Forschungslage gegeben ist, um tbertragbare Befunde herauszuarbeiten.
Ahnlich wie in den Niederlanden hat sich auch in England die Praxis einer sehr frihzeiti-
gen "Einschulung™ eingeburgert. Und wie auch dort, hat die Schule die Aufgaben des Kinder-
gartens bernommen aber das formale schulische Lernen traditioneller Art nicht in die Vor-
schulzeit hineingetragen. Stattdessen wird versucht, ein Institutionen Ubergreifendes Curricu-
lum zu etablieren. "Mit dem im europaischen Vergleich sehr friihen Beginn der Schulpflicht
ist jedoch keine Vorverlegung schulischen Lernens intendiert, sondern soll der allméhliche,
von spielerischem Lernen gepragte Ubergang von vorschulischen zu schulischen Lernen an-
gebahnt werden. Dazu werden die Kinder nach ihrem vierten Geburtstag in die sogenannte
'Reception Class' eingeschult” (Huf 2007). Huf zitiert die Konzeption der Schule, in der sie
ihre Untersuchungen durchgefuihrt hat, wie folgt: "Reception classes provide a good foundati-
on for the structure of your child’s future education. The children follow an early years cur-
riculum to learn basic skills as well as developing confidence and motivation to learn, where
an emphasis is learning through play". Es existiert seit 2002 das "Curriculum Guidance for the
Foundation Stage" fur 3-5jéhrige, welches sowohl fur die Reception Class als auch flr den
Kindergarten gilt. Es weist 6 Erfahrungsbereiche auf, benennt beispielhaft Erfahrungen, die
Kinder machen sollen, zeigt wie Lehrerinnen diese anbahnen koénnen, beschreibt Lernziele
Early Learning Goals, die am Ende der Reception Class erreicht sein sollen und Schritte
Stepping Stones auf dem Weg dahin. Fir die Lehrerinnen und Lehrer werden Beispieleinhei-
ten angeboten sowie Planungsvorlagen fir die langfristige, mittelfristige und kurzfristige Pla-
nung, wobei auch Muster fir jahrgangsgemischte Gruppen vorliegen und gezeigt wird, wie
fachertbergreifend geplant werden kann. Die sechs Erfahrungsbereiche sind:

* Einen Uberblick tiber die "bildungspolitische Geschichte" der aktuellen Bildungsreform in England bietet Jiir-
gen Oelkers (2006_11): Bildungsstandards in einem entwickelten System. Das Beispiel England
[http://www.paed.unizh.ch/ap/downloads/oelkers/\ortraege/247a_Zuerich.pdf — 20080106]
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Expertise

1. Personal, social and emotional development, z. B.
@ Unterschiede respektieren, positives Selbstbild entwickeln, Verhaltensweisen in der Grup-

pe, eigene Interessen entwickeln

2. Communication, language and literacy, z. B.

= "Practitioners should give particular attention to incorporating communication, language
and literacy in planned activities in each area of learning™ (QCA 2000, p.44)

o Geschichten horen und selbst erfinden, Erzahlen, Reflektieren, Lesen, Schreiben
= von verschiedenen Standpunkten aus sprechen, Reimverse, Lieder
o Zeichen, Kritzelbriefe, Namenschilder/ Werbung

3. Mathematical development, z. B.

o Zahlen, Zahlbegriff, Mengen vergleichen, Gruppieren, Kombinieren, Teilen, Messen
= Beziehungen entdecken, Muster entdecken, Mathematik im Alltag, mathematische Phéno-

mene diskutieren

= mathematische Ideen aufschreiben, mathematische Spiele, geometrische Formen
4. Knowledge and understanding of the world, z. B.
= Lernen von verschiedenen Kulturen, Wissenquellen nutzen, Nutzung neuer Medien
@ Verstandnis von Zeit und Raum, Arbeit mit verschiedenen Materialien, Ziele setzen
= Methoden anwenden: Explorieren, Experimentieren, Beobachten, Ideen diskutieren Fragen

stellen

@ Gesundheit, Sicherheit, Hygiene, Gestalten

5. Physical development, z. B.

@ Nutzung von einfachen Verfahren, Gerdten, Werkzeug, Material
= Begegnung mit Physik in Geschichten, Rhythmen, Liedern, Spielen und Objekten

@ Sinnorientiertes Arbeiten
6. Creative development, z. B.

@ Musik, Ausdruck, Unternehmensfreude, verschiedene Ideen vereinen, &sthetisches Gespir

entwickeln

@ ein grofRen Repertoire an Ausdrucksformen kennen, tiber Risiken reden, von anderen Kultu-

ren lernen

Wie in Deutschland so wird auch in England beflrchtet, dass die Reception Class Lehrer ei-
nen zu straffen Unterricht vom Stoff aus anbieten und zu wenig auf die Spielbedirfnisse ein-
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gehen, ja die Angebote der Kinder aus dem
Spiel heraus nicht in geeigneter Weise auf-
greifen, sondern die Kinder von ihrem eige-
nen Lernweg abbringen, statt sie zu unter-
stiitzen. Pat Broadhead hat anhand von Be-
obachtungsstudien nachweisen kénnen, dass
sich gerade Sozialkompetenz eher im Spiel
mit einem wenig vorstrukturierten Material
entwickelt - beispielsweise beim Sandspiel.
Fur ihre Untersuchungen hat sie eine Ent-
wicklungsskala  zugrunde gelegt, die
zugleich zur Beobachtung eingesetzt werden
kann (siehe Anhang). Den Mut zu einer
solch offenen Form schulischen Lernens
mussen die Lehrerinnen und Lehrer aber
selbst erst erwerben. Das zeigen die Unter-
suchungen der Regierung und darauf zielt
auch ihr jungster MaBnahmeplan, "The
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Children's Plan™ (Department for Children, Schools and Families (DfES)®, UK 2007_12: The
Children's Plan). Dieser Plan soll langfristig (bis 2020) eine Versorgung Grof3britanniens mit
Familienberatung, einer besseren Gesundheitsversorgung fur Kleinkinder, mit Einrichtungen
der frihkindlichen Bildung und Betreuung, mit Spielplatzen und mit besseren Schulen si-
chern. Fir die néchsten drei Jahre wurden rund 1,4 Mrd. Euro dafur bereitgestellt.

Inzwischen fehlt es auf Seiten der frihkindlichen Versorgungseinrichtungen schlicht an Ka-
pazitaten, auf Seiten der Eltern an finanziellen Mdglichkeiten zur angemessenen Unterbrin-
gung ihrer Kinder und auf Seiten der Schulen an ausreichender padagogischer Kompetenz
und Offenheit fur die kindgemaRe Gestaltung des Schullebens. Dies ist auch der Tenor eines
Guardian-Beitrages vom 11. Dezember 2007 von einer Expertin fur frihkindliche Bildung
und Co-Direktorin am Londoner Think Tank "Institute for Public Policy Research (IPPR)™,
Lisa Harker. Ihr Artikel® wendet sie sich gegen die tbliche Einschulungspraxis von Eltern und
Schulen, statt wie vorgeschrieben die Kinder erst nach dem flinften Geburtstag einzuschulen,
fir die Gberwiegende Mehrheit der Kinder bereits mit vier Jahren die "formale Schulausbil-
dung" beginnen zu lassen. Der aktuelle Anlass zu ihrer Kritik bietet die Verdffentlichung des
"Children's Plan", der ja ironischerweise gerade diese Missstdnde zu beheben versucht.

Die IPPR-Direktorin nutzt das 6ffentliche Interesse an diesem Plan, um sich fiir eine sehr
viel spétere Einschulung der Kinder auszusprechen. Sie fordert einen neuen Blick auf die Art,
wie die Struktur der Schulpflicht bestimmt wird, die ihrer Meinung nach vorwiegend als ein
Produkt der institutionellen Schulgeschichte angesehen werden muss, anstatt auf einem pada-
gogischen Verstandnis der Entwicklung der Kinder aufzubauen. Lisa Harker beschwort einen
wachsenden Konsens zwischen Lehrern und Psychologen, dass die Kinder zu friih in die for-
male Bildung eintreten. Der gehe davon aus, dass der Lehrplan fir die 5-7-Jahrigen durch das
reglementierte Lernen und Testen unnétigen Stress und ein Gefiihl des Versagens die Saat des
Desinteresses am schulischen Lernen sehr friih sat. SchlieBlich verweist die Bildungsexpertin
auf die PISA-Musterléander Finnland und Korea, die ihre Kinder erst mit 7 bzw. 6 in die Schu-
le schicken. Richtig an dieser Behauptung ist, dass ein nicht-kindgerechter Unterricht an
Schulen die Lernmotivation der Kinder beeintrachtigt. Falsch ist aber die Behauptung, dass
Finnland und Korea ihre Kinder erst mit 6 oder 7 Jahren in ein System ernsthaften schuli-
schen Lernens einbeziehen. Richtig ist, dass Finnland wie Kora seit den neunziger Jahren eine
kompetenzentwicklungsorientierte Ausrichtung der vorschulischen Bildung etablieren und
Finnland die Gberwiegende Mehrzahl der 6-Jahrigen durchaus in die Grundschulen aufnimmt
—in "Vorschul-Klassen".

Frihere Studien (Pascal 1990; Bennett et al. 1997; Wood / Bennett 2000) im Bereich der
Aufnahmeklassen zeigten schon damals auf, wie wichtig das Spiel fur die frihkindliche Ent-
wicklung und das Lernen sind. Sie befurchteten jedoch, dass die Lehrerinnen und Lehrer der
Aufnahmeklassen® haufig nicht in der Lage seien kindgerecht zu arbeiten. Deutlich wird aber
auch eine Einschulungspraxis unter der konservativen Thatcher-Ara, die bereits vor 20 Jahren

® Informationen tiber den "Childrens Plan" und downloads finden sich im Internet unter:
http://www.dfes.gov.uk/publications/childrensplan/?pid=childrens_plan vom 20080106

% Das "Kultusministerium", Department for Education and Skills (DfES) wechselte im Herbst 2007 seine Zu-
standigkeit in "Department for Children, Schools and Families (DCSF)", erscheint aber noch (20080106) unter
dem alten Akronym DfES

" die Internetadresse des IPPR, Institute for Public Policy Research: http://www.ippr.org.uk/ vom 2000806

8 der Artikel findet sich im Internet unter: http://www.ippr.org.uk/articles/?id=2956%20 vom 20080106

% Mit "Aufnahmeklassen” Gbersetzen wir die in England, den Niederlanden und den skandinavischen Landern
mittlerweile {blichen "Pre-school classes"; in den Niederlanden handelt es sich eindeutig um — in der Regel
jahrgangsgemischte - Kindergartenklassen fiir die Altersstufen 4 und 5, in England und den skandinavischen
Landern um (freiwillige) Schulklassen, die im besten Falle einen kindgemaRen Ubergang von Familie und Kin-
dergarten zur formalen Schulbildung bieten
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tiber 80 % der Vierjahrigen in die Schulen brachte'. Lisa Haker's Alarmismus ist also linde
gesagt unzeitgemall und &uRert eher die Winsche ihrer Klientel, der nichtstaatlichen Vor-
schuleinrichtungen, obwohl der vorschulische Bereich nach dem Restimee des Bildungsminis-
teriums immer noch ein Bild sehr unterschiedlicher Qualitéat liefert.

Andererseits, wenn Lisa Harker's Befurchtungen begrindet sind, dann hatten auch die
meisten Lehrkréafte der Primary Schools in den zuriickliegenden zwanzig Jahren des instituti-
onellen padagogischen Wandels nur wenig getan, um die Qualitét ihres Unterrichts an die Be-
durfnisse von Vier- bis Flnfjahrigen anzupassen. Dieses Problem ist allgegenwartig, bedarf
doch professionelle Kompetenz der kontinuierlichen Aktualisierung und angesichts strukturel-
ler Innovationen sogar aufwandiger “Investitionen"'*. Die Friiheinschulung kann demnach
auch als ein neoliberaler Umverteilungsschaden interpretiert werden — ein Produkt der 6ko-
nomistischen Politik der achtziger Jahre. Aber nicht nur, denn andererseits bieten die paddago-
gische Wissenschaft wie die Schulbehorde, hier etwa das QCA, die staatliche "Qualification
and Curriculum Authority"*?, eine Fulle an Materialien fiir die "Foundation Stage"-
Teachers®®. Dieses Paradox spiegelt die Schwierigkeit des systemischen — manche bevorzugen
den Begriff des "kulturellen" — Wandels, bei dem es nicht nur um die Fortentwicklung von
individuellen Kompetenzen, Arbeitsmitteln und Methoden geht, sondern um den Umbau der
(alten) Strukturen. Dieser gelingt nicht durch kurzzeitigen Zwang und durch die schiere Zer-
storung tradierter Strukturen, sondern durch konzertierte Weiterentwicklung auf allen Struk-
turebenen™®. Das heif3t, dass sich auch die Politikebene gleichsinnig mit entwickeln muss.

Das Beispiel GroRbritannien belegt dies exemplarisch und zeigt auch, wie durch evidenz-
basierte Bildungspolitik aus Fehlern gelernt und eine nachhaltige Strukturreform-Strategie
entwickelt werden kann. In ihrem jungsten Jahresbericht macht die QCA, die "Qualification
and Curriculum Authority™ deutlich, wie schwierig dieser Prozess ist. Nach tber zwanzig Jah-
ren Schulreform in England arbeiten z. Z. noch an die 60 Curriculum-Entwicklungsgruppen
im Land, einschlieRlich der Grundschulen, der Sekundarschulen und der Sonderschulen®®.

Die Entwicklung einer alle Strukturebenen integrierenden Struktur ist aufwendig und
dauert lange. Erst in 2006™ wurde eine zentrale Institution geschaffen, die ein umfassendes
Berichtswesen (“Inspektionswesen™) fiir alle Bereiche der Bildung, von der Familienbildung
bis hin zur Wissenschaft aufbaut - zwar mit dem alten Namen OFSTED, des "Office for Stan-
dards in Education, Children's Services and Skills", jedoch mit neuen Funktionen'’. Im mo-
dernen Sprachgebrauch ist OFSTED das Controllingorgan der Regierung, wéahrend QCA so

19 Christine Pascal's Buch stiitzt sich auf eigenen Erhebungen aus 1988, in denen schon tiber 80 % der Vierjéhri-

gen Uber die "Aufnahme-Klassen [Reception Classes]" Akteure der formalen Grundschulbildung in England

wurden.

1 Auch wenn der betriebswirtschaftliche Investitionsbegriff sehr weit vom padagogischen Forderbegriff entfernt

zu sein scheint, definiert er eines der Fundamente menschlichen Handelns, die Handlungs-Ressource

12 die Homepage-URL der QCA lautet: http://www.qca.org.uk/default.aspx [20070106]

13 Siehe das Angebot auf der entsprechenden Seite des QCA, der Qualification and Curriculum Authority
[http://orderline.qca.org.uk/bookstore.asp?FO=1203542 vom 20080106]

14 das habe ich in einer Analyse der internationalen Schulreformbewegung eingehend untersucht: Carle 2000:

Was bewegt die Schule?, insbesondere Kapitel 11, 437-464

15 aus dem Jahresbericht der QCA, QCA 2007: Annual review 2006, 30

18 OFSTED wurde 1992 als Inspektorat fur den Schulbereich gegriindet. Die Einrichtung wurde im Rahmen des
"Education and Inspections Act 2006" neu aufgesetzt und als Controllingeinrichtung flir das gesamte Bildungs-
wesen institutionalisiert — siehe auf der Homepage des Bildungsministeriums DfES
[http://www.dfes.gov.uk/publications/educationandinspectionsact/ - 20080106]

17 Erstmals im Jahre 2000-2001 untersuchte OFSTED den Bereich der Nursery Education (3-4jahrige Kinder),
im Jahre 2004 den Wechsel von der Reception-Class ins erste Schuljahr. In beiden Berichten wird et al. beman-
gelt, dass die Elterninformation nicht ausreichend war und das Angebot noch nicht optimal den Entwicklungs-
stand aller Kinder erreichte.
http://www.ofsted.gov.uk/assets/Internet_Content/Shared_Content/Files/2007/mar/fsin144sttngs.pdf
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etwas wie die Entwicklungsabteilung ist. Nach eigenen Angaben, betrifft das fur England auf-
zubauende OFSTED-Steuerungssystem das Leben von rund einem Drittel aller Engléanderin-
nen und Englander™®. Neu und wichtig an diesem Vorhaben ist der Versuch, die institutionelle
Forderung der Entwicklung aller Menschen von der Geburt an ber alle Lebensspannen zu
koordinieren, zu verbessern und zukunftsfahig zu machen:

= "We are to promote improvement in the services we inspect or regulate.

= We are to ensure that these services focus on the interests of the children, parents, a-
dult learners and employers who use them.

= We are to see that these services are efficient and effective."

Was dieser atemberaubende Anspruch bedeutet wird deutlich, wenn man sich vor Augen
flhrt, dass in deutschen Stadten die Kooperation der Kindergarten und Grundschulen fur den
Ubergang noch groRen Entwicklungsbedarf zeigt (Carle / Samuel 2007: Friihes Lernen). In
ihrem aktuellen Plan (OFSTED 2007: Raising standards) legen die Mitarbeiterinnen von
OFSTED dar, was sie in den Jahren 2007 bis 2010 zu tun gedenken, um ihrer Verantwortung
gerecht zu werden. Wie fundiert das VVorgehen der englischen Bildungsplaner ist, wird bei-
spielhaft an einer Langsschnittstudie deutlich, die seit 1997 die padagogische Entwicklung
von rund 3000 englischen Kindern im Alter von drei bis zehn Jahren regelmaRig untersucht.

1.3 The Effective Provision of Pre-School Education (EPPE)*

Die EPPE-Studie (Akronym fir "Effective Provision of Pre-School Education™) ist eine
Langsschnittstudie mit Vergleichsgruppen und einer statistischen Mehrebenenanalyse zur
Wirksamkeit frihkindlicher Bildungsseinrichtungen in England. Sie wird koordiniert von
Brenda Taggart am Institute of Education (IoE) der Universitat von London (UoL). Die Pro-
jektleitung liegt in den Handen von Professor Kathy Sylva, Educational Psychologist am De-
partment of Educational Studies, University of Oxford, Professor Edward Melhuish, Devel-
opmental Psychologist und Excecutive Director der National Evaluation of Sure Start, Profes-
sor of Educational Psychology vom Institute for the Study of Children, Families and Social
Issues, Birkbeck, University of London, Professor Iram-Siraj Blatchford, specialist in Early
Childhood Education vom Institute of Education, University of London sowie Brenda Taggart
als Research Coordinator von EPPE®,

Inhalt einer ersten Teilstudie (1997-2003) war die Untersuchung der kognitiven und sozi-
alen Entwicklung von Kindern im Vorschulalter (vgl. Sylva et al. 2004: EPPE 1997-2003. Fi-
nal Report). Ziel dieser Untersuchung war es, Effekte der VVorschulerziehung in verschiedenen
Einrichtungsarten und im Unterschied zur Nichtteilnahme nachzuweisen. Anstatt sich bei die-
ser auf 12 Jahre angelegten Langsschnittstudie auf kaum kontrollierbare Parallelisierungen zu
verlassen, wahlten die englischen Wissenschaftlerinnen den zwar nicht neuen, aber praktisch
kaum angewandten Ansatz der hierarchisch-linearen "Mehrebenenanalyse” (Multi Level Mo-

18 2ur Planung des OFSTED siehe OFSTED 2007: Raising Standards
[http://www.ofsted.gov.uk/assets/Internet_Content/Shared_Content/Files/2007/oct/sp_oct07.pdf — 20080106]
¥ bas EPPE-Projekt ist hervorragend dokumentiert [http://k1.ioe.ac.uk/schools/ecpe/eppe/index.htm -
20080106]. Alle angegebenen Quellen kénnen auf dieser Internetseite oder auf der Homepage des Bildungsmi-
nisteriums herunter geladen werden: Dort das Stichwort EPPE in das Search-Eingabefeld "Free Text" eingeben.
[http://www.dfes.gov.uk/research/programmeofresearch/index.cfm?type=5 — 20080106]. Die wichtigsten Be-
richte sind: Sylva et al. 2004: EPPE 3-7. The Final Report; Sammons et al. 2007: EPPE 3-11. Cognitive Outco-
mes in Year 5; Sammons et al. 2007: EPPE 3-11. Social / behavioural outcomes in year 5

2% Eine erste und sehr anschauliche Einflhrung in das EPPE-Projekt liefert von Brenda Taggart hdchst persén-
lich auf der Homepage unseres Familienbildungsprojektes in Wort, Folie und Vorlesungsvideo
[http://www.familienbildung.uni-bremen.de/veranstaltungen/taggart_de.htm — 20080106]
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delling)®*. Kern dieses statistischen Analyse-Ansatzes ist die Verbindung von individueller
(interaktionistischer) Untersuchung linearer Wirkungsalgorithmen mit der systemischen Kon-
textanalyse, die nicht nur Einflussspharen auf einer Wirkungsebene berticksichtigt, sondern
immer auch die hierarchische Verschrankung der Strukturebenen. Wie gesagt, die Mehrebe-
nenanalyse ist ein rein statistischer ex-post-facto-Analyseansatz.

Die vier Messzeitpunkte der ersten Untersuchung (EPPE3-7) lagen vor Beginn des Be-
suchs der Vorschuleinrichtung, am Ende der Vorschulzeit und nach dem Ubertritt in die Pri-
marschule am Ende des 1. und 2. Schuljahrs. Da die Kinder ab dem 3. oder 4. Lebensjahr
jahrlich einem Test unterzogen wurden, konnte ihre Entwicklung verfolgt werden. Die Ergeb-
nisse am Ende der Vorschulzeit (vgl. Sylva et al. 2004) kénnen so zusammengefasst werden: Kinder,
die eine Vorschuleinrichtung besucht haben, weisen in der kognitiven und in der sozialen
Entwicklung sowie hinsichtlich ihrer Selbststandigkeit gegentiber den Kindern ohne vorschu-
lische FOrderung Fortschritte auf. Besonders deutlich ist der Effekt bei Kindern aus sozial be-
nachteiligten Familien. Instrumentell stiitzen sich die EPPE-Erhebungen auf international be-
wahrte standardisierte Tests, Beobachtungsinstrumente, qualitative Beobachtungen (Video-
analysen) und Interviews mit den padagogischen Fachkraften, Eltern und Kindern.

EPPE (Effective Preschool and Primary Education) ist die groite und umfassendste européi-
sche Studie zur Wirksamkeit der 'Frihkindlichen Bildung' (Vorschul-Bildung). Die erste
Funfjahresstudie (1997-2003) erfasste die kindlichen Entwicklungen und Leistungen in den
Altersstufen zwischen 3 und 7 Jahren. Die Untersuchungen begannen 1997 und bedienten sich
sowohl qualitativer (inklusive Mehrebenen-Modellierung) als auch quantitativer Methoden.
Ihr Ziel: Feststellung und Beschreibung der Wirkungen 'Frihkindlicher Bildung' auf die
Kenntnisse, die intellektuelle und sozial-emotionale Entwicklung bis zum Eintritt in die
Grundschule. Diese Wirkungen wurden auch hinsichtlich ihrer Nachhaltigkeit zwei Jahre spa-
ter untersucht.

EPPE untersuchte rund 3000 Kinder im Alter von drei und vier Jahren. Darin war eine
Kontrollgruppe von Kindern ohne vorschulische Férderung enthalten. Auch wenn dies for-
schungsethisch zynisch erscheint, ist es forschungspolitisch unerléasslich. Miterhoben wurden
Daten tber die Eltern, das Wohnumfeld und die vorschulischen Einrichtungen, die die Kinder
besuchen. Zeitlich versetzt wurde die Studie "Researching Effective Pedagogy in the Early
Years (EPEY)" zur padagogischen Qualitat von Vorschuleinrichtungen durchgefiihrt.

Um zwischen den verschiedenen Wirkungsmomenten 'Friihkindlicher Bildung' fiir Drei-
bis Vierjahrige differenzieren zu kénnen, erfasste das EPPE-Team eine Fiille an Informatio-
nen der Kinder, ihrer Eltern, tber ihre Wohnungen, deren Umgebung und tber die Betreu-
ungssituation bzw. die real verfligbaren Betreuungseinrichtungen. Ziel dieser Untersuchung
war und ist es, die Merkmale verschiedenster Formen der frihkindlichen Versorgung und
Betreuung zu bestimmen. Vor diesem Hintergrund prifte sie, wie sich die Kinder im Rahmen
der Vorschulerziehung entwickeln, welchen Einfluss diese Entwicklung auf den spateren
Schulerfolg bis zur dritten Klasse der Grundschule (5-7 Jahre, Key Stage 1) und die dort statt-
findende landesweite Abschlusspriifungen ("National Assessment™) hat. So sollten diejenigen
Aspekte der Vorschuleinrichtungen heraus gearbeitet werden, die eine positive Wirkung auf
die kindliche Leistung und Entwicklung haben und solcherart als Orientierung fur die Ent-
wicklung einer besseren Praxis dienen kdnnen.

21 Auch wenn es wissenschaftlich umstritten ist, als Einfiihrung in die Logik der Mehrebenenanalyse erscheint
uns das Mehrebenenanalyse-Lemma auf der Internetenzyklopédie "Wikipedia" gut geeignet
[http://de.wikipedia.org/wiki/Mehrebenenanalyse -20080106] — zur akademisch legitimierten Einfihrung siehe:
Ditton 1998: Mehrebenenanalyse [http://www1.ku-eichstaett.de/PPF/Paedagogikl/allgphlm.htm — 20080106]
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Abbildung 1-1: Erhebungsdesign der ersten EPPE-Studie (3-7)%

Die wichtigsten Forschungsziele des ersten EPPE 3-7-Projektes waren:

= Beschreibung der Entwicklungspfade von Kindern und deren Familien vom Eintritt in
den Kindergarten (3-4) bis zum Abschluss der ersten Grundschulklasse (7)

= Vergleich des Entwicklungsfortschritts ("Value added™) in Abhéngigkeit von einer
grolRen Bandbreite sozialer und kultureller Hintergriinde und institutioneller Karrieren
bis hin zum Schuleintritt

»  Trennung der Wirkungen der VVorschuleinrichtungen von denen der Schule (Aufnah-
menklasse und erstes Schuljahr

= Herausarbeiten der Unterschiede zwischen Vorschuleinrichtungen, die fur die kogniti-
ve wie fur die sozial-emotionale Entwicklung der Kinder forderlicher wirken als ande-
re und zwar fur die Vorschulzeit (3-5) wie fur die folgende Schulzeit (5-7)

= Entschlisselung der einzelnen Wirkmomente (strukturell und prozessbezogen) in
wirksameren Einrichtungen

= Untersuchung der Entwicklungsunterschiede von Kindern unterschiedlicher Provinienz
(Englisch als Fremdsprache, benachteiligte Familien, Geschlecht...)

= Bestimmung der mittelfristigen Wirkung der Vorschulbildung auf die Schulleistung im
ersten Schuljahr als Grundlage fur die Langzeitstudie

= Bestimmung von Langzeiteffekten — falls es solche gibt
= Ermittlung von Vorschulangeboten auf die Arbeitsméglichen der Eltern

Darauf bauten die Forschungsfragen des zweiten EPPE 3-11-Projektes auf:

= Bleiben die Vorschuleffekte auch im zweiten Schuljahr wirksam?

= Was sind die Merkmale forderwirksamer Grundschulklassen und Grundschulen?

= Welche der Kinder in der Stichprobe sind stabil (resilient) und welche sind instabil?

= Welchen Beitrag leistet das auflRerschulische Lernen (Zuhause, Gemeinde, Internet...)
fiir die kindliche Entwicklung?

22 Quelle: EPPE-Homepage [http://www.ioe.ac.uk/schools/ecpe/eppe/eppe/eppedesign.htm — 20080108]
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Abbildung 1-2: Untersuchungsdesign der zweiten EPPE-Studie (3-11)*

Schaut man auf die Ergebnisse, wirken diese auf den ersten Blick wenig tberraschend: Insbe-
sondere eine hohe Qualitat der Vorschulerziehung hatte einen positiven Effekt auf die kogni-
tive und soziale Entwicklung der Kinder. Qualitditsmomente waren hier eine Kombination aus
Bildungsarbeit und sozialpadagogischen Angeboten. Indikatoren die zu einer Leistungssteige-
rung der Kinder durch eine gute Fremdbetreuung fiihrten, waren z. B. emotional und interak-
tiv intensive Erzieherin-Kind-Beziehungen, eine hohere Qualifikation des Personals, mehr
Wissen der Fachkrafte Gber das Curriculum und die Entwicklung von Kleinkindern sowie ein
hochwertiges padagogisches Angebot in Bereichen wie Sprachentwicklung, kognitive Forde-
rung, Mathematik und Literacy. Besser ausgebildete Fachkrafte machten mehr Bildungsange-
bote und flihrten haufiger Gesprache, bei denen das Denken der Kinder angeregt, aber nicht
dominiert wurde. Wenn schlechter qualifizierte Kolleginnen und Kollegen mit ihnen zusam-
men in der gleichen Gruppe arbeiteten, erwiesen sie sich als bessere Pddagoginnen und Pada-
gogen (Modelllernen)®.

Am Ende des 1. und 2. Schuljahrs der Primarschule wurden die Kinder ebenfalls unter-
sucht. Jene, die eine Vorschuleinrichtung besucht hatten, zeigten zu beiden Erhebungszeit-
punkten signifikant bessere Leistungen im kognitiven Bereich als Kinder der Vergleichgrup-
pe. Hinsichtlich der sozialen Entwicklung waren die positiven Effekte der Kinder, die eine
Vorschuleinrichtung besucht haben nur noch nach dem 1. Schuljahr signifikant. Damit konnte
vor allem fur den kognitiven Bereich gezeigt werden, dass eine qualitativ hochwertige vor-
schulische Bildung, Erziehung und Betreuung sich positiv auswirkt und dass dieser Effekt im
Rahmen der ersten beiden Schuljahre durch die Schilerinnen und Schiler ohne Vorschulbe-
such nicht aufgeholt wird.

23 Quelle: EPPE-Homepage [http://www.ioe.ac.uk/schools/ecpe/eppe/eppe3-11/eppe3-11design.htm —
20080106]

24 Eine einfihrende Ubersicht bietet Textor 2004: Forschungsergebnisse zur Effektivitat frihkindlicher Bildung;
zum Bericht von EPPE 3-7 siehe Sylva et al. 2004: EPPE3-7. The Final Report; eine deutschsprachige Zusam-
menfassung findet sich in Sylva et al. 2004: EPPE. Zu den Auswirkungen vorschulischer Einrichtungen in Eng-
land. Alle diese Artikel und Berichte befinden sich im Internet
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Abbildung 1-3: Entwicklungsphasen als Fundamente fiir die nachste Phase

Das erklart auch die in der zweiten PISA-Studie (OECD 2004: PISA 2003) offensichtlich ge-
wordene Schwache des deutschen Bildungssystems zur "Verstarkung" sozialer Benachteili-
gungen. Ist also eine einmal verpasste Entwicklungsmoglichkeit nicht mehr nachholbar? Wir
glauben das nicht und deuten die in PISA zutage tretende Ausgleichsschwdache des deutschen
Bildungssystems als Unfahigkeit zur Kompensierung phasenspezifischer Entwicklungsriick-
stande. Durchaus in Ubereinstimmung mit den EPPE-Befunden der Projektphase 1 (3-7 Jahre)
wird von der deutschen Bildungspolitik der Beginn dieser systemischen Entwicklungsschwa-
che der familialen und vorschulischen Entwicklung zugeordnet. Dies flhrt allerorten zur For-
derung nach grundlegender Verbesserung der frihkindlichen Bildung und nach Unterstiitzung
sozial benachteiligter Familien. Entsprechend den EPPE-Interpretationen gehoren dazu vor
allem die Qualitat der VVorschulerziehung mit den Aspekten Erzieherin-Kind-Beziehung, ho-
here Qualifikation des Personals, mehr curriculares Fachwissen sowie ein hochwertiges pa-
dagogisches Angebot.

Insgesamt verdeutlicht die EPPE-Studie die Verkettung von phasenspezifischen Entwick-
lungserfolgen als Basis flir den nachsten Entwicklungserfolg — siehe dazu die "Abbildung 1-3:
Entwicklungsphasen als Fundamente flr die n&chste Phase". Vorausgegangene, nachhaltig
positive Entwicklungen wirken noch einige Zeit in das folgende Entwicklungsfeld hinein, le-
gen dort das Fundament fir eine weitere positive Entwicklung und verschwinden dann statis-
tisch unter der Wirkung des neuen Umfeldes. Unzureichende Vorausentwicklungen erzeugen
den gegenteiligen Effekt: Selbst in neuen positiven Umfeldern ist das Kind nicht "anschluss-
fahig". Weltweit ist wohl kaum eine Untersuchung fundierter zur Begriindung dieser Behaup-
tungen als die EPPE-Studie. Das Forschungsdesign erreichte sowohl die methodischen als
auch praktischen Zielstellungen der Untersuchung von Mdoglichkeiten zur Verbesserung der
frihkindlichen Forderung. Insgesamt konnte das EPPE-Projekt zeigen, dass eine qualitativ
anspruchsvolle Betreuung, Erziehung und Bildung von Vorschulkindern diesen hilft, sich
geistig, seelisch und sozial besser zu entwickeln, d. h. Kinder sich so entwickeln zu lassen,
wie es ihre Eltern wiinschen und wie es die Gesellschaft erwartet.
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Wie sehen die einzelnen Ergebnisse des zweiten EPPE(3-11)-Projektes aus? — zur Erinnerung,
die drei wichtigsten Einflussbereiche waren das familidre Umfeld (das "Home learning envi-
ronment HLE" und die Eltern), die Vorschuleinrichtungen und die Grundschulklassen. Hier
die Befunde zur kognitiven Entwicklung®:

= Fur die kognitive Entwicklung, hier gemessen an Leseleistung und mathematischer
Leistung mit 5 Jahren ist das friihe familiare Umfeld und dabei vor allem das Qualifi-
kationsniveau der Mutter bedeutsam

= Eine gleichsinnige und somit verstarkende Wirkung hat auch der Besuch qualitativ an-
spruchsvoller Vorschuleinrichtungen

= Besuchen die Kinder eine Grundschule, die vor allem im fachlichen Bereich gut ist,
dann weisen die Schulkinder im Alter von 10 Jahren eine signifikant hohere Leistung
in Lesen und Mathematik auf als Kinder aus fachlich weniger guten Grundschulen

Fugen sich diese drei Entwicklungskontexte in einem glicklichen Sinne zusammen, dann darf
man bei den Kindern im Alter von 10 Jahren eine deutlich héhere Schulleistung erwarten.
Dies gilt insbesondere fiir den mathematischen Bereich.

Wie sehen die Befunde des zweiten EPPE-Durchgangs im sozialen und im Verhaltensbereich

aus®®? Wie wirkt sich z. B. die "gliickliche" Entwicklungskette auf das Sozialverhalten aus?:

= Kinder mit einem guten Elternhaus, in einem hochwertigen Kindergarten und danach
in einer fachlich anspruchsvollen Grundschule zeigen ein deutlich positiveres Sozial-
verhalten und eine héhere Stabilitat (Resilienz) als Kinder, denen es an einem oder gar
an allen diesen positiven Entwicklungsmoglichkeiten mangelt

= Der Einfluss des Elternhauses®’ zeigt sich bis zum Alter von 10 Jahren, hier insbeson-
dere im Bereich Hyperaktivitat und Selbststeuerung

= Ein Entwicklungsfeld hat einen besonders hohen Einfluss auf das Sozialverhalten im
Alter von 10 Jahren: qualitativ anspruchsvolle Kindergérten; eine curricular an-
spruchsvollere Vorschuleinrichtung wirkt sich dabei besonders auf eine bessere Selbst-
steuerung aus; ein flrsorglich-emotional anspruchsvollerer Kindergarten fuhrt zu ge-
ringerer Hyperaktivitat und zu hoherem prosozialen Verhalten

= Die gluckliche Kombination von anspruchsvollem Kindergarten und fachlich guter
Grundschule wirkt sich hinsichtlich des Sozialverhaltens ebenso positiv nachhaltig aus
wie im kognitiven Bereich

= Ein guter Kindergarten kann sogar die sozialen Nachteile einer fachlich weniger profi-
lierten Grundschule bis zum Alter von 10 Jahren in allen vier Sozialverhaltensberei-
chen ausgleichen

= Gute Kindergarten wirken sich allerdings etwas starker im Bereich Selbstssteuerung
und Prosozialitat aus, wohingegen sich fachlich gute Grundschulen eher im Bereich
Hyperaktivitat und Antisozialitat (mildernd) zeigen

Die nun mit ersten Ergebnissen vorliegende zweite EPPE-Studie 3-11 (2003-2008) ergibt als
Fortsetzung der ersten EPPE-Untersuchung 3-7 (1997-2003) mit einer Dauer von weiteren

%% Siehe dazu den aktuellen Bericht von Sammons et al. 2007: EPPE 3-11. Cognitive Outcomes in Year 5

26 Die Sozialverhaltensdimension wurde durch vier Aspekte erfasst: Hyperaktivitét, Selbststeuerung, Antisozialitat und Pro-
sozialitat - siehe den Bericht von Sammons et al. 2007: EPPE 3-11. Social / behavioural outcomes in year 5, 25 ff. Alle
EPPE-Berichte sind im Internet abrufbar [http://www.ioe.ac.uk/schools/ecpe/eppe/eppe3-11/eppe3-11pubs.htm - 20080106]
21 Wichtige Indikatoren hierfiir sind: 1. Elternaussagen zu Geschlechts-, Gesundheits- und Verhaltensproblemen
im Alter von 3-4 Jahren, 2. Unterstiitzungsbedarf im Bereich Englisch als Fremdsprache und 3. friihkindliche
Forderung durch die Eltern
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finf Jahren Europas grofite Langsschnittstudie zu den Wirkungen vorschulicher Bildung auf
die kindliche Entwicklung. In EPPE 3-11 folgt derselben Kohorte von nun noch 2.400 Kin-
dern bis zum Alter von 11 (end of Key Stage 2, das ist achtes bis elftes Lebensjahr). Beide
EPPE-Studien zusammen bilden eine zukunftsweisende Investition des Britischen Bildungs-
ministeriums in die Erforschung der Wirksamkeit frihkindlicher Bildung.

Die wichtigsten Schlussfolgerungen aus den Ergebnissen: Erstmals konnte wissenschaft-
lich belegt werden, dass diejenigen Kinder, die Kindertagesstatten besuchen konnten, in der
Grundschule (UK: Klasse 3; DE: Klasse 2) besser abschneiden. Dies zeigt sich vor allem in
den Testergebnissen der Facher Englisch und Mathematik, bei denen die Kindergartenkinder
deutlich besser abschneiden als Kinder ohne Kindergartenerfahrung. Mehr noch, ein sehr fri-
her Beginn - vom zweiten Jahr an - verbunden mit einer hohen Qualitat der Einrichtungen,
fordert die intellektuelle Entwicklung der Kinder bis zum Schuleintritt (hier: 5 Jahre) und dar-
uber hinaus bis zur Altersstufe 7. Die Ergebnisse belegen, dass auch benachteiligte Kinder
signifikant von qualitativ anspruchsvoller Bildung und Betreuung profitieren und ihre Ent-
wicklung beschleunigen - sowohl bis zum Schuleintritt als auch bis zum Ende von KS1.

Weitere interessante Befunde: Das Lernen zu Hause mit den Eltern wahrend der ersten
Lebensjahre (z. B. Singen, Vorlesen und regelmaRiger Besuch von Bilchereien) hat einen
deutlichen Einfluss auf die soziale und intellektuelle Entwicklung bis zum Alter von Sieben;
der Besuch von Vorschuleinrichtungen reduziert das Risiko von Besonderem Padagogischem
Forderbedarf (SEN - Special Educational Needs) von 30% auf immerhin 20%.

Auch diese Befunde der letzten vier Jahre der EPPE-L&ngsschnittstudie unterstiitzen das Mo-

dell der Verkettung von phasenspezifischen Entwicklungserfolgen als Basis fur den nachsten

Entwicklungserfolg — siehe dazu die "Abbildung 1-3: Entwicklungsphasen als Fundamente

fur die nachste Phase". In ihrer Spezifitat und vor allem in ihrer Evidenz gewinnen die EPPE-

Befunde insgesamt eine grof3e Bedeutung fiir die Frage einer nachhaltig guten und umfassen-

den Forderung der Kinder, insbesondere auch fir Kinder aus benachteiligten sozialen Ver-

haltnissen. Damit gewinnen die Ergebnisse der EPPE-Studie einen bedeutsamen Einfluss auf

Politik und Praxis der frihkindlichen Bildung — in England hatten sie dies schon:

= Auf nationaler Ebene durch ihre Beweiskraft auf der Ebene von Parlamentsausschissen,
Ministerialrunden und Budgetrunden

=  Auf regionaler Ebene durch die Arbeit mit regionalen Bildungsbehdrden (Local Educati-
on Authorities - LEAS), die dabei sind, ihre Angebote zu iberarbeiten sowie im Rahmen
von "Partnerschaften fur frihe Bildung und Betreuung™ (Early Years Development and
Childcare Partnerships - EYDCP)

= Auf praktischer Ebene durch den Fokus auf praktische Fragen der Padagoginnen und Péa-
dagogen

Zur Frage der fruheren Einschulung ergibt sich aus beiden EPPE-Studien zusammengefasst
folgender Schluss: Abgesehen von der "Kindfahigkeit" der Schule l&sst sich die "Schulfahig-
keit" der Kinder durch eine sehr frihe Forderung sozial benachteiligter Familien und vor al-
lem durch einen langeren (friher beginnenden) und qualitativ — auch curricular — anspruchs-
volleren Kindergartenbesuch deutlich positiv beeinflussen. Die grofite Wirkung im sozialen
Bereich bis hin zum Alter von 10 Jahren, insbesondere fur die Selbststeuerung zeigen frih-
kindliche, familiale Lern- und Sprachforderungen. Ein zweiter wichtiger Faktor — auch hin-
sichtlich der kognitiven Entwicklung — bilden qualitativ anspruchsvolle und wirksame Vor-
schulangebote. Diese sind noch bis zum 10. Lebensjahr nachweisbar. Insbesondere die kom-
binierte Wirkung von Vorschule und Grundschule bestimmen die Schulleistung nachhaltig.
Deshalb muss nach den Aussagen der EPPE-Autorinnen die Qualitat und die Wirksamkeit
beider Einrichtungen erhoht werden.
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Wollen wir also in Deutschland das Bildungsniveau erreichen, das eine hoch entwickelte
Industrienation in Zukunft braucht und das dem Lernwillen unserer Kinder gerecht wird, dann
liegt unser effektivster und effizientester Ansatzpunkt hierfur in der qualitativen Anhebung
und quantitativen Ausweitung sowohl der bildungsbezogenen Familienférderung als auch der
Vorschulbildung. Dies gilt gerade auch fur die benachteiligten Kinder. Deren Schlissel zur
Welt der Bildung und des lebenslangen Lernens, auch das lehrt die EPPE-Studie, bilden "high
effectiveness”, hohe padagogische Wirksamkeit der Kindergarten. Profitieren tun davon auch
die "normalen™ und privilegierten Kinder — absolut gesehen sogar mehr als die benachteilig-
ten. Aber relativ zu den bisherigen Bildungschancen gewinnen die benachteiligten Kinder am
meisten.

Insgesamt muss die gesamte friilhe Bildungskette von der Geburt bis in die Grundschule
hinein gestéarkt werden, wenn wir auch fiir die weiterfiihrenden Schulen und Ausbildungsgan-
ge ein zeitgeméleres Bildungsniveau erreichen wollen. Die schwéchsten Glieder dieser Lern-
erfolgskette finden wir in den benachteiligten Familien und den sie unterstlitzenden Service-
einrichtungen (Carle / Metzen 2006: Abwarten oder Rausgehen, 119 ff). Zusammengefasst
gibt es keinen Einzelfaktor, der die Schulleistungen und das Sozialverhalten entscheidend
pragt, sondern es ist die Gite des Entwicklungsweges, die die Lernmdglichkeiten nachhaltig
pragt. "Schulfahigkeit”, also die Fahigkeit, schulische Lernangebote entwicklungsférdernd zu
nutzen ist pfadabhéngig. "Kindfahigkeit" der Schule und jeder anderen Bildungsinstitution ist
ihrerseits ein wesentlicher Abschnitt dieses Erfolgspfades zu den Gipfeln der Lernféhigkeit.
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2 Die psychologische und padagogische Diskussion um
den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule in
Deutschland

Psychologische und padagogische Konzepte spielen am Schulanfang seit je her eine bedeu-
tende Rolle. Die Tradition der Untersuchungen geht auf die zweite Halfte des 19. Jahrhun-
derts zurlck. Heute liegen bedeutend mehr Studien iber Details der psychischen Entwicklung
vor, als Entwicklungsstudien, die Konzepte und Materialien zur Unterstiitzung der Lehrerin-
nen und Lehrer mit ihnen zusammen wissenschaftlich erarbeiten. Es mangelt bei den psycho-
logischen Untersuchungen auch nicht an Vergleichsstudien. Man weil3 ziemlich viel und recht
gut belegt daruber, wie einzelne psychische Funktionen in welchem Alter einzuschétzen sind.
Diese sind aber von der padagogischen Arbeit zu weit entfernt, als dass sie in der Praxis eine
Orientierung oder eine Hilfe geben konnten. Vielmehr zeigt sich, dass in der Praxis immer
noch stark veraltete Konzepte wie das Konstrukt Schulreife oder das Konstrukt eines stati-
schen Begabungsbegriffs vorherrschen, mit deren Hilfe beispielsweise flr Segregation von
Kindern argumentiert wird (etwa mit der Vorstellung, das Kind sei eher praktisch begabt...)
oder fir ein langeres Verbleiben der Kinder im Elternhaus und dann im Kindergarten (etwa
mit der Argumentation, das Kind solle noch etwas mehr Schonraum genief3en).

In diesem Kapitel werden zun&chst die historischen Linien nachgezeichnet, die verantwortlich
sind, flr bestimmte Denkweisen, die uns heute noch in unseren Forschungsprojekten als hin-
derlich begegnen. Anschlielend werden die allgemeine und die bereichsspezifische entwick-
lungspsychologische Diskussion angerissen und der Frage nachgegangen, ob es entwick-
lungspsychologische Grunde gibt, eine Friheinschulung zu beflirworten oder abzulehnen.

2.1 Historische Konzepte

Dass es ein optimales Einschulungsalter gibt, wird vorausgesetzt. Allerdings wandelten sich
die Begriindungen dafur. In Deutschland lassen sich seit dem zweiten Weltkrieg grob drei
Epochen unterscheiden: Die Epoche des Schulreifekonzepts in den 1950er und 1960er Jahren,
die Epoche des Schulféhigkeitskonzepts in den 1970er Jahren und die Epoche der 6kosyste-
mischen Sicht des Schulanfangs.

2.1.1 Die Epoche des Schulreifekonzepts 1950 bis Ende der 1960er Jahre

Schulprobleme im ersten Schuljahr fuhrte man mit Arthur Kern (1951) in den 1950er Jahren
auf mangelnde Schulreife zuriuck. Mit Bezug zu Entwicklungsvorstellungen aus den zwanzi-
ger Jahren (z. B. Kroh 1928) begriindete er Schulreife vor allem mit der Fahigkeit des Kindes,
in der Gruppe zu lernen. Ein reifebedingter Entwicklungsschub in allen psychischen Berei-
chen wurde zwischen dem 6. und 7. Lebensjahr angenommen. Als wichtiger Indikator galt
damals der Grad visueller Gliederungsfahigkeit. Zur Feststellung wurde der Grundleistungs-
test von Kern (1959) eingesetzt. Man stellte damit fest, dass ein erheblicher Teil der Kinder
beim Einschulungszeitpunkt noch nicht schulreif waren und erklérte sich so den erheblichen
Anteil an Kindern, die bereits im ersten Schuljahr scheiterten. In der Folge wurde in den 60er
Jahren sowohl in der BRD aufgrund mangelnder Schulreife ein beachtlicher Prozentsatz
schulpflichtiger Kinder zuriickgestellt. Es gibt Belege, dass dies ahnlich wie in der BRD auch
in der DDR der 1960er Jahre zwischen 6% und 10% eines Jahrgangs waren (Geiling, 189).
An einigen Schulen wurden bis zu 25% der schulpflichtigen Kinder zurlickgestellt (Witzlack
1968, 7). Der Grund fur die Zuriickstellungen war die Annahme, mit zunehmendem Alter rei-
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fe das Kind so weit heran, dass es schlief3lich als schulreif eingestuft werden kénne. Von Zu-
rickstellungen versprach man sich also ein Nachreifen. Diese Vorstellung ist auch heute noch
unterschwellig verbreitet.

Das Schulreifekonzept, welches Vorschulprogrammen wenig Wirkung zugesteht, war
von Anfang an nicht unwidersprochen. Heinrich Roth plédierte in seinem 1952 erschienenen
Beitrag ,Begabung und Begaben' fir einen dynamischen Begabungsbegriff. Das Schulreife-
konzept kritisiert er (Roth 1959), denn wenn Kinder sich in der aktiven Auseinandersetzung
mit ihrer Umwelt entwickeln, kann Wartezeit in einem Schonraum sie nicht reifer machen.
Wird Begabung als dynamisch, stark umweltvermittelt und damit vorschulisch und schulisch
beeinflussbar angesehen, kommt Institutionen frihkindlicher Bildung und der Grundschule
eine viel hohere Verantwortung fir den Werdegang ihrer Kinder zu. Infolge dieser ,Schulrei-
feannahme' wurde 1955 und 1964 das Einschulungsalter um zusammen ca. funf Monate an-
gehoben. Die erwarteten Effekte blieben jedoch aus (Tietze 1973).

2.1.2 Die Epoche des Schulfahigkeitskonzepts in den 1970er Jahren

In den 1960er Jahren erfolgte ein grundlegender Wandel der entwicklungspsychologischen
Konzepte. Wahrend man sich in der BRD vor allem auf Aebli (1969) und auf Piaget (1975)
berief, lag dem Schulféhigkeitskonzept in der DDR das Konstrukt der tatigkeitsorientierten
Entwicklungspsychologie zugrunde (Leontjew 1964 und Wygotsky 1993). Entwicklung wur-
de nun vor allem als Ergebnis der Eigentatigkeit der Kinder gesehen, die es gezielt zu unter-
stiitzen gelte. Hatte man bisher geglaubt, Schulreife entwickle sich quasi mit dem Heranwach-
sen, so schlug nun das Pendel in die andere Richtung. Schulfahigkeit wurde nun als erlernbar
angesehen. Hinzu kam der sog. Sputnik-Schock. Folglich baute man die vorschulischen Insti-
tutionen aus. In der BRD wurden Curricula auch fur den vorschulischen Bereich entwickelt.
Man kann drei verschiedene Arten unterscheiden: Funktionsorientierte und Disziplinorientier-
te Ansétze sowie der Situationsorientierte Ansatz (vgl. Grossmann 1994; Carle 2000, 206).

Der funktionsorientierte Ansatz ging davon aus, dass allen Schulfachern und den dahinter
liegenden wissenschaftlichen Disziplinen allgemeinere nichtfachliche psychische Funktionen
zugrunde liegen. Das Spiel- und Lernangebot wird nach diesen Fahigkeiten klassifiziert. Der
disziplinorientierte Ansatz hingegen orientiert sich propéadeutisch an den Schulfachern (Klat-
tenhoff 1987, 116f). Beides bedeutet eine Abkehr von familiendhnlichen Angeboten und eine
Hinwendung zu gezielter Forderung. Zugleich wurden beide curricularen Ansatze heftig kriti-
siert. Kritisch betrachtet wurde die Marginalisierung des Spiels. Es wurde eine Verschulung
des Kindergartens befurchtet. Beiden Ansédtzen wurde eine einseitig kognitive Férderung vor-
geworfen, die dem holistischen Prinzip des Kindergartens zuwider lief (vgl. Wannack 1997).
Demgegenuber fiel der situationsorientierte Ansatz auf fruchtbareren Boden (Arbeitsgruppe
Vorschulerziehung 1973a, 1973b, 1976). Der Ansatz betont Lernen fir Lebenssituationen.
Mit einer offenen Planung gelingt zugleich eine didaktische Erneuerung. Die Tradition des
Kindergartens wurde dadurch nicht in Frage gestellt, so dass dieser Ansatz auch weniger Rei-
bungspunkte bot. Der Situationsansatz konnte sich bis heute weiterentwickeln und hat gerade
in Kombination mit den neuen Bildungsplanen und durch die Nationale Qualitatsinitiative e-
her noch an Bedeutung gewonnen (vgl. Wolf et al. 1999; Zimmer et al. 1997, Preissing et al.
2003).

Auch quantitativ wurde der Vorschulbereich ausgebaut und infolge der abgebrochenen
Reform des Bildungswesens (Deutscher Bildungsrat 1970) diversifiziert. Erprobt wurde die
Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule (vgl. insb. Staatsinstitut 1985), die Ein-
richtung von Vorklassen u.d. (Erprobung in NRW siehe Dollase 2006). In der DDR stand
schon 1980 anndhernd jedem Kind ein Kindergartenplatz zur Verfligung. In der BRD wurde
dies erst 1996 erreicht. Sowohl in der BRD als auch in der DDR wurden in der zweiten Halfte
der 60er Jahre Forderungen laut, die Gestaltung des Anfangsunterrichts und die Ausarbeitung
eines Schulfahigkeitskonzeptes zu integrieren. Baumann forderte gestiitzt durch seine empiri-
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schen Untersuchungen in der DDR die differenzierte VVorbereitung der Kinder auf die Schule
und zugleich die Beachtung der Besonderheiten der Kinder in der Schule selbst (Baumann
1965, 413 ff). Lichtenstein-Rother schreibt 1969: "Die padagogische Antwort auf die psycho-
logischen Einsichten l&ge darin, dass die Schule mit ihren Anforderungen dem Reifestand der
Kinder entgegenkomme und beachte, dass es ihre Aufgabe ist, die in der kindlichen Entwick-
lung liegenden neuen Mdglichkeiten auch herauszufordern.” (Lichtenstein-Rother 1969, 31)

Erwin Schwartz (1969, 33), Griinder der ersten Grundschulzeitschrift "Grundschule™ und
des Arbeitskreis Grundschule, forderte dies auch strukturell zu stiitzen und unter der Zielset-
zung einer optimalen Begabungsentfaltung die Trennung zwischen Vorschulerziehung,
Grundschule und Forderstufe (Klasse5/6) aufzuheben. An ihre Stelle wollte er eine Grundstu-
fe des Bildungswesens setzen, die das 4. bis 12. Lebensjahr umfassen sollte. Zudem wies er
darauf hin, dass das Erziehungsmilieu, der Bildungswille und der Sprachgebrauch der Eltern
starker berticksichtigt werden mussten. In den ersten Jahren solle daher eher kompensatorisch
und sozialintegrativ an einer grundlegenden Bildung gearbeitet werden. Vom dritten Schul-
jahr ab forderte er differenzierte Angebote, um Kinder in ihren Begabungen gezielt zu for-
dern. Er sprach von einer "positiven Auslese”, die den Kindern eréffnet werden solle. Er ging
also davon aus, dass Begabungen im Vorschulalter und in der Schuleingangsphase grundge-
legt und spéater ausgebaut werden kdnnen. Damit kommt den ersten Jahren fiir die Entwick-
lung des Begabungsspektrums eine besondere Bedeutung zu.

2.1.3 Die Epoche der 6kosystemischen Sichtweise des Schulanfangs ab
1980

Anfang der 1980er Jahre hatte sich die Sichtweise verbreitet, dass Lernen eigenaktiv sei, folg-
lich Kinder sich je nach eigenen und im Umfeld bereitgestellten Handlungsmdglichkeiten un-
terschiedlich entwickeln. Die Vorschule wie die Schule hatten demnach die Aufgabe, dieses
eigenaktive Lernen zu fordern und dabei die unterschiedlichen Entwicklungen der Kinder als
Lernvoraussetzungen zu akzeptieren, zugleich aber auch kompensatorisch Umfelddefizite
auszugleichen. Damit trat der Zusammenhang zwischen der Entwicklung des Kindes und sei-
nen Umfeldbedingungen in den Mittelpunkt der Uberlegungen zum Schulanfang. Diese
Sichtweise wird in der BRD als 6kosystemisch bezeichnet (insb. Nickel 1981, 1985, Nickel
1988, 47ff). Sie hat zur Folge, dass eine enge Zusammenarbeit von Kindergarten, Schule und
Elternhaus angestrebt wird (z. B. Olbermann 1983, Staatsinstitut 1985). Wenn das Kind sich
mit seinem Umfeld entwickelt, dann dirfen sich die Bemiihungen des Bildungssystems nicht
alleine auf das Kind richten. Folglich mussen auch die Institutionen weiterentwickelt werden,
in denen das Kind aufwachst und lernt. AuBerdem kamen Interpretationen des Ubergangs
selbst hinzu. Man stellte fest, dass der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule fir die
Kinder so viel Neues bringt, dass sie in unterschiedlicher Weise verunsichert und zugleich
stimuliert werden. Diese Situation wird auch als kritisches Lebensereignis bezeichnet (Filipp
1981). Sie kann Kinder verunsichern und zugleich stimulieren. Aus 6kosystemischer Perspek-
tive betrifft das nicht nur das Kind selbst, sondern auch die Eltern, die Geschwister und ande-
re wichtige Beziehungen des Kindes. Auch ihr Leben verandert sich mit dem Schuleintritt des
Kindes gravierend (Speck-Hamdan 1992, 10-22).

2.1.4 Inklusion - eine Schule fir alle Kinder

Ausgehend vom Kindergarten setzte sich die Integration von Kindern mit Behinderung in der
Grundschule fort. Eine der ersten Integrationsklassen erdffnete die FIaming Grundschule in
Berlin im Jahre 1975. Bis heute hat sich nicht nur in den 6ffentlichen Erklarungen viel getan.

Das UN-Weltaktionsprogramm fiir behinderte Menschen von 1983 fordert in Art. 120:
"... Die Erziehung von behinderten Menschen sollte so weit wie moglich im Regel-
schulsystem stattfinden ..."
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Die UN-Konvention uber die Rechte des Kindes von 1989 fordert, dass "... das behin-
derte Kind wirklichen Zugang zu Erziehung, Ausbildung und Gesundheitsdiensten hat
und diese nutzen kann, [...] so dass die méglichst vollstdndige soziale Integration des
Kindes ermoglicht wird ..."

Das UNESCO Salamanca-Erklarung und der Aktionsrahmen von 1994 fordern im Ab-
schlussbericht (S. 15) et al.: "Wir fordern alle Regierungen dringend dazu auf, [...]
das Prinzip Erziehung ohne Ausgrenzung auf rechtlicher oder politischer Ebene anzu-
erkennen ..." (Pkt. 3)

"... diese [Kinder] mit Sondererziehungsbedurfnissen missen Zugang zur Regelschule
haben ..." (Pkt. 3) "... Regelschulen mit einer solchen integrativen Orientierung sind
das wirksamste Mittel, [...] eine Gesellschaft ohne Ausgrenzung aufzubauen und Er-
ziehung flr ALLE zu verwirklichen ..." (Pkt. 2) "... Der tiefste Grund flr Lernschwie-
rigkeiten liegt im Schulsystem selber.” Die geeignete Vorbereitung des gesamten pa-
dagogischen Personals stellt nach der Salamanca Erklarung einen zentralen Faktor in
der Entwicklung hin zu integrativen Schulen dar.

Sander (2004, 243) unterscheidet funf Phasen der Entwicklung einer gemeinsamen Unterrich-
tung aller Kinder:

= Exklusion: Behinderte Kinder waren bzw. sind von jeglichem Schulbesuch ausge-
schlossen. Beispiel: die Situation in deutschen Landen im 18. Jahrhundert.

= Separation: Behinderte Kinder besuchen eigene Bildungseinrichtungen (Sonderschu-
len). So in Deutschland seit Ende des 19. Jahrhunderts.

= Integration: Behinderte Kinder kdnnen mit sonderpédagogischer Unterstiitzung Regel-
schulen besuchen.

= Inklusion: Alle behinderten Kinder besuchen wie alle anderen Kinder mit besonderen
padagogischen Bedurfnissen Regelschulen, welche die Heterogenitét ihrer Schiler und
Schulerinnen schatzen und im Unterricht fruchtbar machen. Davon handelt dieser Bei-
trag.

= Vielfalt als Normalfall: Inklusion wird tberall zur Selbstverstandlichkeit, der Begriff
Inklusion kann daher in einer ferneren Zukunft vergessen werden.

Das Diskriminierungsverbot gegeniiber Menschen mit Behinderungen wurde 1994 in das
Grundgesetz und nachfolgend allmahlich in die L&anderverfassungen aufgenommen. In Geset-
zen und Erlassen im Bildungswesen zog das ebenfalls Verdnderungen nach sich, die nun in
jedem Bundesland grundsétzlich integrativen Unterricht mdglich machen. Die Vorstellung
vom gemeinsamen Unterricht ging in die Unterrichtsentwicklung ein. Lediglich in der Aus-
bildung an der Universitat spiegelt sich der Wandlungsprozess noch wenig. Die Praxis des
gemeinsamen Lernens im Kindergarten und in der Schule jedoch gehért in manchen Regionen
bereits zum Alltag, ist aber in den meisten Landern Teil neuerer Formen des Anfangsunter-
richts, beispielsweise in der Flexiblen Schuleingangsphase.

Knauer (2002) dokumentiert, dass sich die Unterrichtsbedingungen fir integrativen Un-
terricht allerdings in den letzten Jahren verschlechtert haben - dies dirfte sich heute eher noch
ungunstiger darstellen. Aus Erfahrungen in der wissenschaftlichen Begleitung der landeswei-
ten Einfuhrung der jahrgangsgemischten, integrativen und flexiblen Schuleingangsphase im
Lande Thiringen lasst sich bestatigen, dass die sich die angestammten Positionen und Ar-
beitsfelder der Sonderpadagogen immer wieder durchsetzen und es erheblicher abgestimmter
Anstrengungen auf allen Strukturebenen bedarf, um ein integratives System zu verankern und
dann auch qualitativ gut zu entwickeln.
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Dennoch war gerade die Erfahrung mit Integrationsklassen maRgeblich, wenn es galt, die
Segregation am Schulanfang zu verhindern. Der Widerspruch, einerseits Kinder mit Behinde-
rungen in die Grundschule aufzunehmen, andererseits aber Kinder mit Entwicklungsverzége-
rungen vom Unterricht zurlickzustellen veranlasste etliche Schulen, sich auf die jahrgangsge-
mischte, integrative und flexible Schuleingangsphase einzulassen (z. B. Carle/Berthold 2004,
109f).

2.2 Allgemeine entwicklungspsychologische Lernvoraussetzungen
im Alter von 5 bis 6 Jahren

Grundlegend ist ein 6kosystemisches Verstandnis von Begabung und Entwicklung. Entwick-
lungspsychologisch zu identifizierende allgemeine Lernvoraussetzungen, die im Alter von 5
bis 6 Jahren eine besondere Rolle spielen, sind vor allem die Entwicklung des Gedéchtnisses,
der motivationalen Voraussetzungen fur systematisches Lernen, die Voraussetzungen fur
selbstreguliertes Lernen und die kognitiven Entwicklungsprozesse. Hier kann das mit Verweis
auf weiterfuhrende Literatur nur kurz angerissen werden.

Padagogisch interessant sind auflerdem die Erkenntnisse zur Entwicklung des selbstge-
steuerten Lernens in Bezug zur Bedeutung des Spiels fur die kindliche Entwicklung. Es wird
deutlich, dass guter Anfangsunterricht, sei er nun fiir 5 oder fir 6jahrige Kinder und gute Bil-
dungsarbeit im Kindergarten fur die gleiche Altersgruppe nicht umhin kann, den Kindern so-
wohl systematische Lernangebote zu unterbreiten als auch offene. VVor allem muss daran ge-
dacht werden, dass Kinder auRer den Inhalten auch Lernhaltungen aufbauen und Lernstrate-
gien erwerben, die fur ihren spéteren Lernerfolg von grof3er Bedeutung dahingehend sein
werden, ob sie bereit sind sich auf Fragestellungen einzulassen und sich zu vertiefen oder ob
sie eher Aufgaben zuneigen, die sich oberflachlicher behandeln lassen.

2.2.1 Was bedeutet es, wenn wir von einem dynamischen und 6kosystemi-
schen Begabungsbegriff ausgehen?

Da die Frage von Begabung und Begaben eine der zentralen grundschulpédagogischen Fragen
der Vergangenheit darstellt, wird hier kurz auf den heute gangigen Begabungsbegriff einge-
gangen. Er wurde im Wesentlichen in der Auseinandersetzung mit Hochbegabung aus ein-
bzw. zweidimensionalen Modellen heraus weiterentwickelt, nachdem man feststellte, dass das
zugrundeliegende Konstrukt wesentlich komplexer war als angenommen. Das derzeit interna-
tional akzeptierte Modell von Heller beschreibt den derzeitigen Stand der Forschung. Es ver-
deutlicht in seiner Grafik einen Bedingungsrahmen in dem gezeigt wird, dass Begabung durch
andere Personlichkeitsmerkmale und durch Umweltmerkmale beeinflusst wird. Meines Erach-
tens fehlt jedoch in diesem Modell die Rickwirkung von Leistung auf die Personlichkeits-
merkmale, die Umweltmerkmale und somit auch auf die Begabungsentwicklung. Diese
Rickwirkung wird in einer Weiterentwicklung des Modells deutlich, das die ganze Lebens-
spanne umfasst und von Ziegler & Perleth (1997) stammt. Beide Modelle sowie ihre Entwick-
lung beschreibt Elke Gemeinhardt (2007), von der ich auch die Ausfiihrungen zum Modell
von Heller tbernommen habe.

"Basierend auf der Theorie der multiplen Intelligenzen von Gardner nimmt Heller als Be-
gabungsfaktoren mindestens sieben Fahigkeitsdimensionen (intellektuelle und kreative Fa-
higkeiten, soziale Kompetenzen, praktische Intelligenz, kiinstlerische F&higkeiten, Musikali-
tat, Psychomotorik) an.

Abgegrenzt von den rein kognitiven Fahigkeiten, die er als Begabungsfaktoren versteht,
unterscheidet er den Bereich der nicht-kognitiven Persénlichkeitsfaktoren, die er als Modera-
toren der Leistungsentwicklung bezeichnet. Darunter werden die Stressbewaltigung, die Leis-
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tungsmotivation, Arbeits- und Lernstrategien, die Neigung zu (Prifungs-) Angst und die Kon-
trolliberzeugungen verstanden.

Auch spezifische Umweltbedingungen beeinflussen die individuelle Leistungsentwick-
lung. Uber die familidre Lernumwelt (Anregungsgehalt durch die Familie, Bildungsniveau der
Eltern), Gber das Familienklima (Erziehungsstil der Eltern) und tber die Instruktions- und Un-
terrichtsqualitat wird die individuelle Leistungsentwicklung ebenfalls beeinflusst. Zusétzlich
werden kritische Lebensereignisse als Umweltbedingung einbezogen, die sich motivierend
oder hinderlich auswirken. Diese drei Bereiche beeinflussen die Leistungsfahigkeit eines Kin-
des und Jugendlichen, die sich auf den Gebieten der Mathematik, der Naturwissenschaft, der
Technik, der Informatik, des Schachs, der Kunst, der Sprachen, im Sport und in den sozialen
Beziehungen zeigen konnen.

= Stressbewadltigung

= Leistungsmotivation

= Arbeits- /Lernstrategien
= (Prifungs-) Angst

= Kontrolliberzeugungen

Personlichkeits-
merkmale

= Mathematik
= Naturwissen-

= Intellektuelle Fahigkeiten schaften
= Kreative Fahigkeiten = Technik
= Soziale Kompetenz = Informatik
= Praktische Intelligenz Begabungs- Schach
. KUn_stle_rlsche faktoren = Kunst
Fahigkeiten (Musik, Malen)
= Musikalitat = Sprachen
= Psychomotorik = Sport
= Soziale

Beziehungen

Umwelt-
merkmale

= Familiare Lernumwelt

= Familienklima

= |nstruktions- / Unterrichtsqualitat
= Klassenklima

= Kritische Lebensereignisse

Abbildung 2-1:Uberarbeitete Fassung des Miinchner (Hoch-) Begabungsmodells
(Heller / Hany 1986, S. 70)%

In Abgrenzung zu einer durchschnittlichen Leistung definiert Heller Hochbegabung in seinem
Modell daher als "individuelle kognitive, motivationale und soziale Mdoglichkeiten, HAchst-
leistungen in einem oder mehreren Bereichen zu erbringen™ (Heller 1990, S. 87). Dieses Zu-
sammenwirken von kognitiven, nicht-kognitiven und Umwelt-Faktoren, die die Leistungs-
entwicklung beeinflussen, kann auch eine Minderleistung erklaren: Unter einer Minderleis-
tung wird eine Diskrepanz zwischen uberdurchschnittlichen Intelligenzwerten und nichter-
wartungskonformen mittelmaRigen oder schlechten Schulleistungen verstanden.

So konnten zum Beispiel im Bereich der nicht-kognitiven Personlichkeitsmerkmale un-
geniigende Arbeits- und Lernstrategien, eine fehlende Anstrengungsbereitschaft oder ein un-
gunstiger Attributionsstil ursachlich sein. Diese unter Personlichkeitsmerkmalen subsumierten

28 Veranderte Darstellung aus: St. Gallen Erziehungsdepartement 2005
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Fahigkeiten wurden vielleicht aufgrund hoher intellektueller F&higkeiten in der Grundschule
nicht entwickelt und kdnnen spéter ohne Unterstiitzung von auflen auch nicht als urséchlich
fiir schlechte Schulleistungen erkannt und korrigiert werden. Nach diesem Modell kénnen in
der Einzelberatung im Bereich des familidren Lernklimas oder des Klassenklimas fir die
Entwicklung von Hochbegabung ungtinstige Konstellationen Gberprift werden, die nach einer
ausfihrlichen Diagnostik entsprechend korrigierbar sind.” (Gemeinhardt 2007, 33ff)

Da es sich um einen dynamischen Begabungsbegriff handelt ist klar, dass es innerhalb
des abgebildeten Bereichs von Einflussfaktoren generell moglich ist, eine Starke mit einer
Schwéche zu kompensieren. Umgekehrt ist es aber auch moglich, dass sich mehrere negative
Faktoren verstérken.

Im Anschluss an die Ausfiihrungen von Gmeinhardt kann daher festgehalten werden,
dass es sehr viel schwieriger ist im fortgeschrittenen Alter friih versaumtes individuelles For-
dern nachzuholen. Dann ist eine umféngliche Diagnostik erforderlich, um die Ursachen her-
auszufiltern und zusatzlich dauert es wesentlich langer und ist wesentlich aufwendiger, Pro-
zesse, die bereits routinisiert sind, wieder ruckgéngig zu machen. Insofern ist das Minchner
Begabungs-Prozess-Modell ein weiterer deutlicher Hinweis darauf, dass das Bildungssystem
von Grund auf so ausgelegt sein muss, dass es ein geeignetes Umfeld fir die unterschiedli-
chen Kinder bieten kann.

2.2.2 Die Entwicklung der Gedachtnisleistung und ihre Bedeutung fur Lern-
prozesse

Wellenreuther (2007, 76ff, 3. Aufl.) unterscheidet drei Phasen des Lernens: Die Phase der ers-
ten Aneignung des Wissens, die Phase der Festigung und die Phase der Automatisierung von
Wissen. In der Phase der Aneigung sieht er die Begrenzung des Arbeitsgedachtnisses als zent-
ral an. Informationen gehen gleich wieder verloren, wenn sie nicht aufbereitet, wiederholt und
erinnert werden. Da das Arbeitsgedachtnis sehr begrenzt sei, miisse man sich genau uberle-
gen, wie viele Informationen einfiihrend auf welche Weise dargeboten werden, um eine erste
Gedachtnisspur zu legen. Er spricht von 2 Sekunden pro Information und von gleichzeitig
maximal 2 Einheiten, die verarbeitet werden kdnnen. Einheiten kdnnen je nach Erfahrung im
jeweiligen Informationsbereich unterschiedlich differenziert sein. Es handelt sich dabei um
Gruppierungen von Einzelinformationen zu komplexeren Mustern, die dann eine neue Einheit
ergeben.

Das derzeit gangige Modell des Arbeitsgedachtnisses besteht aus einer Exekutiven und
zwei Hilfssystemen (jeweils mit Kurzzeitspeicher und Wiederholsystem), a) der phonologi-
schen Schleife und b) dem visuell-raumlichen Skizzenblock zum Lernen visueller Muster.

Die phonologische Schleife ist fur die Aufnahme verbaler Informationen und Laute zu-
stdndig und spielt somit fir das Lesenlernen eine zentrale Rolle. Man geht davon aus, dass
beim Lesen aufgenommene Informationen entstehen, weil die Schrift innerlich in Laute um-
kodiert, innerlich nachgesprochen wird. Dieses innere Nachsprechen, so Hasselhorn (2005,
97), sei bei Kindern unter 6 Jahren noch nicht automatisiert.

Der phonologische Kurzzeitspeicher entwickelt sich bereits ab dem friihesten Kindesal-
ter. Unterschiede in den Geddchtnisleistungen der vier bis sieben Jahre alten Kinder flhrt
Wellenreuther darauf zurlick, dass éltere Kinder schneller sprechen kénnen und sich dadurch
der Zerfall der Gedachtnisspuren weniger stérend auf neue Aufnahmen auswirkt. Das phono-
logische Wiederholsystem ist z. B. relevant flir das Sprachenlernen. Es wird ein enger Zu-
sammenhang zwischen Wortschatzwissen, syntaktischem Wissen (Verkniipfung von Wortern
zu Sétzen) und Leseverstandnis festgestellt. Wenn ein schneller Abruf von Wortschatz und
syntaktischem Wissen aus dem Langzeitgedachtnis moglich ist, weil bereits ein gefestigter
Fundus davon vorhanden ist, dann steht das Arbeitsgedachtnis in héherem MaRe flr das Le-
sen zur Verfugung. Die Kinder kdnnen sich auf die Verarbeitung der Inhalte des Textes (also
der semantischen Informationen) besser konzentrieren.
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"Mit dem qualitativen Einschnitt in der funktionalen Effizienz des phonologischen Ar-
beitsgedéchtnisses im 6. Lebensjahr verbessern sich die kognitiven Voraussetzungen fiir das
intentionale und explizite Lernen drastisch.” (Hasselhorn 2005, 87)

Jungere Kinder greifen eher auf den visuell-rdumlichen Skizzenblock des Arbeitsge-
déachtnisses zurlick. Flnfjahrige haben mit dem Einprégen visuell ahnlicher Gegenstande
mehr Mihe als mit dem Einpréagen visuell unterschiedlicher. "Im Alter von 10 Jahren ist kein
Unterschied mehr feststellbar. Die Féhigkeiten, sich visuelle Informationen einzuprégen, er-
weitern sich betrachtlich zwischen dem 5. und dem 11. Lebensjahr. Mit 12 Jahren wird schon
fast die maximale Kapazitét eines jungen Erwachsenen erreicht; sie ist um das Drei- bis Vier-
fache groRer als im Alter von fnf Jahren." (Wellenreuther 2007, 84). Auch hier sei anzuneh-
men, dass die Gedachtniskapazitat steigt, wenn die Person komplexe visuelle Muster aus dem
Langzeitgedéchtnis abrufen kann.

Schliel3lich weist Wellenreuther (2007, 87) darauf hin, dass die Kapazitat des Arbeitsge-
déachtnisses auch durch emotionale Erfahrungen beeintrachtigt sein kann, etwa dann, wenn ein
Schiler erwartet, dass er eine Aufgabe nicht 16sen kann und sich mit seiner Angst vor dem
Versagen beschéftigt. Er wird der Aufgabe weniger Aufmerksamkeit widmen kénnen (Tobias
1985).

Bei der Entwicklung des Langzeitgedachtnisses unterscheidet man zwischen dem seman-
tischen und dem episodischen Geddachtnis. Das semantische Gedéachtnis speichert die Bedeu-
tung von Wortern, die Namen von Personen oder Tatsachen. Das episodische Gedachtnis
speichert die Umsténde unter denen das semantische Wissen erworben wurde. Schon zweijéh-
rige Kinder konnen sich an Ereignisse erinnern, die mehrere Wochen zurtickliegen, bei 2.6
jahrigen Kindern konnte man feststellen, dass sie sich bis zu einem halben Jahr zuriickerin-
nern kénnen, wenn sie zwischenzeitlich immer wieder an das Ereignis erinnert wurden. Wich-
tig dabei ist die Fahigkeit des Kindes, Ereignisse zu strukturieren und in einen gegliederten,
narrativ kohdrenten Zusammenhang zu bringen. Diese nimmt nach Pillemer (1998) im Alter
zwischen 3 und 4 Jahren dramatisch zu und mit ihr die F&higkeit zu groReren geistigen Leis-
tungen.

Geht man wie Wellenreuther von einer von einer Uberlasttheorie des Arbeitsgedachtnis-
ses aus und bezieht sich auf die entsprechenden Forschungsergebnisse, dann liegt nahe, dass
Kinder eine maéglichst anregende Umgebung bendtigen, um sich reichlich Wissen anzueignen,
aber auch Unterstitzung darin benétigen, dieses Wissen zu strukturieren und neu anzuwen-
den. Unter solchen guten Voraussetzungen musste es moglich sein, schon mir vier Jahren
deutlich anspruchsvollere Lernangebote wahrzunehmen als noch mit drei Jahren, allerdings
durften besonders solche Lernformen, die das phonologische Gedéachtnis stark beanspruchen
(wie lautes Vorlesen lassen) auch mit 6 Jahren noch ungeeignet sein.

2.2.3 Die motivationale Entwicklung und die Entwicklung selbstregulierten
Lernens

Als Basis schulischen Lernens werden Fahigkeiten angenommen, den eigenen Lernprozess zu
steuern. Insbesondere handelt es sich dabei um die Fahigkeit, eigene Handlungen zu planen,
ein Ziel zu verfolgen, einer Sache auf den Grund zu gehen. Weiterhin sollten die Kinder pro-
zedurales Wissen besitzen, z. B. Uber Arbeitsmethoden, die ihnen ermdglichen ihre Ziele zu
erreichen. Zugleich ist es Aufgabe der Schule selbstreguliertes Lernen zu unterstitzen (Wei-
nert 1982). Am Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule kommt es immer wieder zu
der Annahme, dass die Kinder im Spiel erworbene Fahigkeiten zur Planung und Kontrolle ei-
gener Tatigkeiten (vgl. Kornmann 1991, 189) in der Schule nicht fortfiilhren kdnnen, weil der
Unterricht entweder durch die Lehrperson oder durch vorgegebenes Material zu wenig Spiel-
raum l&sst, um sich in eine eigene Frage zu vertiefen. Zu diesem Ergebnis kommen wir auch
in unseren Untersuchungen in der flexiblen und jahrgangsgemischten Schuleingangsphase.
Wenn jedoch die Herausbildung der Fahigkeiten zu selbstgesteuertem Lernen bereits im Spiel
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erfolgt, dann sollten Kinder darin unterstiitzt werden, ihr Spiel planvoll zu gestalten, an ihren
Fragen dranzubleiben, sich systematisch auf ein Ziel hin in eine Sache hinein zu vertiefen.
Dies verlangt Beharrlichkeit auch gegen Widersténde.

Zur Theorie des selbstregulierten Lernens gehoért vor allem die Grundauffassung, dass
dabei aktiv Bedeutung aufgebaut wird. Kinder konzentrieren sich dabei auf ihr Lernen, d.h.
sie fokussieren ihr Denken und Handeln (Kognition, Metakognition, Emotion, Motivation)
auf die Frage, der sie nachgehen (Zimmerman/Schunk 2004). Als Komponenten der Selbstre-
gulation des Lernens werden in der Literatur mit unterschiedlicher Gewichtung (je nach theo-
retischem Modell) kognitive Elemente (vgl. Winne 2001), Volition (vgl. Corno 2001) und
Zielorientierung (vgl. Boekarts 2002, Pintrich 2000) genannt. Selbstreguliertes Lernen zeich-
net sich dadurch aus, dass es vertieftes Lernen ist (Purdie et al. 1996; Vermunt/ Verloop
1999). Oberflachliches Lernen wére demgegentber lediglich das Aneignen von dargebotenen
Fakten oder das Abarbeiten von gestellten Aufgaben nach vorgegebenen Algorithmen. Aller-
dings ist die Selbststeuerungsfahigkeit abhéngig von der Entwicklung des Kindes, aber auch
von Kontextbedingungen, so dass auch die Unterstlitzung ihrer Entwicklung entsprechend an-
gepasst werden muss (Boekaerts/ Corno 2005).

Das Modell des Selbstregulierten Lernens geht davon aus, dass der Lerner sein Lernen
immer wieder auf Zielerreichung hin und auf die Eignung der angewandten Strategien hin -
berwacht. Dabei muss er seine Handlungsweise kontrollieren und bewerten. Das heil3t er er-
weitert nicht nur sein Wissen bezogen auf seine Fragestellung, sondern dariiber hinaus auch
sein Wissen Uber seinen Lernprozess. Selbstregulierung schlieft ein, dass Lernende Unter-
stitzung und Hilfe von Experten (Lehrpersonen, Peers) in Anspruch nehmen, wenn sie diese
bendtigen.

Der Lernprozess ist in mehreren Phasen vorstellbar. Zundchst wird die Aufgabe (ob sie
nun selbst gestellt ist oder durch die Lehrperson) analysiert. Was ist meine Aufgabe? Was ist
mein Ziel? Was will ich herausbekommen? Dabei finden bereits Uberlegungen statt, wie die
Aufgabe angegangen werden kann. Entscheidend hierfir ist das vorhandene Wissen, aber
auch die Selbstwirksamkeitserwartung, durch die die Aufgabenwahl, die Ausdauer, die An-
strengung und somit die Lernleistung beeinflusst wird (Schunk 2001). Zimmerman (1998)
stellt fest, dass lernorientierte (mastery oriented) Schiler gegeniber leistungsorientierten
(performance oriented) Vorteile besitzen. Wer sich auf den Lernprozess konzentriert lernt ef-
fektiver und unbeirrbarer als jemand, der auf aul3ere Bestétigung aus ist (Holzkamp 1993; De-
ci/ Ryan 1993).

Wahrend der Ausfuhrung ist entscheidend, dass der Lernende sich selbst beobachtet, ob
er noch bei der Sache ist, etwa indem er sein Vorgehen stumm oder laut verbalisiert bzw.
mental oder zeichnerisch bildlich veranschaulicht. Zudem werden Techniken beschrieben, wie
man seine Aufmerksamkeit fokussieren kann. Fir die Ausfiihrung sind die Arbeits- und Lern-
strategien wesentlich, etwa das Zerlegen, Notieren etc., mit denen man eine Aufgabe zu seiner
eigenen Aufgabe machen, also eigene Erfahrungen und die neue Aufgabe verkniipfen kann,
ohne das Ziel aus den Augen zu verlieren. Wichtig ist, dass das Kind nur solche Lernprozesse
selbst Gberwachen kann, die es prinzipiell durchschaut. Erst wenn das Kind z. B. den Zusam-
menhang zwischen aufgeschriebenem Vorhaben im Morgenkreis und der Vorstellung der Er-
gebnisse im Abschlusskreis verstanden hat, kann das dafiir Aufgeschriebene (Aufgemalte)
eine Hilfe sein, sich im Laufe des Tages immer wieder an das eigene VVorhaben zu erinnern.

Eng damit verbunden, ob der eigene Lernprozess selbst reguliert wird ist die abschliel}en-
de Selbstbewertung des Erfolgs. Das Kind wird ein negatives Ergebnis entweder seiner zu ge-
ringen eigenen Anstrengung und seinen noch nicht ausreichenden eigenen Fahigkeiten oder
aber von ihm nicht zu vertretenden und nicht beeinflussbaren Umsténden zuschreiben. Hin-
sichtlich der motivationalen Entwicklung sind zwei Faktoren besonders zu beachten, die sub-
jektiven Kompetenziiberzeugungen und die individuellen Erfolgserwartungen. Allerdings
kdnnen die motivationalen Lernvoraussetzungen nicht getrennt gesehen werden, sie hangen
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eng mit den kognitiven Lernvoraussetzungen und den angebotenen Lernmdglichkeiten zu-
sammen. "Diese Bereiche sind individuell relativ stabil, sodass sie eher als dispositionelle
Lernvoraussetzungen einzustufen sind." (Hasselhorn 2005, 82)

Bei Schuleintritt, sei dieser mit 4 oder mit 6 Jahren, haben Kinder von ihren Kompeten-
zen in der Regel eine sehr positive Vorstellung. Hasselhorn schreibt, dass auf die Frage, wer
denn der Beste sei aus der Klasse, kurz nach Schuleintritt 95 % der Schulerlnnen sich selbst
unter den drei Leistungsstéarksten nennt. Erfolg schreiben die Kinder einzig ihrer Anstrengung
zu. "Es gibt nichts, das ein anderer kann, das ich nicht auch kénnte, wenn ich mich nur geni-
gend anstrenge.” (Hasselhorn 2005, 83) Ein Beleg dafir sei auch, dass im Alter von 4 bis 6
Jahren Uberhaupt kein Fahigkeitsselbstkonzept feststellbar sei. Handlungsergebnisse hétten
kaum Einfluss auf die Prognose der Kinder, wie sie die Aufgabe das ndchste Mal bewaéltigen
werden. Erst im Alter zwischen 6 und 8 Jahren wird die Wahrnehmung der eigenen Kompe-
tenzen im sozialen Vergleich mit anderen fur die Kinder relevant. Daher stellt die motivatio-
nale Seite im Anfangsunterricht zunéchst meist kein Problem dar (Dweck 2002).

Um jedoch den eigenen Lernprozess beeinflussen zu kdnnen, muss das Kind seine eigene
Leistung und auch seine Leistungsmoglichkeiten zunehmend realistischer beurteilen lernen.
So konnten Renkl et al. feststellen, dass die mathematische Leistung von Drittklasslern noch
deutlich starker Uberschatzt wird als von Viertklasslern. (Renkl et al. 2007, 381) Untersu-
chungen treffen solche Aussagen ohne, den Einfluss von Schule und Lehrern zu untersuchen
und auch die Realitatsnédhe des Selbstkonzepts wird meistens nicht erhoben. Nahezu alle Stu-
dien kommen zu dem Ergebnis, dass erst mit etwa 8 Jahren (bei Madchen etwa 6 Monate fri-
her als bei Jungen) der kindliche Uberoptimismus zunehmend einer realistischen Selbstein-
schatzung Platz macht. Auch Weinert/Stefanek (1997, 431) stellten im Anschluss an die
SCHOLASTIK-Studie fest, dass im zweiten und dritten Schuljahr das erlebte Selbstkonzept
eigener Tuchtigkeit deutlich abnimmt und Versagensangste ansteigen.

Die Fachliteratur (z. B. Marsh et al. 1998) geht davon aus, dass sich das Selbstkonzept
der Kinder zunehmend ausdifferenziert. In verschiedenen Studien wird aufgezeigt, dass Kin-
der kein einheitliches Selbstkonzept entwickeln, sondern dass dieses sehr vielschichtig ist und
selbst von Schulfach zu Schulfach verschieden sein kann. Shavelson unterscheidet das aka-
demische, das soziale, das emotionale und das kdrperliche Selbstkonzept, wobei die sachliche
Orientierung unter das akademische Selbstkonzept fallt.

Meines Erachtens misste Schule im Anfangsunterricht schon langst aus diesem Befund ge-
lernt haben und friih gegensteuern, so dass sich durch selbstreguliertes Lernen mit dem Ziel
des vertieften Arbeitens an fir das Kind interessanten Inhalten friher ein starker "akade-
misch" orientiertes Selbstkonzept entwickeln kann. Hier bleibt das Ergebnis der Untersu-
chung von Silvia-Iris Beutel und Renate Hinz an der Universitit Dortmund abzuwarten "DU-
nE — Der Ubergang in die neue Eingangsstufe" (Laufzeit 2005-2007). Erhoben wurden Ent-
wicklungsverlaufe von Schulanfangerinnen und Schulanfangern hinsichtlich ihres akademi-
schen und sozialen Selbstkonzepts bezogen auf den Schriftspracherwerb in jahrgangstbergrei-
fenden und jahrgangsgebundenen Lerngruppen der Schuleingangsphase.

2.2.4 Die Entwicklung von Konzepten des Lernens beim Kind

Man findet bis heute nur wenige Studien dartber, wie metakognitive Lernprozesse tatsachlich
die kognitive Entwicklung und den Erwerb lernmethodischer Kompetenzen beeinflussen. Ing-
rid Pramling Samuelsson von der Universitdt Goteborg hat Untersuchungen bei 4- bis 7-
jahrigen Kindern zu kindlichen Konzepten des eigenen Lernens durchgefihrt, die zeigen wel-
che Vorstellungen 4- bis 7-Jahrige zum eigenen Lernen entwickeln (1990, 1996). Sie fragte
120 Kinder in offenen Interviews danach, was sie gelernt haben, wie sie es gelernt haben und
was sie tun konnten, um darin noch besser zu werden. Mehrfachantworten waren maglich.
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Die Ergebnisse wurden durch Kristin Gisbert (2004) in deutscher Sprache zur Verfligung ge-
stellt.

Auf die Frage nach dem "Was" des Lernens fand Pramling (1990) drei Niveaus von Ant-
worten. Auf dem ersten Niveau trafen Kinder keine Unterscheidung zwischen Tun und Ler-
nen. Lernen und tun sind fur sie mehr oder weniger dasselbe. Dieses Niveau erreichten im Al-
ter von 3 Jahren 31% der Kinder, mit 4 Jahren schon 92%. Ab dem Alter von 5 Jahren ant-
worteten alle Kinder auf diese Frage, was sie getan haben. Anders sieht es auf dem zweiten
Niveau aus. Hier gaben die Kinder auBerdem an, welches Wissen sie durch diese Tatigkeit
erworben haben. Dreijahrige benannten ihr Wissen nie, von den Vierjahrigen nannten es 4%,
von den Funfjahrigen 11%, einen Sprung gab es bei den Achtjahrigen mit 28%. AuRerdem
erreichten 8% der Achtjahrigen Niveau drei und benannten, was sie verstanden hatten.

Auf die Frage nach dem "Wie-Aspekt" (Erzéhle mir, wie Du das gelernt hast) antworte-
ten 46% der Dreijahrigen mit einer Handlung, 23% meinten durch Alterwerden und 15%
durch Erfahrung (Ubung). Bei den Vierjahrigen nimmt die Antwort "durch Erfahrung" (U-
bung) drastisch zu und steigt auf 64% an. Ab dem 5. Lebensjahr glauben alle Kinder durch
Erfahrung/ Ubung gelernt zu haben.

Auf die Frage, was sie tun kdnnen, um etwas noch besser zu lernen antworteten die Vier-
jahrigen fast einhellig "das sei Zufall". Auch bei den Finfjahrigen Gberwog diese Annahme.
erst ab dem Alter von 6 Jahren antworteten die Kinder, dass sie ihren Lernprozess mit Ubung
beeinflussen kénnen.

Dass die Einsicht in die eigenen Lernprozesse bei den Kindern im Kindergartenalter so
gering ausfiel, fuhrt Pramling darauf zurlick, dass die Erzieherinnen im Kindergarten die
Lernprozesse zu wenig transparent machen. Sie bringt weitere Beispiele, die deutlich machen,
dass die Kinder nichts tiber Zeit lernen, wenn sie Uhren basteln, vielmehr antworten sie dann
sehr korrekt, sie hatten gelernt Uhren zu basteln (Pramling 1990).

Dieses Beispiel lasst sich vergleichen mit einem Ergebnis aus unseren Studien. Fragt man
7 bis 8jahrige Kinder bei der Arbeit im sogenannten Werkstattunterricht, was sie gerade tun
oder lernen, dann antworten sie nicht mit einer konkreten Lernhandlung, sondern beziehen
sich darauf, dass sie ein Blatt ausfiillen, einen Plan bedienen 0.4.. Durchweg war die Einsicht
in den Lernprozess z. B. des Schriftspracherwerbs oder in einem anderen Lernbereich flr die
Kinder nicht so transparent, dass sie ihn benannt haben (Carle/Metzen 2007).

Die Ergebnisse - wenn es dariiber bisher auch nur sehr wenige Studien in der Altersgruppe am
Schulanfang gibt - zeigen, dass Kindergarten und Schule in diesem Punkt entwicklungsféhig
sind. Es l&sst sich aber nicht ableiten, dass ein 5 oder 6j4hriges Kind besser in einem Kinder-
garten oder in einer Schule darin unterstltzt wirde, sich Uber seinen Lernprozess besser im
Klaren zu werden. Ulrike Graf zeigt in Fallstudien, wie Kinder selbst ihr eigenes Lernen und
Leisten im ersten Schuljahr einschatzen (Graf 2004). Eine Methode sowohl im Kindergarten
als auch in der Schule, mit der Kinder an eine bessere Selbsteinschéatzung herangefuhrt wer-
den sollen, ist das Portfolio. Derzeit wird daran gearbeitet, mit den Kindern Portfolios zu
erstellen und zu besprechen. In einigen Bundeslandern ist dieses Element verpflichtend mit
dem Bildungsplan eingefuhrt worden (z. B. Bremen)

2.2.5 Entwicklung von Lernstrategien

Hasselhorn (2005, 80f) unterteilt die Lernstrategieentwicklung bezogen auf eine bestimmte
Strategie jeweils in vier Phasen, wobei er am Schulanfang bei nahezu allen Kindern die erste
Phase als tiberwunden kennzeichnet:
1. Phase: Es fehlen die inneren Vermittlungsprozesse die erforderlich waren, um die Stra-
tegie anwenden zu kénnen. Deshalb verfiigen Kinder tber eine bestimmte Strategie
noch nicht.
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2. Phase: Kinder konnten durch Vermittlung dazu gebracht werden, eine Strategie anzu-
wenden, zeigen sie aber nicht spontan.

3. Phase: Kinder zeigen die vermittelten Strategien perfekt und spontan, aber ineffizient.
Das Kind hat die Strategie verstanden, braucht aber so viel Zeit sie zu aktualisieren,
dass es dabei die Aufgabe vergisst.

4. Phase: Kinder kdnnen die vermittelte Strategie unabhangig vom Kontext und effizient
einsetzen.

Ein solches Stufenmodell kann Lehrerlnnen und Erzieherlnnen helfen, die Entwicklung eines
Kindes hinsichtlich einer bestimmten Lernstrategie einzuschétzen und adaquat zu unterstit-
zen. Kinder wenden aber nicht nur eine Strategie an, sondern nebeneinander verschiedene, die
unterschiedlich weit entwickelt sind und auch fir unterschiedlich komplexe Aufgaben taugen.
Im Sinne des selbstregulierten Lernens ware es sinnvoll, Kindern, damit sie von Phase 1 in
Phase 2 kommen, bereits im Kindergarten bewusst zu machen, welche Strategien sie schon
erworben haben. In jahrgangsgemischten Gruppen gelingt das auch mit einem Blick auf den
Lernprozess der jingeren Kinder (,,So habe ich auch mal geschrieben®.).

2.2.6 Kognitive Entwicklung

Schon 2-3jéhrige kdnnen die Perspektive anderer einnehmen. Sie wissen, dass andere etwas
anderes sehen konnen als sie selbst. Beispiel: Zeigen sie ein Bild, dann drehen sie das Bild
zum Adressaten (Lempers et al. 1977). Sie wissen auch schon, welche Bedingungen gegeben
sein massen, damit das Gegentber das Bild sehen kann: offene Augen und freie Sicht (Flavell
et al. 1981). Das Schildkrotenexperiment zeigt die Differenz zu etwa 4-jahrigen: Kind und
Versuchsleiter sitzen einander gegenuber. Zwischen ihnen liegt ein Bild, das die Seitenansicht
einer Schildkrdéte zeigt. Der Versuchsleiter erklart dem Kind mehrmals, wie er die Schildkrote
sieht, wenn sie unterschiedlich gedreht wird. Nun wird eben diese erneut unterschiedlich ge-
dreht und das Kind muss beantworten, wie es selber und wie der Versuchsleiter die Schildkro-
te sieht. Ab einem Alter von etwa vier bis finf Jahren kdénnen Kinder beide Fragen korrekt
beantworten. Flavell und Kollegen unterscheiden zwei verschiedene Level von Perspektiv-
ubernahme:

5. Level 1: Das etwa 2-jahrige Kind versteht, dass ein anderer etwas anderes sehen kann
als es selbst und umgekehrt.

6. Level 2: Das etwa 4-jahrige Kind versteht, dass etwas aus unterschiedlichen Wahr-
nehmungsperspektiven anders aussehen kann.

Auch das kausale Denken entwickelt sich vom Kleinkind aus. Es unterscheidet sich aber nicht
grundsatzlich vom kausalen Denken des Erwachsenen. So kdnnen schon 3Jahrige verstehen,
dass eine Kettenreaktion (etwa Dominosteine) unterbrochen werden kann, wenn man ein
Glied aus der Kette herausnimmt (Gelman 1980).

Im Alter zwischen drei und vier Jahren entwickelt sich sowohl die Féahigkeit zwischen
Uberzeugung und Realitat zu unterscheiden als auch zwischen Schein und Realitat (Flavell et
al. 1986). Kinder lernen in diesem Alter auch, dass ein Zusammenhang zwischen Zugang zu
Informationsquellen und Wissen besteht. Gibt man 4-j&hrigen Kindern einen sichtbaren und
einen verdeckt flihlbaren Gegenstand, so kdnnen sie anschlieRend erkléren, wie sie zu ihrem
Wissen gekommen sind (O'Neill/Gopnik 1981).

Die Metakognitionsforschung hat gezeigt, dass Kinder im Alter von 4 bis 5 Jahren Uber
Grundwissen verfiigen, das es ihnen erméglicht auf der Basis von Wissen ber Absichten und
Uberzeugungen konkrete Handlungen und Emotionen vorherzusagen. "Sie verstehen nicht nur
die kausale Verknupfung zwischen mentalen Zustdnden und Handlungen, sondern auch die
zwischen dem Zugang zu Informationen (...) und dem Zustandekommen von Wissen bzw.
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Uberzeugungen (Woolley & Bruell, 1996). Sie unterscheiden nicht nur zwischen Uberzeu-
gungen und Realitat, sondern treffen auch die verwandte Unterscheidung zwischen Aussehen
und Realitat.” (Sodian 2005, 19) Sodian geht der Frage nach, inwiefern nun die Theory of
Mind des 4-jahrigen Kindes der des Grundschulkindes oder des Erwachsenen gleicht. So fan-
den Perner und Wimmer (1985), dass das 4-jahrige Kind zwar weil3, dass jemand eine falsche
Uberzeugung haben kann. Das 6-jahrige jedoch weifl im Unterschied dazu, dass die Uberzeu-
gung eines Menschen von der Uberzeugung eines anderen Menschen falsch sein kann. "Vier-
jahrige verstehen, dass man durch visuellen Zugang (Sehen) zu Wissen kommt, erst Sechsjah-
rige verstehen, dass auch schlussfolgerndes Denken zu Wissen fiihrt." (Sodian 2005, 20)

Beate Sodian stellt fest, dass ein Zusammenhang besteht zwischen domanenspezifischem
begrifflichen Wissen und domanenibergreifendem metakognitivem Verstandnis. VVor diesem
Hintergrund plédiert sie fur eine frihe Vermittlung systematischen Wissens, die an den intui-
tiven Vorstellungen der Kinder ansetzt. "Eine Vermittlung der Einsicht in wissenschafts- und
erkenntnistheoretische Grundbegriffe im Sinne einer Einsicht in den Zusammenhang zwi-
schen Theorie und Evidenz ist schon in der Grundschule méglich und winschenswert.” (So-
dian 2005, 21) Man kénnte erganzen: auch schon mit 5jahrigen Kindern.

2.2.7 Die Bedeutung des Spiels fur die Entwicklung von Kindern im Alter
von 4 bis 8 Jahren

Vergleichen wir Kinderspiel und selbstbestimmtes schulisches Lernen hinsichtlich der Tétig-
keit, dann zeigen sich groBe Ahnlichkeiten und eine Zuweisung zu Unterricht oder Betreu-
ungszeit macht keinen Sinn mehr: Was gehort zum Spielen, wenn Eddi und Nadine Zauber-
tricks einiben? Was gehort zum Lernen, wenn Hassan mit seinem Partner Schach spielt?
Handelt es sich um Unterricht, wenn Grundschulkinder einen echten Schulerladen betreiben?
(vgl. Wulfmeyer 2005) Hieruber hat die Padagogik viele Jahrzehnte wissenschaftlich gestrit-
ten. Nachzulesen ist das in zahlreichen Biichern zum Spiel. Die Kontroverse ging vor allen
Dingen darum, wie spontan Handlungen der Kinder sein missen, dass sie als Spiel bezeichnet
werden durfen. Diese Diskussion greife ich hier nicht auf. Sie l&sst sich vermeiden, betrachtet
man das Tun der Kinder vom Subjektstandpunkt aus. Unstrittig scheint zu sein, dass Spielen
trotz aller Spontaneitat und Selbstbestimmtheit der Unterstutzung von Erwachsenen bedarf,
nicht nur weil sie fiir die Rahmenbedingungen verantwortlich zeichnen, sondern auch weil
Kinder Moderation benétigen, um in der Vielzahl moglicher Interessen, nicht von einem Er-
kenntnisweg zum néchsten zu hipfen, sondern sich auf eine Sache vertieft einzulassen.

Das Spiel der Kinder ist nicht beliebig, denn es dient ja dem Kind dazu, Erkenntnisse -
ber die Welt, in der es lebt, zu sammeln. Spielen ist also vom Standpunkt des Kindes aus
durchaus zielgerichtet. Sein Ziel entwickelt sich aber, das zeigt die Beobachtung spielender
Kinder, in der sachlich-sozial strukturierten Spielsituation. Der Entwicklungspsychologe Jean
Piaget hat drei auf einander aufbauende Spieltypen beschrieben, in denen sichtbar wird, dass
das Spiel auch dazu dient, etwas einzuiben.

1. das Spiel dient dazu, in einer lustvollen Aktivitat zu verharren
2. das Spiel nimmt erfahrene lustvolle Aktivitdten erneut auf
3. im Spiel werden neue Varianten ausprobiert

Spiele kénnen auch hinsichtlich ihrer Funktionen fir das Kind klassifiziert werden:

= Das Funktionsspiel dient quasi dazu, das eigene Funktionieren zu erfahren: Strampeln,
Stuhl schieben, Fahrradfahren, Seilspringen, Skateboardfahren, Memory...

= Das Explorationsspiel dient dem Erkunden, dem Ausprobieren: Offnen und Zerbre-
chen von Gegenstanden, Matsch-Spiele mit Wasser, Sand und Steinen, sich anmalen,
verkleiden, unbekannte Gebdude erkunden
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= Das Konstruktionsspiel dient dem Bauen, mit Klétzen, mit Sand, mit Bauspielkésten,
spielerische Schulhofgestaltung (Tor aufstellen, Hipfkasten einzeichnen...). Das zu
Konstruierende wird im Rahmen der Spielhandlung durch die Kinder entwickelt. Die
Kinder setzen dazu zunehmend auch Skizzen ein.

= Das Strategiespiel ist der Spielfortschritt von den geschickten Ziuigen der Spielpartner
abhangt. Es geht um strategische Entscheidungen, die in Situationen rational getroffen
werden, um den eigenen Vorteil oder den der Gruppe mdglichst zu optimieren. Aus-
gangspunkt ist ein rational denkender Spieler, der eine Situation beobachtet, sie ein-
schétzt, eine Entscheidung trifft und nach MalRgabe dieser Entscheidung handelt. Dazu
gehoren das Schachspiel, weitere Brettspiele, Planspiele, Kooperationsspiele et al.

Das Besondere des Spiels ist das Merkmal der Abgeschlossenheit. Goffman bezeichnet

= das Spiel als "situiertes Aktivitatssystem". Es hat einen Anfang und ein Ende und es ist
vom Leben um es herum abgeschlossen. Darin liegen seine besonderen Moglichkeiten.
Schéfer schreibt als Antwort auf die Frage, warum Kinder ausreichend Gelegenheit
zum Spiel brauchen (Beek, et al. 2003, 154f):

= "Im Spiel lernen die Kinder nicht nur etwas ber die Welt. Im Spiel nutzen sie die
Madglichkeit, ihr Verhaltnis zur Welt so einzurichten, dass sich die Notwendigkeiten
der Wirklichkeit allméhlich mit den personlichen Bedurfnissen verséhnen lassen. Fur
diese Verséhnung brauchen Kinder Zeit.

= Die wesentlichen bildenden Momente des Spiels liegen nicht so sehr darin, dass die
Kinder ihre korperliche und geistige Geschicklichkeit schulen, sondern in der Art und
Weise der Welterfahrung, die Spielen ermdglicht.

= Im Spiel gebrauchen Kinder alle Formen kérperlich-sinnlicher Erfahrung, sprachlichen
Denkens, bildhafter Vorstellungen und subjektiver Fantasien sowie des sozialen Aus-
tauschs und der Verstandigung Sie werden im Spiel in ein integriertes Geschehen ver-
wandelt. Spiel geht also aus der Alltagssituation hervor und spaltet sie nicht in isolierte
Funktionsbereiche auf.

= Im Spiel wenden sich die Kinder ihrer Umwelt freiwillig zu. Sie verbinden immer ei-
nen Sinn mit dem, was sie spielen. Sie kdnnen nicht sinnlos spielen - wohl aber sinnlos
und oberflachlich etwas lernen.

= Das Spiel folgt dem Rhythmus des subjektiven Erfahrungsprozesses. Man kann Kinder
durch duBere Zeitplane aus diesem Rhythmus reif3en oder sie darin unterstutzen, ihn zu
finden. Wo er gefunden wird, gestaltet sich Spiel als zeitliche Ordnung mit Anfang
und Ende, Hohepunkten und Phasen des Dahingleitens, der Anspannung wie der Ent-
spannung, des Alleinseins oder Zusammentreffens mit anderen. Im Spiel finden Kinder
ihre eigenen Zeitgestalten, ihren eigenen Rhythmus.

= Am Spiel kdnnen sich Gleichaltrige - zuweilen auch Erwachsene - beteiligen, indem
sie eigene Facetten ihrer Wahrnehmungen und Handlungsmdglichkeiten im Rahmen
gegenseitiger Verstandigung anbieten.

= FUr das Spiel brauchen Kinder Radume, die sich als Spielrdume eignen.”

Didaktische Anleihen im Spiel finden sich im Projektunterricht, im Arbeiten mit Eigenpro-
duktionen, aber auch direkt im Einsatz von Lernspielen. Allerdings benétigen jlngere Kinder
fur ihre Erfahrungen andere Spielmdglichkeiten als &ltere. So ist fir Strategiespiele wie
Schach oder Planspiel sehr viel mehr VVorwissen erforderlich als fur Funktionsspiel, Explora-
tionsspiel und sogar einfaches Konstruktionsspiel. In jeder Spielart werden jedoch Vorausset-
zungen fur die "héheren™ Spielarten erlernt. Das Kind erweitert im Spiel sein Wissen, andert
seine intuitiven Theorien tber die Welt und erwirbt Handlungs- bzw. Lernstrategien. Im spiel
bekommt das Kind die Mdglichkeit seine Fahigkeiten einzusetzen, wéhrend diese Moglich-
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keit u.U. durch vorgegebene eher geschlossene und daher fiir das Kind oft nur suboptimal
passende Aufgaben auch eingeschrankt werden kann (vgl. vorangegangene Kapitel).

Dass Kinder diese Spielrdume auch noch im ersten und zweiten Schuljahr gerne annehmen,
zeigt der rege Zulauf von Bauecken in Anfangsklassen. Die Lehrperson kann die Verwen-
dungsmaoglichkeiten z. B. der Bauecke dadurch erhdhen, dass sie die Kinder auffordert, ihre
Produkte zeichnerisch festzuhalten, im Kreis vorzustellen und zu erl&utern.

2.2.8 Metakognitive Kompetenzentwicklung - ein Beispiel der Anforderun-
gen aus einem Bildungsplan fur den Elementarbereich

In einigen Bildungsplanen fur den Elementarbereich werden Anregungen gegeben, wie die
kognitive Entwicklung der Kinder gefordert werden kann, ohne spezifische Inhalte herauszu-
heben findet sich dieser Hinweis z. B. unter "Lernmethodische Kompetenz. Die Bildungsver-
einbarung Nordrhein-Westfalen setzt hier vermutlich in der Tradition des Situationsansatzes
zu unspezifisch an, so dass nicht zu erwarten ist, dass Erzieherlnnen durch diesen Plan in die
Lage versetzt werden, eine traditionelle gute Kindergartenarbeit wesentlich in Richtung friihe-
re Forderung zu veréndern. Ich beziehe mich daher auf das Berliner Bildungsprogramm, das
wesentlich ausfihrlicher aufgebaut ist.

2.2.9 Unterstutzung der allgemeinen psychischen Voraussetzungen mit
Blick auf systematisches Lernen - ein Beispiel aus einem Bildungs-
plan fur den Elementarbereich

Es soll hier ein Beispiel zitiert werden, das zeigt, wie die Unterstiitzung der allgemeinen psy-

chischen Voraussetzungen in den Bildungszielen fiir den Elementarbereich verankert sein

kann. Es ist dem Berliner Bildungsprogramm entnommen. Dort heif3t es unter "Lernmethodi-

sche Kompetenzen” et al.:

= "...Erkennen, dass Bildung die eigenen Handlungs- und Entscheidungsmdglichkeiten
erweitert

= Ursachen flr gute Lernergebnisse bzw. nicht Gelungenes erkennen; Fehlerquellen aus-
findig machen

= Erkennen, dass Anstrengung zum Erfolg flihren kann...

= Erfahrungen und Vorstellungen ordnen und systematisieren; Beziehungen und Zu-
sammenhange zwischen den Dingen und Erscheinungen erkennen und herstellen

= Erfahrungen und Erkenntnisse aus einem Handlungsbereich in einen anderen ubertra-
gen

= Im Austausch unterschiedlicher Erkenntnisse und Meinungen zu neuen Ldsungen
kommen

= Erkennen, dass es verschiedene Losungswege gibt

= Ein Grundverstandnis dartber entwickeln, dass die eigenen Wahrnehmungen und An-
sichten nicht immer richtig sein mussen, dass es sich lohnt, mit anderen dartiber zu
streiten..."

(Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Sport, Berlin 2004, S. 29)

Nach den vorgestellten wissenschaftlichen Erkenntnissen iber das Spielen und Lernen von
Kindern ist es vor allem wichtig, dass die Erzieherinnen und Lehrerinnen sich mit den Kin-
dern auseinandersetzen, sie unterstutzen, dass sie die beschriebenen Ziele erreichen kénnen.
Mit Trainings wird das vermutlich nicht zu schaffen sein. Ingrid Pramling Samuelsson Pro-
fessorin fur Frihpadagogik an der Universitat Goteborg schlagt vor, in den Lernprozessen
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sowohl die Inhalte als auch das Lernen selbst zu betonen und dabei solche Inhalte zu wahlen,
die den Kindern alltdglich zugénglich sind. Es sollten Situationen im Lernprozess eingeplant
sein, die zum Reflektieren herausfordern. Dabei kdnnen unterschiedliche Lésungen oder Ge-
danken der Kinder bewusst eingesetzt werden, um durch den Vergleich Erkenntnisse heraus-
zufordern. Lernen sollte ein integraler Bestandteil des alltdglichen Lebens betrachtet werden
und nicht als etwas Besonderes der Institution.

2.3 Bereichsspezifische Entwicklungen

Die bereichsspezifische Entwicklung von Kindern bezieht sich nicht nur auf den Erwerb de-
klarativen Wissens in einer bestimmten Wissensdomane, sondern bezieht immer den ganzen
Menschen mit ein. Naturwissenschaftliche Phanomene beispielsweise erschlieffen sich Kinder
nicht isoliert, sondern immer eingebettet in soziale und sprachliche Lernprozesse. So sieht
Grohnfeld auch die kindliche Sprachentwicklung selbst nicht als isolierten Vorgang, sondern
als "Teil einer umfassenden Gesamtentwicklung, bei der sich sensorische, motorische, sprach-
liche, kognitive und sozial-emotionale Funktionsbereiche wechselseitig beeinflussen™ (Grohn-
feld 1990, 7). Insbesondere in der Reggio-Padagogik sind solche Lernprozesse anschaulich
dokumentiert und es wird deutlich, dass sich nicht nur Funktionsbereiche gegenseitig beein-
flussen, sondern auch die sich entwickelnden inhaltlichen Konzepte der Kinder (Reggio
Children 2002). Dennoch lassen sich im Denken von Kindern in sich geschlossene Uberzeu-
gungssysteme in ihrer Entwicklung beschreiben. Im Folgenden sollen lediglich zwei Bereiche
dahingehend beleuchtet werden, inwieweit Anderungen des Unterrichtens impliziert werden,
wenn Kinder bereits mit 5 Jahren in die Schule kommen: der Schriftspracherwerb und der
Erwerb mathematischer Grundlagen. Interkulturelle Aspekte werden ausgespart, da diese
durch ein anderes Gutachten abgedeckt sind.

2.3.1 Schriftspracherwerb theoretische und empirische Grundlagen

Im Rahmen der L&ngsschnittuntersuchungen der Logik- und Scholastik-Studie (Schneider et
al. 1997) zeigte sich, dass bis zu 30 Prozent des spateren Schulerfolges durch Fertigkeiten und
Kenntnisse vorhergesagt werden kdnnen, die im Vorschulalter bereits erworben wurden. Dazu
gehoren auch Vorlauferfédhigkeiten fr Schriftlichkeit und mathematisches Denken.

Eine weitere langsschnittlich angelegte Studie mit Vergleichsgruppendesign wurde in
Liechtenstein und in der Schweiz mit 2.700 Kindern durchgefiihrt (Stamm 1998). 32% der
Kinder konnten bei Schuleintritt bereits Fahigkeiten im Schriftspracherwerb und in der Ma-
thematik vorweisen, welches den Erwartungen am Ende des ersten Schuljahres entsprach.
Stamm resumiert nach funf Jahren: "Die bedeutsamen individuellen Differenzen in mathema-
tischen und sprachlichen Kompetenzen sind auch fiinfeinhalb Jahre nach Schuleintritt nicht
nur nachweisbar — sie scheinen sich sogar verstarkt zu haben (,bereichsspezifische Talente").
(...) Die FL? sind die Kreativsten, erzielen im Fach Deutsch die besten Noten, werden jedoch
in Mathematik deutlich schlechter beurteilt" (Stamm 2003).

Bei genauerer Betrachtung der Vorlauferfahigkeiten fir den Schriftspracherwerb, wenn
man sich also nicht auf Frihleser bezieht, dann wird deutlich, dass die Konzeptionen der Stu-
dien wesentlich davon abhangen, welche theoretischen Vorstellungen vom Schriftspracher-
werb zugrunde gelegt werden.

Im Modell des Spracherfahrungsansatzes wird angenommen, dass Kinder zum Lesen-
und Schreibenlernen bestimmte Einsichten in Schriftsprache bendtigen. Solche Einsichten
sind z. B. dass Schreiben etwas anderes ist als Malen, dass Zahlen und Buchstaben zu unter-
schiedlichen Zeichensystemen gehoren, dass Schrift Lautfolgen abbildet (Brigelmann 2007
zuerst 1983). Solche Konzepte entwickeln Kinder im alltdglichen Umgang mit Schrift ohne

29 FL bedeutet Friihleser
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gezielte Instruktion bereits vor der Schule (vgl. Richter/ Brigelmann 1994). Die unterschied-
lichen Erfahrungen der Kinder hdngen von vielerlei Komponenten ab. So wird vermutet, dass
neben der Begegnung mit Schrift vor allem ausschlaggebend ist, dass die Kinder ein Interesse
entwickeln, sich mit Schriftlichem zu beschéaftigen. Demgegentber verbessert nach Untersu-
chungen im Rahmen des Head-Start-Programms ein Kompakttraining in Buchstabenkenntnis
die Lernergebnisse im Schriftspracherwerb nicht (Gibson/ Levin 1989, S. 84). Vorspriinge im
Schriftspracherwerb, das legen Untersuchungen von Richter (1992) nahe, werden im spéteren
Unterricht sehr unterschiedlich gut genutzt und gehen teilweise wieder verloren.

Der Spracherfahrungsansatz sieht den Schriftspracherwerb vor allem als Entwicklung des
Denkens Uber Schrift und zwar in einem vielperspektivischen Sinne. Es gibt aber auch Ansét-
ze, die lediglich spezielle Teilbereiche des Schriftspracherwerbs besonders beleuchten, bei-
spielsweise die phonologische Bewusstheit.

Untersuchungen von Schneider u. a. belegen im Rahmen der LOGIC-Studie, dass aufgrund
von Merkmalen der phonologischen Bewusstheit der Schriftspracherwerbserfolg in der Schule
schon im Vorschulalter vorhergesagt werden kann (vgl. Schneider/Néslund, 1993). In zwei
Langsschnittstudien® mit je 200 Kindern in der Trainings- und 150 Kindern in der Kontroll-
gruppe ohne Training wurden positive Effekte des Einsatzes des aus 57 Sprachspielen beste-
henden "Woirzburger Trainingsprogramms zur phonologischen Bewusstheit” (Kuspert /
Schneider 1999) im Kindergarten bestétigt (vgl. Kispert 1998; Schneider / Roth/Kdispert,
1999). In einer dritten Studie wurden Risiko-Kinder® untersucht. Die Risikokinder waren im
Vortest den Kindern aus der unausgelesenen Kontrollgruppe noch signifikant unterlegen.
Nach dem Training zeigten die Befunde der ersten drei Schuljahre, dass sich die ehemaligen
Risikokinder im Lesen und Schreiben nicht mehr signifikant von der Kontrollgruppe unter-
schieden (vgl. Roth, 1999; Schneider / Roth / Klspert, 1999).

Auf der Homepage zum "Wirzburger Trainingsprogramms zur phonologischen Bewusst-
heit" heiRt es®®; "Betrachtet man die Alltagsrelevanz einer Férdermanahme, kann ein Trai-
ning etwa dann als effektiv bezeichnet werden, wenn die im Kindergarten identifizierten Risi-
kokinder im Rechtschreibtest nicht zu den untersten 25% des gesamten Leistungsspektrums
gehdren. Dies liel sich flr die mit dem kombinierten Training geférderten Kinder bis zum
Ende des zweiten Schuljahres nachweisen.”

Kretschmann interpretiert diesen Befund und schlagt zugleich eine ganzheitlichere Forde-
rung vor: "Phonologische Bewusstheit ist ein Sozialisationsergebnis von bildungsnahen und
literalen Milieus. Es ist jedoch nur eines von mehreren Ergebnissen. Uber regelméaRiges Vor-
lesen, Uber eigene Bilcher und Uber die Beachtung ihrer ersten Schreibversuche entwickeln
Kinder nicht nur ein phonologisches Verstandnis, sondern auch eine positive emotionale Be-
ziehung zur Schrift. Sie entwickeln eine freudige Erwartung, in der Schule nun endlich das
Lesen zu erlernen und sie sind in der Schule dann gar nicht mehr zu bremsen. Wenn wir also
bereit sind, schon im Kindergarten auf den Schriftspracherwerb hinzuarbeiten, dann sollte
dies nicht nur durch ein isoliertes Training phonologischer Operationen geschehen, sondern
auch durch

= Sprachforderung im Allgemeinen,

= die Schaffung eines literalen Umfelds, welches méglichst dem nahe kommt, was Kin-
der aus bildungsnahen Familien in ihren Elternh&usern vorfinden, sowie insbesondere

= eine gezielte Sprachforderung fir Migrantenkinder." (Kretschmann 2004, 225)

30 (1991 - 1994 und 1994 - 1997)
3 Ermittelt mit dem Bielefelder Screening (BISC; Jansen/ Mannhaupt/Marx/Skowronek, 1999)

82 Homepage des "Wurzburger Trainingsprogramms zur phonologischen Bewusstheit":
http://mwww.phonologische-bewusstheit.de/literatur/fachliteratur.htm
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Monika Knopf und Aline Lenel berichten von einer langsschnittlichen Untersuchung mit drei
parallelen Studien, wobei jedes Mal ein anderes theoretisches Konstrukt zugrunde lag. Es
handelte sich um "ein Phonemanalytisches Modell, ein sogenanntes Direct-Mapping-Modell
sowie ein Schrifterfahrungsmodell... Das Phonemanalytische Modell enthélt im Kern die
Vorstellung, dass vor Beginn der systematischen Unterweisung in der Schriftsprache, wie sie
in der Schule erfolgt, vor allem phonologische Bewusstheit entwickelt werden sollte. Eine Art
Phonemkompetenz bildet in diesem Modell die zentrale VVoraussetzung fir den Erwerb der
Schriftkompetenz." (Knopf/Lenel 2005, 41) Aline Lenel (2005) prufte mit der ersten Studie,
ob die Unterweisung in Schrift Voraussetzung fir den Erwerb von Phonemkompetenz oder
umgekehrt, ob Phonemkompetenz zentrale VVoraussetzung fur Schrifterwerb ist.

Studie 1 wurde mit 65 Kindern durchgefiihrt, die sieben Mal zwischen 6 Monate vor Ein-
schulung und Ende des 2. Schuljahrs mit der Hamburger Schreibprobe (May 1998) sowie dem
K-ABC (Melchers/Preu 1991) daraufhin untersucht wurden, ob die Phonemkompetenz als
zentrale Voraussetzung des Schrifterwerbs gelten kann.

Studie 2 umfasste 22 Kinder, mit denen untersucht wurde, inwiefern das Direct Mapping
einen Einfluss auf den Schriftspracherwerb hat. Dieser Ansatz geht davon aus, dass Kinder
"am Beginn des Schriftspracherwerbs bevorzugt orthografische und phonologische Informati-
on assoziieren und speichern.” (Knopf/Lenel 2005, 47) Es wurde eine VVorgehensweise in An-
lehnung an die englische Originalstudie (Rack et al. 1994) gewahlt, indem den Kindern ein-
gebettet in eine Rahmengeschichte die Mdglichkeit offeriert wurde, eine Geheimschrift zu er-
lernen. Diese bestand aus nach speziellen Kriterien ausgewéhlten Skelettwortern (z. B. Teufel
= TFL). Wiederum fanden insgesamt 7 Erhebungen statt. Anzumerken ist, dass fast die Halfte
der Kinder zuhause eine andere Sprache als Deutsch bevorzugte.

Studie 3 untersuchte Schrifterfahrung als VVoraussetzung fur friihen Schrifterwerb, indem
sie Kindern im Kindergarten ab dem 10. Monat vor der Einschulung ein Trainingsprogramm
anboten, welches intensive Erfahrungen mit einer verschriftlichten Welt ermdglichen sollte.
Es sah vier zentrale Elemente vor:

= eine Leseecke mit altersgemélen Bilderbtichern in Greifhéhe der Kinder

= eine Buroecke mit ausrangierten Laptops, Schreibmaschinen, Telefonen, Schachteln
mit Papier, Stempeln und Stempelkissen, Schreibgerét, Briefumschlége, Briefmarken,
Kleber etc.

= einmal taglich Vorlesen durch die Erzieherin

= Vermittlung einer Kulturgeschichte der Schrift (Oktober bis Januar): Erzahlungen,
passende Aktionen wie Herstellung von Ton- und Wachstafelchen, Anpflanzen von
Papyruspflanzen, chinesische Schriftzeichen und fachkundiger Anleitung durch eine
Lehrerin aus China malen Hieroglyphen stempeln etc.

Die Kinder wurden in der dritten Studie insgesamt viermal untersucht: 6 Monate vor der Ein-
schulung, zur Einschulung, Mitte der ersten Klasse und am Ende der ersten Klasse. Untersu-
chungsgegenstand waren phonemanalytische Fahigkeiten und Schriftkenntnisse wie Buchsta-
benkenntnis und Rechtschreibung. Es zeigte sich, "dass frih erfassbare phonemanalytische
Fahigkeiten einen engen Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb haben kénnen, und
zwar dann, wenn die Kinder zu diesem Zeitpunkt bereits systematische Erfahrungen mit
Schrift haben, was in der dritten Studie im Rahmen des Trainingsprogramms vermittelt wur-
de. Obwohl keinerlei Unterweisung im Alphabet oder &hnliches erfolgte, wurden durch das
Trainingsprogramm besonders gute phonemanalytische Fahigkeiten aufgebaut und es standen
diese frihen phonemanalytischen Kompetenzen auch zu den spéater gefundenen Schreibleis-
tungen in engem Zusammenhang." (Knopf/Lenel 2005, 55)
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2.3.2 Schriftspracherwerb in Bildungsplanen fir den Elementarbereich

In allen Bildungsplanen wird dem Bereich Schrifterwerb mehr oder weniger Bedeutung bei-
gemessen. In den Hamburger Bildungsempfehlungen fur die Bildung und Erziehung von Kin-
dern in Kindertageseinrichtungen werden beziiglich Sprache und Schriftspracherwerb folgen-
de Sachkompetenzen am Ende der Vorschulzeit erwartet:
= "Sprachliche AuRerungen wahrnehmen, verstehen und wiedergeben
= Deutlich, in ganzen S&tzen sprechen, Laute und Lautverbindungen differenziert hdren

und bilden; phonologisches Bewusstsein: Anfangslaute unterscheiden,

= Gleiche Anfangsbuchstaben erkennen, Laute anderer Sprachen kennen, Neugier entwi-
ckeln

= Experimentelle Nutzung von Zeichen- und Schreibutensilien;

= Zeichen, Symbole und Piktogramme erkennen und verwenden

= Den eigenen Namen schreiben, Namen anderer Kinder richtig aussprechen und ,lesen’
= Bedeutung von Schriftzeichen einordnen, Lesen als Entschlusselung von Botschaften
= Erzdhlungen und Geschichten auch ohne Veranschaulichung folgen

= Ereignisse und Geschichten nacherzahlen, selbst erfundene Geschichten erzahlen, ei-
nen Reim machen, tber einen Plan / eine Handlungsabsicht sprechen

= Medienrealitét als gestaltete Realitat erkennen, zwischen realem und virtuellem Erle-
ben unterscheiden”

= Auch lernmethodischen Kompetenzen werden fiir den Bereich Kommunikation: Spra-
chen, Schriftkultur und Medien genannt (Freie und Hansestadt Hamburg, Behérde fur
Soziales und Familie 2005, 45):

= Nach der Bedeutung von Worten oder Satzen fragen, nachfragen, wenn man etwas
nicht versteht

= Eigenes Wissen an andere weitergeben; Bereitschaft, von anderen zu lernen

= Grundverstandnis, dass unterschiedliche Situationen unterschiedliche Kommunikati-
onsstrategien erfordern

= Bicher und andere Medien als Informationsquellen nutzen, Informationen aus unter-
schiedlichen Quellen zusammentragen; aus der Fllle von Informationen auswahlen,
was fir einen selbst wichtig ist

= ein Grundverstandnis davon, dass Kommunikation tber verschiedene Medien und For-
men der Wahrnehmung maglich ist (Sprache, Telefon, Schrift, Post, Computer, Ge-
bérden, Pantomime ...)

Deutlich ist, dass der Spracherfahrungsansatz (Brigelmann) hier eine wesentliche Rolle
spielt. Im Berliner Bildungsprogramm wird darauf sogar explizit verwiesen. Damit wirde die
Wahrscheinlichkeit deutlich groRer als bisher, dass Kinder im Kindergarten lesen und schrei-
ben lernen, wenn ihren Interessen wie oben beschrieben entgegen gekommen wird. Allerdings
ist der Hinweis hierzu in den Bildungsvereinbarungen in Nordrhein-Westfalen deutlich zu-
rickhaltender und auch in 10 beliebig im Internet aufgerufenen Konzepten von Einrichtungen
kommt, wie in anderen Bundeslandern mit ausfuhrlicheren Planen auch, Schriftspracherwerb
nicht vor. Wenn es aber nicht gelingt, in den Kindertageseinrichtungen gezielt Schriftlichkeit
anzubahnen, dann waére eventuell eine Forderung 5-jahriger Kinder in der Schule die bessere
Wahl, sofern dort mit Methoden gearbeitet wird, die denen in der Studie von Knopf und Lenel
ahneln, was der Praxis in der Flexiblen Schuleingangsphase entsprechen sollte. Entscheidend
ist, dass an den Interessen der Kinder angesetzt wird und inhaltlich-kooperativ gearbeitet wird
(vgl. Duderstadt 2007).
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2.3.3 Erwerb mathematischer Grundlagen

Mathematische Kompetenzen von Kindern am Schulanfang sind seit den 1990er Jahren im-
mer wieder untersucht worden (Schmidt/Weiser 1982, 1986; Spiegel 1992; Selter 1995,
Grassmann 1995, Hengartner/ Rothlisberger 1994, Hasemann 2001). Diese Untersuchungen
zeigen, dass Kinder bereits betrachtliches mathematisches Vorwissen in die Schule mitbrin-
gen und dass dieses Wissen kontinuierlich anwdchst, Kinder also ehemals typisches Schul-
wissen heute teilweise bereits vor der Schule erwerben. Allerdings geht aus den Studien auch
hervor, dass erhebliche interindividuelle Unterschiede bestehen und dass die Schere schon am
Schulanfang immer mehr auseinandergeht (vgl. Bonig/ Schaffrath 2006). Langsschnittstudien
zeigen, dass von den numerischen Kompetenzen am Ende der Vorschulzeit eine Vorhersage
potenzieller Probleme in der Rechenleistung im vierten Schuljahr moglich ist (Krajewski et al.
2006; Stern 1995).

Die Relevanz vorschulischer mathematischer Bildungsprozesse fir die Schullaufbahn ist
ebenfalls belegt. So wurde nicht nur in der IGLU-Studie ein positiver Zusammenhang zwi-
schen der Dauer des Kindergartenbesuchs und schulischen Kompetenzen festgestellt (Bos et
al. 2003, 128), bei PISA 2003 wurde dies explizit fur den Kompetenzaufbau in Mathematik
hervorgehoben: So leiste der Kindergartenbesuch “einen geringen, aber dennoch nennenswer-
ten Beitrag. ... Offensichtlich kann auch bei Kontrolle aller anderen Merkmale [z. B. sozio-
okonomischer Status, Migrationsstatus, kulturelle Besitztimer etc.] diesem Indikator ein ei-
gener Beitrag zur Vorhersage von Unterschieden in der mathematischen Kompetenz zuge-
sprochen werden™ (Prenzel et al. 2004, 275). Auch aus fachdidaktischer Sicht besteht Einig-
keit dartber, im Vorschulbereich kénne "Vorwissen aufgebaut werden, auf das sich — auch
wenn es noch licken- und fehlerhaft ist — schulische Lernprozesse stiitzen kénnen. Zu glau-
ben, man misse die Begegnung der Kinder mit Zahlen und Formen zurtickstellen, bis diese
Gegenstande in der Schule ‘richtig” gelehrt werden konnen, ist ein fundamentaler Irrtum"
(Wittmann 2006, 207).

Was lernen Kinder vor der Schule? Die Entwicklung mathematischen Denkens beginnt
bereits bei der Geburt. Man geht von einem angeborenen kognitiven System fiir numerische
Kompetenzen aus (Butterworth 1999; Dehaene 1997; Huntley-Fenner 2001; Resnick 1989;
Temple & Posner 1998). Der Entwicklungsprozess verlauft wie folgt:

Im Alter von konnen Kinder:

2 Jahren Zahlworter erkennen

3 1/2 Jahren bis zu 10 Zahlworter kennen

4 1/2 Jahren bis zu 20 Zahlworter kennen Fuson 1988

Im Alter von gehen Kinder wie folgt vor:

unter 3 Jahren Sie schatzen kleine Mengen durch spontanes visu- | Wynn, 1990; Res-
elles Erfassen nick, 1989

ab 3 Jahre Sie kdnnen Zahlen aufsagen (zahlen)

ab etwa 4 Jahre | Sie konnen Zahlwdrter in der korrekten
Reihenfolge zu benutzen, vergessen aber noch
manchmal Objekte oder zéhlen sie mehrfach, bis
sie die Phase des synchronen Z&hlens erreichen.

mit 5 Jahren Im Stadium des resultativen Z&hlens wissen sie, | Rijt, Luit & Hase-
dass jedes Objekt nur einmal gezahlt wird, dass mit | mann, 2001
der eins begonnen wird und dass das letzte Zahl-
wort der Gesamtzahl der Objekte entspricht.

Abbildung 2-2: Entwicklung des Zahlens vor Schuleintritt
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Die meisten Studien Gber mathematische Vorlauferkompetenzen stellen die Entwicklung des
Zahlbegriffs unter kardinalen Aspekten in den Mittelpunkt. Demgegen(ber untersuchen neue-
re psychologische Forschungen eher das individuelle Lernen von Zahlen. Der Zahlbegriff
wird immer weiter ausgebaut. Das Kind lernt neue Zahlbereiche, Zahlen in neuen Kontexten
und neue Operationen mit Zahlen kennen. Krauthausen 2003, S. 7: Um den Zahlbegriff in
seiner Ganzheit zu erfassen, was nicht zuletzt auch die vielféaltigen Verwendungszusammen-
hange der Zahlen im Alltag erfordern, ist es nétig, den Aspektreichtum der Zahlen auszubau-
en, zu systematisieren und zu vertiefen.

Im Rahmen einer Vergleichsgruppenstudie konnten Rademacher et al. (2005) et al.
nachweisen, dass mit einem kindgerechten Forderprogramm diese Fahigkeiten im Vorschulal-
ter gesteigert werden konnen. "Das Programm umfasst folgende acht kognitiven Bereiche:
visuelle Differenzierungsfahigkeit (1), rdaumliches Vorstellen (2), Mengenauffassung (3),
Zahlbegriff (4), einfache Rechenoperationen (5), Umgang mit Symbolen (6), Erfassen abs-
trakt-logischer Zusammenhange (7) und Ursache-Wirkungs-Beziehungen (8). Zu jedem dieser
acht Bereiche wurden zwei Fordereinheiten zusammengestellt, die sich wiederum aus einzel-
nen Forderelementen zusammensetzen. Wesentliches Merkmal der Fordereinheiten ist, dass
die mathematischen Inhalte den Kindern in altersadaquater Weise und vor allem in spieleri-
scher Form nahe gebracht werden.

Eine andere VVorgehensweise ist die Arbeit mit mathematischen Eigenproduktionen der
Kinder. Sie wird der Forderung nach Aspektreichtum vermutlich besser gerecht, als die eher
instruktionsgetragenen Aufgaben des Materials von Rademacher. Sie werden angeregt, durch
den Auftrag "Mathematik zu erfinden" beispielsweise mit einer groen Menge gleicher Din-
ge, mit denen die Kinder bauen oder anders gestalten. Die Eigenproduktionen regen zum Ver-
gleichen und Analysieren an, zum Skizzieren und sie geben den Kindern Mdglichkeiten zur
Mathematisierung (Hulswitt 2006, Selter 1993).

Wittmann beschreibt, dass am Schulanfang auch die geometrischen Vorerfahrungen von
hoher Bedeutung sind. Er entwickelte einen Test, mit dem untersucht werden kann, wie Kin-
der an geometrische Aufgaben herangehen. Im Rahmen einer Explorationsstudie haben Mo-
ser-Opitz et al. (2006, 134 ff) geometrisches Denken von Vorschulkindern mit Aufgaben aus
dem mathe 2000-Geometrietest (Waldow & Wittmann 2001) beobachtet. Zu sieben Grund-
ideen der Elementargeometrie enthélt der Test insgesamt 13 Aufgaben. Die Grundideen sind:

= Grundidee 1: Geometrische Formen und ihre Konstruktion
= Grundidee 2: Operieren mit Formen

= Grundidee 3: Koordinaten

» Grundidee 4: Male

= Grundidee 5: Geometrische GesetzmaRigkeiten und Muster
= Grundidee 6: Formen in der Umwelt

= Grundidee 7: Ubersetzung in die Sprache der Geometrie

"Der Mathe2000-Geometrietest wurde mit 89 Kindern im Alter von 4-7 Jahren aus sechs
Kindergérten in den Kantonen Bern und Freiburg/CH als Gruppentest durchgefiihrt. Die Kin-
der Iosten die Aufgaben mit Papier und Bleistift nach den Anweisungen der Kindergartnerin.
Zusétzlich bearbeiteten einige Kinder zu einem spateren Zeitpunkt ausgewdahlte Aufgaben in
Partnerarbeit und wurden dabei videografiert." (Moser-Opitz et al. S. 138) Der Test ergab
deutliche Entwicklungsunterschiede zwischen den 4-5jahrigen und den 6-7jahrigen Kindern.
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Anzah! Finder

Cesamistichprobe

WN=80

Mittelwerm =429
Standardabweichung = 14,84

M 4- und 5-jahrize Kinder
WN=33

Mittelwerm =348
Standardabweichung = 131,01

[ 6 und 7-jahrize Kinder
WN=354

Mittelwerm =481
Smandardabweichung = 14,24

Anzah] Pankis

Abbildung 2-3: Ergebnisse mathe 2000-Geometrietest im Uberblick (aus Moser-Opitz et al. 2006)

Die jlngeren Kinder konzentrierten ihre Aufmerksamkeit auf einen Aspekt und vernachlés-
sigten die anderen Aspekte der Aufgabe. Das war ein Grund flr die Differenz im Ergebnis.
Die Entwicklung Geometrischen Denkens wurde von van Hiele (1986) in einem allerdings
nicht grindlich validierten Stufenmodell beschrieben. (Clements & Battista 1992, S. 433) Das
haufig verwendete Modell beschreibt Stufen bzw. Phasen des geometrischen Lernprozesses
der Kinder. Dem Modell liegt die Annahme zugrunde, dass Kinder einen "groRen Teil der
Kompetenzen, die zu einer Stufe gehoren, erreicht haben missen, um die Denkprozesse der
nachsten Stufe zu erwerben. Diese Entwicklung kann durchaus sprunghaft geschehen und
kann durch Unterricht bzw. durch geeignete Férdermalnahmen beeinflusst werden (Clements
& Battista 1992, S. 430). Konzepte, die auf einer Stufe implizit vorhanden sind, werden auf
der nachsten Stufe explizit. Die zwei ersten Stufen, die sich auf Kinder im Kindergarten und
anfangs Schulalter beziehen, werden kurz beschrieben."(Moser-Opitz et al. 2006, 139):

= "Niveaustufe 0: ""Raumlich-anschauungsgebundenes Denken'":

Die Kinder erfassen und erkennen geometrische Formen bzw. Objekte. Sei zeigen je-
doch die Tendenz, die Objekte als "visuelle Gestalt" zu erfassen. Eigenschaften und
Bestandteile, die die Objekte definieren, werden nicht bzw. nur teilweise erkannt. Die
Kinder kénnen Formen mit geraden Strichen von solchen mit geschwungenen Linien
unterscheiden (z. B. Kreis und Dreieck). Es féllt den Kindern jedoch schwer, innerhalb
dieser Kategorien Formen zu differenzieren. So kann beispielsweise eine Ellipse noch
schwer von einem Kreis unterschieden werden oder unterschiedlich groRe Quadrate
werden nicht alle als Quadrate erfasst.

= Niveaustufe 1: "Visuelles Denken"":

Kennzeichen dieser Stufe ist die Beschreibung von Objekten nach ihren visuellen
Merkmalen und eine feinere Klassifizierung, als sie auf Niveaustufe 0 mdglich war.
Die Kinder richten ihre Aufmerksamkeit nun auf die Eigenschaften der Objekte oder
Formen. Franke (2000, S. 96) nennt als Beispiele zum Arbeiten auf diesem Niveau das
Sortieren und Beschreiben von geometrischen Figuren nach ihren Eigenschaften; das
Erkennen von Figuren, die teilweise verdeckt sind, oder das Priifen, ob Figuren be-
stimmte Eigenschaften besitzen. Die Kinder kdnnen somit das Charakteristische eines
Objektes erkennen und dieses beschreiben. Dies geschieht allerdings nur prototypisch
auf der Ebene der visuellen "Gestalt™ und nicht auf der Ebene der geometrischen Ei-
genschaften. "There is no why, one just sees it", beschreibt van Hiele (1986, S. 83)
diese Kompetenz. Das Beschreiben und Analysieren der Objekte oder Figuren im Sinn
des Herstellens von Beziehungen zwischen den Eigenschaften eines Objektes und zwi-
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schen den Eigenschaften von verwandten Objekten sind Kennzeichen der Niveaustufe
2." (Moser-Opitz u. a.2006, S. 140)

Die Probleme des Tests beschreiben die Autorinnen so: Es besteht ein Zusammenhang zwi-
schen zeichnerischen Fahigkeiten und dem raumlichem Denken. So zeichnen kleinere Kinder
oft immer wiederkehrend eingelibte Grundformen und nicht das was sie sehen. Die Grund-
formen wirken entlastend. Sie ermdglichen den Kindern anderen Aspekten des Gestaltungs-
prozesses ihre Aufmerksamkeit zu schenken (Rei 1996, S. 47). Bis zum Alter von 8 Jahren
neigen Kinder dazu, tiberlappende Objekte nebeneinander darzustellen, obwohl sie die Uber-
lappung erkennen (Lohaus et al. 1999, S. 53).

Moser-Opitz et al. schlagen vor, Testaufgaben gleichzeitig zur Forderung zu verwenden,
also daraus ein forderdiagnostisches Instrument zu machen. Die Erzieherin kann dann
zugleich die Probleme des Tests, wenn dieser mit Papier und Bleistift gelost wird, auflésen.
Das kdnne "“z. B. so aussehen, dass sich die Kindergéartnerin respektive die Lehrperson ins
Gesprach einbringt, durch geschicktes Fragen und Paraphrasieren die Diskussion der Kinder
lenkt und diese immer wieder ermuntert, nachzufragen und ihr Vorgehen und ihre Sichtwei-
sen zu verbalisieren und mitzuteilen. "Ich sehe es so. Wie siehst du es?" "lch mache es so.
Wie machst du es? Was ist gleich bei unseren VVorgehensweisen? Was ist unterschiedlich?"
"Zeichne du mal fur dich allein”, usw." (Moser-Opitz et al. 2006, 146).

2.3.4 Mathematische Konzepte in Bildungspléanen des Elementarbereichs

Hellmich beschreibt als Beispiel, welche vorschulischen Lernprozesse als sinnvoll angenom-
men werden, die Standards des nordamerikanischen National Council of Teachers of Mathe-
matics (NCTM; vgl. http://standards.ntcm.org) aus dem Jahr 2000. Sie beruhen auf Annah-
men der Lehr-Lern-Forschung aber auch aus Erfahrungen von Vorschullehrerinnen und -
lehrern. Es werden fir den vorschulischen Bereich aus fachlicher Perspektive verschiedene
Inhalts- und Féahigkeitsbereiche ausgewiesen (vgl. Clements 2004; NCTM 2000):

= "Im Inhaltsbereich Arithmetik sollen Kinder in vorschulischen Institutionen das Zahlen
erlernen; hierzu gehéren zum Beispiel auch die Bestimmung des VVorgangers oder des
Nachfolgers einer Zahl, das Vorwarts- bzw. Rickwaértszahlen und/oder das Zahlen in
Zweier-, Flnfer- oder Zehnerschritten. Ebenfalls sollen Kinder im Elementarbereich
lernen, Mengen zu bestimmen, zu vergleichen und zu schétzen. Sie sollen darber hin-
aus bereits auf frihen Stufen ihrer Entwicklung den Kardinal- und den Ordinalzahlas-
pekt verstehen, Eins-zu-Eins-Zuordnungen vornehmen kdnnen, das Prinzip der Invari-
anz nachvollziehen kdnnen und ein erstes Verstandnis der beiden Rechenoperationen
Addition und Subtraktion entwickeln: Clements (2004, 18) nennt diesen zuletzt ge-
nannten Aspekt auch "Adding to/Taking away" bzw. "Composing and Decomposing".

= Im Inhaltsbereich Geometrie sollen Kinder in ersten Schritten Eigenschaften und Ver-
héltnisse zwei- und dreidimensionaler Formen und Kdrper analysieren und in Hinblick
auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede vergleichen kénnen. Sie sollen dazu angehal-
ten werden, erste raumliche Beziehungen bzw. Lagebeziehungen (vor — hinter, links —
rechts) erklaren und beschreiben zu kénnen, symmetrische Figuren zu erstellen und zu
erkennen sowie geometrische Figuren durch Zeichnungen und Bilder zu visualisieren.

= Im Lernbereich GroRen sollen Kinder verschiedene GrolRenbereiche (L&nge, Volumen,
Gewicht, Flachen, Zeit, Geld etc.) kennen lernen und Mdoglichkeiten entwickeln, Gro-
Ren zu messen (z. B. Messen mit einer Waage, mit Messbechern, einer Sanduhr, Mes-
sen von Fla chen mit Hand- oder Fuf3langen etc.).

= Unter dem Inhaltsbereich Muster und Relationen werden schliellich Fahigkeiten und
Fertigkeiten verstanden, die das Erkennen sowie das Fortsetzen von Mustern, Struktu-
ren und Relationen betreffen (z. B. Bausteine mit Mustern analysieren, Muster mit
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dem Tangramspiel legen, Bandornamente fortsetzen etc.). Veranderungen bei gegebe-
nen einfachen mathematischen Sachsituationen sollen erkannt und gedeutet werden
kdnnen.

= Das Sammeln von Informationen und Daten sowie das Formulieren von Vermutungen
wird schlieBlich unter "Umgang mit Daten und Wahrscheinlichkeit" subsumiert. Kin-
der sollen erlernen, Fragen zu formulieren, die sie anhand von Beobachtungen oder
dem Sammeln von Daten beantworten konnen. Dariiber hinaus machen Kinder in
Spielsituationen bereits erste Erfahrungen mit Haufigkeiten und Wahrscheinlichkeiten,
an die im Kindergarten angeknlpft werden kann." (Hellmich 2007, 4-5)

Man konnte im Rahmen eines solchen Inhaltskatalogs auch starker von mathematischen An-
forderungen aus Sicht der Kinder ausgehen: Welchen mathematischen Ph&nomenen begegnen
Kinder im Alltag? (z. B. Selter), Welche Ideen entwickeln sie Giber Mathematik? (Hulswitt)

In den Bildungsplanen fir den Elementarbereich in Deutschland ist Mathematik sehr un-
terschiedlich représentiert, von gar nicht (in Bremen) bis hin zu einem sehr ausfiihrlichen
Konzept. Nicht geeignet ist allerdings aus fachlicher Sicht die Verbindung mit Naturwissen-
schaften. Im Hessischen Bildungsplan sind folgende Ziele vorgesehen:

1. Pranumerischer Bereich:

a

Erfahren verschiedener Raum-Lage-Positionen in Bezug auf den eigenen Korper sowie auf
Objekte der Umgebung

Erfahrungen mit ein- und mehrdimensionaler Geometrie
Visuelles und rdumliches Vorstellungsvermogen
Kdrperschema als Grundlage rdumlicher Orientierung
Spielerisches Erfassen geometrischer Formen mit allen Sinnen

Erkennen von geometrischen Formen und Objekten an ihrer &uReren Gestalt, zunehmendes
Unterscheiden der Merkmale von geometischen Gestalten (z. B. rund, eckig, Anzahl der
Ecken und Kanten)

Erkennen und Herstellen von Figuren und Mustern experimentell und spielerisch
Einsicht tber das Gleichbleiben von Groen und Mengen

Grundlegendes Mengenverstandnis

Vergleichen, Klassifizieren und Ordnen von Objekten bzw. Materialien
Grundlegendes Verstandnis von Relationen (z. B. groRer-kleiner, dicker-diinner)
Nach geometrischen Grundformen (Dreieck, Quadrat, Rechteck, Kreis),

Flachen und Koérpern (Wirfel, Quader, S&ule, Kugel) sortieren

Grundlegende Auffassung von Raum und Zeit

2. Numerischer Bereich

o

Versténdnis fur "funktionale Prinzipien”, z. B. Eins-zu-Eins-Zuordnung zwischen Objek-
ten und Zahlsymbolen (jedem Objekt wird genau ein Zahlwort zugeordnet), stabile Rei-
henfolge der Zahlensymbole (fiir jede Menge steht ein anderes Zahlensymbol zur Verfi-
gung)

Zahlkompetenz

Verstandnis von Zahlen als Ausdruck von Menge, Lange, Gewicht, Zeit oder Geld
Zusammenfassen und Aufgliederung von gegenstandlichen Mengen (z. B. 3 und 2 sind zu-
sammen 5 Kugeln, bzw. 5 kann in 2 und 3 Kugeln gegliedert werden)

Erwerb einer realistischen und lebendigen GroRenvorstellung und eines Verstandnisses des
Messens / Vergleichens hinsichtlich Lange, Zeit, Gewicht, HohImal} sowie Geldbetrédgen
Grundverstandnis Uber Relationen (z. B. wie oft, wie viel, wie viel mehr) und mathemati-
sche Rechenoperationen (Addition, Subtraktion, Multiplikation, Division)
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= Mathematische Féhigkeiten und Kenntnisse bewusst zur Losung von facherbergreifenden
Problemen sowie Alltagsproblemen anwenden

Sieht man einmal von den etwas ungewohnlichen Uberschriften ab, sind die Inhalte sehr dif-
ferenziert und ahneln denen im nordamerikanischen Beispiel. Allerdings ist zu erflrchten,
dass Erzieherinnen und Erzieher nicht ohne weiteres dafur ausgebildet sind, die mathemati-
schen Aspekte in Spielgelegenheiten einzubauen, bzw. im Spiel der Kinder zu erkennen. Nach
unseren Erfahrungen im Weiterbildenden Studium ist eher damit zu rechnen, dass Erzieherin-
nen diesen Bereich aufgrund eigener Schulerfahrungen eher meiden.

2.4 Gibt es aus entwicklungspsychologischer Sicht Einschrénkun-
gen bzw. Empfehlungen far Unterricht mit 5-jahrigen Kindern?

Der heutige Stand der Erkenntnis im Spannungsfeld zwischen Wachsenlassen und padagogi-
scher Beeinflussbarkeit ist geprégt durch:

= einen dynamischen und 6kosystemischen Begabungs- und Entwicklungsbegriff, d.h. es
gibt inter- und innerindividuell bereichsspezifisch unterschiedliche Begabungen im
Sinne von Potenzialen, die sich das ganze Leben lang entwickeln und zwar in der Aus-
einandersetzung mit der Umwelt

= die entwicklungspsychologischen Befunde, dass es einige Entwicklungsbereiche gibt,
die sehr gut (entwicklungsspezifisch zugéangliches deklaratives und prozedurales Wis-
sen) und andere, die nur wenig oder nur indirekt durch paddagogische Arbeit beeinflusst
werden kénnen (wie die Entwicklung des Arbeitsgedachtnisses)

= die offenbar sehr stabile Ungleichheit der Bildungschancen in Deutschland, die sich
am Schulanfang dadurch zeigt, dass Kinder heute mit sehr unterschiedlichen VVoraus-
setzungen in die Schule kommen, einige Kinder weit voraus sind, was sich auch im
Schulalter noch zeigt

= je nach "Schule” wird in den Analysen auf bestimmte Aspekte besonderer Wert gelegt,
man ist sich jedoch dartber einig, dass Unterricht, gleich in welchem Alter, den Kin-
dern einen eigenen Sinnbezug ermdglichen muss, dass Kinder vertieft ihren Fragen
nachgehen sollen, dass im frihen Unterricht die orientierungsbezogenen und methodi-
schen Grundlagen fur spatere Lernmethoden gelegt werden (bildend oder abarbeitend)

= durch weitgehende Ignoranz des institutionell festgelegten padagogischen Angebots
der Heterogenitat der Kinder und damit dem einzelnen lernenden Subjekt gegentber,
sonst musste beispielsweise Lesenlernen auch schon im Kindergarten méglich sein und
freies Spielen auch noch in der Grundschule.

National befinden wir uns z. Zt. eher in einem institutionellen Wandel hin zur Friiheinschu-
lung. International schlagt die Welle vor allem in eine didaktische Richtung, d.h. es wird zu-
nehmend erkannt, dass Vorschuleinrichtungen, wenn sie die gleichen Fehler wie schlechte
Schulen machen, den eher spielerisch orientierten Einrichtungen sogar unterlegen sind.
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3 Die padagogischen und bildungspolitischen Forderun-
gen an die Grundschule im Gefolge von PISA und IGLU

Wer die neuen Regelungen am Schulanfang verstehen will, kann nicht an den Folgen von
IGLU und PISA vorbeischauen. Insbesondere die PISA-Studie hatte weitreichende Folgen fir
die Grundschule, obwohl sie in der Sekundarstufe stattfand.

Schon 1999 setzten Bund und L&nder das "Forum Bildung" ein, welches Empfehlungen
flr die Sicherung der Qualitat und Zukunftsfahigkeit des deutschen Bildungswesens erarbei-
ten sollte und die Aufgabe hatte, eine breite 6ffentliche Bildungsdebatte anzustoRen (Arbeits-
stab Forum Bildung 2001).

3.1 Die zentralen Handlungsfelder in der Frihkindlichen Bildung

Die damalige Présidentin der Kultusministerkonferenz, Dr. Annette Schavan, erklarte im An-
schluss an die PISA-Debatte der KMK am 05.12.2001: "Wir konnten in unserem Gesprach
Konsens erzielen Uber zentrale Handlungsfelder, in denen seitens der Lander Konsequenzen
gezogen werden:

= Lernschwache Schilerinnen und Schiiler im unteren Leistungsbereich mussen beson-
ders gefordert werden, insbesondere auch durch Entwicklung neuer Konzepte fir das
Lernen in Hauptschulen und Foérderschulen.

= Die Verbesserung der unterrichtsbezogenen Qualitatsentwicklung und Qualitatssiche-
rung wird auf allen Ebenen des Schulsystems als fortlaufender Prozess gesehen. Dazu
ist eine Formulierung anspruchsvoller, aber realistischer und verbindlicher Lernziele
vor allem in den zentralen Kompetenzbereichen und die Sicherung von Mindeststan-
dards vonngten.

= "Schwache Leser" missen friihzeitig erkannt werden. Dazu bedarf es einer gezielten
Qualifizierung der Lehrkrafte, insbesondere durch Entwicklung ihrer diagnostischen
Kompetenz zum rechtzeitigen Erkennen "schwacher Leser" als Basis fiir gezielte For-
derprogramme, die kontinuierliche Diagnose der Entwicklung von Lesekompetenz als
Voraussetzung fur erfolgreiches schulisches Lernen in allen Schulfachern sowie zu-
sétzliche Angebote bei Entwicklungsdefiziten.

= Die Schullaufbahnregelungen werden im Hinblick auf die Férdereffekte und die opti-
male Nutzung von Lernzeit Gberprift, insbesondere hinsichtlich Einschulungszeit-
punkt, Klassenwiederholung, Ubergangsentscheidung und die Férderung besonders
leistungsstarker Schilerinnen und Schiiler.

= Die Lernzeiten sind intensiver zu nutzen, auch durch ergédnzende Lernangebote, insbe-
sondere im vorschulischen Bereich und in der Grundschule, et al. durch Entwicklung
und Verbesserung von Programmen zur Férderung des sprachlichen Verstandnisses
und der Kommunikationsfahigkeit bereits in der vorschulischen Erziehung und dariiber
hinaus.

= Die Professionalitat der Lehrertatigkeit ist im Rahmen eines umfassend angelegten
Programms der Personal- und Organisationsentwicklung zu verbessern, das eine pra-
xisnahe Erstausbildung ebenso einschliel3t wie die Verpflichtung zur Weiterbildung
und ihre Durchsetzung im Rahmen der Personal- und Flhrungsverantwortung auf allen
Ebenen des Systems. Dabei werden im Bereich der Weiterbildung gezielte Angebote
zur Verbesserung des Unterrichts entwickelt werden.

= Vermehrte Anstrengungen in der Lehr- und Lernforschung sowie fachdidaktischen
Forschung sind wichtig. Angestrebt wird eine Intensivierung in Zusammenarbeit von
Deutscher Forschungsgemeinschaft (DFG) und L&ndern mit dem Ziel, strukturbilden-
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de MaRRnahmen zu fordern und den erforderlichen wissenschaftlichen Nachwuchs her-
anzubilden." (Kultusministerkonferenz 2001)

Avisierte Veranderungen im Elementarbereich bezogen sich auf:
= Sprachstandserhebungen und Sprachférderprogramme,

= auf Qualifizierung des Personals,

= Fortschreibung der Rahmenplane und Qualitatssicherung.

"In der Grundschule zielen die MaBnahmen der Lander vor allem auf eine zeitlich flexible
Einschulung, die Vermeidung von Ruckstellungen und Verbesserung der Grundschulbildung
sowie die durchgéngige Verbesserung der Lesekompetenz und des grundlegenden Verstand-
nisses mathematischer und naturwissenschaftlicher Zusammenhénge. Durch eine mdglichst
frihzeitige Einschulung soll nicht nur den verdnderten Lebensverhéltnissen vieler Familien
Rechnung getragen werden, sondern auch dem friihzeitigen sinnvollen Umgang mit der Lern-
bereitschaft der Kinder und der Notwendigkeit, die Lernzeiten optimal zu nutzen. ... Mit Blick
auf die Ergebnisse von PISA soll in der Mehrzahl der Lander die Zusammenarbeit zwischen
vorschulischen Einrichtungen und der Primarstufe, vor allem auch bei der Diagnostik, der In-
formation der Eltern, der Einrichtung gezielter vorschulischer Sprachférderkurse intensiviert
und Angebote von flexiblen Schuleingangsphasen weiter entwickelt werden" (Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 17.-18.10.2002).

3.2 Die sieben Handlungsfelder der KMK

Nach der detaillierten Auswertung konkretisierte und erweiterte die KMK ihre Schlussfolge-
rungen wie folgt:

1. "Der differenzierte Blick auf die PISA 2000-Ergebnisse vertieft die Erkenntnisse, die
aus der internationalen wie der nationalen PISA-Untersuchung gewonnen wurden. Ins-
gesamt finden dabei die sieben Handlungsfelder ihre Bestatigung, die die Kultusminis-
terkonferenz im Dezember 2001 nach der Ver6ffentlichung von PISA 2000 definiert
hatte:
= Malnahmen zur Verbesserung der Sprachkompetenz bereits im vorschulischen Bereich
= Malnahmen zur besseren Verzahnung von vorschulischem Bereich und Grundschule mit
dem Ziel einer friihzeitigen Einschulung

= MaRnahmen zur Verbesserung der Grundschulbildung und durchgéngige Verbesserung der
Lesekompetenz und des grundlegenden Verstandnisses mathematischer und naturwissen-
schaftlicher Zusammenhénge

= Malnahmen zur wirksamen Férderung bildungsbenachteiligter Kinder, insbesondere auch
der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund

= Malnahmen zur konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitat von Unter-
richt und Schule auf der Grundlage von verbindlichen Standards sowie eine ergebnisorien-
tierte Evaluation

o Malinahmen zur Verbesserung der Professionalitat der Lehrertétigkeit, insbesondere im
Hinblick auf diagnostische und methodische Kompetenz als Bestandteil systematischer
Schulentwicklung

= MaRnahmen zum Ausbau von schulischen und auRerschulischen Ganztagsangeboten mit
dem Ziel erweiterter Bildungs- und Férdermdglichkeiten, insbesondere fiir Schilerinnen
und Schiler mit Bildungsdefiziten und besonderen Begabungen.

2. Neu ins Blickfeld geriickt sind durch die vorgelegte Studie auf breiterer empirischer
Basis die sozialen Lernziele. Erziehung und Bildung bedirfen der besonderen Auf-
merksamkeit der Schulen und Bildungsbehérden. Die Présidentin der Kultusminister-
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konferenz hat konsequenterweise das Thema "Erziehung als Auftrag von Elternhaus
und Schule™ zum Schwerpunkt ihrer Prasidentschaft erklart. Die Kultusministerkonfe-
renz wird deshalb den Erwerb sozialer Kompetenzen unter verschiedenen Aspekten in
einer eigenen Arbeitsgruppe erortern sowie weiterfuhrende Untersuchungen in Auftrag
geben.

3. Noch schérfer als bisher wurden die Probleme von Schiilern mit Migrationshin-
tergrund herausgearbeitet. Die Kultusministerkonferenz hat die in den Landern bereits
vielfaltig eingeleiteten diesbeziiglichen MalRnahmen im Sinne von best practice doku-
mentiert und sieht sowohl im Elementarbereich wie in der Sprachférderung der Kinder
mit Migrationshintergrund einen Schwerpunkt ihrer Arbeit. Dem offenkundig schwie-
rigen Umgang mit Heterogenitat in der Schule muss durch verstarkte individuelle For-
derung Rechnung getragen werden.

4. Die Bedeutung der Arbeit an einheitlichen bundesweiten Bildungsstandards, die vor-
dringlich der Qualitatssicherung dient, wird zusatzlich untermauert durch die nicht G-
berraschenden Untersuchungsergebnisse zur Notenbildung. Erste Vereinbarungen zu
den Standards wird die Kultusministerkonferenz noch in diesem Jahr vorstellen kon-
nen, die Umsetzung wird sich unmittelbar schrittweise anschlieRen. Die Einfiihrung
von Bildungsstandards wird nur greifen, wenn eine Weiterentwicklung der Lehrerbil-
dung ebenso wie eine Intensivierung der Fort- und Weiterbildung damit einhergehen.
Begleitend wird die Kultusministerkonferenz zum Jahresende einen Bildungsbericht
fir Deutschland vorlegen, der die vorhandenen Ergebnisse dokumentiert und zukunf-
tige Entwicklungen aufzeigen soll.

5. Im Zusammenhang mit der Untersuchung von Leistung und Noten wird erneut die
Frage der Durchlassigkeit des Schulsystems gestellt. Die Kultusministerkonferenz
sieht die Notwendigkeit, die verschiedenen Losungswege hierzu zu intensivieren. Dies
hat im Allgemeinen wie im beruflichen Bildungssystem zu erfolgen."

Im Unterschied zu den ersten Schlussfolgerungen wird wesentlich deutlicher auf die Hetero-
genitét in der Schule hingewiesen, eine bundeseinheitliche Normierung der Standards einge-
fordert und die gerechte Zuweisung der Kinder nach Klasse 4 in Schularten angezweifelt. Der
eingeschlagene Reformkurs wird in Folge der IGLU-Studie 2003 bestatigt (Kultusminister-
konferenz 08.03.2003):

= "Die von der KMK als Schlussfolgerung aus den Ergebnissen der PISA-Studie defi-
nierten sieben Handlungsfelder, in denen ein deutlicher Reformbedarf besteht, verlie-
ren auch nach Veroffentlichung der IGLU-Studie nichts von ihrer Dringlichkeit. In der
Zusammenschau mit den Ergebnissen der IGLU-Studie ergeben sich sowohl neue Ge-
wichtungen als auch zusatzliche Schwerpunkte und auch IGLU bietet uns viele M6g-
lichkeiten, von anderen Staaten zu lernen:
IGLU unterstreicht erneut die Notwendigkeit, die Forderbedingungen in unseren Schu-
len sowohl fur Kinder mit Lernschwierigkeiten als auch fiir besonders begabte Schiile-
rinnen und Schiiler zu verbessern, das Leistungsniveau insgesamt anzuheben und fir
mehr Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit zu sorgen.

= MaRnahmen zur Verbesserung der Sprachkompetenz im Elementarbereich, zur besse-
ren Verzahnung vorschulischer Einrichtungen mit der Grundschule und zur generellen
Verbesserung der Grundschulbildung (Handlungsfelder 1 - 3) behalten ihre zentrale
Bedeutung. Die bei PISA aufgedeckten Probleme missen aber vorrangig in der Sek. |
selbst geldst werden. Die individuelle Forderung muss in der Sek. I ihre Fortsetzung
erfahren.

= Offenbar sind die padagogischen Konzeptionen an den Grundschulen in einem hohe-
ren Mal3e altersgemaR und geeignet, heterogenen Lerngruppen gerecht zu werden und
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- damit zusammenhéangend - Schilerinnen und Schiler individuell zu férdern als dies
in den einzelnen Schularten der Sek. | geschieht. Dies kann mit geeigneteren methodi-
schen Verfahren und didaktischen Ansétzen ebenso zusammenhéngen wie mit einer
sehr praxisorientierten und intensiven padagogischen Ausbildung der Lehrerschaft.

= Eine weitere Verbesserung des Unterrichts ist besonders fiir die weiterfuhrenden Schu-
len die zentrale Herausforderung der kommenden Jahre. Hier kdnnen die Grundschu-
len wertvolle Anregungen geben, wie das Ziel, fir alle Schiiler ein angemessenes Leis-
tungsniveau zu sichern, mit wirksamen Férderma3nahmen erreicht werden kann.

= Die Bedeutung einer wirksamen Férderung der Kinder mit Migrationshintergrund wird
durch IGLU noch weiter verstérkt; hier sind deutliche Zusammenhénge zwischen De-
fiziten in der Elementarbildung, in der Grundschulbildung und nachfolgenden Proble-
men in der Sek. | nachweisbar.

= Die Professionalitat der Lehrertatigkeit, vor allem hinsichtlich diagnostischer und me-
thodischer Kompetenzen muss verbessert werden, verbunden mit entsprechenden Ver-
anderungen in der Lehrplan- und Unterrichtsgestaltung. Die umfangreichen padagogi-
schen Reformen in den Grundschulen mit der Zielsetzung, einen schilerorientierten
Unterricht zu gestalten, der die Selbsttatigkeit und das Selbstvertrauen der Kinder so-
wie das Lernen in facheribergreifenden Zusammenhéangen starkt, missen fortgesetzt
werden und auch in der Sek. I ihren Niederschlag finden.

= Die Uberginge von der Grundschule auf die Sek. I miissen so gestaltet werden, dass
sich die soziale Herkunft nicht nachteilig auf den Bildungsweg von Schiilern auswirkt.
Die Durchl&ssigkeit des Schulsystems nach oben muss weiter erhéht und die Beratung
der Eltern verstarkt werden.

= Die Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern muss insgesamt verbessert werden,
denn es ist zu vermuten, dass die Unterstutzung des Elternhauses bei Grundschulkin-
dern in besonderer Weise zum Lernerfolg beitragt.

= Die Sicherung der Qualitat von Unterricht und Schule durch verbindliche Bildungs-
standards ruckt einmal mehr in den Mittelpunkt des Handlungsbedarfs. Auswirkungen
auf die Lehrplangestaltung, die Unterrichtsinhalte und die Methoden sind zu erwarten.

= Schweden, die Niederlande und England als besonders erfolgreiche Lénder haben be-
reits in den 80er Jahren begonnen, klare Bildungsstandards zu definieren und zu Uber-
prifen. Die KMK wird spatestens 2004 entsprechende Bildungsstandards auch fur die
Grundschule vorweisen kdnnen, deren Einhaltung in den L&ndern bzw. l&nderubergrei-
fend durch Vergleichsarbeiten Gberpruft werden soll."”

Die Interpretation der IGLU-Studie durch die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler fo-
kussiert deutlich stérker auf die Frage, wie die zu schwach ausgepragte Diversity-Kompetenz
der Lehrerinnen und Lehrer gestérkt werden konnte. Sie verweisen auf das bereits in anderen
Studien zutage getretene Problem des immer noch vorherrschenden statischen Begabungsbeg-
riffs (Bos / VVoss et al. 2004, 224).

Im Bereich Lesen fokussieren die Autorinnen und Autoren auf die Bedeutung der Uber-
gange (Bos/Lankes et al. 2003, 135 ff). Einerseits betonen sie die Notwendigkeit vorschuli-
scher Leseerziehung, an die Grundschule ankniipfen kann und andererseits, dass es nicht ge-
linge, die Ubergangsentscheidung nach der Grundschule leistungsgerecht zu untermauern.
"Lesekompetenzen der Grundschulkinder am Ende der vierten Jahrgangsstufe werden in
Deutschland von den Experten fur die Grundschule und von Experten flr die Sekundarstufe |
unterschatzt” (S. 137). Ahnlich finden die Wissenschaftler keinen Hinweis darauf, dass die
naturwissenschaftliche Kompetenz am Ende der Grundschulzeit zu schwach sei. Allerdings
weisen sie auch hier darauf hin, dass die curriculare Konsistenz zwischen Elementarbereich,
Grundschule und Sekundarbereich fehlt. Im Sachunterricht wird ndmlich Naturwissenschaftli-
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ches nur als einer unter mehreren Bereichen des Sachunterrichts gelehrt. Offenbar bringen die
Kinder eine Menge Wissen von auf3erhalb mit. Die Grundschule greift dieses ebenso wenig
auf, wie die Sekundarstufe I, insbesondere hinsichtlich Physik und Chemie. So wird Potenzial
verschenkt (Prenzel et al. 2003, 181f).

Gravierend ist der Befund im Bereich mathematischer Kompetenzen. "Auf nationaler E-
bene beunruhigend ist der Befund, dass knapp ein Fiunftel der Kinder die Grundschule been-
det mit zum Teil erheblichen Defiziten im mathematischen Wissen, bei mathematischen Fer-
tigkeiten, insbesondere des Rechnens, und bei der Anwendung von Mathematik... Die Wur-
zeln der am Ende der Grundschule im Rahmen von IGLU-E festgestellten Leistungsschwa-
chen dieser Kinder durften in der Regel bereits ihrer friiheren Lerngeschichte entspringen.”
(Walther et al. 2003, 223f)

Bei der Rechtschreibung passen Aufwand und Ertrag des Grundschulunterrichts nicht zu-
sammen. Zu viel zu belehrender Unterricht, zu wenig Differenzierung und offenbar unzurei-
chendes grammatisches Wissen der Lehrpersonen gehen einher mit schwachen Kenntnissen
von Lern- und Arbeitstechniken bei Kindern mit geringeren Rechtschreibleistungen. Eltern
helfen zwar, dies ist jedoch offenbar ineffektiv, wenn sie dafir nicht qualifiziert sind (Valtin
et al. 2003, 258). Lehrerinnen und Lehrer sollten zur Starkung ihrer diagnostischen Kompe-
tenz "in der fehleranalytischen Einschatzung orthographischer Lernprozessverlaufe™ ausgebil-
det werden (diess., S. 259). Allerdings schlagen die Autorinnen und Autoren dann vor, dass
die diagnostische Uberpriifung nur jeweils am Ende der 2., 3. und 4. Klasse vorgenommen
werden soll, wodurch jedoch — das ist hier kritisch anzumerken — die in unseren Untersuchun-
gen festgestellte Notwendigkeit der Kopplung von Diagnose und binnendifferenzierender Un-
terrichtsplanung nicht erfolgen kann.

Zusétzlich zur Abstimmung des Curriculums zwischen Elementar-, Primar- und Sekun-
darbereich schlagen die IGLU-Wissenschaftler vor, die fruhkindliche Forderung im Elemen-
tarbereich starker kompensatorisch zu nutzen. Bos et al. (2004, 47): "Kinder aus bildungsfer-
nen und sozial schwachen Familien brauchen zum Ausgleich bereits im Kindergarten, aber
auch in der Grundschule besonders anregungsreiche Spiel- und Lernumgebungen, wie sie
Kinder mit einem bildungsnahen Hintergrund bereits innerhalb der Familie erfahren kénnen."

Die neueren Reformvorhaben der Lander fulen allesamt auf den hier vorgestellten Er-
gebnissen und Interpretationen. Auch die Ergebnisse der Folgestudien haben keine neuen Er-
kenntnisse gebracht und auch keine neuen Anregungen fur den Primar- und Elementarbereich.

Die Folge sind auch blinde Flecken: In den PISA- und IGLU-Auswertungen kommen
Kinder mit Behinderungen nicht vor. Es gibt in der Folge auch keine Empfehlungen fir inklu-
siven Unterricht. In einigen Bundeslandern deutet sich an, dass die Investitionen in den inte-
grativen Bereich zuriickgenommen werden. Das durfte ein schwerer Fehler sein und ist durch
die PISA- und IGLU-Studien ebenso wenig zu rechtfertigen wie erneut aufflammende Ten-
denzen zu starkerer und friiherer Auslese.
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4 Neue Regelungen am Schulanfang in Deutschland
seit 1998

In den letzten zehn Jahren wurde der Schulanfang gravierend umgebaut. Als Anlass kénnen
nicht alleine die hohen Zurtickstellungsraten gesehen werden, die einen Beitrag zu einem rela-
tiv spaten Berufseintrittsalter lieferten. Sicher war man auch wirtschaftlich daran interessiert,
dass sich die Schulzeit nicht weiter verlangert. Doch dieses Ansinnen ware sicherlich nicht
auf fruchtbaren Boden gefallen, wenn nicht padagogische und entwicklungspsychologische
Forschung ebenfalls Verdnderungen des Anfangsunterrichts nahegelegt hatten. Schliel3lich
arbeitete eine Reihe von Schulen bereits reformpadagogisch und konnte positive Erfahrungen
vorweisen. Folgende Veranderungen wurden erprobt und sind heute zum Teil in den einzel-
nen Bundeslandern auch ohne Schulversuchsstatus moglich oder bereits der Regelfall:

= eine veranderte Stichtagsregelung

= Einschulung mehrmals im Jahr

= keine Zurtickstellungen mehr

= Herabsetzung des Einschulungsalters

= Inanspruchnahme des Kindergartens durch alle Kinder

= Bessere Bildungsqualitat im Vorschulbereich durch Bildungsplane

= Kompensatorische Wirkung durch Sprachstandserhebungen und Sprachforderpro-
gramme vor der Schule

= Einflihrung einer flexiblen, jdhrgangsgemischten und oft auch integrativen Schulein-
gangsphase
= Schuleingangsdiagnostik als unterrichtsnahe Prozessdiagnostik

Diese Veranderungen wurden teilweise wissenschaftlich begleitet.

4.1 Vorverlegung des Stichtags fur die Schulpflicht und / oder
Einschulung mehrmals im Jahr

Nachdem das Einschulungsalter aufgrund der Schulreifeannahme um zusammen 5 Monate
angehoben worden war, galt bundesweit die Stichtagsregelung aus dem "Hamburger Ab-
kommen" der KMK von 1964, wonach alle Kinder schulpflichtig waren, die bis zum 30. Juni
desselben Kalenderjahres das 6. Lebensjahr vollendet hatten (bis 1968 Einschulung Ostern).

Die Kultusministerkonferenz hob auf ihrer 280. Plenarsitzung am 23./24. Oktober 1997
in Konstanz mit den "Empfehlungen zum Schulanfang” den Beschluss des Hamburger Ab-
kommens auf. Die neuen Empfehlungen sollen das im internationalen Vergleich hohe durch-
schnittliche Einschulungsalter in Deutschland sowie die teilweise hohen Zuriickstellungsquo-
ten senken helfen. "Im Bundesdurchschnitt waren im Schuljahr 2000/01 etwa die Halfte aller
Kinder (51,1%) bei Schulbeginn &lter als sieben Jahre™ (Avenarius et al. 2003, S. 79). Grund
daftir waren auch die hohen Zuriickstellungsraten wodurch die gesetzliche Regelung deutlich
uberschritten wurde. Vorzeitige Einschulung mit beriicksichtigt kam trotz festgelegtem Ein-
schulungsalter eine Altersstreuung bei der Einschulung von 5;6 bis 8;2 Jahre vor (Burk
1998,10) vor.

Die neuen Regelungen sollten nicht nur zu einer Vorverlegung des Stichtags fir die
Schulpflichtigkeit fuhren, sondern auch Eltern zur vorzeitigen Einschulung ihrer Kinder als
"Kann-Kinder" ermutigen. Die Lander erhielten daher die Mdglichkeit, den Stichtag fiir die
Einschulung zu veréndern. Er sollte kinftig zwischen dem 30. Juni und dem 30. September
liegen und markiert im jeweiligen Land die Schulpflicht fir alle Kinder, die bis zu dem schul-
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gesetzlich festgelegten Stichtag das 6. Lebensjahr vollendet haben (Einschulung nach den
Sommerferien). Zusatzliche Einschulungsmoglichkeiten wéhrend eines Schuljahres kdnnen
durch die Lé&nder vorgesehen werden, was im hessischen Schulversuch und in Baden-
Wirttemberg im Modell A2 des Projekts "Schulanfang auf neuen Wegen™ mit zwei Einschu-
lungsterminen jahrlich untersucht wurde®. Es konnten in Baden-Wiirttemberg keine positiven
Effekte der halbjahrlichen Einschulung nachgewiesen werden. Der hessische Bericht ist noch
nicht veroffentlicht. In mehreren Bundeslédndern gibt es zwischenzeitlich Schulen, die einen
zweiten Einschulungstermin praktizieren (Sonderregelungen). Auch die genaue Regelung fir
eine vorzeitige Einschulung bleibt seither den L&ndern berlassen. Derzeit sieht die Situation
in Deutschland wie folgt aus:

Gesetzlich mdgliches Einschulungsalter Stand 2007

5 Jahre |6 Jahre 5-6 Jahre 5-7 Jahre |5-8 Jahre |6-7 Jahre
Berlin Meck.-Vorpommern | Hamburg Ba.-W(. Saarland | Niedersachsen
Nordrhein-Westfalen | Brandenburg® | Bayern Sachsen
Rheinland-Pfalz Bremen® Schleswig Holst.
Sachsen-Anhalt Thiringen®
Hessen®’

Abbildung 4-1: Gesetzlich mdgliches Einschulungsalter in den Bundesléandern 2007

Die sog. "Kann-Kinder Regelung" nach der seit 1968 Kinder, die bis zum 31. Dezember des
Kalenderjahres mindestens sechs Jahre alt waren, eingeschult werden konnten, wurde aufge-
hoben. Es kdnnen - je nach Landesregelung - nun in begriindeten Fallen auf Wunsch der El-
tern und wenn die Einschulung padagogisch sinnvoll erscheint - auch Kinder vorzeitig einge-
schult werden, die nach dem 31. Dezember geboren wurden. Durch diese im KMK-Beschluss
vorgegebene Flexibilisierung sind sehr unterschiedliche Rechtslagen entstanden: Nur in finf
Landern ist das Alter der Kinder, die auf Wunsch der Eltern friiher eingeschult werden kon-
nen auf den Stichtag 31.12. des Einschulungsjahres begrenzt (Hamburg, Mecklenburg-
Vorpommern, Saarland, Schleswig-Holstein). In Bremen und Sachsen-Anhalt konnen Kinder
eingeschult werden, die erst am 30.6. des Folgejahres sechs Jahre alt werden. In Thiringen ist
dieser Stichtag der 1.8. des Folgejahres. In den anderen Léndern ist keine untere Grenze ge-
nannt, wobei in Baden-Wirttemberg, Berlin, Brandenburg und Rheinland-Pfalz tberhaupt
keine Regelung flr Friheinschulungen mehr vorgesehen ist (Faust 2006).

Land frihzeitige Einschulung ohne Prufung des Entwick-
lungsstandes bis Stichtag

Baden-Wirttemberg 30.06. des Folgejahres

Berlin 31.03. des Folgejahres

Brandenburg 31.12.

Bremen 31.12.

Sachsen 30.09.

Abbildung 4-2: Frihzeitige Einschulung

33 Die A-Modelle des Projekts flihrten jahrgangsgemischte flexible Schuleingangsphasen, die B-Modelle Grund-
schulforderklassen.

3% Gesetz tiber die Schulen im Land Brandenburg (Brandenburgisches Schulgesetz- BbgSchulG) in der Fassung
der Bekanntmachung vom 02. August 2002 §37

%5 Bremisches Schulgesetz (BremSchulG), vom 28. Juni 2005 (Brem.GBI. S. 260 — 223-a-5) §52

36 Thiringer Schulgesetz in der Fassung der Bekanntmachung vom 30. April 2003 (GVBI. S. 238) §18

37 Hessisches Schulgesetz (Schulgesetz - HSchG -) in der Fassung vom 14. Juni 2005 (GVBI. | S. 442), zuletzt
gedndert durch Gesetz vom 13. Juli 2006 (GVBI. | S. 386) 858, Abs. 1
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Wihrend die vorzeitige Einschulung vor der Anderung im Jahre 1997 nur bis zu 3% aller
Schulanfanger betraf, waren es im Jahre 2004 bereits 9,1%. Welche Wirkung diese Mdglich-
keiten zeigen, ist der Abbildung 11 noch genauer zu entnehmen. Die meisten Kinder (ca.
85%) werden heute im Alter von 6 Jahren oder &lter eingeschult. Das liegt vor allem an der in
vielen Léandern: >>Bremen, Hamburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen,
Sachsen, Sachsen-Anhalt, Saarland, Schleswig-Holstein<< bislang beibehaltenen Stichtagsre-
gelung 30.6. eines Jahres. In den anderen Bundeslandern sind folgende Veranderungen reali-
siert worden bzw. vorgesehen:

= Baden-Wirttemberg: 30.09. (Schuljahr 2007/08)

= Bayern: 31.12. (Umsetzung sukzessive bis Schuljahr 2010/11)

= Berlin: 31.12. umgesetzt seit Schuljahr 2005/06

= Brandenburg: 30.09. umgesetzt seit Schuljahr 2005/06

» Rheinland-Pfalz: 31.08. (ab 2008/09)

= Thiringen: 31.07. umgesetzt seit Schuljahr 2005/06

= Nordrhein-Westfalen, Schrittweise von 2007: 31.07 bis 2014: 31.12

Das durchschnittliche Einschulungsalter wird nicht nur durch den Stichtag, mit dem ein Kind
schulpflichtig wird und durch den Einschulungstermin bestimmt. Vielmehr spielen auch die
Zuriickstellungen eine bedeutende Rolle. Mit den neuen Beschlissen sollten folglich auch
Mafnahmen einhergehen, Zurickstellungen zu vermeiden.

4.2 Keine Zuruckstellungen mehr

Zur Erinnerung: Zurtckstellungen wurden nach dem Modell der Schulreife, welches auf ei-
nem heute mehr als 100 Jahre zuriickliegenden Entwicklungsbegriff fult, als Mdglichkeit an-
gesehen, Kindern noch Zeit zu lassen, um fur die Schule reif zu werden. Zuruckstellungen er-
schienen nach diesen heute als Uberholt geltenden entwicklungspsychologischen Vorstellun-
gen als eine kindgerechte MaRnahme. Infolge dieser Vorstellung nahmen die Zurickstellun-
gen in den 1950er bis Mitte der 1960er Jahre zun&chst zu und lagen in manchen Bundeslan-
dern Uber 10%. Die Vorstellung des Heranreifens bedeutet allerdings zugleich, dass der Pada-
gogik nur wenig Einfluss auf die kindliche Entwicklung zugesprochen wird. Gesellschaftlich
ist sie folglich immer dann obsolet, wenn entweder die Schulzeit verkdrzt, also schneller ge-
lernt werden soll oder wenn das Bildungsniveau in der Gesellschaft angehoben werden soll,
kurzum dann, wenn die Bildungseinrichtungen mehr Wirkung zeigen sollen.

Ab Mitte der 1960er Jahre, als dem frihen Lernen vor dem Hintergrund des Sputnik-
Schocks (1957) und der Diskussion um einen dynamischen Begabungsbegriff (Roth 1959)
mehr Bedeutung zugemessen wurde, nahmen auch die Zurickstellungen ab. Ende der 1960er
Jahre liegen durch die Verschiebung des Einschulungstermins von Ostern auf Herbst und
durch die damit entstandenen Kurzschuljahre keine verlasslichen Zahlen vor. Zu Beginn der
1970er Jahre gibt Krotz die Zurtckstellungen im Bundesdurchschnitt mit 6% an. Danach stie-
gen sie kontinuierlich wieder an (Krotz 1985, 23), nachdem durch die Schulféhigkeitsdiskus-
sion die Frage, welche Fahigkeiten ein Kind am Schulanfang haben sollte wieder starker in
die offentliche Wahrnehmung gertckt und mehr Vorschuleinrichtungen geschaffen worden
waren.

Der Schulféhigkeitsbegriff 16ste den Schulreifebegriff ab. Wenn das Kind alle korperli-
chen, intellektuellen und sozial-emotionalen Fahigkeiten vorweisen konnte, die es beféhigen
wirden, am Unterricht erfolgreich teilzunehmen, galt es als schulfahig. Parallel dazu entwi-
ckelte sich die Schuleingangsdiagnostik weiter und nahm allmahlich fur sich in Anspruch,
dass ihre Tests den Testgutekriterien genuigten. Ungeachtet der nun vorhandenen und teils
auch praktizierten Einschulungstests (insb. das "Kieler Einschulungsverfahren” Frose et al.
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1986, das Mannheimer Schuleingangsdiagnostikum von Jéager et al. 1982 und der "Goppinger
sprachfreier Schuleignungstest” von Kleiner 1998) stiegen die Zuruckstellungen weiter. Bei
diesen Tests kommt es sehr darauf an, wie die Ergebnisse interpretiert werden, d.h. vor allem
wo die Grenzlinie fur die Einschulung gezogen wird. Nach Krapp und Mandl (1977) besteht
mit dem Einsatz der Tests gerade die Gefahr, dass sich die Zahl der Fehlentscheidungen er-
héht. Denn will man die Zahl der Schulversager verringern, muss man die Grenzlinie fir die
Einschulung méglichst hoch hinaus schieben.

Andererseits stehen flr die meisten diagnostischen Entscheidungen im Unterricht keine
geeigneten Diagnoseverfahren zur Verfugung (siehe Kapitel Schuleintrittsdiagnostik). Welche
diagnostischen Vorstellungen Lehrerinnen und Lehrer fur die Schuleintrittsentscheidung hat-
ten, wurde von Krotz (1977) wie vorher schon Schenk-Danzinger (1969) untersucht. Krotz
stellte in einer Befragung von Lehrerinnen und Lehrern fest, dass sie von unterschiedlichen
Kriterien fir eine Zuruckstellung ausgingen, die sie kaum objektivieren konnten. "Es werden
zwar grundsétzlich kérperliche, kognitive, soziale und motivationale Merkmale der Schulan-
fanger in Betracht gezogen, in der Gewichtung und Konkretisierung der einzelnen Kriterien
unterscheiden sich jedoch die Lehrer. Aulerdem betonen sie, dass jeder Fall anders gelagert
sei.” (Krotz 1985, 24).

Vor der Einschulung werden korperliche Kriterien bevorzugt angefiihrt und auf den
Schularzt verwiesen, bei einer Zuriickstellung nach der Einschulung vor allem fehlendes Ar-
beitsverhalten, zu geringe intellektuelle Fahigkeiten und unzureichendes Sozialverhalten, also
Merkmale, die vor allem vor dem Hintergrund eines auf Homogenisierung gerichteten Unter-
richts relevant sind (Krotz 1985).

Der Schluss lag nahe, zur anderen Seite Uberzuschwenken und nicht mehr die Entwick-
lung des Kindes, sondern das Unterrichtskonzept fir mangelnden Schulerfolg am Schulan-
fang verantwortlich zu machen. Durch Offnung des Unterrichts, Binnendifferenzierung und
Individualisierung sollte der Anfangsunterricht allen Kindern gerecht werden, forderte der
Arbeitskreis Grundschule (Faust-Siehl et al. 1996). Insbesondere bei Hinz et al. (1998, 74ff)
wird aber deutlich, dass die favorisierte starke Offnung des Unterrichts bereits zu Beginn des
ersten Schuljahres hinsichtlich weiterer Bedingungen hinterfragt werden muss. Offensichtlich
wurden im Hamburger Schulversuch benachteiligte Kinder durch Wochenplan und Freiarbeit
ebenso wenig optimal geférdert, wie durch "Lesen durch Schreiben” (Reichen). Im Projektbe-
richt wird jedoch nicht ausgefuihrt, woher dieser Effekt riihrt. Die erhobenen Daten lassen kei-
ne aufklédrenden Rickschlisse, sondern lediglich Hypothesen zu (vgl. Wocken/Hinz 1998,
117). Eine andere Feststellung im gleichen Schulversuchsbericht legt die Deutung nahe, dass
gerade im Anfangsunterricht im sozialen Brennpunkt zunédchst eine tragfahige Struktur ge-
schaffen werden muss, ehe an Offnung zu denken ist: "Die allméhliche und konsequente E-
tablierung einer fur alle Schiler erwartbaren Kommunikations- und Unterrichtskultur in den
ersten Monaten, die die ganze Klasse bindet und sich ausweist im Auf- und Ausbau der
Grundformen: Kreisgesprach, Vorlesen, Unterrichtsgespréiche, frontale Episoden, Ubungen
und freies Arbeiten, ist den Lehrern nicht in erhoffter Weise geglickt..." (Hinz et al. 1998,
74). Wenn es aber nicht zlgig gelang diese strukturellen VVoraussetzungen im Unterricht zu
schaffen, war auch das ganze Schuljahr Gber kaum mehr geregelter Unterricht moglich.

Mitte der 1990er Jahre wurden im Vorfeld der 280. Plenarsitzung der KMK durch den
Schulausschuss und die Amtschefkonferenz Gutachten eingeholt. Sie kamen zu dem Ergeb-
nis, dass die Zurlckstellungen kontinuierlich zugenommen hatten und das tatsachliche durch-
schnittliche Einschulungsalter fortlaufend bis auf nahezu 7 Jahre angestiegen war. Die Befun-
de weisen fir das Land mit der hdchsten eine landesdurchschnittliche Riickstellungsquote von
14% aus, allerdings ohne das betroffene Land zu nennen. Der Prozentsatz der zurlickgestell-
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ten Kinder war mit ca. 4% in Bayern am niedrigsten®. Schaut man die Ergebnisse zu einzel-
nen Schulen an, so gab es Schulen ohne Zurtickstellungen und andere mit einer Quote von
tiber 20%%*. Diese Schwankungen scheinen nicht nur vom Einzugsgebiet abzuhangen. Eine
ganz entscheidende EinflussgroRe ist offenbar die Bereitschaft und die Fahigkeit der Einzel-
schule, Kinder individuell zu fordern.

Bundesweit blieben in den 1990er Jahren auBerdem knapp 10 % aller Kinder im Verlauf
ihrer Grundschulzeit sitzen (vgl. Tillmann 2004, S. 8*°) und 4,6 % aller schulpflichtigen Kin-
der besuchten im Jahr 2000 eine Sonderschule (vgl. Werning 2004, S. 25). Insgesamt waren
nach einer Untersuchung von Rol3bach / Tietze 19 % aller Grundschuler in irgendeiner Weise
von Segregation betroffen (dies. 1996, S. 183), insbesondere sozial benachteiligte Kinder.

1995 erreichten die Zuruckstellungen ihren Hohepunkt und sinken seither (siehe
Abbildung 4-3: Landerregelungen flr Zurickstellungen]) aufgrund der intensiven offentli-
chen Diskussion um ihre nicht nachgewiesene Wirksamkeit und durch die eingeleiteten struk-
turellen bzw. gesetzlichen Veranderungen. Da die Zurlckstellungen und Friheinschulungen
in der Regel auf Antrag der Eltern erfolgten und erfolgen, spielt nicht nur die padagogische
Theorie der Fachkrafte in Kindergarten und Grundschule eine Rolle, sondern auch, welche
Vorteile und Nachteile die Eltern in einer Zurickstellung oder Friheinschulung sehen. Es ist
also vor allem eine gesellschaftliche Frage, wie viele Kinder in welchem Alter eingeschult
werden. Dabei kumulieren sich verschiedene Faktoren.

Untersuchungen zeigten auch, dass Zurtickstellungen eher den Eigensinnigkeiten der In-
stitutionen folgten als einer paddagogischen Notwendigkeit (Hahn 2000, 11f; Burk 1998, 11).
Insbesondere dort, wo sich eine gute Gelegenheit fiir Zurlickstellungen ergab, wurde davon
Gebrauch gemacht. Entsprechende vorschulische Einrichtungen trugen in den verschiedenen
Landern unterschiedliche Bezeichnungen: Schulkindergarten (Nordrhein-Westfalen, Nieder-
sachsen), Grundschulférderklassen (Baden-Wurttemberg), Vorklassen (Berlin, Bremen, Hes-
sen, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein), Vorbereitungsklassen
(Sachsen), Diagnose- und Forderklassen (Tharingen). In Niedersachsen gab es aul’erdem ver-
einzelt Vorklassen flr 5-jahrige Kinder. Dartber hinaus bot Mecklenburg-Vorpommern spe-
ziell fir stark entwicklungsverzdgerte Kinder Diagnose-Forderklassen. Sdmtliche Einrichtun-
gen zeichneten sich dadurch aus, dass hier alle schulpflichtigen aber noch nicht schulreifen
Kinder gesammelt und speziell gefordert wurden. Die Auslese wurde gemildert, indem die
Hamburger Vorschulklassen zusatzlich auch 4,5-jahrige Kinder aufnahmen, die Berliner Vor-
klassen nach einer Schulfahigkeitsuntersuchung ebenfalls (Carle 2000, 129).

Es handelte sich bei den schulvorbereitenden Einrichtungen fir noch nicht schulfahige
Kinder um eine zusétzliche Sparte im Schulsystem. Die dort beschaftigten Spezialkréfte, wie
Sozialpadagogen, wehrten sich natiirlich gegen die Abschaffung ihrer Einrichtungen, von de-
ren Erfolg sie tiberzeugt waren. Ahnliches lasst sich auch von den Schularzten sagen, die lan-
ge Zeit flr die Schuleingangsdiagnostik zustandig waren und deren Angaben bei den Eltern
und Lehrpersonen zahlten. In unseren eigenen Studien in Bremen, Niedersachsen und Thrin-
gen konnten wir feststellen, dass diese Berufsgruppen, wenn sie im neuen Modell keine ge-
eignete Rolle finden, den Reformprozess insbesondere durch Meinungsmache empfindlich
behindern kénnen.

38 Quelle: Schreiben des Bayrischen Staatsministeriums fiir Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst vom
17.5.96, Zeichen IV/2-S7301-4/79056 und vom 4.9.95, Zeichen 1V/2-S7200/1-4/128 550. Ergebnisse des in den
70er Jahren durchgefiihrten Modellversuchs zur Kooperation von Kindergarten und Schule in Bayern siehe:
Staatsinstitut fir Frihpadagogik (1985)

39 Quelle: Bericht Empfehlungen zum Schulanfang. Vorlage des Schulausschusses und der Amtschefkonferenz
fur die 280. Plenarsitzung der Kultusministerkonferenz am 23./24. 10. 1997

0 Die genaue Quelle und Zuordnung der Zahlen zu einem Jahrgang ist im Text nicht klar zu ermitteln.
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Alle Erhebungen kommen zu dem Schluss, dass die Zahl der Zurtickstellungen steigt, je néher
der Geburtsmonat und der Einschulungstermin zusammenfallen. Dahinter lasst sich vermuten,
dass entweder - so wie Kornmann (1998) das im Rahmen seiner Untersuchungen im Hessi-
schen Schulversuch "Die neue Schuleingangsstufe” beschriebt - die Lehrerinnen und Lehrer
aber auch die Eltern immer noch das Modell der Schulreife im Kopf haben, oder aber, dass es
tatsachlich einen betréchtlichen Teil Kinder gibt, die etwas langsamer lernen und noch Zeit
fir ihre schulvorbereitenden Lernprozesse bendtigen.

Natdrlich konnten durch Zuriickstellungen am Schulanfang nicht nachgewiesen werden,
dass die Kinder tatséachlich gescheitert waren oder sich zumindest negativer entwickelt hétten,
hatte man sie eingeschult. Zeigen l&sst sich, dass die Zurlickstellungen im Wesentlichen so-
ziale Auslese darstellen und dass Lehrpersonen geneigt sind, die Kinder in der Folge dieser
Selektionsentscheidung auch kiinftig eher in Sondermanahmen zu schicken (Gomolla/ Radt-
ke)*. Mechtild Gomolla schreibt: "Die negative Bildungskarriere eines Migrantenkindes be-
ginnt haufig bereits beim Eintritt in die Schule, indem es erst gar nicht erst reguldr eingeschult
wird. In Schulen ohne separate Auffang- oder Forderklasse fir Kinder mit mangelnden
Deutschkenntnissen wurden Kinder aus eingewanderten Familien ersatzweise vermehrt in den
Schulkindergarten oder sogar in den Kindergarten zuriickgestellt. Da der Schulkindergarten
rechtlich nicht zum Spracherwerb vorgesehen ist, dienen mangelnde Deutschkenntnisse mit-
unter bereits in der schulérztlichen Untersuchung als Signal, die Kinder einem grundlicheren
Einschulungstest zu unterziehen, als es allgemein tiblich ist. Eine der interviewten Schulleite-
rinnen kommentierte diese Praxis mit der Aussage: "Mangelnde Sprachkenntnisse gehen oft
Hand in Hand mit anderen Schwierigkeiten, die das Kind noch hat.”

Zuruckstellungen erfolgen jedoch auch mit dem Verweis auf “fehlende Kindergartenzei-
ten". Die Notwendigkeit einer zusatzlichen Vorbereitung auf die Schule wird mit mangelnden
praktischen Féhigkeiten, einer ungentigend entwickelten Arbeitshaltung oder fehlender Ange-
passtheit im Sozialverhalten begriindet, die mit der Merkmalen der familialen Umwelt und der
Herkunftskultur der Kinder in Beziehung gesetzt werden (z. B. feinmotorische Probleme oder
das "sudlandische Temperament™ turkischer Kinder). Negative kulturalistische Zuschreibun-
gen in Bezug auf die antizipierte Mitarbeit der Eltern konnen ebenfalls zur Zurlckstellung
fuhren." (Gomolla 2004, 6)

Der Einfluss der sozialen Herkunft des Kindes auf die Schulleistung ist in Deutschland
ein grolles Problem. Bei aller Sonderférderung gelingt es nicht, diesen zu tberwinden (Kott-
mann 2006). Hany hat schon 1997 eine Analyse von Untersuchungen zum Einfluss der vor-
schulischen Entwicklung im Grundschulalter verdffentlicht. Er restimiert, dass die soziale
Schichtzugehorigkeit deutlich mehr Varianz der Schulleistung aufklare als Geschlecht oder
biologisches Alter des Kindes bei der Einschulung (Hany 1997, 399). Dieser besonders in
Deutschland auffallige Effekt ist in den IGLU-Studien (Bos et al.) und in den PISA-Studien
(Baumert et al.) stabil. Die 280. Kultusministerkonferenz 1997 betonte in ihrem Beschluss
demnach zurecht, dass eine Zuriickstellung vom Schulbesuch kinftig nur im Ausnahmefall
méglich sein soll*?, wobei die Zuriickstellungszeit nicht auf die Schulpflicht angerechnet wer-
den darf. Auch bei den Zurtickstellungen liegen die Konkretisierungen in der Zustandigkeit
der Lander. Diese sehen derzeit wie folgt aus:

4 Projekt "Institutionalisierte Diskriminierung — Untersuchungen zur Herstellung ethnischer Differenz in der
Schule” (Projektleitung: F.-O. Radtke) im DFG Schwerpunktprogramm ,,Folgen der Arbeitsmigration fir Bil-
dung und Erziehung“

2 Die Begriindung fur die Zuriickstellung im Ausnahmefall lautete: ,,Sie erfolgt dann, wenn zu erwarten ist,
dass eine Forderung im schulischen Rahmen keine fiir die Entwicklung des Kindes giinstigeren VVoraussetzungen
schafft. (KMK 1998)
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Zurickstellungen Land Schulvorbereitende Einrichtung
Keine Berlin, Brandenburg
nur bei erheblichen ge- | Bremen, Nordrhein- Saarland: Schulkindergarten
sundheitlichen Griinden |Westfalen, Saarland
Ausnahmefall, Pflicht zur | Sachsen, Sachsen-Anhalt, integrative und heilpadagogische
Forderung Thiringen Kindergarten u. a.
nach Kriterien der Schul- | Baden-Wirttemberg, Bayern, | Grundschulforderklasse, Schul-
fahigkeit (geistig, see- Mecklenburg-Vorpommern, kindergarten, Vorklasse, Vor-
lisch, kdrperlich, sozial) | Niedersachsen, Rheinland- schulklasse, Diagnose-

Pfalz, Schleswig-Holstein Forderklasse
zusatzlich: sprachlich Hessen, Hamburg

Abbildung 4-3: Landerregelungen fiir Zuriickstellungen®

Die Vorstellung, dass das Lebensalter die am besten geeignete Grole sei, um festzulegen,
wann ein Kind schulfahig sein soll, gilt seit Mitte der 1990er Jahre als berholt, weil wir da-
von ausgehen konnen, dass kindliche Entwicklung Uberwiegend das Ergebnis von Lernpro-
zessen ist, die beeinflusst werden durch die Umwelt des Kindes. Allerdings ist das, was Wis-
senschaftler aufgrund verschiedener Untersuchungen zutage bringen, nicht das, was sich im
Alltag durchsetzt. Vielmehr (berdauerte das Denken in kindbezogenen Schulreifekriterien
und das Beibehalten des statischen Begabungsbegriffs im praktischen Handeln bis heute. Dies
erschwert die Anerkennung von Verschiedenheit, ihre Wertschatzung und die Anstrengung,
alle Kinder optimal zu fordern. Verédnderung des Unterrichts. Aber es zeigte sich auch, dass
der Schluss, nicht erfolgte Zuriickstellungen kdnnten durch offenen Unterricht und damit ein-
hergehende Differenzierung aufgefangen werden, sich so nicht halten Iasst.

Durch Offnung des Unterrichts, Binnendifferenzierung und Individualisierung sollte der
Anfangsunterricht allen Kindern gerecht werden, forderte der Arbeitskreis Grundschule
(Faust-Siehl et al. 1996). Insbesondere bei Hinz et al. (1998, 74ff) wird aber deutlich, dass die
favorisierte starke Offnung des Unterrichts bereits zu Beginn des ersten Schuljahres hinsicht-
lich weiterer Bedingungen hinterfragt werden muss. Offensichtlich wurden im Hamburger
Schulversuch benachteiligte Kinder durch Wochenplan und Freiarbeit ebenso wenig optimal
gefordert wie durch "Lesen durch Schreiben” (Reichen). Im Projektbericht wird jedoch nicht
ausgefihrt, woher dieser Effekt ruhrt. Die erhobenen Daten lassen keine aufklarenden Riick-
schlusse, sondern lediglich Hypothesen zu (vgl. Wocken/Hinz 1998, 117). Eine andere Fest-
stellung im Schulversuchsbericht legt die Deutung nahe, dass gerade im Anfangsunterricht im
sozialen Brennpunkt zunachst eine tragfihige Struktur geschaffen werden muss, ehe an Off-
nung zu denken ist: "Die allm&hliche und konsequente Etablierung einer fiir alle Schiler er-
wartbaren Kommunikations- und Unterrichtskultur in den ersten Monaten, die die ganze
Klasse bindet und sich ausweist im Auf- und Ausbau der Grundformen: Kreisgesprach, Vor-
lesen, Unterrichtsgesprache, frontale Episoden, Ubungen und freies Arbeiten, ist den Lehrern
nicht in erhoffter Weise geglickt..." (Hinz et al. 1998, 74). Im Gegenteil, gelang es nicht zi-
gig diese strukturellen VVoraussetzungen im Unterricht zu schaffen, war auch das ganze Schul-
jahr tber kaum mehr geregelter Unterricht moglich.

Der Forderung der Empfehlungen zur Neugestaltung der Primarstufe (Faust-Siehl 1996),
von samtlichen Schulfahigkeitsuntersuchungen an den Kindern abzulassen und statt dessen
die Schule kindfahig zu machen, wird in der Realitat derzeit nur in denjenigen Bezirken ein-
zelner Bundeslénder entsprochen, in denen die Zurtickstellung und die Einschulung in Son-
dereinrichtungen nicht mehr angestrebt wird. Auch Hinz et al. (1998, 136) empfehlen auf der
Grundlage des Hamburger Schulversuchs "Die integrative Grundschule im sozialen Brenn-
punkt" auf differenzialdiagnostische Untersuchungen zu verzichten und alle Kinder einzu-
schulen. Diese Bewertung ist jedoch nicht einhellig. So kritisieren Einsiedler / Kammermeyer

43 Quelle: Faust 2006 und eigene Recherchen
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(1998), dass sich hinter einer solchen Empfehlung eine Verlagerung von vorschulischen Auf-
gaben in die Schule verberge. Schulfahigkeit betreffe nicht nur die Institution, sondern auch
die Schulerinnen und Schiler. Sie misse auch kinftig im Kindergarten angebahnt werden.
Dazu sei weiterhin eine geeignete Diagnostik erforderlich. Es sei daher notwendig, die Schul-
eingangsdiagnostik entsprechend zu entwickeln, nicht sie abzuschaffen. Hier wird zwar der
alte Abgrenzungsstreit der Institutionen als noch immer nicht erledigt offensichtlich. Konsens
durfte aber dartber bestehen, dass Verfahren fir eine lernprozessbegleitende Diagnostik z. Zt.
erst flir einige Lernbereiche entwickelt, fir integrativen Schulanfang aber unverzichtbar sind.

4.3 Herabsetzung des Einschulungsalters gelungen

Eine Prifung der Einschulungspraxis im Vorfeld des KMK-Beschlusses 1997 hatte offenbar
eine schnelle und nachhaltige Wirkung. So belegt die Schulstatistik des Statistischen Bundes-
amtes einen eindeutigen Trend: Zunahme der vorzeitigen Einschulungen (mit Bezug auf den
alten Stichtag) und einen Riickgang der verspateten Einschulungen.

Abb. C4-1: Vergleich der Entwicklung vorzeitig und verspétet eingeschulter Kinder
1995-2004 (in % von allen Einschulungen)
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik; Angaben der Statistischen Landesimier von Bayermn wnd Boden- Wirktemberg,
efgene Berechnuagen

Abbildung 4-4: Vorzeitig und zu spat eingeschulte Kinder [aus: Deutscher Bundestag, 1.10.2007]*

Auffallige Unterschiede zeigen sich in der Einschulungspraxis zwischen den Landern: "Im
Schuljahr 2004/05 lag die Spannbreite vorzeitiger Einschulungen zwischen 1% in Sachsen,
8% in Nordrhein-Westfalen, 12% in Hessen und 18% in Bremen*®. Madchen wurden iiber den
gesamten betrachteten Zeitraum haufiger vorzeitig und seltener verspétet eingeschult als Jun-
gen: im Schuljahr 2004/05 ca. 7% der Jungen und 11% der Madchen™ (Deutscher Bundestag
2007, S. 44).

* Drucksache 16/4100, Unterrichtung durch die Bundesregierung: Nationaler Bildungsbericht 2006 - Bildung in
Deutschland und Stellungnahme der Bundesregierung, S. 44)

*5 |m Rahmen des Projekts ,,Friihes Lernen, welches wir in Bremen wissenschaftlich begleitet haben, wurde
deutlich, dass Eltern ihre Kinder auch deshalb friihzeitig einschulten, um den Kindergartenbeitrag zu sparen, das
Kind aber dennoch betreut zu wissen.
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4.4 Inanspruchnahme des Kindergartens durch alle Kinder

1996 wurde in Deutschland der Rechtsanspruch auf einen Kindergartenplatz eingefihrt. Hin-
tergrund war die Entscheidung des Bundesverfassungsgerichtes, dass der Rechtsanspruch den
Entschluss beginstigen sollte von Abtreibungen abzusehen (BVerfG im Urteil zum § 218
StGB). Gesetzlich wurde verankert der Anspruch im Achten Sozialgesetzbuch - SGB VIII
(Kinder- und Jugendhilfegesetz), §24. Der Hintergrund fiir diese Anderung hatte also noch
nichts mit der Vorstellung zu tun, dass ein langerer Kindergartenbesuch sich positiv auf die
Schulleistung auswirken konnte. Seit 1996 hat also jedes Kind im Alter vom vollendeten drit-
ten Lebensjahr bis zum Schuleintritt das Recht auf einen Kindergartenplatz, allerdings in der
Regel nur auf einen Halbtagsplatz. Darin unterscheidet sich die deutsche Regelung von der
der meisten anderen Industrienationen. Die Einzelheiten des Betreuungsanspruchs regeln die
Lander in ihren Ausfiihrungsgesetzen zum Kinder- und Jugendhilfegesetz - auch fur Kinder
unter drei Jahren und fur Schulkinder sowie fur Kinder mit Behinderung, teilweise auch fir
Kinder nichtdeutscher Erstsprache. Die Regelungen werden unter folgendem Link zur Verfu-
gung gestellt: http://www.brandenburg.de/media/1234/rechtslage.pdf

Die Entwicklung der Versorgung mit Kindergartenplatzen l&asst sich dem folgenden Schaubild
entnehmen:

Abb. €1-2: Entwicklung der Versorgungsquoten (je 100 Kinder) im Kindergartenalter
1965-2004 nach Regionen (in %)
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Abbildung 4-5: Entwicklung der Versorgung mit Kindergartenplatzen fur Kinder ab 4 Jahre*®

In den alten Bundeslandern handelte es sich in der Regel um Halbtagsplatze in den neuen
Bundeslandern um Ganztagsplatze.

In der Diskussion im Vorfeld der 280. Kultusministerkonferenz waren sich Fachleute ver-
schiedener Richtungen daruber einig, dass die differenzierte Férderung aller Kinder bereits im
Kindergarten oder friher beginnen musse. Je friiher die Forderung des Kindes einsetze und je
stérker sie die FOrderung des Lebensumfeldes des Kindes einbeziehe (Hany 1997, 400), umso
vielversprechender sei sie. In der Schule misse diese Foérderung jedoch fortgesetzt werden.
Das wurde vor allem eine intensive Kooperation zwischen vorschulischen Einrichtungen und
der Schule voraussetzen. Initiativen dazu spiegelten sich beispielsweise in den wissenschaft-
lich begleiteten Projekten "Frihes Lernen - Kindergarten und Grundschule kooperieren™ in

6 Deutscher Bundestag Drucksache 16/4100, Unterrichtung durch die Bundesregierung Nationaler Bildungsbe-
richt 2006 — Bildung in Deutschland und Stellungnahme der Bundesregierung, S. 35
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Bremen (Carle/Samuel 2007) und dem bundesweiten BLK-Modellversuch TransKigs. Sie un-
terscheiden sich von friiheren Modellversuchen zur Kooperation zwischen Kindergarten und
Grundschule vor allem durch die Kooperation in den Bildungsbereichen.

Sieht man das untenstehende Abbild an, so wird deutlich, dass fir Kinder unter vier Jah-
ren der historisch bedingte VVorsprung der neuen Bundeslander noch deutlich sichtbar ist. Die
tber vier Jahre alten Kinder besuchten - aufRer in den Stadtstaaten - Uberall zu fast 90% den
Kindergarten, sind also trotz Freiwilligkeit des Kindergartenbesuchs sehr gut durch vorschuli-
sche Bildungsangebote erreichbar. In den letzten 10 Jahren besuchten jedoch konstant ca.
10% der Kinder keinen Kindergarten. Rheinland-Pfalz stellte 2006 das letzte Kindergartenjahr
beitragsfrei und erreichte damit einen Kindergartenbesuch von 99%*’. Niedersachsen, Hessen,
Berlin und das Saarland ziehen nach. Bis 2011 sollen in Rheinland-Pfalz sukzessive die Bei-
trage bis fir die Zweijahrigen entfallen.

Abb. C2-1: Inanspruchnahme einer Kindertageseinrichtung 2004 nach Alter und Region®
(in %)
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Abbildung 4-6: Inanspruchnahme einer Kindertageseinrichtung 2004Abbildung 4-7*®

Die Inanspruchnahme des Kindergartens ist auch vom Bildungsniveau der Bezugspersonen
abhdngig. Man kann sagen, je htéher das Bildungsniveau, umso eher und friiher besucht das
Kind einen Kindergarten schon mit drei Jahren. Es verwundert also nicht, wenn ein langerer
Kindergartenbesuch bei IGLU ein Indiz fiir eine bessere Schulleistung darstellt*®. Hier kénnte
auch die soziale Schicht bereits dafur stehen, dass das Kind einen Kindergarten so lange be-
sucht hat. Ein anderer Grund fir friihen Kindergartenbesuch ist die Berufstatigkeit der Eltern.

47 Quelle: Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur in Rheinland-Pfalz vom 23.05.2007 (URL.:
http://www kindertagesbetreuung.de/K1232.html)

“8 aus: Deutscher Bundestag Drucksache 16/4100, Unterrichtung durch die Bundesregierung Nationaler Bil-
dungsbericht 2006 — Bildung in Deutschland und Stellungnahme der Bundesregierung, S. 37

* I ihren Schlussfolgerungen aus der 2006er IGLU-Studie verweisen die Autorinnen und Autoren (Valtin et al.
2007, S. 342f) auf den Bildungserfolg des Kindergartens. Schon in der 2001er IGLU-Studie (Bos et al. 2004, S.
47) zeigte sich, dass Kinder, die den Kindergarten besucht hatten in Mathematik, Naturwissenschaften und Or-
thografie bessere Leistungen zeigten. In der 2006er IGLU-Studie wurde dieser Befund nun auch fiir das Lesen-
und Schreibenlernen belegt.
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Abb. €2-3: Inanspruchnahme des Kindergartens ab dem Alter von drei Jahren
bis zum Schuleintritt 2004 nach Schulbildung der Bezugsperson und
Staatsangehdrigkeit des Kindes (in %)
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Quelle: Statistisches Bundesamt Mikrozensus

Abbildung 4-8: Inanspruchnahme des Kindergartens ab dem Alter von 3 Jahren. Grafik aus: (aus:
Deutscher Bundestag Drucksache 16/4100, Unterrichtung durch die Bundesregierung Nationaler Bil-
dungsbericht 2006 — Bildung in Deutschland und Stellungnahme der Bundesregierung, S. 38)

AuBer den Schlussen aus IGLU, ein langerer Kindergartenbesuch fiihre zu besseren Schulleis-
tungen, gibt es in Deutschland keine groRere Studie tber die Bildungswirksamkeit der Kin-
dergarten.

Welche Effekte man sich von Fruhkindlicher Bildung im Lebensalltag der Kinder und spater
der Jugendlichen verspricht, hangt vom jeweiligen Fokus ab, der auf Entscheiderebene nicht
immer ein péadagogischer ist: So sieht das Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen
und Jugend eine deutliche qualitative Weiterentwicklung Frihkindlicher Bildung auch des-
halb geboten, um durch die Anhebung des Bildungsstands in der Gesellschaft international
konkurrenzfahig zu sein (vgl. Strehmel 2007, S. 64). Schwach Ausgebildete haben kaum
Chancen einen Arbeitsplatz zu finden. Bessere Bildungschancen fur alle erfordern, da sind
sich die Bildungsforscher einig, frihe Bildung, damit den sozialen Effekten rechtzeitig entge-
gengewirkt werden kann. Entsprechend hat die Zahl der Kinder in Kindertageseinrichtungen
in Westdeutschland seit 1996 (Struck) gravierend zugenommen und liegt beim der Alters-
gruppe der Kindergartenkinder bei 86,6% (vgl. Pressemitteilung Nr. 085 des Statistischen
Bundesamtes vom 01.03.2007). Dennoch: Selbst wenn Bos et al. (2007) zeigen, dass Kinder,
die einen Kindergarten langer besucht haben, bessere Leistungen bringen, l&sst sich damit ein
kompensatorischer Effekt frihkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung in Deutschland
noch nicht empirisch nachweisen. Kommen doch Kinder in Deutschland im internationalen
Vergleich generell mit relativ geringen schriftsprachlichen Kenntnissen in die Schule. Denn
es ist nicht die Aufgabe des Kindergartens den Schriftspracherwerb systematisch zu fordern.
Das ist in fast allen Landern in Europa anders. Auf einer allerdings relativ schmalen Datenba-
sis stellt Petra Strehmel (2007, S. 77) darlber hinaus fest:

"Die Qualitat der sozialpadagogischen Arbeit in den Kindertageseinrichtungen wird

in der Personlichkeitsentwicklung der Kinder sichtbar, aber nicht unmittelbar in den

schulischen Leistungen (...). Fur Kinder aus Armutsverhaltnissen treffen diese Zu-

sammenhange nicht in gleichem Mal3e zu wie fiir andere Kinder, was bedeutet, dass

sie weniger von einer qualitativ guten Kindertagesbetreuung profitieren als nicht be-

nachteiligte Kinder. Es zeigen sich kaum (iberzeugende kompensatorische Effekte™.
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Grinde hierfur konnten in der Qualitat des "vorschulischen™ Bildungsangebots liegen, das in
den Einrichtungen wenig systematisch ausgebaut ist. Friihpddagogen schatzen ein, dass das
System der Kindergarten noch einen sehr weiten Weg des Umbaus vor sich hat. So muss die
Kompetenz der Erzieherinnen und Erzieher fir die geforderten Forderangebote in Sprache
und Naturwissenschaften sowie in Mathematik erst aufgebaut werden. Die neue Fruhkindliche
Bildung betont in der Diskussion die systematische Forderung der Kinder. Es besteht die Ge-
fahr, dass sie &hnlich wie in der Schule die Férderung von uberfachlichen Kompetenzen aus
dem Blick verliert. Wir wissen wenig darlber, wie Erzieherinnen und Erzieher die an sie neu
gestellten Anspriiche auch ohne erfolgte Fortbildung dafiir bewéltigen. Anzunehmen ist je-
doch, dass sie, wenn sie keine anderen Mdglichkeiten kennen auf Inhalte und Methoden zu-
rickgreifen, die sie beherrschen, aus ihrer eigenen Schulzeit kennen oder in Form vorbereite-
ter Materialien angeboten bekommen (vgl. Carle/Samuel 2007). Wohin letzteres fuhren kann,
wurde flr den Schulbereich ausreichend unter den Stichworten "Didaktik unter der Gurtelli-
nie" (Meyer 1991, S. 89f), "Krumelunterricht" (Hagstedt 1992, S. 369) oder Unterricht mit
"Fertiggerichten” (Hiller 1986, S. 7) beschrieben. Heute arbeitet die Schule vor allem an der
Entwicklung einer neuen Aufgabenkultur, die eigenstandiges Denken, gemeinsames Reflek-
tieren, Experimentieren und kreatives Problemlésen herausfordert. Es ist nicht notwendig,
dass der Kindergarten die gleichen Umwege wie die Schule geht.

Inwieweit der Besuch des Kindergartens und der Einsatz von Interventionsprogrammen auf
den langfristigen Bildungserfolg der Kinder einen positiven Einfluss hat, ist bisher in
Deutschland noch nicht systematisch untersucht worden (vgl. Bierdinger/Becker 2006).
Langsschnittuntersuchungen existieren vor allem in der USA (Uberblick: Barnett 1995; Cur-
rie 2001). Bekannt sind die Interventionsstudien im Rahmen des "High/Scope Perry Preschool
Projects” (Ubersicht: Schweinhart et al. 1993, S. 12ff) und des "Head Start"-Programms (Lee
et al. 1990) sowie die "Carolina Abecedarian Study" (Campbell et al. 2002). Neuere Langss-
chnittstudien sind die "Early Childhood Longitudinal Study" ECLS (Germino Hausken 2006),
das Panel des "National Institute of Child Health and Human Development” (NICHD 2004),
die "Study of Cost, Quality and Child Outcomes in Child Care Centers" CQO (Peisner-
Feinberg et al. 1999) und das "Effective Provision of Pre-School Education Project” EPPE
(Sammons et al. 2004) in GroRbritannien. Im EPPE Project konnten, wie weiter oben be-
schrieben wurde, Bedingungen herausgearbeitet werden, die fiir eine hohe Qualitat des Ange-
bots verantwortlich sind. Sie sind auf deutsche Verhaltnisse im Kern tbertragbar.

4.5 Entwicklung der Bildungsplane

Begrundet wurde die Einfiihrung der heutigen Bildungsplane fur den Vorschulbereich et al. in
den amerikanischen Programmen wie dem High Scope Preschool Curriculum (Schweinhart &
Weikart 1988). Es handelte ich um eher ganzheitlich und entwicklungsorientierte Curricula
(Developmentally Appropriate Curricula), die nicht auf domanespezifische Entwicklungen,
sondern auf das quasi dahinter liegende generelle Arbeits- bzw. Lernverhalten, wie Problem-
|6sestrategien, Entscheidungskompetenz, soziale Umgangsfertigkeiten (Bredekamp 1987;
Bredekamp & Copple 1997). Heute wissen wir, dass auch die Inhalte eine Rolle spielen soll-
ten.

In Deutschland grundeten sich die neuen Bildungspléne, die auch durch die internationale
Entwicklung deutlich angestoRen wurden, vor allem auf den Situationsansatz, der seit den
1970er Jahren die Arbeit im Kindergarten sehr positiv beeinflusst hat. Weitere Impulse gingen
in den neuen Bundeslandern fiir die entwicklungsorientierten Pldne auch von der DDR-
Tradition aus, sowie in den alten Bundeslandern auch von schulischen Anforderungen bis hin
zu disziplinorientierten Einflussen.
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Zur Verbesserung von Bildungsangeboten fir Kinder im Vorschulalter wurden in
Deutschland zahlreiche Programme und Konzepte entwickelt, die die padagogische Arbeit in
der Praxis erleichtern und verbessern sollen. Die Lander wurden durch einen Beschluss der
JMK und KMK (6/2004) aufgefordert eigene Bildungsplane zu entwickeln. Somit entstanden
16 verschiedene Bildungsplane, Bildungsempfehlungen bzw. Bildungsprogramme, in denen
sehr unterschiedliche padagogische Vorstellungen fir die Bildung, Betreuung und Erziehung
der Kinder in Tageseinrichtungen zum Ausdruck kommen. Schon die Erarbeitung der Plane
war in den Bundeslandern sehr unterschiedlich.®® In manchen wurden die Bildungsplane von
Wissenschaftlern, in anderen von Arbeitsgruppen aus der Praxis erstellt, wobei deren Basis-
papiere so weit zugéanglich nachfolgend in den Literaturangaben genannt werden. Auch die
Bezeichnungen "Bildungsempfehlung” (FHH 2006 fir Hamburg), "Offener Bildungsplan”
(Schafer 2005 fur NRW), "Grundsatze elementarer Bildung" (Pesch/Andres/Laewen 2005 fir
Brandenburg) oder "Rahmenplan fur Bildung und Erziehung im Elementarbereich” (Freie
Hansestadt Bremen 2004) verweisen auf die unterschiedliche Verbindlichkeit der Pléane.

Die Bandbreite padagogischer Auffassungen reicht von einem offenen Konzept, nach
dem sich die Elementarpadagogen und die Kinder in einem kokonstruktivistischen Prozess
befinden, in dem vielféltige Bildungsprozesse initiiert werden (vgl. Pesch/Andres/Laewen
2005) bis hin zu spezifischen Vorgaben zu Themen, die fiir die Entwicklung von Kindern als
wichtig erachtet werden (vgl. BStAS/ IFP 2006). Einige Bildungspléne enthalten konkrete
Vorgaben flr die padagogische Arbeit, so werden zum Beispiel Beobachtungen und Doku-
mentationen der Bildungsprozesse der Kinder gefordert, die in Entwicklungsgesprachen mit
den Eltern munden sollen. Besonders interessant erscheinen mir die Plane aus Hessen und aus
Thiringen, wobei der Thiringer Bildungsplan fur Kinder bis 10 Jahre deutlich entwicklungs-
orientiert ist und daher auch fir integrative Arbeit hilfreich. Die Aussagen der Bildungsplane
mussen angesichts der Vielfalt der Tréger und der Heterogenitat von Konzepten der Einrich-
tungen offen und flexibel sein. Sie bilden die Grundlage fur die Weiterentwicklung von indi-
viduellen Konzepten, die an die spezifischen Gegebenheiten vor Ort angepasst werden mus-
sen. Die Bildungspléane sollen in den Einrichtungen eine Qualitatsverbesserung bewirken und
die Bildungsmoglichkeiten der Kinder verbessern. Die Evaluation des Einsatzes der Bil-
dungsplane ist bisher noch in keinem Bundesland abgeschlossen.

4.6 Die flexible, jahrgangsgemischte Schuleingangsphase -
Forschungsiiberblick®

Mit der Einrichtung eines ersten Pilotprojektes an zwei Grundschulen des Landes Branden-
burg zum Schuljahresbeginn 1992/1993 werden nunmehr seit 15 Jahren in fast allen Landern
der Bundesrepublik Deutschland Schulversuche durchgefiihrt, die hinsichtlich der in ihnen
erprobten oder erforschten Elemente dem Modell flexibler, jahrgangsgemischter und integra-
tiver Schuleingangsphasen zugeordnet werden kénnen, wenn auch unter Vorbehalt, da nicht
in jedem der Schulversuche das umféangliche Zielmodell mit den Komponenten Jahrgangsmi-
schung, Flexible Verweildauer von 1-3 Jahren, keine Zurlckstellungen und Einschulung aller
Kinder - auch derjenigen mit Behinderung - in die Grundschule umgesetzt wird. Das komplet-
te Modell findet z. B. in Baden-Wurttemberg (Modelle A1l und A2), Brandenburg, Bremen,
Nordrhein-Westfalen und Thiringen seine Umsetzung. In anderen Landern werden Einzelas-
pekte intensiv bearbeitet werden; in Bayern und Mecklenburg-Vorpommern lag der Schwer-
punkt der Schulversuche beispielsweise auf der Jahrgangsmischung.

Die meisten Schulversuche wurden von den Bundeslandern vertreten durch die jeweili-
gen Kultusministerien bzw. Bildungsbehdérden beauftragt, zumindest aber genehmigt und in

50 Synopse: http://www.mbjs.brandenburg.de/media/lbm1.a.1234.de/lbm1.c.287691.de
> Autorin dieses Beitrags ist Barbara Berthold
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der Regel fur die Zeit der Erprobung mit Ressourcen unterstiitzt. Die meisten Landesschulver-
suche sind mittlerweile abgeschlossen. Ihre Befunde und diejenigen ausgewéhlter Einzelpro-
jekte werden in diesem Kapitel daraufhin gepruft, ob und welche Hinweise sie darauf geben,
wie die Unterrichtsentwicklung so unterstutzt werden kann, dass sie besser gelingt.

Eine tabellarische Ubersicht mit Laufzeiten, Angaben zur Zahl der teilnehmenden Schu-
len, den Erprobungs- bzw. Forschungsanliegen sowie der wissenschaftlichen Begleitung ist
am Ende dieses Kapitels angeftigt. Darin lassen sich auch in zusammengefasster Form die
zentralen Ergebnisse durchgefiihrter wissenschaftlicher Untersuchungen finden, die diverse
Einzelfragestellungen abdecken und eine Vielzahl methodischer Zugriffsarten aufweisen.

Fur die Untersuchungsauftrage oder —anliegen lasst sich feststellen, dass sie einerseits auf
die Wirkungen des Schulanfangsmodells beziiglich der Sozial-, Lern- oder Leistungsentwick-
lung von Schilerinnen und Schillern ausgerichtet waren, insbesondere in Baden-Wiirttemberg
(Arbeitskreis Wissenschaftliche Begleitung ,Schulanfang auf neuen Wegen' 2002; Ministeri-
um fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiurttemberg 2006), auch in Brandenburg (Liebers
2004; Landesinstitut fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg 2007). Andererseits fokus-
sierten sie zundchst die Umsetzbarkeit des Reformmodells und seiner Elemente als ,Machbar-
keit' im Allgemeinen, wie z. B. in den Einzelschulprojekten Sachsen-Anhalts (Stuchlik 2000),
Berlins (z. B. Peter-Petersen-Grundschule 2002) oder Bremens (Hirschfeld et al. 1999). Spéa-
ter ging es um die Klarung nétiger Rahmenbedingungen, Ressourcen, auch der Qualifikati-
onsbedarfe, z. B. in Niedersachsen (Berthold & Carle 2003c), dann vor allem auch im Hin-
blick auf die landesweite Umsetzungen der Reformmodelle, wie in Brandenburg (Liebers
2004; Landesinstitut fir Schule und Medien Berlin-Brandenburg 2007), Berlin (Ramseger u.
a. 2004) oder Thuringen (Carle & Berthold 2004; vgl. dazu ausfiihrlich Abschnitt ...), wo der-
zeit im Rahmen des Transferprojekts ,Begleitete Schuleingangsphase' dieses Ziel systema-
tisch weiter verfolgt wird (Carle 2006). In jlngerer Zeit kamen dann auch, aus mehreren Per-
spektiven z. B. in Brandenburg, die Prozessqualitat von Unterricht, also spezifische Merkmale
der Lehr-Lernarrangements, in den Blick.

Nicht immer handelt es sich bei den durchgefuhrten Untersuchungen um Forschungsstu-
dien in einem strikt zu interpretierenden Sinn mit deutlich herausgearbeiteter nachvollziehba-
rer Forschungslogik oder Schrittfolge, mindestens werden aber im Sinne einer Praxisfor-
schung mit dem Ziel Wissen zu vertiefen und Handeln zu verbessern (Prengel u. a. 2004)
Schulentwicklungsprojekte als reflektierte Praxis dokumentiert, von externen Begleiterinnen
bzw. Begleitern oder wie beispielsweise in Bremen oder Sachsen-Anhalt von den Durchfiih-
renden selbst, die sich dann in der Regel unter Bezugnahme auf Vertreter bzw. Vertreterinnen
der Aktionsforschung (z. B. Altrichter & Posch 2007) als Lehrerinnen- bzw. Lehrerforscher
verstehen. Auch deren Befunde wurden beachtet.

Die zugrunde gelegten Designs, soweit ausgearbeitet und den bearbeiteten Veroffentli-
chungen zu entnehmen, unterscheiden sich in ihren forschungsparadigmatischen Bezugnah-
men, empirisch-quantitative und empirisch-qualitative Methoden kommen zum Einsatz.

Damit in Verbindung ist die Art der wissenschaftlichen Begleitung zu sehen. Diese wird
je spezifisch interpretiert und reicht von einer umfangreichen fordernden Prozessbegleitung
uber punktuelle Fortbildung bis zu bewusst distanzierter Evaluation.

Neben den Schulversuchen der Lander wurden auch solche Projekte, zumeist Einzelfall-
studien, von einzelnen Wissenschaftlerinnen bzw. Wissenschaftlern oder Forschergruppen
beriicksichtigt und in der zusammenfassenden Ubersicht am Ende dieses Kapitels dokumen-
tiert, die Einzelaspekte flexibler, jahrgangsgemischter und integrativer Schuleingangsphasen
untersucht haben oder noch untersuchen. So z. B. die vom Institut fiir Grundschulforschung
an der Universitat Nirnberg-Erlangen unter Leitung von Paul Helbig durchgefiihrte quasi-
experimentelle L&ngsschnittstudie zur kognitiven Leistungs- und Selbstkonzeptentwicklung
von Kindern in jahrgangsgemischten Eingangsklassen hinsichtlich der Effekte bzw. Wirkun-
gen auf Schulerseite oder die in Bezug auf schulentwicklerische prozessbezogene Gesichts-

Prof. Dr. U. Carle, Bremen Seite 75 - 169 11.01.2008



Carle 2008: Anfangsunterricht in der Grundschule Expertise

punkte interessante Studie von Irene Demmer-Dieckmann (2005), in der die Autorin den Re-
formprozess zur Ausweitung der Jahrgangsmischung tiber die Schuleingangsphase hinaus an
der Laborschule Bielefeld rekonstruiert und der Frage nachgeht, worin dieser denjenigen an
Regelschulen gleicht, wo er sich von diesen aber auch unterscheidet.

Ziel dieses Kapitels ist es nun nicht in aller Ausflhrlichkeit die vorgelegten vielféltigen
Befunde auffindbarer Studien zum Themenfeld des Schulanfangsmodells flexibler, jahr-
gangsgemischter und integrativer Schuleingangsphasen zu referieren, Ziel ist es auch nicht,
die einzelnen Studien im Sinne einer Meta-Analyse (Rost 2005, S. 33) zu betrachten. Sondern
die bis dato (Juni 2007) vorgelegten Studien werden lediglich daraufhin geprift, welche Aus-
sagen sie zur Unterstlitzung von Unterrichtsentwicklungsprozessen in flexiblen, jahrgangsge-
mischten und integrativen Schuleingangsphasen machen, welcher Nutzen den vorgelegten Be-
funden also zugeschrieben werden kann flr den weiteren Ausbau flexibler, jahrgangsgemisch-
ter und integrativer Schuleingangsphasen, was in immer mehr Landern der Bundesrepublik
Deutschland zumindest als Option per schulrechtlicher Regelungen mittlerweile vorgesehen
ist. Darlber hinaus scheint das Modell der flexiblen Schuleingangsphase der Vorverlegung
des Einschulungsdatums entgegen zu kommen, sofern - folgt man der EPPE-Studie - eine gu-
te padagogische, didaktische und auf Classroom-Management bezogene Qualitat gewahrleis-
tet ist.

Daher werden hier Hinweise zusammenzutragen, wie sich Unterricht so verbessern l&sst,
dass er dem Zielmodell flexibler, jahrgangsgemischter und integrativer Schuleingangsphasen
nicht nur organisatorisch, sondern vor allem mit Blick auf die dort in besonderem Malfe ange-
strebte Umsetzung einer Padagogik der Vielfalt gerecht wird. Dies kann aus zwei gegensatzli-
chen Blickwinkeln geschehen. Herangezogen werden konnen erstens Verweise auf ,Gelin-
gensbedingungen' als solche Faktoren, die sich empirisch begriindet als forderlich fir die
Entwicklung erwiesen haben. Zweitens kdnnen Verweise auf Schwierigkeiten, Hirden oder
Engpasse nutzbringend sein, denn diese kdnnen verstanden werden als Tor zu neuen Mdg-
lichkeitsrdumen. Engpaésse sind in diesem Verstédndnis nicht als an sich beengende Faktoren
zu sehen, sondern werden dies erst beim Ubergang von einem Zustand zu einem anderen. An-
genommen, die praktizierte Form der Unterrichtsvorbereitung stof3t nach der Einrichtung fle-
xibler, jahrgangsgemischter und integrativer Schuleingangsphasen an Grenzen. Gelingt es,
dies bewusst zu machen, den Blick auf verdnderungswirdige Stellen zu lenken, st6f3t man die
Tur zu Neuem auf. Engpasse, die sich z. B. als Fehlleistungen duBern kénnen, werden als
Chance begriffen. Sie zeigen, wo die Systemstruktur ausgebaut werden muss, um insgesamt
héhere Leistungen erbringen zu kénnen (Carle 2000a, S. 395).

Im Folgenden werden ausfihrlich solche Studien dargestellt, die unter dieser Perspektive
auf entwicklungskritische Faktoren als besonders relevant angesehen werden. lhre derart in-
terpretierten Befunde oder an den Befunden abgeleiteten Schlussfolgerungen werden verstan-
den als mdgliche Ankniipfungspunkte fiir die notige Unterrichtsentwicklung. Die so zusam-
mengestellten inhaltlichen Aussagen besitzen folglich den Charakter empirisch begriindeter
Hypothesen. Um die Befunde derart zu nutzen, wird auf das Prinzip der Triangulation (Lam-
nek 2005, 158ff.), hier verstanden als Instrument der Hypothesengenerierung zuriickgegriffen.

Dartiiber hinaus geben die ausgewahlten Studien einen Einblick in die Bandbreite der Zu-
gange und bis dato vorgelegten Ergebnisse sowie in die historische Entwicklung der For-
schungen zum Modell flexibler, jahrgangsgemischter und integrativer Schuleingangsphasen,
da daran deutlich wird, dass sich zun&chst lange Zeit um die Machbarkeit gekiimmert wurde,
dass dann Studien zur Sozial-, Lern- und Leistungsentwicklung folgten und zuletzt die Pro-
zessqualitat von Unterricht starker in den Fokus genommen wurde.
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4.6.1 Das Beispiel Schleswig-Holstein: Einrichtung flexibler Schuleingangs-
phasen an Modellschulen

Als eines der ersten hat das Schleswig-Holsteinische Projekt ,SchulEingangsphase in der
Grundschule — Erfahrungs- und Lernraum fir alle Kinder' (SEGEL) in einer dreijéhrigen
Laufzeit von 1994 bis 1997 gezeigt, dass sich eine flexible, jahrgangsgemischte und integrati-
ve Schuleingangsphase umsetzen lasst. Als Ergebnis liegen in den beteiligten Grundschulen
entstandene Einzelfallstudien (Albers u. a. 1997, S. 7) aus zwolf flexiblen Eingangsphasen
vor, die von der ,Projektgruppe Eingangsphase' im Rahmen des Projektes begleitet und be-
treut wurden (Albers u. a. 1997, 1999).

Die vorgelegten Schulportraits beschreiben aus der Praxisperspektive der einzelnen Schu-
le Wege der Einrichtung flexibler, jahrgangsgemischter und integrativer Schuleingangsphasen
und bieten folglich verschiedene mdgliche Losungsansétze an, die sich am Einzelfall bewahrt
haben. So legen beispielsweise die Autorinnen und der Autor der Ellerbeker Grundschule in
Kiel zundchst ihre Motive und Vortberlegungen z. B. hinsichtlich der Gestaltung der Lern-
umwelt oder eines rhythmisierten Schultages offen und beschreiben dann wie sie Unterricht
und Schulleben im Laufe von zwei Schuljahren gestaltet haben (Gebhardt 1997, S. 83ff.).
Raumgestaltung, Materialien und Werkzeuge werden benannt. So wird etwa dargelegt, wie
Lehrgénge vor allem der Lehrerin bzw. dem Lehrer zur Orientierung dienten und auf diese
Weise ihren kreativen Einsatz in einem vornehmlich an der individuellen Lernentwicklung
ausgerichteten Unterrichtskonzept fanden. Eine kritische Reflexion in der in loser Anordnung
auf Aspekte eingegangen wird, die fur ein Gelingen des Schul- und Unterrichtsentwicklungs-
prozesses an dieser Schule verantwortlich gemacht werden, schlie3t den Beitrag ab.

An der Ellerbeker Grundschule wurde u. a. das Aufgeben der Vorstellung von der
,Normschulanfangerin' bzw. dem ,Normschulanfanger' als wichtige Haltungsédnderung ange-
sehen, eine ganzheitliche Herangehensweise an Themen in ihrem Sinnzusammenhang, die
Kindern unterschiedliche Zugangsweisen ermdglichte habe sich als fruchtbares Prinzip fur die
Unterrichtsgestaltung erwiesen. Die Bedeutung von Austausch und gegenseitiger Unterstit-
zung im Kollegium wird hervorgehoben, gerade die Kommunikation auf verschiedenen Ebe-
nen wurde jedoch auch als ein hoher Anspruch erlebt, der am Ende des Schulversuchs noch
einzuldsen war.

Wie an dieser Schule, ziehen die Verantwortlichen am Ende des gesamten Schulversuchs
in Schleswig-Holstein ein positives Restimee. Trotzdem wird im Bericht der Landesregierung
(Albers u. a. 1999, S. 199ff.) eingerdumt, dass die Umsetzung fur die Lehrkréafte mit erhebli-
chen Arbeitsbelastungen verbunden war, die jedoch durch eine héhere Arbeitszufriedenheit,
durch Erfolge auf der Schuler- und Elternseite sowie durch eine intensivierte Kooperation im
Kollegium auch Entlastung erfahren habe (Albers u. a. 1999, S. 230).

4.6.2 Beispiel Hessen: Konkretisierung von Unterrichtsentwicklungsfeldern

Auch aus Hessen liegen aus zwei in einem Zeitraum von 10 Jahren von 1994 bis 2004 durch-
gefuhrten Schulversuchen an zuletzt 29 Grundschulen Grundlagen fiir die Erstellung von
Konzepten vor. Diese konnen Schulen, die sich fir die Einrichtung flexibler, jahrgangsge-
mischter und integrativer Schuleingangsphasen entscheiden, als Modelle dienen und weiter
ausgebaut werden.

Schon zum Abschluss des ersten Schulversuchs an 5 Grundschulen, damals getragen von
der Bund-Léander-Kommission fir Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK), wird
das Entwicklungsfeld der flexiblen, jahrgangsgemischten und integrativen Schuleingangspha-
se in einem Praxisband vorgestellt (Burk u. a. 1998). Auf diesem fulRen die folgenden Ausfiih-
rungen.

Die Arbeitsergebnisse, Erfahrungen und Erkenntnisse zu einem ,Schulanfang fur alle
Kinder' sowie zur padagogischen und strukturellen Neukonzeption der Schuleingangsstufe'
werden beschrieben und mit Beispielen aus der Unterrichtspraxis angereichert. Genauer be-
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trachtet werden die Schulaufnahme, padagogische Grundhaltungen, Aspekte des Arbeitens in
heterogenen Lerngruppen und das Arbeitsfeld der Sozialpaddagoginnen.

Mit Blick auf die veranderten Anforderungen an die Padagoginnen bzw. Padagogen re-
simiert Gabriele Faust, dass die Arbeit in der flexiblen Schuleingangsphase Fahigkeiten er-
fordere, die in der Grundschulpddagogik vielfach als die notwendig und zu erwartende be-
schrieben worden seien. Sie ordnet diese den Aufgabenfeldern ,Arbeit im Team', ,Forderdia-
gnostische Kompetenz' und ,Jahrgangstbergreifende Arbeit' zu. Gut gerlstet seien die Schu-
len gewesen, die diese Ziele schon vor dem Modellversuch umgesetzt hatten, die anderen hét-
ten die padagogisch-konzeptionellen und strukturellen Verénderungen gleichzeitig in Gang
bringen missen. Ungeachtet dessen seien im Prozess Bedurfnisse aufgetreten hinzuzulernen
und sich weiter zu entwickeln (Faust-Siehl 1998). Sie beschreibt die Aufgabenfelder auf der
Ebene des Zielmodells und als Forderung aktueller Grundschularbeit und verweist auf die
Notwendigkeit der Anpassungsqualifikation. Wo genau Unterstiitzungsbedarf erkennbar wur-
de, wird nicht konkretisiert.

Die analysierten Befunde restimierend, fordert Karlheinz Burk in seiner zusammenfas-
senden Analyse zur padagogischen und strukturellen Weiterentwicklung des Modells der fle-
xiblen, jahrgangsgemischten und integrativen Schuleingangsphase, dass besonders die Didak-
tik noch weiter herausgearbeitet werden musse. Damit macht er auf ein fir die Unterrichts-
entwicklung in flexiblen, jahrgangsgemischten Schuleingangsphasen kritisches wie weites
Feld aufmerksam, das weiter erforscht werden sollte. Er konkretisiert seine Forderung in drei
Fragen:

1. "Wie kann die Heterogenitét der Kinder als Chance fiir gemeinsames Lernen genutzt
werden?

2. Welche Formen und Methoden des Unterrichts und der Rhythmisierung des Schul-
vormittages sind flr das Lernen in heterogenen Gruppen geeignet?

3. Wie konnen die grundlegenden und fachbezogenen Anforderungen der Rahmenpléane
in den neuen Strukturen, vor allem in den jahrgangsubergreifenden Lerngruppen erfllt
werden?" (Burk 1998b, S. 139).

Zu erganzen ware vor dem Hintergrund der vorgelegten Ergebnisse zudem die Frage nach den
notigen Anpassungsqualifizierungen auf Seiten der Pddagoginnen bzw. P&ddagogen sowie an-
derer Ebenen des Bildungssystems und der Schule selbst.

Zur Beantwortung der Frage nach den Formen und Methoden des Unterrichts kénnen zu-
néachst die Ergebnisse der Studie zur Unterrichtsgestaltung herangezogen werden, die im
Rahmen des Baden-Wurttembergischen Schulversuchs "Schulanfang auf neuen Wegen™
durchgefiihrt wurde (Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wurttemberg 2006, S.
83ff.). Mittlerweile liegen dazu weitere Befunde aus mehreren Studien vor, die flexiblen
Schuleingangsphasen in Brandenburg entstammen und weitere Perspektiven auf Prozess-
merkmale des Unterrichts erdffnen (Landesinstitut fir Schule und Medien Berlin-
Brandenburg 2007). Diese werden weiter unten ausfiihrlich dargestellt.

4.6.3 Das Beispiel Baden-Wurttemberg: Unterrichtsgestaltung im Vergleich

In Baden-Wirttemberg gingen Margarete Gotz und Elisabeth Neuhaus-Siemon der Frage
nach, welche Veranderungen didaktisch-methodischer Art die neu konzipierte Schuleingangs-
stufe im Vergleich zur traditionellen Einschulungspraxis nach sich ziehe (Ministerium fir
Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg 2006, S. 83). Es wurde ein Vergleich unter den
in Baden-Wirttemberg favorisierten Schulanfangsmodellen mit Jahrgangsklassen angestelit.
Aulerdem wurden die Einstellungen derjenigen Lehrerinnen bzw. Lehrer erfasst, die in den
jahrgangsgemischten Modellen Al und A2 unterrichteten, die dem Zielmodell flexibler, jahr-
gangsgemischter und integrativer Schuleingangsphasen am ahnlichsten sind.
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Zum Einsatz kam ab dem Schuljahr 1998/1999, nachdem die Jahrgangsmischung einge-
fihrt war, zu drei Erhebungszeitpunkten jeweils gegen Ende des Schuljahres ein schriftlich zu
bearbeitender Fragebogen, vorrangig mit vorgegebenen Auswahlantworten quantifizierender
oder qualifizierender Art. Aufgrund der drei Erhebungszeitpunkte verteilt Giber drei Schuljahre
kann erwartet werden, dass sich Aussagen zum Entwicklungsprozess treffen lassen. Abgefragt
wurden neben berufsbiographischen Angaben vor allem Aspekte der Unterrichtsgestaltung z.
B. Zeitorganisation, Unterrichtsformen und Differenzierungsarten und die Akzeptanz der
Jahrgangsmischung. Die Befragten waren fast alle weiblichen Geschlechts und zwischen 26
und 62 Jahren alt mit einer beruflichen Tatigkeitsdauer von einem bis zu 40 Jahren (Ministe-
rium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Widrttemberg 2006, S. 84f).

Die Befunde, die auf Selbstauskunften der Lehrerinnen beruhen, lassen sich aus der Per-
spektive auf die Unterrichtsgestaltung in den Schulanfangsmodellen mit Jahrgangsmischung
(Al, A2) wie folgt zusammenfassen:

= Nach Angabe der Lehrerinnen wurde die zeitliche Organisation des Tages und der
Schulwoche im Sinne einer rhythmisierten Tagesgestaltung etwa mit einer Auflocke-
rung des ,45-Minuten-Taktes' und mit ,Wechsel zwischen lehrergesteuertem Unter-
richt und Freiarbeit' geandert.

= Die Lehrerinnen reflektierten die Notwendigkeit des Einsatzes einer breiteren Palette
an Sozialformen und Unterrichtsmethoden positiv und ihre Antworten verwiesen dar-
auf, dass sie eher subjektorientierte Methoden einsetzten. Sie wahlten zum Ausdruck
dessen das Begriffspaar ,Freiarbeit/Werkstattunterricht' aus der Palette gegebener ,Un-
terrichtsformen’ aus.

= Uber die gesamte Untersuchungsdauer hinweg ergab sich fiir den Deutsch-, den Ma-
thematik- sowie den Heimat- und Sachunterricht als eindeutiges Ergebnis, dass ,Frei-
arbeit/Werkstattunterricht' in den jahrgangsgemischten A-Modellklassen signifikant
héaufiger durchgefiihrt wurde.

= Andere ,Unterrichtsformen’ mit Differenzierungsanspruch, z. B. ,Partner- oder Grup-
penarbeit’, ,Lernzirkel’, traten im Erhebungszeitraum in den verglichenen Modellen
nicht signifikant unterschiedlich haufig auf.

= Frontalunterricht wurde in den A-Modellklassen in den Schulfachern Deutsch und Ma-
thematik signifikant weniger haufig erteilt.

Das Auswahlmuster der Lehrerinnen scheint Gber den Erhebungszeitraum, der drei Schuljahre
umfasste, relativ stabil geblieben zu sein, was als Hinweis auf ein relativ hohes Ausgangsni-
veau in den A-Modell-Schuleingangsphasen gedeutet werden konnte, aber auch die Frage
aufkommen l&sst, ob und wo es im Laufe der Zeit zu qualitativen Veranderungen gekommen
ist. Was die Lehrerinnen aber unter ,Frontalunterricht’' oder ,Freiarbeit/Werkstattunterricht'
verstehen oder wie sie die ,Unterrichtsformen’ jeweils praktisch realisieren, ist durch die An-
lage der Untersuchung nicht zu kléaren. Die Untersuchungsbefunde, die auf Lehrerinnenanga-
ben beruhen, zeigen lediglich eine Préferenz fir ,Freiarbeit/Werkstattunterricht', sie lassen
jedoch weder Aussagen tber die Qualitat der praktizierten Freiarbeit zu noch ber deren mog-
liche Wirkungseffekte auf die Lern-, Leistungs- und Sozialentwicklung der Schilerinnen und
Schiiler (G6tz 2006, S. 204).

Dass die Handlungsdominanz der Lehrerin im Unterricht zugunsten der Eigenaktivitat
der Kinder abgeschwaécht wird, gaben die Lehrerinnen fir alle Untersuchungszeitrdume am
haufigsten als Vorteil fir den Unterricht an. Die Intensivierung von Differenzierungs- und In-
dividualisierungsmafnahmen wurde ebenfalls als VVorteil gesehen.

Jahrgangsmischung werde, so der Bericht, vornehmlich in einem Argumentationskontext
positiv eingeschéatzt, der mit einem ausgesprochen kindzentrierten Unterrichts— und Lernver-
stdndnis korrespondiere. Demgegenuber werde sie von den befragten Lehrkraften nicht unter
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curricularem wie fachsystematischem Anspruch wahrgenommen, weder in positiver noch in
negativer Bewertung.

Als Nachteile fur die Unterrichtsgestaltung wurden genannt, dass der Unterricht stéran-
falliger war und sich die Gestaltung der Unterrichtsphasen mit der gesamten Gruppe schwie-
riger gestaltete. AulRerdem wurde die Zunahme des Arbeits- und Zeitaufwandes fir die Unter-
richtsvorbereitung tber den gesamten Erhebungszeitraum hinweg als nachteilig beschrieben.
Trotzdem wirden die meisten der befragten Lehrerinnen erneut am Projekt "Schulanfang auf
neuen Wegen" teilnehmen, die Vorteile Gbertrafen fir sie die Nachteile.

Fur sich selbst sahen die Lehrerinnen erweiterte professionelle Handlungskompetenzen als
vorteilhaft an, so die durch den Modellversuch initiierte Weiterentwicklung didaktisch-
methodischer Kompetenzen oder die Scharfung der eigenen Wahrnehmung fir Lernstérken
und Lernschwdchen der Schilerinnen und Schiler.

In der Zusammenschau mit den Ergebnissen der auf Schiilerebene erhobenen Daten, die aus-
weisen, dass auch Kinder mit ungunstigen Startbedingungen in ihrer Lern- und Leistungsent-
wicklung am Ende der Grundschulzeit keine Rickstdnde im Vergleich zu Kindern in jahr-
gangsgetrennten Klassen aufweisen, wird geschlussfolgert, dass es den Lehrkraften dieses
Projektes gelungen ist, der groRen Bandbreite an unterschiedlichen Lernausgangslagen in der
jahrgangsgemischten Schuleingangsphase durch ihre Unterrichtsgestaltung gerecht zu werden
(Gotz 2006, S. 205).

Somit wird durch diese Studie folgendes aufgeklart:

1. Wie in anderen Landern durch die mittels Schulportraits oder Praxisreflexionen erarbeite-
ten Befunde wird durch die Begleitstudie zum "Schulanfang auf neuen Wegen™ mittels einer
im Léangsschnitt, empirisch-quantitativ angelegten Untersuchung aus der Perspektive der Leh-
rerinnen bzw. Lehrer in flexiblen, jahrgangsgemischten und integrativen Schuleingangspha-
sen, die Umsetzbarkeit des Modells bestatigt.

2. Es wird, vermittelt Uber die Kategorien des Fragebogens und die Auswahlentscheidungen
der Befragten ein Bild der Unterrichtsgestaltung gezeichnet, das vergleichende Aussagen zum
Unterricht in verschiedenen Modelltypen mit demjenigen in Jahrgangsklassen ermdglicht.
Darauf war der Fokus dieser Studie zur Unterrichtsgestaltung gerichtet. Das unterscheidet sie
neben ihrer vor allem empirisch-quantitativen methodischen Ausrichtung von anderen in fle-
xiblen, jahrgangsgemischten und integrativen Schuleingangsphasen durchgefiihrten Befra-
gungen der Reformakteure. Im Ergebnis lieR® sich eine deutliche Praferenz der in flexiblen,
jahrgangsgemischten und integrativen Schuleingangsphasen arbeitenden Lehrerinnen fir
,Freiarbeit/Werkstattunterricht' verzeichnen, sowie die Wertschatzung der Intensivierung von
Differenzierungs- und Individualisierungsmalinahmen.

3. Von denjenigen Lehrkraften, die in flexiblen, jahrgangsgemischten und integrativen Schul-
eingangsphasen arbeiteten wurden Vorteile bzw. Nachteile erfragt, fir die sie insbesondere
das Element Jahrgangsmischung verantwortlich sehen. Diese kénnen Hinweise auf Ankniip-
fungspunkte fur die Unterrichtsentwicklung geben, weil sie auf mogliche entwicklungskriti-
sche Aspekte, wie z. B. den erlebten Mehraufwand fir die Unterrichtsvorbereitung oder erfah-
rene Schwierigkeiten beim Unterrichten der heterogenen Gesamtlerngruppe, aufmerksam ma-
chen. Jedoch lassen sich die benannten Elemente inhaltlich aufgrund der eher geschlossenen
Anlage der Untersuchung kaum fillen und bieten so wenig konkrete Anhaltspunkte fir die
Ausnutzung von benannten Vorteilen bzw. Uberwindung von Nachteilen fiir eine im Sinne
des Zielmodells flexibler, jahrgangsgemischter und integrativer Schuleingangsphasen als ge-
lingend zu bezeichnende Unterrichtsgestaltung.

Allerdings weist die Dokumentation auch nicht aus, dass Gelingensbedingungen oder Eng-
passe fur die Unterrichtsgestaltung tber die Frage nach Vor- bzw. Nachteilen durch Jahr-
gangsmischung hinaus systematisch erhoben wurden; die geringe Zahl der aufgefuhrten VVor-

Prof. Dr. U. Carle, Bremen Seite 80 - 169 11.01.2008



Carle 2008: Anfangsunterricht in der Grundschule Expertise

bzw. Nacheile deutet eher nicht darauf hin, dass hier ein Schwerpunkt der Studie zu sehen ist.
Ebenso wenig war die Unterstlitzung der Einrichtung oder des Ausbaus flexibler, jahrgangs-
gemischter und integrativer Schuleingangsphasen im Untersuchungsfokus.

4.6.4 Das Beispiel Brandenburg: Prozessqualitat von Unterricht

Auf die Unterstiitzung der Einrichtung und Entwicklung flexibler, jahrgangsgemischter und
integrativer Schuleingangsphasen ausgerichtet war hingegen die dem Landesinstitut fir Schu-
le und Medien (LISUM) (bertragene wissenschaftliche Begleitung des Brandenburger Pro-
jekts ,Flexible Schuleingangsphase' (FLEX). Dieses zeichnet sich durch seine Dauer sowie
eine schrittweise Evaluation und Erweiterung aus.

Beginnend mit zunédchst zwei Schulen in einem Pilotprojekt im Jahr 1992, auf das ein ers-
ter Schulversuch ebenfalls mit zwei Schulen (FLEX 2) folgte, wurden Sttick fur Stick weitere
Schulen aufgenommen. Seit dem Jahr 2003 machen 139 Schulen von der nun schulrechtlich
verankerten Madglichkeit der Einrichtung flexibler, jahrgangsgemischter und integrativer
Schuleingangsphasen Gebrauch (FLEX 100).

Im Jahre 2001, mit Abschluss des ersten Schulversuchs (FLEX 2), wurden die gewonne-
nen Erkenntnisse und Erfahrungen von Lehrerinnen bzw. Lehrern der FLEX-Schulen in Ko-
operation mit Mitarbeiterinnen bzw. Mitarbeitern des LISUM fur andere Schulen in Handb-
chern zusammengefasst. Praxisbeispiele, Differenzierungsmodelle, Planungsmaterialien und
Lernbiografien von Schulerinnen bzw. Schilern geben Einblick in die Arbeit in flexiblen,
jahrgangsgemischten und integrativen Schuleingangsphasen und praktische Anregungen fiir
Realisierungen einzelner Elemente bzw. der paddagogischen Standards. Diese wurden formu-
liert, um der Arbeit den FLEX-Lerngruppen eine Richtung zu geben. Dazu zahlen beispiels-
weise die folgenden: ,Aufnahme aller Kinder ohne Zurlckstellung, Wiederholung und Aus-
schulung' oder ,Individualisierende Lernkultur, Prinzipien und Methoden eines gedffneten
Unterrichts, Sozialerziehung als pragender Bestandteil, rhythmisierter Tagesablauf'. Die pé-
dagogischen Standards sind im FLEX-Handbuch 1 beschrieben.

22 Grundschulen des Landes erprobten im Anschluss in den Jahren von 1999 bis 2003
die flexible Schuleingangsphase (FLEX 20). Dieser Schulversuch verfolgte die Ausweitung
der Erfahrungen von FLEX 2 mit Blick auf die Implementierung des Modells im Land und
sollte die Frage klaren, wie sich die flexible Schuleingangsphase als flachendeckendes Ange-
botsmodell realisieren lasse. Die aufgestellten padagogischen Standards sollten damit auf ihre
Realisierbarkeit und Giltigkeit unter unterschiedlichen Bedingungen erprobt und tberpriift
werden. En Detail sollten mit der Ausweitung und zur Vorbereitung der Regeleinfiihrung die
folgenden Fragen beantwortet werden: Welchen Beitrag kénnen FLEX-KIlassen zur individu-
ellen Schulzeitverkurzung leisten? Welche Ergebnisse konnen im Hinblick auf Pravention ge-
gen Schulversagen und frihe Stigmatisierung erreicht werden? Welchen Beitrag liefert FLEX
fir die gemél 825 Sonderpéddagogik-Verordnung (SopV) zu treffende Entscheidung fir die
weitere Schullaufbahn? Welche Schlussfolgerungen und Bewertungen lassen sich unter regi-
onalspezifischen Aspekten fir eine flachendeckende Einfiihrung von FLEX ziehen? Wie kann
kostengunstiger gearbeitet werden und welcher Standard ist durch welche Ausstattung mit
Lehrerwochenstunden zu erreichen? (Liebers 2004, S. 17).

Die im Rahmen der Evaluation vorgenommenen Teiluntersuchungen waren noch vorran-
gig ausgerichtet auf die Wege der Umsetzung der Schulversuchsaufgaben, auf nétige organi-
satorische Rahmenbedingungen sowie auf die Akzeptanz des Modells und erstmals auf den
Verlauf der Lernentwicklung der Kinder in den Schulversuchsklassen. Begleituntersuchungen
wurden zu folgenden Schwerpunkten vorgenommen: Langsschnittuntersuchung zu schneller
lernenden Kindern, Begleituntersuchung zu Kindern in der forderdiagnostischen Lernbeo-
bachtung, Einzelfallstudien zu Kindern mit langerer Verweildauer, Elternbefragung, Auswer-
tung von Lernbiografien, Begleitstudien zu den Ergebnissen der Schulversuchklassen in den
landerubergreifenden Vergleichsarbeiten am Ende der Jahrgangsstufe 2 (Liebers 2004, S. 34).
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Die Evaluation war dagegen noch kaum um die Aufklarung der Prozessqualitit des Unter-
richts bemuht.

Nachdem die positive Bilanz der FLEX 20 zu einer Ausweitung des Projektes gefiihrt

hatte, wurde diese Liicke mit einer Teilevaluation des Erweiterungsprojektes FLEX 100 zu
schlielen versucht, auf die im Folgenden genauer eingegangen wird, da von deren Befunde
Hinweise fir die Verbesserung und Unterstltzung von Unterrichtsentwicklungsprozessen in
flexiblen, jahrgangsgemischten und integrativen Schuleingangsphasen erwartet werden.
Zur Evaluation der Prozessqualitdt von Unterricht wurden erstens Videoanalysen zur Unter-
richtsqualitat durchgefuhrt (Carle & Metzen 2007), zweitens Schulbesuchprotokolle der regi-
onalen Steuergruppen ausgewertet (Adelmeier 2007), drittens die Umsetzungen der padagogi-
schen Elemente ,jahrgangsibergreifender Unterricht' und ,rhythmisierter Tagesablauf' in den
Stundenplénen analysiert (Adelmeier & Liebers 2007) sowie viertens Klassenlehrerinnen,
Teilungslehrerinnen, Sonderpadagoginnen und Schulleiterinnen befragt (Geiling u. a. 2007).

1. Studie zur Evaluation der Prozessqualitat von Unterricht:
Exemplarische Videoanalysen:

Ursula Carle und Heinz Metzen (2007) evaluierten die Unterrichtsqualitat von 12 FLEX-
Klassen an vier Schulen mittels Videostudien. Unterrichtsverlaufe, Planungsunterlagen und
Lernumgebung wurden erfasst, Interviews mit Lehrkraften wurden durchgefiihrt. Folgende
Detailfragen leiteten die Untersuchung: Wird der beobachtete Unterricht den im Rahmen der
FLEX formulierten Anspriichen gerecht? Welche Potenzen und welche Reserven werden of-
fenkundig? Welche Weiterentwicklungen sind konzeptionell notwendig? Die Evaluation ver-
folgte den Zweck zur Verbesserung der Prozessqualitdt beizutragen, war also nach vorne auf
die Unterstltzung weiterer Entwicklungen bzw. die Forderung nachfolgender Unterrichtsent-
wicklungsprozesse hin ausgerichtet. Daran orientiert sich die Ergebnisdarstellung. Als Pro-
dukt wurden als exemplarisch verstandene und die Bandbreite vorgefundener Unterrichtspra-
xis abbildende dichte Beschreibungen vorgelegt und mit Kommentaren versehen. Dies ge-
schah orientiert an einem 5-Stufen-Schema zur Entwicklungsbeschreibung (z. B. Carle &
Berthold 2006) und an 14 Analyse-Kriterien fir Unterrichtsqualitat , die sich zum einen auf
die padagogischen Standards der FLEX, in denen die Anspriiche des Schulentwicklungsvor-
habens niedergelegt sind und zum anderen auf die aktuelle empirische Unterrichtsforschungs-
literatur grinden.

Zusammenfassend werden folgende Befunde vorgelegt:

Der beobachtete Unterricht wurde den fir die flexiblen, jahrgangsgemischten und integrativen
Schuleingangsphasen im Land Brandenburg formulierten Anspriichen im GroRen und Ganzen
gerecht. Das Potenzial wird u. a. in der vorgefundenen Lernfreude sowie in der positiven Ar-
beits- und Sozialhaltung der Schilerinnen und Schiler gesehen.

Der entscheidende Schritt fir eine Weiterentwicklung des Modells wird aufgrund der Be-
fundlage an der Aufgabenqualitat festgemacht. Eine Bewegung weg von lediglich zum Nach-
vollzug anregenden Aufgabenstellungen hin zu starker problemorientiertem und experiment-
haltigem Arbeiten wird fur eine Verbesserung als sinnvoll angesehen. Folglich wird eine
komplexe und aufwendige Lernumgebungs- und Aufgabenentwicklung gefordert, selbst in als
hoch entwickelt anzusehenden Grundschulen, d. h. in denjenigen, die die verlangten p&dago-
gischen Standards voll erfullen. Es wird davon ausgegangen, dass es die Schulen auf dem
Weg dorthin ob ihrer unterschiedlichen Ausgangslage unterschiedlich schwer haben werden.

Bei diesen in der Ergebnisdarstellung vor allem ber anschauliche Unterrichtsportraits
vermittelten Befunden handelt es sich zunéchst eher um Einzelfallaussagen, die vertiefte Ein-
blicke geben und die sich hinsichtlich aller FLEX-Lerngruppen im Land Brandenburg nicht
ohne Weiteres verallgemeinern lassen. Sie machen jedoch auf Spezifika aufmerksam,
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bestimmen mdogliche Gelingensbedingungen oder Engpésse flr die Unterrichtsentwicklung
am Einzelfall.

Um trotzdem Schlussfolgerungen fiir die konzeptionell weiteren Entwicklungen ableiten
zu konnen, wurde dies vor dem Hintergrund vorliegender Ergebnisse aus anderen Schulversu-
chen zur flexiblen, jahrgangsgemischten und integrativen Schuleingangsphase getan.

Auch bei erweitertem Fokus bestétigt sich die Steigerung der Aufgabenqualitét als Kern
zukiinftiger Entwicklungsarbeit, also als ein méglicher Ankniipfungspunkt flr anschlieRende
Unterrichtsentwicklungsprozesse.

Fur konzeptionelle Weiterentwicklungen wird schlussfolgernd die groRte Herausforde-
rung in deren begleiteter Umsetzung gesehen und es wird betont, dass es auch weiterhin eines
sehr guten Unterstltzungssystems beddrfe, um die FLEX voranzubringen.

Das Gestalten anspruchsvoller und interessierender Aufgaben, als der analysierte néchste
anzustrebende Entwicklungsschritt zur Steigerung der Unterrichtsqualitat, brauche ein entwi-
ckeltes Niveau an Sachwissen und Adressatenkunde auf Klassen- wie auf Landes-
Projektebene. Unterrichtsentwicklung brauche auf der nédchstiibergeordneten Ebene des Un-
terstltzungssystems die identischen padagogisch-didaktischen Kompetenzen, wenn auch dort
mit zusatzlichen fachlichen und personalen Fahigkeiten. Sollten also angemessene Unterstit-
zungen und Evaluationen erfolgen, so musse das Unterstltzungssystem dafiir ausgebildet
werden. Ansonsten bestlinde die Gefahr, dass Fortbildnerinnen bzw. Fortbildner oder Evalua-
torinnen bzw. Evaluatoren die Entwicklungen an den Schulen nicht erkennen und férdern
konnten.

AuBerdem machen die Autoren darauf aufmerksam, dass das Entwicklungstempo in Zu-
kunft nicht weiter eingehalten werden kdnnte und auch den Pionierschulen nicht weiter zu-
gemutet werden sollte. Sie reagieren damit auf die wahrgenommenen Uberforderungs- und
Belastungserscheinungen auf Seiten der Lehrkréafte. Um diesen zu begegnen, wird dafir pla-
diert, die Lehrerinnen und Lehrer fiir eine entspanntere und zugleich ambitioniertere Entwick-
lungsarbeit zu gewinnen und zu befahigen.

Gunstige Bedingungen daflr werden in Zielvereinbarungen mit Schulen, die Planungssi-
cherheit und ausreichende Lernzeit garantieren sowie planvolles Entwickeln mdglich machen,
in der Schulung der Unterstitzer fur Begleitung und Evaluation sowie in einer gemeinsamen
Entwicklungsrichtung fiir unterschiedliche Ebenen der Projektorganisation und des Bildungs-
systems gesehen.

Unterricht in den flexiblen, jahrgangsgemischten und integrativen Schuleingangsphasen
in Brandenburg wurde aber nicht nur mittels dieser Studie evaluiert. Im Schuljahr 2005/2006
fanden 127 Unterrichtshospitationen an 101 Schulen statt, an die sich Auswertungs- und Ziel-
vereinbarungsgesprache anschlossen. Sie wurden von Mitgliedern der regionalen Steuergrup-
pen, die Teil des Unterstitzungssystems zur landesweiten Einfuhrung flexibler Schulein-
gangsphasen sind, durchgefiihrt.

2. Studie zur Evaluation der Prozessqualitat von Unterricht: Auswertung von
Schulbesuchsprotokollen:

Ziel der Unterrichtshospitationen war es, Aussagen zur Umsetzung der paddagogischen Stan-
dards in der flexiblen Schuleingangsphase zu treffen, die Qualitéat der Arbeit zu beurteilen und
weitere Entwicklungsschwerpunkte ableiten zu koénnen. Im Fokus der Unterrichtsbesuche
standen die padagogischen Standards zur zielgruppenspezifischen Foérderung von schneller
und langsamer lernenden Kindern sowie einer individualisierenden Lernkultur wie sie fur die
flexible, jahrgangsgemischte und integrative Schuleingangsphase in Brandenburg festgelegt
wurden. Mittels eines Erhebungsbogens sollte erfasst werden, inwieweit die in den Standards
niedergelegten Differenzierungsansétze einer individualisierenden Lernkultur und der ziel-
gruppenspezifischen Forderung im Unterricht umgesetzt werden konnten.
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Vorrangig deskriptiv Gber das Auszahlen von Haufigkeiten flihrte die Auswertung der
Erhebungsbogen zu der Schlussfolgerung, dass im Schuljahr 2005/2006 die Schwerpunkte
einer individualisierenden Lernkultur und zielgruppenspezifischen Differenzierung den An-
forderungen gemal} umgesetzt werden konnten.

Bei den beobachteten Handlungsmustern dominierte die Arbeit nach Planen. In 83% der
beobachteten Klassen konnte Tages- oder Wochenplan gesehen werden, im Vergleich mit an-
deren Handlungsmustern, denen Differenzierungsanspruch unterstellt wird, war der Anteil der
Planarbeit mit 28% am hdchsten. Die Lernentwicklung der Kinder wurde, so wiesen es die
Angaben in den Schulbesuchsprotokollen aus, umfassend dokumentiert und erfullten die An-
forderung eine Grundlage fir die Individualisierung des Unterrichts zu sein.

Die positive Lernatmosphare, die sich auch in den exemplarischen Videoanalysen (Carle
& Metzen 2007) gezeigt hatte, fand auch in die Erhebungsbogen Eingang.

Die Angaben verwiesen auf einen hohen Zeitaufwand der Lehrkrafte fir die Auswahl und
das Bereitstellen von Unterrichtsmaterialien und die Auswertung der Lernergebnisse.

Lehrerinnen und Lehrer fuhlten sich gelegentlich tiberfordert, sorgten sich um anstehende
Stundenkirzungen. Der Einsatz der Sonderpédagogin war an wenigen Schulen noch mit or-
ganisatorischen und zeitlichen Problemen behaftet.

Man kann davon ausgehen, dass die getroffenen Zielvereinbarungen fiir nachste Schritte
auf den Beobachtungen im Unterricht und deren Auswertung basieren. Es handelte sich um
folgende: Verbesserung der Dokumentation (13%), Schaffen von mehr Sprechanlassen fir die
Kinder (10%), bessere Planungsabsprachen (7%), verbesserte Arbeit mit den Zielgruppen
(6%) und ein effektiverer Einsatz der Sonderpédagogin (2%). In 7% der Protokolle zu den
Auswertungsgesprachen fanden sich keine Angaben zu Zielvereinbarungen.

Insgesamt handelte es sich um eine Beschreibung der vorgefundenen Unterrichtsrealitét
aus der Perspektive externer Beobachterinnen bzw. Beobachter, deren Beobachtung durch den
Erhebungsbogen gerichtet war.

Ursula Carle und Heinz Metzen schétzen die Aussagekraft jedoch eher gering ein: Da der
Bogen unklare Fragen enthalte, kénnten die Antworten nicht verglichen bzw. kénnte die sta-
tistische Verteilung dieser Antworten nicht sinnvoll interpretiert werden. Mit dem Beobach-
tungsbogen werde vor allem der persénliche Wahrnehmungsausschnitt der Tandems (Evalua-
teure) erfasst. Fur eine wissenschaftliche Auswertung erbringe der Bogen zu wenig reichhal-
tige Beschreibungen und damit zu wenig aussagekréftige Kriterien fur eine externe Evaluation
(Carle & Metzen 2007, S. 213f).

3. Studie zur Evaluation der Prozessqualitat von Unterricht:
Stundenplananalyse:

Wie die Auswertung der Schulbesuchsprotokolle explizit auf die eher summative Evaluation
der padagogischen Standards ausgerichtet war die Stundenplananalyse als dritte Evaluations-
studie zur Prozessqualitat von Unterricht (Adelmeier & Liebers 2007).

Die Stundenpléne, die daftr nach vom LISUM vorgegebenen Kriterien extra erstellt wur-
den, enthielten u. a. die Anzahl der Blockstunden, der Unterrichtsstunden in der Jahrgangsmi-
schung, Aussagen zum Einsatz der Teilungslehrerinnen bzw. Teilungslehrer und der Sonder-
padagogin.

Ziel der Analyse war es, die Umsetzung der paddagogischen Elemente ,jahrgangsstufen-
ubergreifender Unterricht' und ,rhythmisierter Tagesablauf' zu evaluieren. Es sollte die Frage
geklart werden, inwieweit in den flexiblen Eingangsklassen Jahrgangsmischung entsprechend
der padagogischen Standards erfolgte und wie rhythmisiert wurde.

Auch diese Bestandsaufnahme wird mit dem Fazit abgeschlossen, dass das bereits im
Schulversuch FLEX 20 entwickelte Modell der flexiblen Schuleingangsphase mit seinen ver-
bindlichen Standards in der nachfolgenden Ausweitung FLEX 100 im Hinblick auf den jahr-
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gangsstufenlibergreifenden Unterricht und die Rhythmisierung des Tagesablaufs implemen-
tiert werden konnte.

4. Studie zur Evaluation der Prozessqualitat von Unterricht:
Befragung der Padagoginnen

In der vierten Studie ging ein Forscherinnenteam um Ute Geiling (Geiling u. a. 2007) mittels
einer schriftlichen Befragung der in den flexiblen, jahrgangsgemischten und integrativen
Schuleingangsphasen arbeitenden Lehrkrafte aus Grund- und Forderschule sowie der Schul-
leiterinnen Fragen zur Qualitét der Unterrichtsprozesse nach, besonderes Augenmerk erfuhr
das Element der forderdiagnostischen Lernbeobachtung.

Es handelte sich dabei um eine Vollerhebung mit einem Ricklauf von 87%. 107 der 123
angeschriebenen Schulen sendeten die Fragebogen zuriick. 98 Schulleiterinnen, 233 Klassen-
lehrerinnen, 185 Teilungslehrerinnen und 107 Sonderpadagoginnen nahmen an der Befragung
teil. Der Fragebogen bestand zum grofiten Teil aus geschlossenen Fragen, haufig im Rating-
verfahren konzipiert, die zunéchst deskriptiv ausgewertet wurden. Danach wurden vermutete
Unterschiede und Zusammenhénge innerhalb und zwischen den befragten Padagoginnen-
gruppen gepruft. Einige Fragen waren offen gestellt und wurden inhaltsanalytisch ausgewer-
tet. Klassenlehrerinnen, Teilungslehrerinnen, Sonderpédagoginnen und Schulleiterinnen er-
hielten je eine auf ihren Aufgabenbereich zugeschnittene Fragebogenversion, deren zentrale
Fragestellungen drei Schwerpunkten zugeordnet wurden:

1. Forderdiagnostische Lernbeobachtung und unterschiedliche Handlungspraxen in
FLEX,

2. Aspekte der Entwicklung des professionellen Selbstverstandnisses und der Teamarbeit,
3. Erfolge, Probleme, Perspektiven und Baustellen.

Die vorgelegten vielfaltigen auf den retrospektiv auf das Schuljahr 2005/2006 bezogenen
schriftlichen Selbstauskunften der Lehrerinnen und Lehrer basierenden Befunde werden im
Folgenden zugespitzt unter dem Fokus ihrer moglichen Aussagekraft fur das Auffinden von
Anknupfungspunkten fir die Unterrichtsentwicklung wiedergegeben:

Qualifikation der Padagoginnen:

Fast alle Lehrkréfte gaben an, an den FLEX-spezifischen Fortbildungen teilgenommen zu ha-
ben. Der tiberwiegende Teil sagte aus, sich als ausreichend qualifiziert zu empfinden.

Ein Drittel der Grundschullehrerinnen und zwei Drittel der Sonderpédagoginnen benann-
ten weiteren Fortbildungsbedarf, v. a. Mdglichkeiten zum kollegialen Austausch und zur ge-
genseitigen Hospitation wurden nachgefragt.

Der Kompetenztransfer wurde aber eher professionsintern gewiinscht, wie die inhaltli-
chen Fortbildungsbedarfe professionsspezifisch gedeutet werden konnten. Die Grundschul-
lehrkrafte fragten vor allem konkretes Handlungswissen zum Gestalten eines differenzierten
Unterrichts nach, Sonderpadagoginnen zeigten sich eher an sonderpadagogischen Fragestel-
lungen interessiert.

Vor allem die Grundschullehrerinnen benannten personliche Belastungen und gaben an,
die Grenze ihres Zustandigkeitsbereichs dort zu erleben, wo Lernziel differenzierende Forde-
rung gebraucht wirde.

Sonderpadagoginnen in flexiblen, jahrgangsgemischten und integrativen Schulein-
gangsphasen:

Auf der Seite der Sonderpédagoginnen verwiesen die Daten darauf, dass die gleichzeitige Ar-
beit an mehreren integrativ oder inklusiv arbeitenden padagogischen Einrichtungen ein inklu-
sives Professionsverstéandnis forderte. Die Autorinnen schlussfolgern daraus: "Somit ist dieses
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,Nomadentum' der Sonderpadagoginnen letztlich nicht so kritisch einzuschatzen wie die
gleichzeitige Tatigkeit im separierenden System der Forderschulen™ (Geiling u. a. 2007, S.
363). Allerdings zeigte sich auch: Je mehr Stunden den Sonderpadagoginnen an einer FLEX-
Schule zur Verfligung standen, desto eher wurden separierende Forderkurse fiir einzelne Kin-
der oder Kindergruppen angeboten. 46% der Sonderpadagoginnen gaben an, sich fur alle
Kinder zustandig zu fuhlen.

Unterricht in heterogenen Lerngruppen:

Hinsichtlich der Jahrgangsmischung wurden Chancen fur soziales Lernen insgesamt stérker
wahrgenommen als Chancen, die den Leistungsbereich betreffen.

Diejenigen, die auf eine lange Erfahrung in FLEX zurlickblicken konnten, sowie diejeni-
gen, die am wenigsten durch einen Wechsel zwischen zueinander widersprichlichen Syste-
men belastet waren, sprachen dem jahrgangsstufendibergreifenden Unterricht die groite pré-
ventive und kompensatorische Kraft zu. Lern- und Arbeitsbedingungen wurden positiv einge-
schétzt.

Fur die Praxis des jahrgangsgemischten Unterrichts verwiesen die Aussagen der Befrag-
ten auf eine Mischung aus frontalen und offenen Handlungsmustern mit Individualisierungs-
tendenzen.

Die Daten verwiesen darauf, dass frontale Unterrichtsmethoden weiterhin eine groRe Rol-
le spielten, Freiarbeit hatte jedoch eine fast gleichberechtigte Position eingenommen.

Offen bleibt allerdings auch hier, wie in der Untersuchung zur Unterrichtsgestaltung aus
Baden-Wirttemberg (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wurttemberg 2006),
wie Freiarbeit durchgefuhrt wird und in welcher Qualitat.

Hinsichtlich der Angaben zur Stellung individualisierter Aufgaben gaben 65,32% der Be-
fragten an, dies ,meist' zu tun, ,immer' wéhlten weitere 14,45%. Petra Hanke, die damit be-
auftragt war, die Evaluationsstudien zur Unterrichtsprozessqualitdt zu kommentieren, aufert
sich zu diesem Ergebnis wie folgt: "Fast 80% der befragten Lehrkréfte gaben an, meist oder
immer individualisierte Aufgabenstellungen fir alle Kinder im jahrgangsibergreifenden Un-
terricht zu verwenden. Dabei handelt es sich um einen sehr hohen didaktischen Anspruch, der
von einem Grofteil der Lehrerinnen intendiert ist und nach deren Selbstauskunft realisiert
wird. Offen bleibt dabei die Qualitat der Individualisierung der Aufgabenstellung z. B. hin-
sichtlich der Bearbeitungszeit, des Aufgabenumfangs, des Anforderungsniveaus etc. oder ob
es sich dabei durchaus um gemeinsame Aufgabenstellungen handelt, die im Rahmen einer
,natdrlichen Differenzierung vom Kinde aus' individuelle Lésungsmoglichkeiten eréffnen™
(Hanke 2007, S. S. 382).

Bei der Aufgabenbereitstellung zeigten sich vor allem die befragten Klassenlehrerinnen
gefordert.

Besonders bei Kindern mit Beeintrachtigung im Lernen wurde eine effektive Forderung
eher im Bereich separierender Methoden verortet, Kleingruppen wirden bevorzugt, aber auch
binnendifferenziertes Lernen an einem Gegenstand wurde haufig als Antwortmoglichkeit aus-
gewahlt.

Die vorliegenden Daten verweisen allerdings darauf, dass Kinder eher zu Kleingruppen
zusammengefasst werden mit einer hoheren Anzahl paralleler FLEX-Klassen an einer Schule.
Angaben zu dafiir zugrunde gelegte Kriterien konnten in der Darstellung der Befunde nicht
gefunden werden.

Zum professionellen Selbstverstandnis:

Hinsichtlich des professionellen Selbstverstandnisses zeichnet sich aufgrund der Befundlage
ab, dass einer unterschiedlich langen Tétigkeit in flexiblen, jahrgangsgemischten und integra-
tiven Schuleingangsphasen eine Bedeutung zugemessen werden sollte:

40% der Befragten vertraten die Meinung, dass eine Forderung in homogenen Lerngrup-
pen mehr Erfolg verspreche als eine inklusive Unterrichtspraxis, der Anteil nimmt jedoch ab

Prof. Dr. U. Carle, Bremen Seite 86 - 169 11.01.2008



Carle 2008: Anfangsunterricht in der Grundschule Expertise

mit der Lange der Dienstzeit. FLEX-erfahrene Grundschulpddagoginnen richteten ihre Auf-
merksamkeit zunehmend auf die individuellen Lernwege aller Kinder, sahen eine integrative
Unterrichtspraxis als erfolgsversprechend an und interpretierten binnendifferenzierten Unter-
richt als wesentliche gemeinsam Aufgabe von Grund- und Sonderpadagoginnen. Klare Tren-
nungen in den Zustandigkeitsbereichen von Grundschul- und Sonderpédagogin verschwam-
men etwas mit der langeren gemeinsamen Tétigkeit.

Zur Kooperation:

Je positiver die Zusammenarbeit eingeschatzt wurde, desto hoher schétzten die Padagoginnen
die Erfolge ihrer paddagogischen Bemiihungen ein und damit einhergehend sank die wahrge-
nommene Belastung. Lehrkréfte mit guter Kooperationserfahrung blickten positiver auf die
eigene berufliche Zukunft, die fur sie von Weiterentwicklung und Wissenserwerb bestimmt
werde.

Bei dem aus der Perspektive der in flexiblen, jahrgangsgemischten und integrativen
Schuleingangsphasen in Brandenburg arbeitenden P&ddagoginnen gezeichneten Bild wird deut-
lich, dass die flexiblen, jahrgangsgemischten und integrativen Schuleingangsphasen fir die
Akteure ein Erfolgsmodell darstellen. Vor allem Schulleiterinnen positionierten sich aus-
dricklich positiv. Die flexible, jahrgangsgemischte und integrative Schuleingangsphase in
Brandenburg erscheint akzeptiert und etabliert. Die an sie gestellten p&ddagogischen Anspri-
che konnen erfullt werden.

Die Unterrichtspraxis wird insofern aufgehellt, als Préferenzen fiir die Gestaltung des Un-
terrichts erkennbar und dass Fortbildungsbedarfe offen gelegt werden, die sich lokalisieren
lassen im Feld der differenzierten Unterrichtsgestaltung und der Kooperation und auf mogli-
che Anknlpfungspunkte fir die Unterstiitzung folgender Unterrichtsentwicklungsprozesse
verweisen.

Der Beitrag der Studie ist vor allem fir die Aufklarung von Einstellungen und Hand-
lungspraxisinterpretationen aus der Sicht der unterschiedlichen Berufsgruppen zu schatzen.
Deren Haltungen oder Alltagstheorien kénnen sich als Engpésse erweisen, wenn diese nicht
zu den Anspriichen des Zielmodells passen. Reimer Kornmann hat dies z. B. fiir ein Gutach-
ten zum ersten Hessischen Schulversuch dargelegt (1998a). Ein Risikofaktor fir die Entwick-
lung einer integrativen Unterrichtspraxis scheinen z. B. die zwischen Systemen wandelnden
Sonderpédagoginnen zu sein.

Die unterschiedlichen Evaluationsstudien zur Qualitat der Unterrichtsprozesse in flexib-
len, jahrgangsgemischten und integrativen Schuleingangsphasen in Brandenburg zeichnen ein
facettenreiches Bild der auffindbaren Unterrichtslandschaft, mit unterschiedlichen methodi-
schen Zugéangen und Absichten erstellt, die sich auf einem Kontinuum zwischen (Ab)Priifung
und Prozessforderung bewegen.

Die vorgelegten Einzelergebnisse knapp zusammenfassend, lasst sich feststellen, dass
sich das Modell im Land umsetzen lief3, dass es sich bewahrt hat und dass die aufgestellten
padagogischen Standards erfullt werden konnten (Adelmeier 2007; Adelmeier & Liebers
2007).

Als Anknupfungspunkte fiir die weitere Entwicklung des Unterrichts lassen sich aufgrund
der Evaluationen zugespitzt benennen: die Steigerung der Aufgabenqualitat (Carle & Metzen
2007), die Ermdoglichung von Lernzeit fiir alle Reformakteure zum Aufbau nétiger Kompe-
tenzen und passender padagogischer Grundhaltungen (Carle & Metzen 2007; Geiling u. a.
2007) sowie die (Entwicklung) passender Unterstiitzung fiir die Férderung des quantitativen
und vor allem des qualitativen Ausbaus der flexiblen, jahrgangsgemischten und integrativen
Schuleingangsphasen (Carle & Metzen 2007; Geiling u. a. 2007).
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4.6.5 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde nach mdglichen Anknlpfungspunkten fir die Unterrichtsentwick-
lung in flexiblen, jahrgangsgemischten und integrativen Schuleingangsphasen gefragt. Be-
trachtet wurde dazu das Gebiet der grundschulpédagogischen Entwicklungs- und Forschungs-
landschaft der Bundesrepublik Deutschland, das vor allem mittels Schulversuchen zu diesem
speziellen Schulanfangsgestaltungsmodell seit Mitte der 1990er Jahre bis einschlie3lich Juni
2007 erschlossen wurde.

Nach einer ersten Prifung der verdffentlichten Dokumentationen zu Schulversuchen der
Bundeslénder und zu thematisch nahe stehenden Projekten einzelner Forscherinnen bzw. For-
scher oder Forschergruppen (vgl. dazu die nach dieser Zusammenfassung abgedruckte Uber-
sicht), wurden diejenigen Untersuchungen genauer analysiert und dargestellt, von denen auf-
grund ihres Untersuchungsfokus und ihrer Anlage insbesondere erwartet wurde, dass sie Aus-
sagen treffen Uber Faktoren, die sich fiir die Einrichtung und besonders die Unterrichtsent-
wicklung flexibler, jahrganggemischter und integrativer Schuleingangsphasen als kritisch er-
wiesen haben.

Vertieft wurden das Schleswig-Holsteinische Projekt ,SchulEingangsphase in der Grund-
schule — Er-fahrungs- und Lernraum fir alle Kinder' (Albers u. a. 1997, 1999), der Hessische
BLK-Modellversuch ,,Padagogische und strukturelle Neukonzeption des Schulanfangs ent-
sprechend einer 0kopsychologischen Sichtweise bei Integration der SondermaBnahmen zur
Forderung der Schulfahigkeit in das 1. und 2. Schuljahr' (Burk u. a. 1998), die Untersuchung
zur Unterrichtsgestaltung aus dem in Baden-Wirttemberg verfolgten Reformprojekt "Schul-
anfang auf neuen Wegen" (Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wrttemberg
2006) sowie die zuletzt vorgelegten Evaluationsstudien zur Prozessqualitit von Unterricht aus
dem Schulversuch ,Flexible Schuleingangsphase' in Brandenburg (Landesinstitut fur Schule
und Medien Berlin-Brandenburg 2007).

Diese Studien und ihre Befunde reprasentieren dariiber hinaus die historische Entwick-
lung der Untersuchung und bisher eingenommenen Perspektiven auf Unterricht.

Hinweise auf Gelingensbedingungen oder Engpasse, die als Anknipfungspunkte fir Un-
terrichtsentwicklung in flexiblen, jahrgangsgemischten und integrativen Schuleingangsphasen
interpretiert werden, konnen zusammengestellt werden. Darliber hinaus zeichnen sich For-
schungslucken bzw. weitere Forschungsmaglichkeiten ab.

1. Aufgrund dieser Datenbasis l&sst sich zun&chst feststellen, dass sich das Modell einer fle-
xiblen, jahrgangsgemischten und integrativen Schuleingangsphase umsetzen lasst, aber zu ei-
ner Veranderung der herkdmmlichen Unterrichtsgestaltung ‘'zwingt', was auf die u. a. durch
die Jahrgangsmischung erhdhte Heterogenitat der Lerngruppen zurlickgefuhrt wird (z. B. Al-
bers u. a. 1997, 1999; GEW 2003; Hirschfeld u. a. 1999; ISB 2002). Die analysierten Befunde
resimierend, fordert darum schon Karl-Heinz Burk in seiner zusammenfassenden Analyse zur
padagogischen und strukturellen Weiterentwicklung des Modells der flexiblen, jahrgangsge-
mischten und integrativen Schuleingangsphase in Hessen, dass besonders die Didaktik noch
weiter herausgearbeitet werden musse (Burk u. a. 1998).

2. Besonders die Steigerung der Aufgabenqualitét scheint sich fast zehn Jahre danach als Kern
zukinftiger Entwicklungsarbeit in diesem Feld abzuzeichnen (Carle / Metzen 2007). Die Ba-
sis scheint gegeben, da potenziell subjektorientierte Unterrichtsformen, denen Differenzie-
rungsanspruch unterstellt wird, haufigen Einsatz zu finden scheinen (z. B. Adelmeier 2007,
Geiling u. a. 2007). Eine deutliche Praferenz der in flexiblen, jahrgangsgemischten und inte-
grativen Schuleingangsphasen arbeitenden Lehrerinnen fur 'Freiarbeit / Werkstattunterricht'
lie} sich z. B. in Baden-Wurttemberg verzeichnen, ebenso deren Wertschatzung fiir die als
gelungen erlebte Intensivierung von Differenzierungs- und Individualisierungmalinahmen
(Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport 2006).
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So deutet sich an, dass es in den flexiblen, jahrgangsgemischten und integrativen Schul-
eingangsphasen im Laufe der Zeit zu einer Veranderung der Unterrichtsgestaltung im AuRe-
ren, in den Abl&ufen und den bevorzugten Handlungsmustern gekommen ist. Besonders die
Freigabe von Lernzeit und Wabhlfreiheit hinsichtlich der Reihenfolge zu bearbeitender Aufga-
ben scheint dafur leitend zu sein.

Um die dem Modell flexibler, jahrgangsgemischter und integrativer Schuleingangsphasen
zugeschriebenen Potenziale jedoch voll ausschopfen zu kénnen, werden vor allem Verénde-
rungen inhaltlicher Art als notig angesehen. Als Anknlipfungspunkt dafur konnten insbeson-
dere die Aufgabenstellungen herausgearbeitet werden (Carle / Metzen 2007), vermutlich ist
dies nur in Verbindung mit der Verénderung padagogischer Grundhaltungen und Theorien zu
leisten, z. B. der Vorstellung von den Lernprozessen oder von Potenzialen der Jahrgangsmi-
schung. Deren Potenzial wird ndmlich weiterhin vor allem im sozialen Bereich verortet und
dort genutzt.

Unter curricularem wie fachsystematischem Anspruch wird sie eher nicht wahrgenom-
men (Geiling u. a. 2007; Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg
2006), obwohl dieser neben dem sozialen ein weiteres Begriindungsmoment fir Jahrgangsmi-
schung im Sinne des Zielmodells flexibler, jahrgangsgemischter und integrativer Schulein-
gangsphasen darstellt.

3. Als weitere entscheidende EinflussgroRe zeichnet sich Zeit ab. Wie sich die Individualisie-
rung der Lernzeit am Schulanfang, d. h die Mdglichkeit ein bis drei Jahre in der regulér zwei-
jahrigen Schuleingangsphase zu verweilen, auf die Bildungskarrieren der Schilerinnen und
Schiiler positiv auszuwirken scheint, da praventiven Mallnahmen mehr Raum gegeben wird
(Geiling u. a. 2007), zeigt sich in den Untersuchungen. Eingeschatzt wird, dass auch die Leh-
rerinnen und Lehrer und vermutlich weitere an der Reform beteiligte Akteure fur die Realisie-
rung der Reform ausreichend Entwicklungszeit benétigen. Zeit wird bendtigt fur den Aufbau
notigen modellspezifischen Fachwissens, fur die Anpassung von padagogischen Grundhal-
tungen und fur die Ausbildung bendtigter passender Handlungskompetenzen (Carle / Metzen
2007; Geiling u. a. 2007).

In Brandenburg hat sich beispielsweise gezeigt, dass je langer die befragten Padagogin-
nen in der flexiblen, jahrgangsgemischten und integrativen Schuleingangsphase arbeiten, des-
to positiver werden Lern- und Arbeitsbedingungen reflektiert, desto souveraner wird die not-
wendige Zusammenarbeit organisiert, desto weniger deutlich werden grundschul- oder son-
derpédagogische Zustandigkeiten fur Schilergruppen offensichtlich, desto positiver wird
Jahrgangsmischung erlebt, desto weniger belastet empfinden sich die Lehrerinnen und desto
groRer schatzen sie das Potenzial professioneller Entwicklung fiir sich selbst ein (Geiling u. a.
2007).

4. Wahrgenommene Belastungen stehen scheinbar in einem Zusammenhang mit der professi-
onellen Lern- und Entwicklungszeit der Padagoginnen und Padagogen. Belastung oder Uber-
forderungen werden als Begleiterscheinung der Unterrichtsentwicklungsprozesse in fast allen
Studien genannt, vor allem im Zusammenhang mit der Vorbereitung des Unterrichts und der
Dokumentation der Leistungen der Schilerinnen und Schiiler. Uberforderung und eine zu ho-
he Arbeitslast konnen Entwicklungsprozesse hemmen.

5. Ebenfalls deutlich wird tberall, dass fir eine dem Zielmodell flexibler, jahrgangsgemisch-
ter und integrativer Schuleingangsphasen angemessene Unterrichtsgestaltung auf Seiten der
Lehrerinnen und Lehrer in den Schuleingangsphasen Anpassungsqualifikation erforderlich ist.
Es kann sogar davon ausgegangen werden, dass das nicht nur diese betrifft, sondern alle schu-
lischen Systemebenen, die von der Reform betroffen sind. So lasst sich am Beispiel Branden-
burgs hinsichtlich der Steigerung der Aufgabenqualitit verdeutlichen, dass das Gestalten an-
spruchsvoller und interessierender Aufgaben, als der analysierte nachste anzustrebende Ent-
wicklungsschritt zur Steigerung der Unterrichtsqualitat, ein entwickeltes Niveau an Sachwis-
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sen und Adressatenkunde auf Klassen- wie auf Landes-Projektebene braucht. Unterrichtsent-
wicklung braucht demnach Forderung durch ein Unterstlitzungssystem mit identischen pada-
gogisch-didaktischen Kompetenzen, wenn auch dort mit zusatzlichen fachlichen und persona-
len Fahigkeiten (Carle / Metzen 2007).

Auch wenn die Qualifizierungsbedarfe fiir die Unterrichtsentwicklung sich unter den ver-
schiedenen Forschungsperspektiven und Zugéngen zeigten und es mittlerweile aulRer Frage
steht, dass die Umsetzung des Modells an die Lehrkrafte in den Schulen, die Schulleitungen,
aber auch an Schulbehérden und Ministerien sowie Unterstiitzungssysteme hohe Herausforde-
rungen stellt, ist bisher jedoch nicht so umfassend geklart, wie die nétigen Entwicklungen fiir
den péadagogisch-didaktischen Umgang mit der Heterogenitat, der sich durch immer mehr der
vorgelegten Studien als das bedeutsame Kriterium herausstellt (Hanke 2005), gut unterstiitzt
werden konnen.

Allerdings war die Prozessforderung und Unterstlitzung auch nur Anliegen weniger Stu-
dien und so verwundert es nicht, wenn Forschungsfragen darauf kaum explizit ausgerichtet
waren. Begriindbar mit den bei Schulversuchen der Bundeslander abzuleitenden politischen
Entscheidungen waren diese bisher erstens vor allem auf die Umsetzbarkeit und diejenigen
Bedingungen fokussiert, die helfen mindestens mittels einer Grundsicherung, gerne auch kos-
tenneutral, den Unterrichtsbetrieb aufrecht zu halten und das Modell auch landesweit, zumin-
dest als Option einzuftihren.

Zweitens, allerdings nicht nur bildungspolitisch-administrativ zur Rechtfertigung zu den-
ken, sondern vor allem in Bezug auf das Recht und den Anspruch der Schiilerinnen und Schu-
ler auf hervorragende Lernbedingungen, wurden die Wirkungen auf die Lern- und Leistungs-
entwicklung der Kinder gepruft.

Die Befunde in den unterschiedlich angelegten und je spezifische Fragen verfolgenden
Projekten zeigen, dass sich das Modell der flexiblen, jahrgangsgemischten und integrativen
Schuleingangsphase umsetzen lasst, dass davon Innovationen fiir die Schul- und Unterrichts-
entwicklung ausgehen und dass es von den beteiligten Lehrkréften und Eltern als positiv fir
die professionelle Entwicklung der Padagoginnen und Padagogen, der Schulanfangsphase an
sich und im Besonderen fir die Kinder eingeschatzt wird. Dariiber hinaus legen Ergebnisse
nahe, dass insbesondere auch die Entwicklung der Schulleistungen gelingt und soziales Ler-
nen gefdrdert wird. Schiilerinnen und Schiler erhalten also in den flexiblen, jahrgangsge-
mischten und integrativen Schuleingangsphasen einen angemessenen Lebens- und Entwick-
lungsraum.

Drittens zielten die zuletzt durchgefuhrten Studien zur Unterrichtsgestaltung darauf ab,
deren Merkmale nun genauer zu erfassen, weil sich durch immer mehr Studien abzeichnete,
dass sich deren Qualitét als besonders entwicklungskritisch erweist. Diese Studien nahren sich
vor allem aus der Perspektive der Lehrkréfte in den flexiblen, jahrgangsgemischten und inte-
grativen Schuleingangsphasen. Befunde beruhen vorrangig auf deren Aussagen. Mehrper-
spektivische Zugange, die versuchen unterschiedliche Datenquellen produktiv zu erschlieRen
wurden fur diese Thematik noch selten gewéhlt, ebenso wie solche, die den Unterrichtsent-
wicklungsprozess (ber einen langeren Zeitraum betrachten und versuchen, Zusammenhéange
empirisch gegrundet qualitativ zu erschlieBen. Obwohl sich abzeichnet, dass nicht nur einzel-
ne Bedingungen oder Elemente Relevanz fir die gelingende Unterrichtsentwicklung besitzen,
sondern die gleichzeitige Entwicklung und das harmonische Zusammenspiel zwischen veran-
derten Strukturen, wie Flexibilisierung der Verweildauer, Aufnahme aller Kinder, Jahrgangs-
mischung, und neuen padagogischen und didaktischen Ansatzen wie der differenzierten For-
derung oder Ko-Konstruktionen als ,Kinder lernen von Kindern'. Auch der Systemverantwor-
tung kann Bedeutung zugeschrieben werden: es genlgt nicht, Ziele und Entwicklungsschritte
nur im Kollegium der Schule oder gar im Team der in der Schuleingangsphase arbeitenden
Padagoginnen bzw. Padagogen zu vereinbaren, sie missen mit allen Ebenen des Schulsys-
tems und dem Umfeld geklart sein (Berthold / Carle 2003c; Carle / Berthold 2004).
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Ein erster Forschungszugang wurde mittels der fur die flexible, jahrgangsgemischte und
integrative Schuleingangsphase in Brandenburg durchgefiinrten Studie zur ,Projektentwick-
lungsbeurteilung auf der Basis exemplarischer Videoanalysen zur Unterrichtsqualitat' (Carle /
Metzen 2007) eroffnet. Allerdings beziehen sich die erhobenen Daten auf nur einen Erhe-
bungszeitpunkt am Ende des Untersuchungszeitraums und auf 12 Klassen aus vier Schulen
und die zu Grunde gelegten Merkmale gehen zwar auf zentrale Merkmale der Unterrichtsqua-
litdt ein, blenden aber andere, die sich daneben als entwicklungskritisch fur Unterricht erwie-
sen haben, wie z. B. Fragen der Kooperation von Vertreterinnen bzw. Vertretern verschiede-
ner padagogischer Professionen oder Fragen des Umgangs mit Leistungen aus.

Nichts desto trotz weisen gerade die zuletzt durchgefiihrten und in diesem Kapitel genau-
er betrachteten Studien zur Unterrichtsgestaltung und deren Qualitdt auf mogliche Anknip-
fungspunkte fiir die Unterrichtsentwicklung hin, an denen es sich weiter zu denken lohnt, will
man Unterricht fur flexible, jahrgangsgemischte und integrative Schuleingangsphasen besser
machen.

Erforderlich erscheinen dafiir aber Untersuchungen, die notwendige Unterstutzungsbe-
darfe explizit und systematisch zu lokalisieren suchen. Diesen naher zu kommen, kénnten
Studien beitragen, die darauf abzielen, das Zusammenspiel verschiedener relevanter Faktoren
uber einen langeren Zeitraum der Unterrichtsentwicklung zu analysieren und die so der inhalt-
lich-qualitativen Fullung des noch wenig konkretisierten Gefliges der Unterrichtsentwick-
lungsfoérderung zutréglich wirden. Die bereits zur flexiblen, jahrgangsgemischten und inte-
grativen Schuleingangsphase vorliegenden Befunde geben erste Ankniipfungspunkte dafiir.

4.7 Schuleingangsdiagnostik

Die Schuleingangsdiagnostik hat, wie bereits gezeigt wurde, im Rahmen der Diskussion um
Schulreife, Schulféhigkeit und den derzeit verfolgten systemischen Férderansatz am Schulan-
fang unterschiedliche Phasen durchlaufen. Die heutige Situation ist immer noch gepréagt von
zwei verschiedenen Funktionen, die Schuleingangsdiagnostik erflillen kann: In den sieben
Bundesléndern, in denen Zurtickstellungen am Schulanfang an Kriterien gebunden sind, ist
eine Schuleingangsdiagnostik erforderlich, die diese Kriterien uUberpruft. Es sind also auch
Selektionsfolgen damit verbunden. Insofern treffen die oben bereits genannten Kritikpunkte
zu, vor allem der, dass man nach einer Zuriickstellung nicht sagen kann, ob das Kind sich
nicht auch ebenso gut in der Grundschule entwickelt hétte. Weiter gilt es hier zu verhindern,
dass alleine die Uberpriifung dazu fiihrt, dass "negative" Merkmale stirker als bei nicht tiber-
priften Kindern ins Blickfeld treten. Und schlielich ist anzunehmen, dass folgendes zutrifft:
Mit dem Einsatz von Diagnoseinstrumenten mit Selektionsfunktion, deren Ergebnisse - auf-
grund der Sache notwendigerweise - erst durch die Interpretation der beteiligten Péddagogln-
nen aussagekraftig werden, steigt die Anzahl der Zurickstellungen durch konservative Ent-
scheidungen. Denn wer mdchte schon verantworten, dass ein Kind im ersten Schuljahr ver-
sagt. Allerdings kann jedes dieser Instrumente auch zu Forderzwecken fruchtbar eingesetzt
werden.

Das einzige Land, das unter Protest der padagogischen Fachwelt wieder mit dem Begriff
"Schulreife™ argumentiert, ist Baden-Wurttemberg. In Baden-Wirttemberg wurde die Frage
der Schulreife durch die neue Landesregierung neu aufgeworfen, indem Mittel fir das Projekt
"Das schulreife Kind" zur Verfligung gestellt wurden. Das LEU (Landesinstitut fir Schulent-
wicklung) hat sich der Angelegenheit so gestellt, indem es einen Kriterienkatalog aus den
1980er Jahren unkommentiert im Netz zur Verfigung stellt®%.

Die Bedeutsamkeit der Tests fur Eltern ist in ihrer Verunsicherung am Schulanfang bei
schlechter Information durch das Bildungssystem enorm hoch einzuschatzen. Die Eltern - und

52 siehe Homepage [http://www.leu.bw.schule.de/1/12_schulreife.htm#Katalog — 20080106]
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auch etliche Lehrerinnen und Lehrer - haben haufig das Giberkommene Modell der Schulreife
als einziges verfligbar. Wie immens der Informationsbedarf der Eltern ist, lasst sich z. B. an
Folgendem abschétzen: So hat die Stiftung Warentest einen mehr als fragwirdigen Katalog an
Fragen fur Eltern ins Netz gestellt, mit denen sie selbst die "Schulreife" priifen kénnen™.

Unter dem Stichwort, "Nicht schulfahig - was nun" werden die Eltern darauf hingewie-
sen, dass das Bildungssystem unzuverléssig ist und sie sich selbst kiimmern missen, was nun
zu tun sei. Es heif3t dort: "Bestehen berechtigte Zweifel an der Schulfahigkeit eines dem Alter
nach schulpflichtigen Kindes, ist das Engagement der Eltern gefragt. Die Hoffnung, das Prob-
lem werde sich schon auswachsen, erfullt sich oft nicht. Die Eltern missen herausfinden, wel-
che Schwierigkeiten ihr Kind hat und warum es sie hat. Gerade Spatentwickler sollten jetzt
angeregt und zielgerichtet gefordert werden. Denn Zuriickstellung allein bewahrt die Kinder
zumeist nicht vor schulischen Misserfolgen. Eltern konnen einiges tun, um ihrem Kind im
folgenden Jahr einen guten Schulstart zu erméglichen.”* In einer Studie hat Jager iber ein
Delphiverfahren Lehrerinnen und Lehrer zu gefragt, welche Merkmale der Schulfahigkeit sie
als grundlegend ansehen. Es handelt sich um einen Katalog, der sich durchaus auch durch
entwicklungspsychologische Forschung rechtfertigen liel3e:

Kognitive Kompetenzen Soziale Kompetenzen Motorische Kompetenzen
Anstrengungs- und

Leistungsbereitschaft Akzeptanz Feinmotorik
Aufmerksamkeit Empathie Grobmotorik

Autonomie Integrations- und Gruppenfahigkeit

Differenzierungs- und
Wahrnehmungsféhigkeit (optisch

und akustisch) Kommunikationsfahigkeit
Gliederungsfahigkeit Konfliktfahigkeit
Konzentration und Ausdauer Kontaktfahigkeit
Logisch-schlussfolgerndes

Denken Kooperationsbhereitschaft

Mathematische Grundfertigkeiten|Regelbewusstsein

Merkfahigkeit Verantwortungsbewusstsein
Orientierungsféahigkeit Akzeptanz

Sprachverhalten und -fahigkeit |Empathie
Verkehrsverhalten

Wissen

Abbildung 4-9: Grobkompetenzen aus der ersten Delphistudie von R. Jager 2006, S. 5

Wirde man von dem Grad der Auspragung solcher Kriterien tatsachlich auf den Schulerfolg
oder das Schulversagen des getesteten Kindes schliefen wollen, so stort vor allem, dass
Schulerfolg von vielen heterogenen EinflussgroRen determiniert wird und kaum vorhersagbar
ist. Neben kindbezogenen Personlichkeitsvariablen sind Umweltvariablen (Elternhaus und
Schule) zu beriicksichtigen. Es stellt sich dann aber die Frage, ob der Aufwand, der in solche
Uberpriifungen flieBen miisste, nicht besser fir Forderung eingesetzt wird. Denn Ziel einer
padagogischen Prognose ware ja nicht zukinftigen Schulerfolg vorherzusagen, sondern Erkla-
rungsmoglichkeiten fiir das prognostizierte Leistungsverhalten zu liefern, die einen erfah-
rungsbasierten Einsatz guter MaBnahmen zulassen, mit denen die Entwicklung des Kindes
bestmdglich unterstutzt werden kann.

5% siehe Homepage [http://www.test.de/themen/kinder-familie/special/-Special-
Einschulung/1243089/1243089/1250712/?# - 20080106]

> siehe Homepage [http://www.test.de/themen/kinder-familie/special/-Special-
Einschulung/1243089/1243089/1269696/ - 20080106]

Prof. Dr. U. Carle, Bremen Seite 92 - 169 11.01.2008



Carle 2008: Anfangsunterricht in der Grundschule Expertise

In denjenigen Bundeslandern, in denen von Zurickstellungen abgesehen wird, werden
dennoch Diagnostische Instrumente bendtigt. Sie miissen jedoch so aufgebaut sein, dass sie
der Forderung der Kinder dienen. Da es derzeit fur die kind- und klassenbezogenen Aspekte
nur wenige Gruppeninstrumente gibt, ist es fur Lehrerinnen und Lehrer nicht einfach, neben
dem Unterricht auch diagnostisch tatig zu werden. In anderen europdischen Landern ist das
dadurch einfacher, dass Doppelbesetzungen wesentlich starker ausgepragt sind als in Deutsch-
land. Es waére fir schwedische Lehrkrafte undenkbar, eine Anfangsklasse mit 20 flnf- und
sechsjahrigen Kindern alleine zu fiihren. Zum einen sind die Klassenstdarken geringer, zum
anderen ist im Unterricht nicht nur die Lehrerin, sondern auch eine Sozialpadagogin vertreten.
Beide sind fur die Klasse zustandig, aber jeder von ihnen zusatzlich Mentor fur einen Teil der
14-17 Kinder. Gesprache im Team sind geeignet, tiber die Forderung einzelner Kinder mehr
Klarheit zu erhalten. Unabhé&ngig vom typisch deutschen Mangel zu groRer Anfangsklassen,
lassen sich eine ganze Reihe Instrumente benennen, mit denen Lehrerinnen und Lehrer arbei-
ten kénnen. Das sind vor allem solche, die Aufgaben enthalten, die sowohl der Férderung als
auch der Diagnose dienen konnen.

Entscheidender allerdings als geeignete Diagnose-Instrumente ist die diagnostische Kompe-
tenz der Lehrerinnen und Lehrer, denn ist diese nicht gegeben, haben sie nicht die richtigen
Fragen, setzen eventuell ungeeignete Instrumente ein, kdnnen die Ergebnisse der Tests nicht
in geeigneter Weise interpretieren und daraus keine Schlisse flr néchste FordermaRnahmen
ziehen. "Was Diagnostik leistet, ist nicht nur und nicht einmal vor allem vom Stand der me-
thodischen Ausarbeitung des Instrumentariums abhéngig, sondern wesentlich von den préazi-
sierten Fragestellungen des Padagogen (als Diagnostiker), von dessen impliziten und explizi-
ten theoretischen Konzepten und von dessen Vorstellungen tber Lernen und Lehren." (Kleber
1992, 37, nach: Burgener Woeffray 1996, 239. Zur Ausbildung von Diagnosefahigkeit siehe
auch: Graf 2006 und 2007)

4.8 Qualitatsinitiative Kindertageseinrichtungen®

Die "Nationale Bildungsinitiative im System der Tageseinrichtungen fir Kinder" wurde 1999
gemeinsam vom Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen, und Jugend und zehn
Bundesléandern sowie kommunalen und freien Trégern ins Leben gerufen. Ziel der Initiative
war es Instrumente zur Feststellung der Qualitat der Arbeit in Kindertageseinrichtungen fir
die Bereiche Krippe, Kindergarten und Hort zu entwickeln. Nach der Entwicklung von Quali-
tatskriterien fir die Kindertageseinrichtungen wurden Evaluationsverfahren entwickelt und
erprobt. Der Bericht dartiber wurde im Jahre 2004 présentiert. Die anschlieRende Implementa-
tionsphase hat zum einen die Schwerpunkte des Informationsaustausches und zum anderen
die Verbreitung und Einfuhrung der Kriterienkataloge und der Evaluationsverfahren.

Die Bildungsinitiative besteht aus finf Teilprojekten:

= Teilprojekte I und I1: Qualitét in der Arbeit mit Kindern von 0 bis 6 Jahren. PAdQUIS,
FU Berlin [http://www.paedquis.de — 20080106]

Die Padagogische Qualitats-Informations-System gGmbH (padQUIS) qualifiziert Ein-
richtungen, Tagespflegestellen, Tragerorganisationen und padagogisches Personal
durch individuell abgestimmte Trainings- und Entwicklungsprogramme und stellt In-
strumentarien zur dauerhaften paddagogischen Qualitatssicherung bereit (z. B. Deut-
sches Kindergarten Gutesiegel, Deutsches Tagespflege Gutesiegel). Das Produkt der
Entwicklungen ist online verfiigbar —s. o.

> Dieses Unterkapitel stammt von Diana Wenzel
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= Teilprojekt I11: Qualitat fir Schulkinder in Tageseinrichtungen (QUAST). Sozialpada-
gogisches Institut NRW [http://www.spi.nrw.de — 20080106]

Das Projekt Qualitat fir Schulkinder in Tageseinrichtungen (QUAST) hat sich mit der
Qualitat der sozialpddagogischen Angebote fir Madchen und Jungen im Grundschulal-
ter auseinandergesetzt. In Abstimmung mit der Praxis und anderen Teilprojekten des
Projektverbundes wurde ein Katalog von Kriterien fur die Qualitat padagogischer An-
gebote fur Schulkinder entwickelt, der in den betrachteten Dimensionen mit den fur
andere Altersstufen zu entwickelnden Katalogen moglichst kompatibel ist, in den ein-
zelnen Variablen und deren Auspragungen jedoch konsequent auf die Altersstufe der
Schulkinder zugeschnitten und so weit wie mdglich auf die unterschiedlichen Ange-
botsformen fiir Schulkinder anwendbar ist. Das Ziel ist es Bildung und Erziehung mit-
einander zu verknlpfen und nicht nur fir eine Beschaftigung zu sorgen. Die Produkte
der Entwicklungen sind online verfiigbar: "Qualitat fur Schulkinder in Tageseinrich-
tungen” [http://www.spi.nrw.de/material/quast_propol.pdf;
http://www.spi.nrw.de/material/quast_propo2.pdf - 20080106]

= Teilprojekt 1V: Qualitat im Situationsansatz (QuasSi). INA, Institut fiir den Situations-
ansatz, FU Berlin [http://www.ina-fu.org — 20080106]

Das Projekt QuaSi basiert auf den konzeptionellen Grundsatzen des Situationsansatzes
und wurden im Dialog mit profilierter Praxis, mit Eltern und weiteren Experten sowie
unter Einbeziehung neuerer Erkenntnisse zur frihkindlichen Entwicklung Qualitatsan-
spruche und Qualitéatskriterien entwickelt. Das Projekt spiegelt beste Praxis wieder und
bestimmt den inhaltlichen Orientierungsrahmen fiir die padagogische Arbeit nach dem
Situationsansatz. Es soll helfen Erzieherinnen, die eigene Arbeit fachlich fundiert zu
reflektieren und die paddagogische Umsetzung der Ziele und Inhalte im jeweiligen
Kontext zielgerichtet zu gestalten. Das Produkt der Entwicklungen ist online verfug-
bar. [http://www.ina-fu.org/ista/content/quasi/index.html — 20080106]

= Teilprojekt V: Tragerqualitat (TQ). IFP, Staatsinstitut fir Frihpadagogik
[http://www.ifp-bayern.de — 20080106]
AngestolRen von Bundesfamilienministerium und unterstiitzt von einer ganzen Reihe
von Bundeslandern und Tragerverbanden sowie von einzelnen Kommunen, hat das
Tragerprojekt dieser "Nationalen Qualitatsinitiative™ Qualitatskriterien fur die Arbeit
von Kita-Tragern und Verfahren zur Qualitatsfeststellung entwickelt. Mit dem Quali-
tatshandbuch "Trager zeigen Profil" und den dazu gehérenden Evaluationsinstrumen-
ten wurden Materialien bereitgestellt das den Tragern Hilfestellungen bieten, die Qua-
litdt der eigenen Arbeit systematisch weiterzuentwickeln und damit ihr Profil zu schér-
fen. Das Produkt der Entwicklung steht online zur Verfugung: "Tréger zeigen Profil -
Instrument zur Selbstevaluation fir Trager im System der Kindertageseinrichtungen™.
[http://www.ifp-
bayern.de/imperia/md/content/stmas/ifp/traeger_profil papierversion.pdf — 20080106]

Das DJI stelle eine weitergehende Literaturliste zur Verfligung:
[http://www.dji.de/bibs/prokita/Literaturliste Qualitaet.pdf — 20080106]

Zu Kkritisieren ist, dass die Qualitatsinitiative nicht kooperativ mit Schule entwickelt wurde
und somit gerade die Schnittstelle zwischen Kindergarten und Schule, die teilweise parallel
zustandigen Einrichtungen fir 5 bis 7jahrige Kinder, nicht gemeinsam erfasst. Darin spiegelt
sich ein allgemeines Defizit wider, ndmlich die bislang in Deutschland nicht gelungene Ab-
stimmung eines anschlussfahigen Bildungsangebots fiir Kinder.
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5 Wie also sollte 'Fruhkindliche Bildung' und der
Anfangsunterricht gestaltet werden?

An dieser Stelle kann eine der Kernfragen aus dem Auftrag dieser Expertise beantwortet wer-
den: Wie sollte nach dem aktuellen Stand der Wissenschaft 'Frihkindliche Bildung' und der
Anfangsunterricht um den Schulanfang herum modelliert sein, um allen Kindern beste Lern-
chancen zu er6ffnen? - Interpretiert man den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule
als Bildungsiibergang, so ist dieser im Vergleich zu anderen Lebenslibergangen dadurch ge-
kennzeichnet, dass sein Kernbereich durch institutionalisierte Bildungseinrichtungen, ndmlich
den Kindergarten und die Grundschule bestimmt ist. Das Wirkgeflige dieser Einrichtungen
stellt also fur die Bildungsubergange der Kinder eine bedeutsame Bedingung dar, wenngleich
festgestellt werden muss, dass ihr Einfluss insgesamt noch deutlich geringer ist, als der fami-
liale®® - ein Grund, warum soziale Ungleichheiten sich im Bildungsweg der Kinder deutlich
niederschlagen. Nimmt man das im Anschluss an Ergebnisse der EPPE-Studie naheliegende
Modell der sich uberlappenden Entwicklungsphasen als gegeben an, dann bedeutet das:

4. Nachhaltige frihkindliche Bildung und Erziehung muss bereits sehr viel friher anset-
zen als erst im Kindergarten. Bildung beginnt mit der Geburt! Es gilt daher Risiken
auszuschalten, Kind und Familie zu férdern®’, ja angesichts des Befundes, dass das
Bildungsniveau der Miitter einen nicht zu unterschatzenden Anteil am Bildungserfolg
des Kindes hat, musste auch hierfir mehr getan werden.

5. Die Qualitat der Einrichtungen zur frihkindlichen Bildung ist erfolgsentscheidend und
nicht der Forderort als Institution. Natdrlich hat die Einrichtungsqualitat auch struktu-
relle Anteile. Aber das reicht nicht angesichts der Befunde, dass vor allem die profes-
sionell gestaltete Erzieherin-Kind-Beziehung oder bei einer Friiheinschulung eben die
Lehrerin-Kind-Beziehung erfolgsbegriindend ist. Diese Beziehung hat aber nicht nur
soziale Aspekte, sondern auch padagogische, bildungsinhaltliche und lernmethodische.
So ist entscheidend, ob die Lehrperson auf Lernen zentriert, ob sie das Kind zur zu-
nehmend realistischen Wahrnehmung seiner Mdéglichkeiten anregt oder ob sie Aufga-
ben stellt, die abgearbeitet werden, wo es also nicht um Lernen, sondern um Erflllen
geht. Inwieweit die Padagoglnnen dazu in der Lage sind, auch den Bildungsaspekt an-
gemessen zu vertreten, Kinder in ihrer Entwicklung hin zur Schriftlichkeit oder zum
mathematischen Denken angemessen wahrzunehmen und zu foérdern, auch das héngt
von ihrem Bildungsniveau der Pddagoglnnen ab.

Als Hintergrundwissen stehen heute eine Menge Befunde zu verschiedenen psychischen und
korperlichen Entwicklungsbereichen zur Verfigung. Im Gegensatz zum Wissen uber die
Entwicklung in einzelnen Wissensdoménen sind sie jedoch eher geeignet, Probleme zu inter-
pretieren, als Forderhinweise zu geben.

Schlief3lich stellen sich konkrete Fragen, wie die, welches Kriterium den Ausschlag ge-
ben soll, ob ein Kind eingeschult wird: seine sozialen, emotionalen, kognitiven und motori-
schen Fahigkeiten oder ob der konkrete Kindergarten, die konkrete Schule mit ihrem Angebot
die bessere Wabhl fiir ein flinfj&hriges Kind oder ein Kind mit Entwicklungsverzdgerung ist?
Schuleingangsdiagnostische Instrumente machen keine grofie Hoffnung auf Abhilfe fir diese
Unsicherheit. Im Gegenteil ist zu befiirchten, dass dann die Zuriickstellungsraten steigen und
die Fruheinschulungen eher niedrig bleiben. Demgegeniber kénnen gute flexible und jahr-
gangsgemischte Schuleingangsstufen insbesondere wenn dort auch Personal verschiedener

6 Familiar wird hier in einem weiten Sinne verstanden als Lebensumfeld, in dem ein Kind aufwéchst.
5" vgl. hierzu auch Ansétze zur Family Literacy (Sven Nickel 2004/2006 und Umsetzungsbeispiele Hering
2007)
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Professionen eingesetzt wird, durchaus helfen, dass Kinder auf jeden Fall bestméglich gefor-
dert werden. Darlber gibt es ausreichende Befunde.

5.1 Vor jeder Antwort: Uberwindung falscher Polaritaten

Am Beispiel England wurde gezeigt, dass die widersprichliche Diskussion um den Schulan-
fang kein deutsches Phdnomen ist. Selbst dort wo es umfangreiche Qualitats-Monitorings und
groRangelegte Studien dazu gibt, werden 6ffentliche Positionskampfe ausgefuhrt. Die Diskus-
sion dreht sich um die richtigen Stellgro3en, mit denen man Einfluss auf das System gewinnt,
freilich aus der je einen Perspektive den richtigen Einfluss. Dabei werden Gegensatze be-
schworen, die scheinbar unvereinbar sind (z. B. KindgeméRheit vs. Sachlichkeit). Diese Pola-
ritaten werden zum umkampften Terrain und reprasentieren meistens Fragen, die plausibel
erscheinen aber haarscharf am Thema vorbei zielen. Den logischen Kern dieser institutionell-
professionellen bzw. institutionellen "Rabulistik™ bildet das Argumentieren auf unterschiedli-
chen Systemebenen (*'Strukturebenen” — Carle 2000, 351 ff):

Ebene Institution (Schule versus Kindergarten):
= Querliegende Systemdebatten wie die Frage der Erhaltung von Institutionen und Tra-
gerinteressen oder Effektivitatserwéagungen

= Heterogenitat der Kinder als Ressource (Schuleingangsphase) versus Homogenisie-
rung durch diagnostisch begriindete Zurlckstellung

= Bildungspléne getrennt fir Kita und Schule versus Institutionen tibergreifende Pléne
= Qualitatssicherung in Kita und Schule getrennt

= Zustandigkeit fir Kita und Schule im Bildungsministerium versus getrennt, Kita im
Sozialministerium

Ebene Personal:
= getrennte Arbeitspléatze versus Multiprofessionelle Teams in Kita und in Schule

= getrennte Personalentwicklungsmanahmen versus gemeinsame Ubergreifende (z.B.
Kita und Schule mit Stadtteilbezug)

Ebene Kind:

= Ganzheitliche Unterstiitzung, pddagogische Konzepte versus an einzelnen Bereichen
ansetzend auf der Basis individualpsychologischer Konzepte

=  Trennung zwischen Spiel in Kita und Lernen in Schule versus Gesamtkonzept mit all-
mahlich mehr systematischem Lernen

Praktisch noch nicht sichtbar — Ebene Exosystem:
= Umfeld des Kindes: Elternarbeit, Stadt- oder Ortsteilarbeit
= Anschlussfahigkeit der Bildungskonzepte

Es besteht immerhin die Hoffnung, dass aufgrund der Forschungslage auch die institutionel-
len Entwicklungen vorankommen und sich gute Losungen als solche erweisen kdnnen. Aller-
dings bildet die Evidenz erfolgversprechender Lésungen fiir die "Kunden" noch keinesfalls
ein institutions- und professionssicherndes Motiv fiir die "Lieferanten”. Erst wenn auch 6ko-
nomisch der Nutzen der Kunden (Eltern, Kinder, Arbeitnehmer, Arbeitgeber, Gesellschaft...)
mit dem Nutzen der "Produzenten” (Lehrerlnnen, Schulleiterinnen, Administratorinnen...)
zusammenféllt, die Chancen fir die Gestalerinnen mit den Chancen der Klienten eine zu-
kunftswirksame Synergie bilden, kann die Uberzeugungskraft der prozesslogischen Argumen-
te zum Fundament erfolgversprechender Uberzeugungsarbeit werden. Diese Aufgabe ist eine
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politische und trifft unmittelbar das Interesse der bildungspolitischen Legislative — hier der
Enquetekommission "Chancen fur Kinder" des NRW-Landtages.

5.2 Zu den Fragen der Enquete-Kommission:

Im Folgenden sollen die Fragen der Kommission nun aufgrund der ausgebreiteten Datenlage
in aller Kiirze beantwortet werden.

5.2.1 Wie sieht der Anfangsunterricht flir 5-Jahrige in den europaischen
Nachbarlandern aus?

"Ein Vergleich des tatsdchlichen Einschulungsalters zwischen den Staaten Europas zeigt deut-
liche Unterschiede. Er legt eine Untergliederung in drei Gruppen nahe... Zur ersten Gruppe
gehoren Polen, Danemark, Schweden und Finnland, bei denen die Schulpflicht erst mit sieben
Jahren beginnt. In diesen Staaten besucht aber ein groRer Teil der 6-Jahrigen Vorklassen (in
Polen verpflichtend), die teils dem Kindergarten, teils der Schule zugeordnet sind. In einer
zweiten Gruppe von sechs Staaten, darunter Deutschland, beginnt die Schulpflicht mit 6 Jah-
ren. Allerdings befindet sich in Deutschland ein erheblicher Teil der 6-J&hrigen aufgrund der
Stichtagsregelung noch nicht in der Schule. In der dritten, der groRten Gruppe sind bereits na-
hezu alle 6-J&hrigen in der Schule. In den Niederlanden, Grof3britannien und Irland gilt das
bereits fur die 4-5-Jahrigen... Somit ergeben sich schon bei der Einschulung Unterschiede von
bis zu drei Jahren.” (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, 44)

Es kann aufgrund der vorliegenden EPPE-Studie, aber auch auf der Basis der Untersu-
chungen von Pramling, unter Bertcksichtigung der entwicklungspsychologischen Studien und
der deutschen Studien aus der Schuleingangsphase deutlich gesagt werden, dass der Anfangs-
unterricht fir 5-Jahrige spielerischer angelegt sein sollte als fiur altere Kinder. Zugleich muss
er aber auch sehr anregend und herausfordernd sein. Es ist also entscheidend, dass der Unter-
richt die verschiedenen Kinder erreicht, es wird ndmlich auch mit 5 Jahren Kinder geben, die
auf dem Stand eines Siebenjahrigen sind. So viel kann als gesichert gelten: Vorschulpro-
gramme und eine frihere Einschulung verbessern den Bildungserfolg mittelfristig. Was man
auch sagen muss, ist, dass in anderen europdischen L&ndern das Lesenlernen im Vorschulbe-
reich kein Tabu ist, sondern es wird sogar durch eine entsprechende Lernumgebung angeregt
— gekoppelt mit signifikantem sozialem Kompetenzgewinn (vgl. Beispiele im Kapitel 2.3).

Die Prozessqualitat des Unterrichts VVor- und nach dem Schulanfang zeichnet sich durch fol-

gende Aspekte aus:

= Die padagogischen Fachkrafte/ Lehrkrafte gehen sensibel und einfihlsam mit den
Kindern um

= Sie geben Impulse und Anregungen fir das selbstgesteuerte Lernen geben (z. B. durch
die Gestaltung von Lernsituationen, Material, Hinweise zu Lernstrategien)

= Die padagogischen Fachkrafte/ Lehrkrafte gehen auf individuelle Bedurfnisse und In-
teressen, sowie Bildungsstande ein. Sie besitzen diagnostische Kompetenz

= Die padagogischen Fachkrafte/ Lehrkréfte setzen unterstiitzende Strategien in der In-
teraktion mit den Kindern ein

= Die padagogische Situation ist so gestaltet, dass langandauernde gemeinsame Denk-
prozesse moglich sind

= Es kommt oft vor, dass "zwei oder mehr Individuen einen Weg einschlagen, um ein
Problem zu l6sen, ein Konzept zu konkretisieren, eine Aktivitat zu bewerten, eine Ge-
schichte weiterzuerzahlen, usw."” (Sylva et al., 2004, S. 160).
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= Solche Interaktionsprozesse missen von beiden, dem Kind und der Erzieherin, aktiv
vorangetrieben werden.

Allerdings wird das Hauptproblem darin liegen, die entsprechende Qualitat in den Einrichtun-
gen und Ubergreifend Kindergarten und Schule zu entwickeln. Es fehlt oft die Basisausbil-
dung im Kindergarten, es fehlt Fachpersonal zur Unterrichtsentwicklung. Wir wissen viel
Uber das Was, aber wenig uber das Wie, vor allem nicht Institutionen tbergreifend.

5.2.2 Welche didaktischen und methodischen Konzepte des Anfangsunter-
richtes fur 5-Jahrige sind in jenen Bundeslandern entwickelt worden, die
das Einschulungsalter mit 5 Jahren bereits eingefuhrt haben?

Zum Ubergang:

Entwicklungen aus dem Projekt ,Frihes Lernen* (Carle/Samuel) und dem BLK-
Modellversuch Transkigs bzw. im Rahmen der Einfiihrung von Bildungsplanen zeigen, dass
es moglich und interessant fur die Beteiligten ist, gemeinsam quasi mit dem Entwicklungsweg
der Kinder im Ricken Bildungsthemen zu entwickeln und mit Kindern aus Kindergarten und
Schule gemeinsam einzusetzen. Es wird auch versucht die Inhalte zwischen Kindergarten und
Grundschule aufeinander abzustimmen. Genannt werden kann die Arbeit mit einem aufbau-
enden Mathematikwerk wie dem Zahlenbuch, die gemeinsame Nutzung von Raum und Aus-
stattung Uber die Turnhalle hinaus, eine Abstimmung von Projektthemen. Der Situationsan-
satz aus dem Kindergarten und der Projektansatz aus der Schule kdnnen hier durchaus hilf-
reich sein.

Zur Schuleingangsphase:

Das Konzept der Schuleingangsphase beinhaltet nicht nur Rhythmisierung und eine neue Di-
daktik (und Diagnostik), die Heterogenitat der Kinder als eine Ressource fiir gemeinsame Re-
flexions- und Arbeitsprozesse sieht.

Die Ergebnisse aus "Schulanfang auf neuen Wegen™ (BaWi) und der FLEX (Branden-
burg) sowie den hier nicht ausgefuhrten Ergebnissen des Thiringer Schulversuchs Veranderte
Schuleingangsphase (Carle/Berthold 2004/2007) zeigen, dass in der Realitat eine Offnung des
Unterrichts stattfindet, allerdings werden hauptsachlich solche Methoden angewandt, die auch
die Mdoglichkeit weniger anspruchsvoller Aufgaben bestehen lassen (Wochenplan, Lerntheke,
sog. Werkstattunterricht). Hier liegt das Hauptproblem darin, dass die Kinder zu wenig in ver-
tieftes selbstreguliertes Arbeiten an der Sache kommen.

Zwei Ubergreifende Bildungsplane (Hessen und Thiringen):

In beiden Landern ist der Evaluationsprozess der Einfuhrung noch nicht abgeschlossen. Ich
habe lediglich tber meine anderen Projekte im Umfeld der Einfuhrung Kontakt zu Schulen
und Kindergérten. Sicher ist das Hauptproblem darin zu sehen, dass ein immenses Gefélle
zwischen Schule und Kindergarten hinsichtlich der Tradition von Bildungsplanen besteht -
traditionell vor allem in den alten Bundesléandern. Aber auch in Thiringen tun sich die Schu-
len sehr schwer von einem Plan der von Fachsystematiken ausgeht auf einen Plan, der von der
Entwicklung des Kindes her gedacht ist, umzusteigen. Dafiir sollen nun Zwischenschritte ein-
gebaut werden.

Gemeinsamkeiten der didaktischen Ansétze von Kita und Schule

Bei aller Unterschiedlichkeit lasst sich jedoch feststellen, dass es in den didaktischen Ansat-
zen, vor allem hinsichtlich der dahinterliegenden Theorien und Uberzeugungen sehr viele
Gemeinsamkeiten gibt, die es zu aktivieren gilt.
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5.2.3 Gibt es entwicklungspsychologische Besonderheiten (in den Zeitfens-
tern) der 5-jahrigen Kinder im Vergleich zu den 6-jahrigen?

Bestimmte Zeitfenster werden wesentlich gesellschaftlich definiert und nicht nur entwick-
lungspsychologisch. So wird Kindern bis etwa im Alter von 7 Jahren viel Freiheit fur Spiel
zugesprochen. Danach wird von ihnen erwartet, dass sie sich (meistens in der Pflichtschule)
zunehmend daftr engagieren, sich das allgemeine Kulturwissen anzueignen. In einer dritten
Phase sollen sie sich allmahlich dem Berufsleben zuwenden.

Demgegenuber zeigen die entwicklungspsychologischen Studien, dass hier wesentlich
mehr Variation madglich ist. Kinder kénnen friher geférdert werden, wenn man von ihren
Starken ausgeht. So interessieren sich schon kleine Kinder fir sehr vieles. Sie sind in der Lage
sich einen erheblichen Erfahrungsschatz aufzubauen und zudem auch einen grofen Reichtum
an Begriffen zu erwerben. lhre Vorstellungen von der Welt gewinnen sie in der aktiven Aus-
einandersetzung mit der Welt. Anstatt sich die Details der entwicklungspsychologischen Stu-
dien zu merken kann man auch mit einigen padagogischen Grundsétzen viel erreichen:

= Ansetzen an den Stérken des Kindes

= Dem Kind Anknipfungspunkte aufzeigen

= Offene Situationen schaffen, das Kind beobachten

= Madglichkeiten vertieften Lernens schaffen

= Diskurse mit dem Kind und zwischen den Kindern herausfordern
= Lernmethodische Kompetenzen anregen

= Realistische Selbstwahrnehmung anstoRen

= Eltern als Experten fur ihr Kind und als Bildungsressource mit einbeziehen bzw. ihre
Entwicklung unterstutzen

Wer dem Lernen des Kindes in die Spur geht, um es anzuregen und zu unterstitzen, der tber-
lastet das Arbeitsgedéachtnis des Kindes nicht!

5.2.4 Sind unterschiedliche Konzepte des Anfangsunterrichts fur 5-jahrige na-
tional bzw. international empirisch evaluiert worden? Mit welchen Er-
gebnissen? Gibt es Kontrollgruppendesigns?

National gibt es die Studien zur Schuleingangsphase, in Baden-Wirttemberg mit Kontroll-
gruppendesign, sowie Vergleiche wie die Schulen bei Vergleichsarbeiten im Verhéltnis zu
anderen (vergleichbare) Schulen ohne dieses Modell abschneiden. Das Ergebnis kann so um-
schrieben werden:

= Positive Wirkungen auf das Sozialverhalten (alle Studien) und die Motivation der Kin-
der (Bawu)

= Trotz schwierigerer Kindergruppe (keine Zurlckstellungen, Friheinschulungen, keine
Einweisung in Forderschulen) schneiden die flexiblen, jahrgangsgemischten Schulein-
gangsphasen in Baden-Wirttemberg, in Tharingen (Vergleichsarbeiten Klasse 3) und
in Brandenburg hinsichtlich der Leistung der Schilerinnen und Schiler gleich gut ab
wie die Vergleichsklassen

= Die Lehrerinnen und Lehrer der Schuleingangsphasen mit Jahrgangsmischung in Ba-
den-Wurttemberg 6ffneten ihren Unterricht mehr als diejenigen mit Klassen ohne
Jahrgangsmischung. Auch in den anderen Landern wird eine Offnung festgestellt. Al-
lerdings ist bisher nur in einer dufl3erst schmalen Stichprobe in Brandenburg anhand
von Unterrichtsanalysen auch die padagogische Qualitat des Unterrichts untersucht
worden. Es zeigt sich, dass differenziert unterrichtet wird. Die Lernumgebungen sind
eingerichtet. Es gibt ein einsozialisiertes Gerlst von Regeln, die dem Unterricht Struk-
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tur geben und offene Arbeit erlauben. Es gibt jedoch noch sehr viel zu tun hinsichtlich
der Entwicklung des selbstgesteuerten vertieften Lernens.

5.2.5 Wie werden die Konsequenzen des fritheren Schuleintritts fur die
Lehreraus- und —fortbildung eingeschatzt?

Aufgrund der neuen Anforderungen im Rahmen der Abstimmung von Bildungspléanen und

der bildungsbezogenen Herausforderung am Schulanfang mussten die Lehrerinnen und Erzie-

herinnen fir Vorschuleinrichtungen auf gleichem Niveau ausgebildet werden wie die Grund-

schullehrerinnen. Allerdings muisste der Inhalt der grundstdndigen Ausbildung an der Univer-

sitat dann auf jeden Fall gedndert werden:

= Weniger und auf das Berufsziel hin zentrierte fachwissenschaftliche Ausbildung

= Mehr entwicklungspsychologische Ausbildung auch doménespezifisch

= Mehr fachdidaktische Ausbildung, die ein breiteres Spektrum mit Blick auf 5j&hrige
Kinder abdeckt

= Mehr padagogische Ausbildung, die erzieherische Aspekte betont und von einem 6ko-
systemischen Ansatz ausgehend auch Eltern- und Familienarbeit einbezieht

= Mehr diagnostische Ausbildung, insbesondere mit férderdiagnostischem Anspruch

= Personlichkeitsbildende Studienangebote, die Ziele wie Einflihlsamkeit, Kommunika-
tionsfahigkeit und Flrsorglichkeit einbeziehen

= Die Halfte der Praktika im Kindergarten, die andere Halfte in der Schule
= Eine bessere Verzahnung von praktischer Ausbildung und universitéarer Lehre
=  Auslandspraktikum, um andere Systeme kennen zu lernen

= Akademisches Studium mit Promotionsberechtigung, damit der wissenschaftliche
Nachwuchs gesichert wird.

Die Fortbildung sollte auf jeden Fall so weitgehend wie mdglich in Teams aus kooperieren-
den Kindergarten und Schulen geschehen und dort wo es inhaltlich passt auch Padagoginnen
oder Sozialarbeiterinnen aus den Familienzentren einbinden.

5.2.6 Ware es sinnvoll, auf alle Sonderregelungen zur Einschulung (Zuriick-
stellungen und vorzeitige Einschulungen) zu verzichten und stattdessen
einen kompletten Altersjahrgang einzuschulen?

Das waére sinnvoll, wenn die Lehrerinnen und Lehrer in der Lage wéren in heterogenen Grup-
pen zu unterrichten. Eine landesweite Regelung bringt hier in der heutigen Situation weniger,
als vielmehr die Beachtung der konkreten Kindergarten-Schulsituation. In Anbetracht dessen
und vor dem Hintergrund der Erfahrungen in Berlin, sollte man mindestens mit 8 bis 10 Jah-
ren unter intensiver Fortbildung und Begleitung rechnen, bis alle Schulen eine funktionsfahi-
ge Schuleingangsphase besitzen, in die alle Kinder aufgenommen werden kénnen. Das Vor-
handensein einer flexiblen und jahrgangsgemischten Schuleingangsphase wiirden wir voraus-
setzen flr den Verzicht auf Sonderregelungen. AulRerdem misste das Personal aus dem Kin-
dergarten in die Schule mitgehen und sollte nicht eingespart werden.

5.2.7 Wie kann eine sprachliche Férderung im Deutschen bereits bei den 5-
jahrigen realisiert werden?

Die sprachliche Forderung sollte sehr viel friiher realisiert werden, am besten unter Einbezug
der Familie beginnend direkt nach der Geburt. Sie sollte bis in das Grundschulalter hinein
fortgesetzt werden. Es ist wichtig, die Familie einzubeziehen. Im Gutachten fehlt die ausfuhr-
liche Darstellung der Ansétze zur Family Literacy, die hier greifen (vgl. Elfert/Rabkin 2007,
Hering 2007, Nickel 2006, Sasse/Valtin 2006,).
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Sprachforderung der 5-jahrigen sollte nicht isoliertem Uben einzelner Funktionen beste-
hen, sondern eingebettet in interessante Themen. Begriffe und VVokabular entwickeln sich so
besser. Hier waren die Ergebnisse des BLK-Programms F6rMig von Interesse, das derzeit
lauft. Auf der Homepage fir Nordrhein-Westfalen heil3t es: "Fir das mit dem Projekt ange-
strebte Ziel der besseren Integration von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund ist Sprachforderung, vor allem in der Verkehrssprache, das zentrale Instrument. Um
eine optimale Wirkung zu entfalten, muss sie ganzheitlich angelegt werden, d.h. Sprachanlas-
se und Sprechsituationen in ihren jeweiligen Kontexten erfassen. Dies ist in besonderem Ma-
Re bei einer Verknupfung von Sprachférderung mit interkulturellen Ansatzen der Fall. We-
sentlich sind eine sozialrdumliche Orientierung unter Einbindung der Familien, der ortlich
vorhandenen Ressourcen aus Schule und Jugendhilfe und weiterer lokaler Unterstlitzungssys-
teme, wie die Regionalen Arbeitsstellen.

Die Partner in den Basiseinheiten entwickeln und erproben unterschiedliche Diagnose-
und Forderansédtze im Bereich von Sprachforderung und sozialer Integration. Sie enthalten
eine Vielfalt von Zugéangen zur sprachlichen Forderung (altersspezifische, sozialrdumlich be-
dingte, von der Herkunft ausgehende). Das Programmelement setzt an diesen Ansatzen an
und nutzt sie, um Wirkungen und Effekte der unterschiedlichen Strategien zu erfassen und
Instrumente einer Qualitatskontrolle zu erproben. Es sollen Kriterien fur eine Abstimmung
der modularen Ansétze (iber die verschiedenen Lebensaltersstufen der zu férdernden jungen
Menschen entwickelt werden. Die Module der Férderung mussen sich an Alter, Herkunft, so-
zialem Status und Sozialraum orientieren. Gleichzeitig sollen sie aufeinander aufbauen, Uber-
gange ermdglichen und so miteinander verknupft sein, dass eine Kontinuitat der sprachlichen
und interkulturellen Férderung moglich wird.">®

5.2.8 Gibt es eine gelungene Anfangspadagogik fur 5-jahrige auch fur Kinder
mit besonderem Fdrderbedarf im Regelschulsystem? Wie sinnvoll ist
diese Integration im Regelschulsystem einzuschéatzen?

Die Integration der 5-jahrigen mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Schulanfangsklassen
ist in Deutschland noch nicht erforscht. Ich gehe jedoch davon aus, dass eine Integration még-
lich ist, da sie ja auch im Kindergarten erfolgreich machbar ist. Ob sie gelingt hdngt davon ab,
ob es eine flexible Schuleingangsphase mit einen kindorientierten offenen Anfangsunterricht
gibt, die in 1 bis 3 Jahren durchlaufen werden kann, ob eine ausreichende sonderpédagogische
und sozialpadagogische Doppelbesetzung vorhanden ist (je nach Beeintrachtigung), dass die
Klassengrolle herabgesetzt ist, dass die Teamarbeit funktioniert. Generell gilt: Die Ressourcen
aus dem Vorschulbereich mussen mit in die Schule eingehen und dirfen nicht eingespart wer-
den. Kinder mit sonderpéddagogischem Forderbedarf bendtigen auch in der Grundschule son-
derpédagogische Unterstltzung, auch in einem integrativen System. Sie bendétigen zudem (je
nach Einzelfall) mehr Zuwendung, so dass die Doppelbesetzung nétig wird. Zu beachten ist
die Klassenzusammensetzung. Kinder mit Verhaltensproblemen sollten sich nicht in einer
Klasse ballen - aber das gilt immer.

5.2.9 Welche Besonderheiten sind bei der Gestaltung des Ubergangs vom
Kindergarten in die Grundschule zu bertcksichtigen?

Grundsatzlich gilt fur 5Jdhrige das gleiche wie fiir alle Kinder. Der Ubergang muss langfristig
mit Kind und den Eltern vorbereitet werden. Das Kind und die Eltern mussen wissen, was auf
sie zukommt. In einer jahrgangsgemischten Schuleingangphase missen auch die Kinder der
aufnehmenden Klasse vorbereitet werden, damit sie die Kleinen in Empfang nehmen und ein-
fuhren konnen.

%8 siehe Homepage [http://www.blk-foermig.uni-hamburg.de/web/de/all/Ipr/nordrhein_westfalen/index.html —
20080106]
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Zu beachten ist, dass die Kinder bei einer Einschulung mit 5 Jahren méglichst den Kin-
dergarten schon mit 3 Jahren besuchen, da sonst zwei Wechsel in einem Abstand von nur ei-
nem Jahr anstehen.

Eine Untersuchung von Skolverket nach Einflihrung des VVorschuljahres hat gezeigt, dass
die Ubergangsproblematik dadurch nicht entscharft, sondern nur zeitlich verlagert wird (Quel-
le nicht auffindbar).

5.2.10 Gibt es ein optimales Einschulungsalter?

Nach allen recherchierten Studien liegt das Einschulungsalter zwischen 4 und 7 Jahren. Es
kommt wesentlich auf die Passung eines Unterrichts, eine ,,gute Ordnung* (Prengel 1999) und
auf eine Padagogik der Vielfalt (Prengel 1993, 183ff) an, nicht auf das Alter des Kindes.

5.2.11 Gibt es einen optimalen Einschulungszeitpunkt im Jahr?

Untersucht wurde die mehrmalige Einschulung in Baden-Wirttemberg. Besondere Vorteile
im derzeitigen deutschen Schulsystem sind nicht erkennbar gewesen, trotz Jahrgangsmi-
schung.

5.2.12 Institutionen — Zustandigkeiten

Differenzierung, Individualisierung, Aufgabenqualitét, Lerngemeinschaft, Spielen und Lernen
sowie die Beziehungsqualitat sind wichtiger als die Institution. Es muss darliber nachgedacht
werden, wie fur jedes Kind eine optimale Forderung erfolgen kann. Vermutlich miissen sich
kiinftig Kindergarten und Schule viel mehr anndhern, denn beide missen Einrichtungen fiir
Bildung, Erziehung und Betreuung sehr unterschiedlicher Kinder sein. Das kdnnte auf dem
Land einfacher zustande kommen als in der Stadt, wo die ungleichen Einzugsgebiete eine
echte kindbezogene Kooperation behindern.

5.3 Empfehlungen fir NRW

Die vorgestellten Befunde erganzt durch Ergebnisse unserer eigenen Untersuchungen lassen
sich in folgenden Orientierungen zusammenfassen:

1. Veranderungen am Schulanfang:

= Die Kooperation zwischen Kindergarten, Elternhaus und Schule muss gestarkt werden.
(vgl. Carle 2004)

=  Anzustreben ist eine Flexibilisierung der Schuleingangsphase, damit jedes Kind diese
Zeit nach seinem eigenen zeitlichen Mdglichkeiten in ein bis drei Jahren durchlaufen
kann. Dafur ist die Jahrgangsmischung zu empfehlen (Carle/Berthold 2004). Es sollten
dann keine Zurickstellungen mehr stattfinden (Beschluss der 299. Kultusministerkon-
ferenz vom 17./18.10.2002).

= Alle Kinder sollten in die Grundschule eingeschult werden. Die Integration von Kin-
dern mit Behinderungen im Lernen-, Verhalten- und in der Sprache wird schon seit
langem gefordert (Faust-Siehl 1996). Wir wissen aber, dass die Inklusion aller Kinder
maoglich ist. Wo das mdglich ist sollte es umgesetzt werden, damit kein Kind ausge-
grenzt wird.

2. Qualitative Verbesserung des Unterrichts:

Erreicht werden sollte eine bessere Individualisierung der Zuwendung und Unterstit-
zung — zugleich: die Integration der jahrgangsgemischten Stammgruppe zur Lernge-
meinschaft, damit nicht die Individualisierung zu einer Vernachlassigung des sozialen
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w

Lernens fihrt und die Mdglichkeit zu gemeinsamer Reflexion einschrankt (Carle
2000).

Der Unterrichts sollte als differenzierte Arbeit am gemeinsamen Gegenstand geplant
werden, z. B. Mathematikunterricht mit allen Kindern zu einem bestimmten Inhalt (z.
Addition) auf unterschiedlichen Anspruchsniveaus (Carle/Berthold 2004, Beispiele fiir
Mathematik: Nuhrembdrger 2007/ 2004)

Offene und anspruchsvolle Aufgabenstellungen (vom einsamen und konkurrenzbehaf-
teten burokratischen Abarbeiten zum Experimentieren und zu vertiefter kooperativer
Auseinandersetzung), Aufgaben, die es ermdglichen, dass Kinder auf unterschiedli-
chem Entwicklungsniveau Uber einen Sachverhalt, ein Experiment, ein Problem ge-
meinsam reflektieren, indem sie beispielsweise zu unterschiedlichen Losungen kom-
men, diese besprechen und diskutieren (Carle/Berthold 2004, Bos et al. 2003, Material
fur Mathematik: Senatsverwaltung 0.J.)

Einrichtung einer Lernumgebung, die tbersichtlich und zugénglich alle jene Medien
enthélt, die es ermdglichen, dass Kinder sich Hilfsmittel holen und von sich aus ge-
meinsam eigene Lésungen probieren kdnnen (also nicht nur Schulbuch, Heft, Stift,
Arbeitsblatt, Papier, Schere, Kleber, Tafel — auch: Lexika, Fachbiicher, Karteien,
Computer, Werkstétten, Labore, Kiiche, Garten) (Bos et al. 2004; Carle/Berthold
2004)

. Prozessdiagnostik, Leistungsdokumentation, Leistungsbeurteilung

Einrichtung eines Systems der reichhaltigen Leistungsdokumentation (ich meine da-
mit: dass nicht nur das protokolliert wird, was an Lernergebnis durch Lehraktion von
vorneherein erwartet wurde, sondern der tatsdchliche — mdglicherweise ganz andere
Lernprozess), ein System, welches a) gegenuber den Eltern aussagekraftiger macht,
b) den beteiligten Paddagoginnen Riickmeldung flr ihre Planung — vom langfristigen
Stoffverteilungsplan bis hin zur spontanen Intervention (Planung in der Handlung) -
gibt, ¢) dem Kind ermdglicht, sein VVoranschreiten zu sehen

Die Notenfrage muss padagogisch geltst werden — auch mit Eltern und Verbanden

4. Verbesserung der schulischen Ablaufe

(Bedurfnisorientierte) Rhythmisierung des Tagesablaufs, so dass morgens ein offener
Anfang ohne geballten Ansturm auf die Klasse stattfindet, der Tag selbst Phasen der
konzentrierten, individuell vertieften Arbeit bietet, Phasen der leistungsorientierten
kooperativen Arbeit und Phasen des Spiels — auch drauf3en, sowie Pausen mit Speisen
und Getrénken fur alle Kinder (auch fur die, die nichts dabei haben). Phasen miissen
eingeleitet und abgeschlossen werden. Ritualisiert ist die Arbeitsplanung und Arbeits-
riickschau im Tagesablauf.

School Effectiveness

Arbeit im multiprofessionellen Team (Erzieherin, Grundschullehrerin, Sonderpadago-
gin), Ubernahme des schwedischen Modells der Zustindigkeiten fiir Kinder, d.h. pro
8-10 Kinder ist eine der Personen Mentorin und damit erzieherisch und hinsichtlich
des Bildungsprozesses samt Leistungsdokumentation zustandig fur diese Kinder. Feste
Zeiten fir Teambesprechungen. Gemeinsame Unterrichtsplanung.

Neue Arbeitszeit- und Arbeitsplatzverordnung: Arbeitsplatz ist die Schule. Vollzeit
heil3t vollzeitig anwesend — abwesend nur dienstlich. Nur wenn ausreichend Abspra-
chezeiten vorhanden sind, wenn das Unterrichts- und Vorbereitungsmaterial in der
Schule allen zur Verfligung steht, dann ist zu erwarten, dass notwendige neue Koope-
rationsformen, wie z. B. Fallkonferenzen tatsachlich stattfinden.
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Aufnahme von ausgewiesenen Zeitfenstern fur Fortbildung und geeignete Angebote
(in Schweden liegt dieses bei mehr als 100 Std. im Jahr), flr Elternarbeit (in Schweden
ca. 2 Std. pro Woche) - siehe Anhang

(62}

. Kooperation mit dem Umfeld

= Kooperation mit den Bezugsgruppen des Kindes: Eltern, Vereine, Kirchen etc.. Mit
den Eltern ist der Aufbau einer Verantwortungsgemeinschaft erforderlich, wofir ver-
trauensbildende MalRnahmen und ein Informationssystem noétig sind. Es kann sinnvoll
sein, wenn Schule und Kindergarten auch mit Einrichtungen der Familienbildung ko-
operieren, inshesondere wenn es um Arbeit im Bereich der Family Literacy geht.

= Kooperation Kindergarten — Schule (vgl. Carle/Samuel: "Friihes Lernen™), Aufbau von
regionalen Kooperationsverbinden, Ziel: Ubergangsmentoren (alternativ je Situation:
Eltern, andere Kinder, Pddagogen)

=  Community Education

6. Verbesserung des Qualifikationsniveaus

= Universitare Ausbildung fur den frihpédagogischen Bereich in enger Kooperation mit
der Grundschullehrerausbildung, beides mit einem eindeutig auf die kiinftige Berufsta-
tigkeit fokussierten Curriculum, welches vor allem den Bereich des spielerischen Ler-
nens und der Firsorglichkeit sowie der Elternarbeit starker berticksichtigt. Es wird ein
Auslandspraktikum in einer Einrichtung am Schulanfang empfohlen.

= Masterstudiengdnge fur den Bereich der Frihkindlichen Bildung und Grundschulpada-
gogik sowie weiterfuhrende Promotionskollegs, um den wissenschaftlichen Nach-
wuchs zu sichern, der in Deutschland sowohl im Bereich des Anfangsunterrichts als
auch im Bereich der Fruhkindlichen Bildung fehlt.

= Qualifizierung von Fortbildungspersonal, von Unterrichts- und Schulentwicklerinnen,
da bei einer flachendeckenden Umstellung auf die empfohlene Flexible, jahrgangsge-
mischte und integrative Schuleingangsphase und friihere Einschulung in diese Lern-
gruppen ein enormer Bedarf an Unterstltzung sichtbar werden wird.

7. Einfihrung von Qualitatssicherung
= Fuhrung

= Personalentwicklung

= Wissensmanagement

= systematische Qualitatsentwicklung

An dieser Stelle mochte ich noch einmal wiederholen: Wollen wir in Deutschland das Bil-
dungsniveau erreichen, das eine hoch entwickelte Industrienation in Zukunft braucht und das
dem Lernwillen unserer Kinder gerecht wird, dann liegt unser effektivster und effizientester
Ansatzpunkt hierfur in der qualitativen Anhebung und quantitativen Ausweitung sowohl der
bildungsbezogenen Familienforderung als auch der Vorschulbildung. Dies gilt gerade auch
fir die benachteiligten Kinder. Deren Schlussel zur Welt der Bildung und des lebenslangen
Lernens bildet insbesondere die hohe padagogische Wirksamkeit der Kindergarten.

Insgesamt muss die gesamte friihe Bildungskette von der Geburt bis in die Grundschule ge-
starkt werden, wenn wir auch fur die weiterfiihrenden Schulen und Ausbildungsgange ein
zeitgemalieres Bildungsniveau erreichen wollen. Die schwéchsten Glieder dieser Lernerfolgs-
kette finden wir in den benachteiligten Familien und den sie unterstiitzenden Serviceeinrich-
tungen. Alles in allem l&sst sich kein Einzelfaktor ausmachen, der die Schulleistungen und
das Sozialverhalten entscheidend prégt, sondern es ist die Gute des Entwicklungsweges der
Kinder, die deren Lernmoglichkeiten nachhaltig pragt. Es mag banal klingen, aber es trifft den
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Kern: "Schulfahigkeit"”, also die Fahigkeit, schulische Lernangebote entwicklungsférdernd zu
nutzen ist pfadabhangig. "Kindfahigkeit" der Schule und jeder anderen Bildungsinstitution —
vorher und nachher - ist ihrerseits ein wesentlicher Abschnitt dieses Erfolgspfades zu den
Gipfeln der Lernfahigkeit.
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1. Einschulungspraxis - Tabellen

Expertise

Tabelle 1: C4-1A: Anteil der vorzeitigen Einschulungen an allen Einschulungen in den Jahren 1995

bis 2004 nach Landern (in %)

1995|1996 | 1997|1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004

Land :

in % |
Deutschland 25 |2,7 |29 (41 |48 |49 |58 |66 |7,8 |91
Westliche Flachenlander 28 |31 |32 |44 |50 |51 |61 |68 |82 |96
Ostliche Flachenlander 1,0 {09 (09 |16 |15 (19 |23 |30 |31 |30
Stadtstaatenl) 33 [34 |39 |52 |63 |75 (7,3 |8,7 |10,7 |134
Baden-Wirttemberg 15 |20 |30 (53 |66 |69 |80 |88 |99 (113
Bayern 39 |40 |38 (43 |48 |43 |65 |81 |90 [111
Berlin 2,7 |25 |25 |38 |47 |58 |64 |74 |89 |130
Brandenburg 14 113 (1,2 |23 |23 (3,1 |40 |61 |65 |73
Bremenl) 71 |79 |97 |10,8 (114 [14.1 |. 11,8 |17,5 18,2
Hamburg 30 |37 |42 |55 |71 |79 |88 |97 |10,9 |12
Hessen 71 |75 |73 (83 |88 |89 (94 |6,7 (11,4 |131
Mecklenburg-Vorpommern 1,2 |10 |11 |16 |18 |20 |2,7 (2,7 (2,7 |28
Niedersachsen 25 129 |32 |46 |51 |51 (58 |6,7 |75 |79
Nordrhein-Westfalen 1,7 |19 (18 |27 |33 |36 |41 |54 (68 |81
Rheinland-Pfalz 19 |25 (2,7 |33 |38 (3,7 |43 |51 |59 |79
Saarland 41 (4,7 |46 |59 (59 |55 |64 (70 |82 |86
Sachsen 09 |07 |06 |11 |12 |14 |16 |20 |23 |1,0
Sachsen-Anhalt 09 |09 |07 (14 |14 |20 |20 (23 |25 |28
Schleswig-Holstein 24 125 |28 |41 |47 |47 (54 |65 |63 |65
Thiringen 09 |10 |11 |23 |12 [15 |19 |26 |18 |22

1) Fir Bremen liegen fir das Schuljahr 2001 keine gultigen Angaben zur Zahl vorzeitiger Einschulun-
gen vor. Bremen wurde deshalb bei den Angaben zu Deutschland und den Stadtstaaten nicht beriick-

sichtigt.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik; Statistische Landesdmter Bayern und Baden-

Wirttemberg; eigene Berechnungen [http://www.bildungsbericht.de/daten/c4.xls -20080106]
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Expertise

Tabelle 2: C4-2A: Anteil der verspateten Einschulungen an allen Einschulungen in den Jahren 1995

bis 2004 nach Landern (in %)

1995|1996 | 1997|1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004

Land -
in % \

Deutschlandl) 84 (83 |79 |74 |69 |70 |6,7 |6,3 |56 |57
Westliche Flachenlander 79 |75 |68 |64 |63 (64 |64 |60 |54 |54
Ostliche Flachenlander 92 |10,1 (119 (12,3 {11,0 (10,3 /19,1 |83 |76 |7,8
Stadtstaatenl) 12,3 |112,1 (12,2 |12,1 |10,2 |9,2 |76 |7,1 |53 |50
Baden-Wirttemberg 91 (84 |72 |64 |69 |61 |64 |6,2 |58 |59
Bayern 38 38 |36 |37 (3,7 |44 |45 |41 |40 |42
Berlin 11,6 |12,0 (12,9 |12,8 11,0 |10,5 |9,1 (84 |6,2 |5,6
Brandenburg 81 |82 |97 (90 |84 |7,7 |75 |85 |80 |7,7
Bremenl) 16,3 |14,8 (12,9 [13,1 |12,3 |12,2 |. 9,0 (49 |79
Hamburg 12,3 |11,2 (10,6 |10,4 |78 |56 |50 (4,0 |38 |27
Hessen 85 |86 |82 |80 (79 |78 |80 |83 |65 [8,6
Mecklenburg-Vorpommern 12,2 |14,1 16,7 |17,9 |16,4 |14,6 |12,9 |11,7 |10,2 |8,9
Niedersachsen 10,0 |95 |86 |84 |75 |77 |78 [7,2 |64 |66
Nordrhein-Westfalen 79 |75 |6,7 |62 (64 |66 |64 |59 (49 |43
Rheinland-Pfalz 79 |7,7 |68 |70 |71 |74 |69 |6,7 |54 |46
Saarland 79 |71 |6,7 |65 |69 |38 |35 |28 |51 |56
Sachsen 11,0 |12,3 {14,3 |15,1 |14,4 |13,6 |12,6 {105 |9,6 |8,6
Sachsen-Anhalt 82 |86 |10,2 |11,0 (85 |7,7 |53 |43 |42 |47
Schleswig-Holstein 14,4 1125 (11,7 |10,8 |9,2 |91 |84 (7,1 |7,1 |6,7
Thiringen 6,1 |67 |82 |76 |66 |73 |58 |59 (49 |89

1) Fiir Bremen liegen fur das Schuljahr 2001 keine gultigen Angaben zur Zahl verspateter Einschulun-

gen vor. Bremen wurde deshalb bei den Angaben zu Deutschland und den Stadtstaaten nicht bertick-

sichtigt.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik [http://www.bildungsbericht.de/daten/c4.xls -

20080106]
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Tabelle 3: C4-3A: Anteil der vorzeitigen und verspateten Einschulungen an allen Einschu-
lungen in den Jahren 1995 bis 2004 nach Geschlecht (in %)

Vorzeitige Einschulungen Verspatete Einschulungen \
Jahr Jungen | Madchen Jungen | Madchen

in % |
1995 1,9 3,1 10,4 6,4
1996 2,1 3,4 10,1 6,3
1997 2,2 3,7 9,7 6,0
1998 3,2 5,1 9,1 5,5
1999 3,7 5,9 8,6 5,2
2000 3,9 6,0 8,7 5,1
20011) 4,5 7,1 8,4 4,9
2002 5,1 8,1 7,9 4,7
2003 6,2 9,5 7,0 41
2004 7,2 11,0 7,1 4,1
1) Ohne Berlcksichtigung von Bremen.
Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik; Statistische Landesdmter Bayern und Ba-
den-Wirttemberg; eigene Berechnungen [http://www.bildungsbericht.de/daten/c4.xls -
20080106]
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Tabelle 4: C4-4A: Beginn der Schulpflicht und Anteil der 5- bis 7-Jahrigen, die eine Einrichtung
der Primarbildung besuchen, in ausgewéhlten Staaten Europas 2003 (in %)

Staat” Schulpflicht

Kinder im Alter von ..., die eine Einrichtung der

Beginn 0T primarbildung besuchen?

-y 5 Jahren | 6 Jahren | 7 Jahren
Anteil in %
Staaten, in denen noch fast keine 6-Jahrigen eine Einrichtung der Primarbildung besuchen
Dé&nemark 7 Jahren 0,0 0,0 96,6
Finnland 7 Jahren 0,0 0,5 96,3
Polen3) 7 Jahren 0,0 0,9 97,4
Schweden 7 Jahren 0,0 3,3 98,5

Staaten, in denen weniger als zwei Drittel der 6-Jahrigen eine Einrichtung der Primarbil-

dung besuchen

Ungarn4) 6 Jahren 0,0 27,5 94,9
Deutschland 6 Jahren 0,1 49,0 99,3
Tschechien 6 Jahren 0,0 53,9 89,2
Slowakei 6 Jahren 0,0 56,1 96,8
Osterreich 6 Jahren 0,0 61,0 98,0
Luxemburg5) 6 Jahren 0,5 63,8 96,7
Staaten, in denen fast alle 6-Jahrigen eine Einrichtung der Primarbildung besuchen
Belgien 6 Jahren 1,3 95,2 100,1
Island 6 Jahren 0,1 98,1 99,0
Griechenland 6 Jahren 1,0 98,3 99,0
Norwegen 6 Jahren 0,0 99,5 99,2
Niederlande6) 4 Jahren 0,0 99,6 100,2
Vgrelnlgtes Konig-|4 bzw. 5 Jah- 100,9 99.9 101.0
reich ren

Irland7) 4 Jahren 99,3 100,0 100,0
Spanien 6 Jahren 0,0 101,6 101,5
Italien 6 Jahren 0,4 102,7 102,0
Frankreich 6 Jahren 1,4 100,8 101,7
Portugal 6 Jahren 1,5 101,1 107,0
1. Staaten sortiert nach Anteil der 6-J&hrigen, die eine Einrichtung der Primarbildung besuchen

2.

6.

7.

Anteile von tber 100% koénnen durch abweichende Stichtage der Erhebung von Schiilerda-
ten und Bevolkerungsdaten entstehen. Von der OECD wurden hierzu keine weiterfilhrenden
Anmerkungen veroffentlicht.

3. Polen: Ab 2004/05 ist der einjahrige Besuch einer vorschulischen Einrichtung verpflichtend.
4,
5. Luxemburg: Der Besuch der "Spillschoul”, die nicht zum Primarbereich zéhlt, ist fiir Kinder

Ungarn: Ab fiinf Jahren missen Kinder verpflichtend an Schulaktivitaten teilnehmen.

ab vier Jahren verpflichtend.

Niederlande: Es gibt keinen eigenen vorschulischen Bereich. Ab vier Jahren kdnnen Kinder
die "Basisonderwijs" besuchen, fur Kinder ab fiinf Jahren ist ihr Besuch verpflichtend.
Irland: Es gibt keinen eigenen vorschulischen Bereich. Ab vier Jahren kénnen Kinder "in-
fant classes"” besuchen, ihr Besuch ist aber nicht verpflichtend.

Quelle: OECD, Bildung auf einen Blick 2005; Européische Kommission, Schliisselzahlen zum Bil-
dungswesen in Europa 2005 [http://www.bildungsbericht.de/daten/c4.xls -20080106]
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Tabelle 5: Schiler-Lehrer-Ralationen im internationalen Vergleich

Expertise

Tabelle B2/6  Zchiler-Lehrer-Relafionen im infernafionalen Vergleich

Tertiarensich
Aund wel-
Elemen- GSekundar-  Postsekundarer, terflhrende  Tertidrbe-
tar- Primarbe- Sekundar- Sekundar- bereich nichi-tertldrer  Terlldrbe- Forschungs-  relch insge-
oerelch relch bereich | bereich Il Insgesamt Blloungsbersich reich B programms samt
(1 2 [ (4} (=] (El 7} (2} =
Cistemelzh m m m m m m m m m
Beeigien wEh 15,0 X[5) %) o7 Xi5) xig) xig) 199
Danemark 6.6 10,4 114 14,4 12,8 m m m m
Finniand 122 16,9 10,7 17.0 13,8 Aid) ¥4} 16.1 m
Frankreich 19.1 19.8 147 104 125 11,4 162 18,6 18,3
Dewschiand 23,6 19,8 15,7 13,9 15,2 14,2 14,2 11,7 12,1
Erechenland 158 134 10,8 10,5 10,7 m 23,3 28.9 26,8
Iriand 15,1 215 159 %3} X[3) i3} 14,8 19,4 174
Itallen 13,0 11.0 10,4 10.2 10,3 m 6,0 241 2.8
Luzemburg 202 15.3 (5] xS} 0.2 m m m m
Portugal bk} 16.8 (5 i) 171 ¥} m m 12,6
Fpanken 164 12.1 0.4 79 :hi] m X[} xig) m
Schwagen 16,1 143 X[5) %5 11,9 2i-5) 10,5 16,9 139
\Verelnig. Kbnlgr. m 12.8 12,8 15,2 1£4 m x5} %3} 93
EU 210 212 17,6 125 14,8 m L1l X9 176
CECD 155 17,7 150 136 14,3 122 121 16,1 147

Hiraels: x bedeutst, dass dle Daten In elner anderen Spalte enthalten sind, deren Referenz In runden Klammern nach dem .x" angegeben
Ist . So begeutet 25, x(2), dass die Daten in Spalte 2 enthalten sind
1 Nuraligemein bidenge Sidungsgange des Sekundartereichs | und I
2 Nuraffentliche Blidungseinrichbungen

3 FReferenzjahr 1299

4 Referenziahr 2001

Queie: GECD: Bidung aureinen Bick. OECD-ingikatoren 2002, Parls: 2002, 5. 3235, (Tabede 02.2)

Quelle: Bildungsbericht 2006 erste Befunde, S. 306
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Expertise

Tabelle 6: Ergebnisse der PISA-Vergleiche zur mathematisch-aturwissenschaftlichen und zur

Lesekompetenz

Tabelle C2/2 Ergebnisse der infranationalen Vergleiche zur mathematischen, naturwissenschafili-

chen und Lesskompelfenz
Lazan Mathamatik Mafurwlzesneschatien

Langer M [SE} m Lander M (SE} Spahm". Lardar M (SE} ’Fm".
Finnkand 545 26 291 |apan 557 -55  2B5 |Japan =50 -55 2T
Kanada 534 -1,6 310 |Finniand 536 -22 264 |Finmiand 536 25 263
Australien 528 -3,5 331 |Ausiraiien 533 -35 209 |Versin. Konigrelch 53z 27 33
Wensin_ Konigraich 523 26 330 |Kanaga 533 14 273 |Kanada 529 -1 2E0
Japan 522 52 284 |Schwelz 523 -44 323 |Australien 526 3.5 307
Schwaden 516 2,2 304 [Verain Konlgrelch 523 .25 302 |Ostemelch 518 -2F 285
Bayam 510 4 333 |Beiglen 520 -38 350 |Schwedsn 512 25 303
Gstemelch 507 -24 307 |Frankreich 517 -27 282 [Bayem 508 44 334
Eelglen 507 -3,6 351 [Bavem 516 -4,2 337 |BadenWilrtemberg S05 47 353
Morsegen 505 -2, 340 |Ostemaich 515 -25 305 |OECD-Durchschnit 500 07 325
Frankreich 505 27 301 |Canemark 514 -24  2E3  |Frankreich S0 32 3
Vereiniyie Staaten 504 7 343 338 500 28
OECD-Durchschnlt 500 -06 328 ko] 438
Baden-Wirtembery 500 -55 368 3z 433
Danemark 437 24 313 379 495
Schwslz 434 427 335 303 438
Sachsen 431 5 347 325 435

315 43%

Letstungen signifikant toer Lelstungen unterssheken sien nicht |1 Lelstungen signifikant unter sem
dem OECO-Mitiaiwest signifikant vom CECC-Mitieiwert CECD Mitsziwest

Quelle: Pefrs SfanabCoruly Arellirgen EaumertEckhard Kiemaaidichael Neubrandidantred PrenzedWivich Schisfeieinoigsng
SchnelferGundel SchdmenKisus-Jivgen TimannManired Well: PISA und PISA-E. Zussmmenfassung der bereits vorfependen Belun-
de. \n: Deutsches PISA-Konsomiom [Hrsg. |- PISA 2000, Ein dfferenzlerter BVck auf die Lander der Bunoesrepubik Dewscihians, Opiaden.
2003, 5. 01
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Tabelle 7: Stufen des Sozialverhaltens im Spiel nach Pat Broadhead

Expertise

Characteristics of
associative play

Self talk does not
elicit a response

Nol/very little dia-
logue

No/very little eye
contact

Seemingly little re-
gard for proximity
of peers

Limited periods of
peer interaction

Overtures ignored

Characteristics of
social play

May involve much
movement indoors
or outdoors

Children leave and
join the play at fre-
guent intervals

Associative players
often nearby

Little development
of play ideas, often
repetitive

Little shared under-
standing of goal
achievement

Dialogue does not
always relate to ac-
tivity

Play punctuated by

periods of associa-
tive play

Altercations evident
when play returns
to associative

Adult intervention
may often be
sought

Characteristics of
highly social play

May involve move-
ment or one location

Group relatively stable
with some entering or
leaving

Suggestions emerge
which begin to extend
ongoing play

New ob-
jects/resources
brought to play but
may not become inte-
gral to play

Sporadic evidence of
shared understand-
ings of goal orienta-
tion

Role play may be evi-
dent with some com-
bined dramatic intent

Interrup-
tions/altercations may
be evident when play
returns to social

Adult intervention sel-
dom sought

Characteristics of co-
operative play

Players remain pre-
dominantly in one
location

Shared understand-
ing of goal orientation

Players remain until
goals achieved; new
goals identified

A highly imaginative
use of ideas and re-
sources as play
themes are taken on
board and explored

Players seek addi-
tional resources to
extend their play
themes

Role play has clear
dramatic aspects

A relative absence of
play noises

Absorption in task
with extended levels
of concentration

Altercations are re-
solved in play as
problem-solving ac-
tivity

Play achieves a fin-

ished product (where
design is involved)

Adult intervention not
sought until comple-
tion

Stufen des Sozialverhaltens im Spiel nach Pat Broadhead als Anregung zur Reflexion von Beobach-
tungen gedacht. [http://www.routledge.com/textbooks/0415303397/resources/pdf/sideland2.pdf —

20080106]
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Tabelle 8: Frihere Studien

Expertise

Tablel: Summary of Randomized Control Trials of Interventions
Study Target Group Intervention Place and Siznificant Effects
COmparisons time
Perry African-American 3- %=113_ Hisgh-quality Ypsilant, Intervention associated with large long-term benefits in
Preschool vear-olds followed 1o cenme-based preschool = | Michigan, remas school dropour, drag use, teenage pregnancy,
Project adulthood other suppornt v, contrel | 1960°s oowards | employment, welfare dependence, learning difficulties
and criminality.
Abecedanan | African-American 3- =111 High quality Chape] Hill, Intervention associated with large long-term benefits in
Project month-olds followed to | centre childcare plus Morth Carolina, | terms of cognitive development, educational success,
adulthood home vizits ws. control 1040°s onwards | employment, teenags pregoancy and social adjusment.
Praject Similar to Abecedanan | N=83. Cenfre vs. Chape] Hill, Omly high-quality cenire-based interventon had a
CARE 3F-month followed to 3 | Home visits vs. North Carolina, | significant effect
years old conirol 197075
Milwaukes Low I}, unemployed, | ®=40. High quality Milwaukes, Intervention produced benafits for I) and schoal
Project poor mothers and cenftre-based childcars Wisconsin, readiness, less retention in grade.
infants followed to age | birth to school, plus 1970°s
14. mother support vi.
conirol
HDP Low birthweight (under | N=985. High quality Esites in USA | Far children 3-2.5 kgs. the intervention produced
2.3 kgs) children cenme-based propramme | late 1980°s henefits in cognitive social and educational
followed birth to § plus support for parents | early 19907 dawelopment. The effects wers smongest for children
yaars ald vi. comirol rated a5 more nezative in nfancy.
Early Head Families with infantin | N=3000. High quality Us5A Interventions had benefits for cognitive, language and
Start disadvantaged cenme-based propramme | oatioowide social development and increased immumisadons. For
communittes followed | wi. home visitmg ws. Late 19805 parents: -bettar parenting, employvment, imining and
from birth to 3 years cenfre plus home visiting dalayed childbearing. The effacts were strongest for
old vi. conirol Aftican-Americans and for families at moderate sk
Hackney 120 families birth 9 3 | Early Excellence Cenre | Hackney, Nothing of any significance, because of methodological
Project years old vs. confrol (but conirol London, Late flaws.
alzo received day care) 1880
17

Tabelle 9: Quasi experimenelle Evaluation des Eingriffs

Table I: Summary of Quasi-experimental Evaluations of Interventions

Study Target Group Intervention Place and | Sizmificant Effects after controlling for
COmparizons time demographics ete.
Head Sfart Poor Families with Total ¥ in thouzands. USA 1960z Shori-term benefits for literacy, numeracy and social
child 3+ years old Centre-based preschoal omwards development. Some indication of miproved
(Head Starf} vs. non Head employment'decreased welfare dependence for parents.
Stant Long-term affects on education’eamings for Whites and
reduced criminality for African Americans. Possibly
bizzer effects with increased parental invelvement |

Chicazo Poor, mostly African | N=1339. Preschool and Chirago IL At age 20 education achisvement, school dropout and

Child Paremt | American, families family services from age 3 to | 1980°s criminality all improved.

Centers. CPC | with child botn in O years. CPC ws. oo seTvices
L1380

Syracuse Poor, mostly African | N=1%0. Prepnancy to start of | Syracuse NY | Betier educational success m adolescence for girls bat
American families school, centre-based 1970°s oot boys: Long-term benefits for social adjustment and

childcare, health and family criminality. Parents had better social adjustment, but no
SUppOTt V5. 0 SeTvices economic benafits for parents.

Brooklize Any child in =140 Cenrtre- basad Baoston MA As young adults intervention proup befter education,
Brooklms, 2 mixzed childcars and education plas | 1970°s earnings, employment, depression, health, less msk-
area. health and family support taking.

birth to school vs. no
sErvices

Diverse US| Varted, some targeted | Preschool 3-4+ years vs.no | U3A 1990°s | Indications of short-term educational improvement, no

States 0L pOGT, S0me preschoal lonz-term results
univarsal.
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2. Schulanfang auf neuen Wegen (Auszug)

aus:
Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg (KM-BW)
(2006_05): Schulanfang auf neuen Wegen. Abschlussbericht zum Modellpro-
jekt. Arbeitskreis Wissenschaftliche Begleitung "Schulanfang auf neuen We-
gen". Stuttgart: KM-BW

[http://www.km-bw.de/servlet/PB/-
s/a3wzxgqlxxg9Imf59afd51k3b5xd11vx1n9/show/1188110/Abschlussbericht 24-07.pdf — 20080106]

lll. Bilanz der Ergebnisse Uber die verschiedenen Modelle in der
Eingangsstufe der Grundschule und Konsequenzen fir die Bewer-
tung der Ergebnisse

[lI.1 Eingangsvoraussetzungen der Schiler

Kognitive Entwicklung

Phonologische Bewusstheit und Aufmerksamkeit

Zusammengefasst ergeben sich folgende Befunde: Zu Beginn von KI.1 bringen die Schiler
der A-Modelle eher einen niedrigeren Entwicklungsstand mit als die der B- Modelle und der
V-Schulen (dies zeigt das Bielefelder-Screening). Zu Beginn des zweiten Schuljahres, etwa
im Herbst 2000, zeigten sich dann bei kovarianzanalytischen Berechungen in zwei von vier
Untertests der phonologischen Bewusstheit signifikante Unterschiede zwischen den A-
Modellen und den Vergleichsschulen, die zu Lasten der A-Modelle ausfallen. Dabei muss al-
lerdings der erheblich groRere Auslanderanteil in den A-Modellen berticksichtigt werden.

(Phonologisches) Arbeitsgedachtnis

Zusammengefasst gilt daher auch fur die Entwicklung des Arbeitsgedachtnisses, dass die Mo-
dellvariante, also auch die jahrgangsubergreifende Beschulung im A-Modell des ,,Schulan-
fangs auf neuen Wegen“, keinerlei systematischen Einfluss auf die Entwicklung im Verlauf
des ersten Schuljahres hat.

(Induktives) Denken

Fur die zwei untersuchten Bereiche des Denkens (Zahlabstraktion, Z&hlen von Objekten) fie-
len die kovarianzanalytisch errechneten Befunde wie folgt aus: Zum Zeitpunkt der Einschu-
lung zeigten sich bei den Schilern des B-Modells héhere Leistungen im Untertest Zahlabs-
traktion. Ansonsten waren bei allen Modellen deutliche, voneinander nicht unterscheidbare
Entwicklungszuwachse bis etwa Mitte des ersten Schulhalbjahrs von KI. 2 zu verzeichnen.

Motivationale Entwicklung

Insgesamt l&sst sich zur motivationalen Entwicklung festhalten, dass die Kinder das hohe
durchschnittliche Motivationsniveau am Schulbeginn auch noch ein Jahr spater zeigen; aller-
dings nicht ganz unabh&ngig vom Modell, das sie besuchen. Die Schuler der A-Modelle und
der Vergleichsschulen zeigten etwa gleiche Werte, die der B-Modelle gaben im ersten Schul-
halbjahr von Klasse 2 eine signifikant hthere Lernfreude an.
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[11.2 Soziales Verhalten und soziale Einstellungen

Soziales Verhalten und soziale Einstellungen in der Grundschuleingangsstufe (KI. 1
und 2)

Insgesamt lasst sich zur Entwicklung des Sozialverhaltens festhalten, dass die Kinder das ho-
he durchschnittliche Einstellungsniveau zum Schulbeginn auch noch ein Jahr spéter zeigen;
allerdings nicht ganz unabhangig vom Modell, das sie besuchen, wobei es in den Ergebnissen
auch Unterschiede zwischen den beiden Kohorten (Schulerjahrgédnge 1 und 3) gibt. Diese Be-
funde weisen auf eine eher modellunabhangige als auf eine modellabhangige Foérderung des
Sozialverhaltens hin.

Soziales Verhalten und soziale Einstellungen am Ende von Klasse 4

Bei den Querschnittsvergleichen, unter Einbeziehung der funf SVG-4.1-Skalen und des Test-
gesamtwerts, ergeben sich sowohl bei den generellen Gruppenvergleichen (Mehrfachverglei-
chen) als auch bei den Einzelvergleichen bei Anwendung der Posthoc-Tests nur wenige signi-
fikante Modellunterschiede. Bei den L&ngsschnittvergleichen, die nur mit dem Testgesamt-
wert durchgefiihrt wurden, sind sowohl alle Mehrfachvergleiche als auch alle Einzelverglei-
che nicht signifikant. Man muss daher von einer im hohen Malie modellunabhangigen Forde-
rung des Sozialverhaltens bzw. der Entwicklung der Einstellung zur Schule wéhrend der
Grundschulzeit ausgehen. Dennoch sollte nicht unerwéhnt bleiben, dass die Lehrerinnen und
Lehrer der A-Modelle mit einer etwas schwierigeren Ausgangslage konfrontiert wurden: In
ihren Eingangsklassen befanden sich deutlich mehr Schiilerinnen und Schiiler, die in den B-
Modellen und in den Vergleichsschulen vom Schulbesuch zuriickgestellt worden waren; sta-
tistisch gesehen hatten ihre Eingangsklassen auch einen signifikant héheren Ausléanderanteil
und einen deutlich héheren Anteil an vorzeitig eingeschulten Kindern.

[11.3 Schulische Leistungen KI. 1 bis KI. 4
Schulische Leistungen gemessen mit standardisierten Verfahren

Lesen und Rechtschreiben

In diesem Bereich sind kaum Unterschiede zwischen den drei Gruppen auszumachen. Eine
leichte Uberlegenheit im Bereich des Lesetempos ist fir die Kinder der A-Modelle und B-
Modelle am Ende der Grundschulzeit feststellbar. Weitergehende Analysen zeigen, dass die
schriftsprachlichen Schuleingangsvoraussetzungen fur die Schilerschaft in den A-Modellen
die ungunstigsten Werte aufweisen. Angesichts dessen ist es umso bemerkenswerter, dass fiir
diese Kinder am Ende der vierten Klasse bessere Leseleistungen als in den Vergleichsschulen
resultieren.

Rechnen (Mathematik)

Zwar zeigen die Schiller des A-Modells numerisch eine signifikant niedrigere Durchschnitts-
leistung im Rechnen gegeniiber den B-Modellen, nicht aber gegeniiber den Vergleichsschu-
len; weitergehende Analysen zeigen, dass die Ergebnisse teilweise auf die unterschiedliche
Zusammensetzung der Schilerschaft in den Modellen zurlickzufiihren ist. Dennoch zeigt sich
ein Mathematikvorteil der B-Modelle am Ende der Grundschulzeit. Am Ende von Klasse 4
erreichen alle drei untersuchten Gruppen (A-Modelle, B-Modelle, Vergleichschulen) im Bun-
desvergleich tberdurchschnittlich gute Leistungen.
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Schulische Leistungen gemessen mit landesweiten Vergleichsarbeiten Fachern
Deutsch (Lesen, Rechtschreibung und Aufsatz) und Mathematik am Ende von Kl. 3

Vergleicht man die Ergebnisse der landesweiten Diagnosearbeiten mit den schulischen Leis-
tungen, gemessen mit standardisierten Verfahren, so bestétigt sich auch hier der Mathematik-
vorteil der B-Modelle. Ein Sprachvorteil der A-Modelle kann zwar ebenfalls numerisch besté-
tigt werden, Iasst sich jedoch nicht statistisch absichern. Leistungsentwicklung von drei Schi-
lergruppen ,,potentiell leistungsstarken®, unauffalligen” Schilern und von ,,Risikoschulern*
in Abhéangigkeit vom Modell.

Insgesamt zeigen sich kaum differentielle Auswirkungen der drei miteinander verglichenen-
Gruppen. Lediglich in zwei Fallen ergaben die kovarianzanalytischen Auswertungen Leis-
tungsunterschiede zwischen den Gruppen fur die Risikokinder. In beiden Féllen zeigten sich
Vorteile der A-Modelle. Im Bereich der mit den DEMAT Verfahren erfassten Mathematikleis-
tungen erwiesen sich die A-Modelle gegenlber den Vergleichsschulen fur die Risikokinder
als guinstiger. Im Bereich des Leseverstdndnisses am Ende der Grundschulzeit zeigte sich fir
die Risikokinder ein tendenzieller VVorteil der A-Modelle im Vergleich zu den B-Modellen.

[11.4 Noten in den Fachern Deutsch und Mathematik (KI. 2 bis Kl.4)

Trotz numerischer Unterschiede der Noten bewegen sich dennoch alle modellspezifischen
Notendurchschnitte derselben Klassenstufe im selben Bereich, d.h. es gibt keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Modellen, was die Durchschnittsnoten in Deutsch und Mathema-
tik am Ende der KI. 2, KI.3 und KI. 4 betrifft.

I11.5 Das Durchschnittsalter der Schiuler am Ende von KI. 4

Die Schuler der A-Modelle sind am Ende der KI. 4 signifikant jinger (um ca. 3 Monate) als
die der B- Modelle und der Vergleichsschulen.

[11.6 Bildungsempfehlung und Modell

Der signifikante Mittelwertsunterschied zwischen den vier Modellen (Al-, A2-, B- Modelle
und Vergleichsschulen) ist auf die unterschiedliche Struktur der Bildungsempfehlung der
Vergleichsschulen zuriickzufiihren. Diese sprechen erkennbar mehr Hauptschulempfehlungen
und weniger Gymnasialempfehlungen aus als die Schulen der drei Schuleingangsmodelle.

1.7 Unterrichtsgestaltung

In der Schuleingangsstufe (Klassenstufe 1 und 2)

In den Vergleichsklassen ohne Jahrgangsmischung wird signifikant haufiger frontal unterrich-
tet als in den Erprobungsklassen. Positiv formuliert bedeutet dies, dass trotz fachbedingter
Variationen in den Erprobungsklassen eher Unterrichtsformen praktiziert werden, die ein bin-
nendifferenziertes Lernen beginstigen. Dieser statistisch bedeutsame Unterschied in Kohorte
1 bestatigt sich auch in Kl. 2 der Kohorte 3. Demnach kann auf der Grundlage der bisherigen
Befragungsergebnisse dem Modellversuch ein innovationsausldsender und -stabilisierender
Effekt im Bereich der didaktisch-methodischen Gestaltung des Anfangsunterrichts beschei-
nigt werden, der bei den A-Modellklassen starker ausfallt als bei den B-Modellklassen.

Die Tatsache, dass die in B-Modellklassen (mit deutlich nachlassender Tendenz in Kohorte 3)

und mehr noch die in A-Modellklassen unterrichtenden Lehrkréfte in der berwiegenden
Mehrzahl eine erneute Teilnahme an dem Schulversuch bejahen (Kohorte 1 und 3), kann als
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Hinweis auf die Uberaus grofie Akzeptanz der intendierten Neuerungen gewertet werden. Ne-
ben den lernbedeutsamen Vorteilen fir die Kinder bewerten die Lehrkrafte der Erprobungs-
klassen fir ihre eigene Berufsarbeit die Fortentwicklung ihrer didaktischen Kompetenzen als
eine positive Wirkung des Schulversuchs, dem damit ein bedeutsamer Effekt fir die Erho-
hung der Professionalitat zugeschrieben wird.

Die Uber die Selbstauskunft der Lehrerinnen und Lehrer erhobenen Ergebnisse zum Sozial-
verhalten der Schulerinnen/Schiler zeigen, dass den Schilerinnen/Schiiler der A-Modelle am
haufigsten ein positives Sozialverhalten, insbesondere wegen der durch die Jahrgangsmi-
schung hervorgerufenen Helfereffekte zuerkannt wird; dies ergibt auch die Elternbefragung.
Allerdings lassen sich in der Schiilerbefragung die Rangreihen zwischen den Modellen nicht
bestatigen. In Bezug auf die Lernentwicklung der Kinder wird von den Lehrerinnen/Lehrern
am hé&ufigsten positiv bewertet, dass die Jahrgangsmischung das Spektrum der Lernmoglich-
keiten und Lernwege (z.B. durch Mithdren, Zuschauen) verbreitert.

Anschlussuntersuchung in der dritten und vierten Jahrgangsstufe

Wie die Anschlussuntersuchung in der dritten und vierten Jahrgangsstufe gezeigt hat, nehmen
die in der jahrgangsgemischten Eingangsstufe festgestellten Unterschiede in der Unterrichts-
gestaltung mit aufsteigender Jahrgangsstufe deutlich ab. Eine Fortsetzung der Jahrgangsmi-
schung Uber die Eingangsstufe hinaus wird von etwa der Hélfte der Dritt- und ca. 43% der
Viertklasslehrerinnen befiirwortet.

[11.8 Unterrichtsgestaltung Grundschulforderklasse

In den ,,spezifischen Lerngruppen werden Kinder tberwiegend in Kleingruppen und haufig
in Einzelarbeit unterrichtet. Die Angebote werden im ersten Durchgang Uberwiegend, im
zweiten Durchgang héaufig von Erzieherinnen / Sozialpddagoginnen erteilt. Eine zeitintensive
und im Blick auf die Kooperationsformen sehr vielféaltige Zusammenarbeit zwischen Erziehe-
rinnen / Sozialpadagoginnen und Lehrerinnen / Lehrern wirkt sich nach Einschéatzung der
erstgenannten nicht nur positiv auf den problemlosen Ubergang von Kindern in die Grund-
schule aus, sondern erweitert auch die eigene Professionalitat. Fallbesprechungen im An-
schluss an kontinuierliche Beobachtung von Kindern, im Team entwickelte Forderpléane, ge-
meinsame Vorbereitung der Angebote sowie ein Austausch von Materialien bringen mehr I-
deen, methodische Abwechslung und Reflexion in den Unterrichtsvormittag ein.

[11.9 Die Elternmeinung zu den Modellen

Bei fast allen Fragen schneiden die A-Modelle und hier besonders die Al-Modelle in den
Antworten der Eltern gut ab, was die Forderung der Kinder im Erwerb von Fertigkeiten (Kul-
turtechniken und Fertigkeiten im Bereich Sport und Musik betrifft); noch besser, was die Ein-
ubung von Fahigkeiten des selbststandigen Lernens, der Forderung kreativer Tendenzen und
der Sozialkompetenz betrifft. Auch hier schneidet das A1-Modell noch eine Spur besser ab.
Ein sog. Modellindex, der alle entsprechenden Urteile zusammenfasst, zeigt, bezogen auf den
durchschnittlichen ,,Férderwert”, diese Reihenfolge: 1. Al-, 2. A2-, 3. B-Modell und 4. Ver-
gleichsschulen.

Eine Jahrgangsmischung, die die Klassenstufen 1 und 2 zusammenfasst, wirde eine gewisse
Mehrheit der Eltern vorbehaltlos nochmals wéhlen, wenn eine erneute Einschulung anstiinde.
Allerdings sinkt die Zustimmung zur Fortfihrung des Modellansatzes in der dritten Klasse ein
wenig unter die 50%-Marke; und fir die Fortfiihrung in Klassenstufe 4 unter die 40%-Marke.
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Der zweite Einschulungstermin wird von 54% der A2-Eltern als ,,begriRenswerte Chance*
gesehen.

Die Zustimmung zum ,.klassischen* B-Modell (B1-Modell) ist eher von Zurlickhaltung ge-
pragt. Insgesamt scheinen die Antworten der Eltern — zumindest teilweise — das widerzuspie-
geln, was ihnen von den Schulen als Vorteil ihres jeweiligen Modells vermittelt worden ist.
Offensichtlich ist die Aufklarungsarbeit der A-Schulen hier besonders fruchtbar gewesen.

I11.10 Generelles Fazit

Auf den ersten Blick scheint es, dass die Bilanz der modellspezifischen Wirkungen eher er-
nichternd ausfallt. Nur in einigen wenigen Fallen lassen sich modellspezifische Effekte
nachweisen; d.h. auch, die Modelle unterscheiden sich im Wesentlichen nicht oder nur kaum
in der individuellen Forderung der Schiiler hinsichtlich ihrer kognitiven, motivationalen, sozi-
alen Fahigkeiten; genauso wenig unterscheiden sie sich wesentlich in der Forderung des schu-
lischen Leistungsvermdogens ihrer Schiller. Aus internationalen Vergleichen ist bekannt, dass
ein Problem des deutschen Schulwesens im hoheren Durchschnittsalter der Schiiler bei ver-
gleichbaren Abschlissen liegt. Legt man zur Bewertung der Datenbefunde den Mafstab des
moglichst niedrigen Altersdurchschnitts der Schiler und einer mindestens gleichwertigen
Forderung der Schiler am Ende der Grundschulzeit an, dann gibt das fir die Kohorte 3
(Hauptuntersuchung) vorliegende Datenmuster durchaus Anlass zu einer positiven Bilanzie-
rung des jahrgangsubergreifenden Anfangsunterrichts, wie er in den A-Modellen verwirklicht
ist.

Die Kinder der A-Modelle waren schon zum Zeitpunkt der Einschulung jinger, am Ende der
Grundschulzeit sind sie durchschnittlich 2 bis 3 Monate jlinger. Und das, obwohl sie - zumin-
dest in dieser Stichprobe — unglnstigere Startbedingungen als die Kinder der Vergleichsschu-
len hatten: Sie verfugten zu einem deutlich htheren Prozentsatz Uiber geringere Deutschkennt-
nisse, und damit wohl verbunden, hatten sie auch schlechtere Ausgangsbedingungen in der
phonologischen Bewusstheit und im phonologischen Speicher des Arbeitsgedéachtnisses. Den-
noch erreichten sie bis zum Ende der zweiten Klasse das gleiche Leistungsniveau beim Lesen,
Rechtschreiben und Rechnen und behielten dieses bis zum Ende der Grundschulzeit.

Eine ebenfalls fur die schulischen Leistungsentwicklung wichtige Bilanz fur die A-Modelle
lautet: Insbesondere flr Risikokinder, also fur Kinder mit ungunstigen kognitiven Entwick-
lungsvoraussetzungen, ergaben sich gegentiber den B-Modellen Vorteile hinsichtlich des Le-
severstandnisses (in Klasse 3) sowie gegentber den Vergleichsschulen Vorteile in der Ent-
wicklung mathematischer Leistungen. So kann das vom Kultusministerium aufgestellte Ziel
zur Bewertung des Erfolgs des jahrgangstbergreifenden Prinzips bei der Bildung der Klassen
und beim Unterricht als erreicht gelten. Sowohl die Lehrerinnen/Lehrer als auch die Eltern
beurteilen die A-Modelle am gunstigsten, vor allem was die Einlbung positiver sozialer
Kompetenzen betrifft. Von den Lehrerinnen/Lehrern scheint auch der von der Jahrgangsmi-
schung ausgehende Druck zur inneren Differenzierung und mit ihr im Gefolge die deutlicher
erlebte Notwendigkeit, eine breitere Palette von Sozialformen des Unterrichts und Unter-
richtsmethoden einsetzen zu missen, Uberwiegend positiv erlebt und reflektiert zu werden.

Greift man die durch die PISA-Studien wieder ins Bewusstsein gekommene starkere Beach-
tung der Unterrichtsqualitét als Bewertungskriterium auf, so wird deutlich, dass die fur die A-
Modelle typischen Elemente weitaus mehr dem Erkenntnisstand der heutigen Grundschulpé-
dagogik entsprechen als die Elemente des B-Modells und denen der Vergleichsschulen. Inte-
ressanterweise wurde in den Klassenstufen drei und vier, also in den versuchsnachfolgenden
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Grundschulklassen, wieder eine Unterrichtsgestaltung praktiziert, die sich nur geringfugig von
derjenigen in den Vergleichsklassen unterscheidet. So gleicht sich im Gegensatz zu der
Schuleingangsstufe der Anteil frontaler Unterrichtsphasen an der wdchentlichen Unterrichts-
zeit in den F&chern Deutsch, Mathematik und Heimat- und Sachunterricht an.

Wahrend dort je nach Unterrichtsfach signifikante Unterschiede zwischen den A-Modell-
klassen und den Vergleichsklassen zu verzeichnen waren, entfielen diese bei den versuchs-
nachfolgenden Klassen. Sowohl Lehrer als auch Eltern der A-Modelle beftrworten in der G-
berwiegenden Mehrheit das jahrgangsubergreifende Prinzip fir die Schuleingangsstufe, flr
die Klassenstufen drei und vier geht diese Beflrwortung deutlich zurick.

Nicht ganz einfach gestaltet sich die Bewertung des B-Modells. Der Kern dieses Modells be-
steht darin, dass durch die Einrichtung von ,,spezifischen Lerngruppen® eine engere Verzah-
nung der Grundschulforderklassen mit den ersten Grundschulklassen erreicht werden soll.
Unter dem Aspekt der Schulzeitverkirzung muss dieses Modell als gescheitert angesehen
werden, weil praktisch kein Kind aus der Grundschulférderklasse gleitend auch wéhrend des
Schuljahres in die erste Grundschulklasse gewechselt ist, d.h., diese Kinder verbringen nach
dem ,,normalen* Einschulungstermin erst einmal ein Jahr in der Grundschulférderklasse. Aus
diesem B1-Modell hat sich das B2-Modell entwickelt, das eher in der Lage zu sein scheint,
den Kindern ein Jahr Verweilzeit in einer Grundschulforderklasse zu ersparen.

Fur die Kinder der Grundschulklassen im B-Modell unterscheidet sich der Unterricht mit
Ausnahme derer, die im ersten Schuljahr an den spezifischen Lerngruppen teilnehmen, vom
Konzeptionellen her gesehen durch nichts von dem der Vergleichsschulen.

Und dennoch hat man beim Durchschauen der Ergebnisse den Eindruck, dass sich die B-
Modellklassen die gesamte Grundschulzeit eher den ,,Erprobungsklassen® zuordnen lassen als
den Vergleichsklassen. Bemerkenswert ist das gute Abschneiden dieser Klassen beim Rech-
nen (Mathematik). Dies kann nur teilweise durch bessere Werte bei der Eingangsuntersu-
chung im deduktiven Denken erklart werden.

Die Vergleichsschulen haben am Ende der Grundschulzeit die dltesten Schiiler, bei der Forde-
rung der ,,Problemschiler* schneiden sie weniger glnstig ab, darliber hinaus unterscheiden
sie sich deutlich von den ,,Erprobungsschulen* bei der Bildungsempfehlung: sie sprechen
mehr Hauptschulempfehlungen und weniger Gymnasialempfehlungen aus.

Als abschlieRendes Fazit soll noch einmal hervorgehoben werden: Die Befiirchtungen, dass
die Jahrgangsmischung in der Schuleingangsstufe die Lehrerinnen und Lehrer tberfordere
und damit sich unginstig auf die Schullaufbahn der Grundschilerinnen und —schiler auswir-
ke, konnten nicht bestatigt werden.
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4. Schulpolitischer Stand der flexiblen, jahrgangsgemischten und integrativen Schulein-
gangsphase™ in Deutschland® - Barbara Berthold (2007)

[kommunikativ validierte Recherche vom 4. Juli 2005, aktualisiert am 5. bzw. 6. Juni 2007 mittels Uber Internet (Kultusministerien
bzw. Bildungsbehérden, Landesbildungsserver, Arbeitskreis Grundschule e.V./Der Grundschulverband) zugénglicher offizieller Dar-
stellungen, daraus resultierende inhaltliche Veranderungen sind als solche gekennzeichnet (kursiv und kommentiert)]

Zur Zeit dieser Recherche und kommunikativen Validierung wurde vom Arbeitskreis Grundschule e.V./Der Grundschulver-band unter Federfih-
rung von Prof. Dr. Gabriele Faust, Otto-Friedrich-Universitat Bamberg, eine Umfrage unter den Grundschulreferentinnen und Grundschulrefe-
renten der Bundeslander zur Einschulungssituation durchgefuhrt, die aufsetzend auf einer Erhebung aus dem Jahre 2000 (Faust-Siehl 2001) eben-
falls Fragen zur flexiblen, jahrgangsgemischten und integrativen Schuleingangsphase enthielt, daneben wurden die Einschulungsregelungen er-
hoben (Faust 2006a, b). Diese finden in der hier abgebildeten Erhebung nur dann Aufnahme, wenn sie von den Vertreterinnen bzw. Vertretern
der Bundeslander im Rahmen der kommunikativen Validierung als Erlauterung zur Ermoglichung von Flexibilisierung angegeben wurden.

Die nach der Auswertung dieser und meiner Befragung vorliegenden Beschreibungen der schulpolitischen Landschaft unter dem Fokus der Re-
formbestrebungen zum Zielmodell flexibler, jahrgangsgemischter und integrativer Schuleingangsphasen sind weitestgehend deckungsgleich, er-
génzen sich auch, aber stimmig und reichern so das Bild an.

Hinsichtlich der Aktualisierung der Zusammenstellung, die im Juni des Jahres 2007 vorgenommen wurde, lasst sich feststellen, dass die schulpo-
litische Situation im Frihjahr 2005 bereits weitestgehend festgelegt war. Bei seither vorgenommenen schulrechtlichen Veranderungen handelt es
sich in der Regel um Ergénzungen oder Prézisierungen bereits Vorbereitetem. Dass die mir wahrend der kommunikativen Validierung zurlck-
gemeldeten Angaben auch in denjenigen Bundeslandern — wie z. B. Bayern, Bremen oder Hessen, deren gesetzliche Regelungen bzw. Verord-
nungen erst nach der Ersterhebung im Frihjahr 2005 in Kraft traten — bereits das heute VVorfindbare beinhalteten, mag mit Einschrankung daran

> Je nach Bundesland auch (neue) Schuleingangsstufe, (neue) Eingangsstufe, Schulanfangsphase.

%0 Eine erste Ubersicht wurde im Frihjahr 2005 erarbeitet. Zunachst wurden die fiir die Rubriken 'Reichweite / Zeitrahmen', 'Riickstellungspraxis’, 'Flexibilisierung', ‘Jahr-
gangsgemischter Unterricht', 'Integrativer Unterricht’, 'Ressourcen’, 'Fortbildung’ und 'Vorlaufprojekt' relevanten Daten aus amtlichen, frei zuganglichen Verlautbarungen der
Bundeslander analysiert (Mayring 1999, S. 32ff.). Eingang fanden vorrangig Gesetzes- bzw. Erlasstexte der Kultusministerien bzw. Bildungsbehérden der Lander sowie In-
formationen, die sich aus deren offiziellen Druckerzeugnissen bzw. Internetauftritten wie den Landesbildungsservern extrahieren lieRen. Nach Abschluss dieser kriteriengelei-
teten Recherche wurden die Ergebnisse tabellarisch zusammengefasst. Um die Erhebung auf Vollstdndigkeit und Korrektheit hin berpriifen zu lassen, wurde der jeweils zu-
stdndigen Person an den Kultusministerien bzw. Schulbehdrden der L&nder derjenige Ausschnitt aus der Tabelle mit Bitte um Ergénzung bzw. Korrektur zugesendet, der die
landesspezifischen Aussagen enthielt. Nachdem die Rechercheergebnisse derart kommunikativ validiert (Mayring 1999) waren, wurde die Ubersicht demgemaR tiberarbeitet.
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liegen, dass die Referentinnen bzw. Referenten im Zuge der kommunikativen Validierung auf die zukinftigen Entwicklungen hin ausgerichtet

geantwortet haben, die sich flr sie schon abzeichneten.

Expertise

=Bundes-
land

=Reichwei-
te und/oder
Zeitrahmen
der Einrich-
tung von fle-
xiblen, jahr-
gangsge-
mischten
und integra-
tiven Schul-
eingangs-
phasen (um-
fassendes
Modell mit
Kombination
der Einzel-
bestandteile
des Zielmo-
dells)

=Rick-
stellung
vor der
Einschu-
lung

=Flexibilisierung
= (padagogisch
zur Ermdglichung
individueller Lern-
zeit am Schulan-
fang bzw. bil-
dungspolitisch zur
Senkung des
Schulaustrittal-
ters; laut Zielmo-
dell durch variab-
le Verweildauer
von einem bis zu
drei Jahren in der
Schuleingangs-
phase realisier-
bar)

=Jahr-
gangsmi-
schung

=inte-
grativer
=Un-
terricht

=Ressourcen
=(personelle,

materielle bzw.

finanzielle Zu-
wendungen z.
B. Lehrerwo-
chenstunden,
sonder- oder
sozialpadago-
gische Kontin-
gente)

=Fortbildung
=speziell fur
bzw. zur Vorbe-
reitung der Ein-
richtung von
Schuleingangs-
phasen

=Vorlaufpro-
jekt, Schul-
versuch,
—wissen-
schaftliche
Begleitunter-
suchung®

61 Vol. zu einer vergleichenden Betrachtung Kapitel 2 bzw. eine tabellarische Ubersicht im Anhang dieser Arbeit.
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= Baden- = grundsatz- = moglich; | = variable Verweil- = moglich; =mog- | =>kA®%? = Hospitationsschu- | = ja*
Wirttemberg | lich im Rahmen | = dauer in der Schul- = lich len, =

eines flachen- = Verzicht eingangsphase bei = fester Be- = Informationstage,

deckend ange- | bei Modell Modell A1, A2; standteil von = Fortbildungsreihen

legten Projek- Al, A2 = Modell A1, A2 und -lehrgénge,

tes moglich®, = flexibler Ubergang = Kooperationsbe-

= Antrag an aus Grundschulfér- auftragte an Schul-

Schulamt derklasse in 1. Schul- amtern

jahr bei enger Ver- =

zahnung der beiden
in Modell B1 (Diffe-
renzierung des be-
stehenden Modell B);
=

= schrittweise Stich-
tagsverlegung bis
2007/8 auf 30.9.,

= Stichtagsflexibili-
sierung ab 2005/6 auf
das gesamte 6. Le-
bensjahr

82 Modell A ist ein jahrgangstbergreifendes Modell, das die Klassen eins und zwei in der Schuleingangsphase mit einer variablen Verweildauer von 1 bis 3 Jahren zusam-
menfasst. Die Einschulung erfolgt ohne Uberpriifung der Schulfihigkeit in bereits bestehende Lerngruppen. Im Modell A2 wird ein zusétzlicher Einschulungszeitpunkt im
Frihjahr angeboten. Ziel des Modell B ist die enge Verzahnung von Grundschulférderklassen mit dem 1. Schuljahr zur Pravention von Zuriickstellungsmanahmen. Im Mo-
dell B1 (Grundschulforderklasse neuen Zuschnitts) wird die Grundschulférderklasse eng mit dem 1. Schuljahr verzahnt, flexible Ubergange in das erste Schuljahr werden
mdglich. Modell B2 soll Zuriickstellungen verhindern. Férderungsbedirftige Kinder werden ein halbes Jahr vor dem Beginn ihrer Schulpflicht dieser zugewiesen. Sie werden
reguldr eingeschult und erhalten zusétzlich zum Unterricht ein halbes Jahr Férderung in der Grundschulférderklasse (Differenzierung des ehemaligen Modell B in B1 und
B2). Das Modell C erméglicht den Schulen eine grofRe Bandbreite an EinzelmalRnahmen (z. B. Vermeidung von Zurickstellung, individualisierendes und differenzierendes
Lernen).

63 k. A. = keine Angabe, was meint: bei der Recherche in offen zugénglichen offiziellen Dokumenten konnten dazu keine Angaben gefunden werden, weder im Jahre 2005
noch 2007, und die kommunikative Validierung im Jahr 2005 erbrachte keine gegenteilige bzw. weiterfuhrende Erkenntnis. Ob der sich anhand der Recherche abzeichnenden
nur geringfiigigen Veranderungen wurde auf eine erneute kommunikative Validierung im Jahr 2007 verzichtet.

4 Erprobungsprojekt mit wissenschaftlicher Begleituntersuchung ,Schulanfang auf neuen Wegen’ seit 1997 (Abschlussbericht Mai 2006).
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65

= Bayern = k.A. = mdglich = schrittweise Stich- | = mit beson- | = mog- = im Rahmen des | = generelle Fortbil- =ja
tagsverlegung derer Geneh- | lich an den Schuldm- dungen zum jahr-
= bis 2010/11 auf migung mog- tern vorhandenen | gangsgemischten
31.12. lich Stundenbudgets, Arbeiten
= = i.d.R. 5 Lehrer-
wochenstunden

pro Lerngruppe,
ggf. Einsatz von
Forderpersonal
neben Klassenleh-
rerin bzw. Klas-
senlehrer (verof-
fentlichte Prazisie-

rung)
= Berlin = rechtliche = keine = Vorverlegung der = die Schul- = Vor- = Lehrerwochen- | = spezifische regio- = ja68

Bedingungen Schulpflicht um ein anfangsphase | rangig stunden aus auf- nale Fachtagungen,
glltig ab halbes Jahr (Stichtag | bestehend gelosten Vorklas- | = Moderatoren bzw.
2005/6, ab 2005/6 31.12.); aus ehemals sen, Moderatorinnen fiir
= flachende- = Klasse 1 und = Daz-Mittel®’, Anfangsunterricht/
ckende Umset- = variable Verweil- 2 ist grund- Fordermittel fur Fachberatung, Hospi-
zung fiir 2007/8 dauer in der Schul- sétzlich jahr- Lernbehinderte, tationsschulen
angestrebt eingangsphase gangsge- = Erzieherwo-

mischt zu or- chen-stunden

ganisieren, (Verlasslichkeit/

= flachende- Ganztagsbetreu-

ckend ab ung),

2007/8, = regional ab-

= ,Starter- héngige sonder-

klassen’®® an padagogische

allen Grund- Grundausstattung

schulen ab pro Grundschule

2006/7

6 ‘Jahrgangsgemischte Schuleingangsstufe mit individueller Verweildauer' (Laufzeit 2002-2004, Prof. Dr. Paul Helbig, Kerstin Dimmler, Giinter Renner Universitéat Erlan-
gen-Nurnberg); vom Kultusministerium explizit aufgefuhrt: Schulversuch ,Jahrgangsgemischte Eingangsklassen’ (Laufzeit 1998-2002, Institut fir Schulqualitat und Bil-
dungsforschung Munchen).

%6 1. Klasse (jahrgangshomogen), die im folgenden Schuljahr geteilt wird, um Neueinschulungen aufzunehmen.
°7 Deutsch als Zweitsprache

68 ‘Jahrgangsiibergreifende Lerngruppen’ (ab 1999/2000) mit Teiluntersuchung JULiSA ,Jahrgangsiibergreifende Lerngruppen im Schulanfang’ (Laufzeit 1.8.2001 —
31.7.2005 Prof. Dr. Diemut Kucharz PH Weingarten, Dr. Matthea Wagener FU Berlin)
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Expertise

= Branden- | = als Option = mdglichst | = Vorverlegung der = mdglich = vor- = mindestens 5, = Fortbildungskon- = ja69
burg eingefihrt nur aus me- | Schulpflicht (Stichtag rangig aber hdchstens 8 zept,
(FLEX) dizinischen 30.9.); Grundschulleh- = 40 Stunden ver-
Grinden; = rerwochenstunden | bindliche Fortbildung
= Verzicht | = halbjahrliche Ein- je jahrgangsge- fur Lehrkréafte not-
bei Einrich- | schulung; mischter Lern- wendig,
tung der = gruppe, = regionale und U-
flexiblen — variable Verweil- = fur sonder- berregionale Arbeits-
Schulein- dauer in der Schul- pédagogische kreise,
gangsphase | eingangsphase Begleitung sind je | = (iberregionale und
Lerngruppe 5 Leh- | regionale Steuer-
rerwochenstunden | gruppen,
einzusetzen = Hospitationsschu-
len

%9 ELEX Flexible Schuleingangsphase: 'Kindgerechte flexible Schuleingangsphase’ (Pilotprojekt, Laufzeit 1992-1995), FLEX 2 (Schulversuch, Laufzeit 1999-2001), FLEX
20 (Schulversuch, Laufzeit 2000-2004), FLEX 100 ( 19 BbgSchulG (5) seit 2003). Evaluationsberichte verdffentlicht.
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= Bremen = flachende- = mdglich = Stichtag 30.6., = mdglich, = fla- = Anschubfinan- = Projektbegleit- = ja70
ckende Einfih- | nuraus me- | = Ausweitung der = anzustre- chende- zierung fur jahr- gruppe zur Planung
rung des inte- dizinischer Karenzzeit vom 1.7. ben (Beto- ckend in gangsgemischtes | und Vorbereitung;
grativen Schul- | Indikation bis 31.12. eines Jah- | nung der Er- den Klas- | Lernen; = Angebote zum
anfangs durch res (Entscheidung der | wiinschtheit senstufen | = jahrgangsubergrei-
die Eingliede- Eltern), von Jahr- 1 bis 4 = Verzahnung fenden Lernen wer-
rung der letzten = fiir Kinder die im gangsmi- (Lernen, der sozialpadago- | den in zentralen und
Vorklassen in darauf folgenden Jahr | schung sei- Sprache, | gischen Arbeitim | regionalen Fortbil-
die Grundschu- vom 1.1. bis 30.6. das | tens der Bil- Entwick- | Rahmen der Ver- | dungen fortgesetzt
le zum Schul- 6. Lebensjahr vollen- | dungsbehérde | lung) lasslichen Grund-
jahresbeginn den, kdnnen Eltern mit Grund- schule mit den
2005/6 einen Antrag auf Ein- | schulverord- jahrgangsge-
schulung stellen, tiber | nung vom 20. mischten Schul-
die Annahme des Juli 2006) eingangsphasen
Antrags entscheidet =
die Schule; = Schulen
= entscheiden
= Verweildauer in Uber die Ges-
Klasse 1 und 2 von 1- | taltungsstruk-
3 Jahren mdglich tur der Schul-
(neu mit Grundschul- | anfangspha-
verordnung vom 20. se: jahr-
Juli 2006) gangsbezo-
gen oder jahr-
gangsge-
mischt
= Hamburg | = k.A. = mdglich = variable Verweil- = maglich; = mog- = k.A. = k.A. = k.A.
(Vorschul- dauer in der Schul- = lich
klasse an eingangsphase an —i.d.R. Jahr-
Grundschu- Schulen mit Jahr- gangsklasse
le, auch fur gangsmischung mog-
5jahrige, lich
kostenpflich-
tig)

70 Schulbegleitforschungsprojekte an Einzelschulen z. B. ,Jahrgangsiibergreifendes Lernen im Anfangsunterricht” (Abschlussbericht 1999, Prof. Dr. Petra Milhoffer Universi-
tat Bremen), ,Jahrgangstibergreifende Lerngruppen parallel zu herkémmlichen altershomogenen Klassen’ (im Frithjahr 2005 laufend, im Juni 2007 nicht aufgefunden, Karin
Szaif Landesinstitut fiir Schule Bremen).
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= Hessen = Einrichtung = maglich; = variable Verweil- = mdglich = mog- = zusétzlich sozi- | = ja = ja71
moglich = dauer bei curricularer | = lich alpadagogische
— entfallt fir | und organisatorischer Fachkrafte in den
jahrgangs- Verzahnung der jahrgangsge-
gemischte Jahrgangsstufen 1 mischten Klasen
Schulein- und 2
gangsstufe =
= Mecklen- | = k.A. = mdglich = k.A. = auf Antrag = mog- = k.A. = k.A. = k.A.
burg- = (z.B.in maglich; lich
Vorpommern Vorklasse, =V.a.zur
Diagnose- Erhaltung ei-
Forderklas- nes wohnort-
se) nahen Schul-
standortes
(,Grundschule
auf dem Lan-
de’);
=
= i.d.R. Jahr-
gangsklasse

™ Schulversuch ‘Eingangsstufe — differenzierte Grundschule' 1968, im Schulgesetz verankert mit einer festgeschriebenen Zahl von 50 Schulen (Grundschulverordnung);
1994-1998 BLK Modellversuch ,Die neue Schuleingangsstufe’ mit 5 Schulen (Burk u. a. 1998), 1998-2004 Schulversuch 'Neukonzeption der Schuleingangsstufe' mit 29
Schulen, Abschlussbericht liegt vor, nicht veréffentlicht.

Prof. Dr. U. Carle, Bremen Seite 165 - 169 11.01.2008



Carle 2008: Anfangsunterricht in der Grundschule Expertise

= Nieder- = als Option = moglich; = variable Verweil- = moglich; = mog- = zusatzliche = pro Abteilung der = ja72
sachsen eingefihrt = dauer von 1 bis 3 = lich Lehrerwochen- Landesschulbehérde
— an Schu- Jahren in der Schul- = obligatori- stunden (LWS) eine ausgewiesene
len mit Ein- eingangsphase sche Voraus- gestaffelt nach Hospitationsschulen;
gangsstufe = setzung fir Lerngruppengro- = jahrlich eine zent-
i.d.R. nicht Einrichtung Re: rale Veranstaltung fur
der Eingangs- = weniger als 20 Schulen, die Be-
stufe Kinder 2 zuséatzli- schluss zur Einrich-
che LWS, 20 bis tung von Eingangs-
zu 25 Kinder 3 stufen gefasst haben,
zusatzliche LWS, = bedarfsorientierte
mehr als 25 Kin- Kurse in regionaler
dern 4 zusatzliche | Lehrerfortbildung,
LWS; Austauschplattform
= sonderpadago- | im Internet
gische Grundver- = (Préazisierung der
sorgung bei Ein- Angebotsstruktur)
bindung in ge-
nehmigtes regio-
nales Integrati-
onskonzept

72 Modellversuch 'Neustrukturierung des Schulanfangs' (Laufzeit an den Schulen 5 Jahre von 1994/95 bis 2001/2, abschlieende Auswertung unter Leitung von Prof. Dr. Ur-
sula Carle Universitat Bremen).
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= Nord- = als Option = mdglich = variable Verweil- = mdglich = mog- = sozialpadago- = Fortbildungsmodu- | = ja"

rhein- eingefihrt aus medizi- dauer in der Schul- neben ande- lich gische Fachkréfte | le;

Westfalen nischen eingangsphase von 1 | ren Organisa- aus Integration der | = Internetportal;
Grunden bis 3 Jahren tionsformen Schulkindergéarten | — schulinterne Fort-
= (Integrati- der als Einheit werden auf Grund- | bildungen unterstiitzt
on der gesehenen 1. schulen durch die | durch Moderatorinnen
Schulkinder- und 2. Jahr- Schulaufsicht un- und Moderatoren
garten zum gangsstufe; ter Beachtung
1.8.2005) = ortsspezifischer

= Schulkon- Besonderheiten
ferenz ent- verteilt (593 Stel-
scheidet Uber len zusétzlich d. h.
die Organisa- sie gehen nicht ein
tionsform fuir in die Berechnung
einen Zeit- der Stellen nach

raum von vier
Jahren

= (Rucknah-
me der vorge-
sehenen ver-
pflichtenden
Jahrgangsmi-
schung und
der Betonung
der Er-

der Relation
,Schuler je Stelle’);
= sonderpadago-
gische Lehrerstel-
len zur Starkung
der praventiven
Férderung in der
Schuleingangs-
phase werden im
Rahmen des Kon-

winschtheit zepts flr die For-
von Jahr- derung von Kin-
gangsmi- dern und Jugend-
schung sei- lichen mit Migrati-
tens des Kul- onshintergrund
tusministeri- (Stellen fur Integ-
ums) rationshilfe) durch

die Schulaufsicht
auf der Grundlage
des padagogi-
schen Konzepts
zugewiesen (bis
zu 50 Stellen)

"3 BLK-Modellvorhaben 'Forderung innovativer Lernkultur in der Schuleingangsphase (FiLiS, 1999-2004)" im Rahmen des Programms 'Qualitatsverbesserung in Schulen und
Schulsystem (QuiSS)'; 'DUnNE: Der Ubergang in die neue Eingangsstufe. Untersuchung zur Entwicklung von Bewéltigungsstrategien und Lernkompetenzen in der neuen
Schuleingangsphase in NRW' (Laufzeit 2005-2007, Prof. Dr. Silvia-Iris Beutel, Prof. Dr. Renate Hinz, Universitat Dortmund).
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= Rhein- = k.A. = mdoglichst | = k.A. = kombinierte | = mog- = kombinierte = k.A. = k.A.
land-Pfalz nur aus me- Klassen be- lich Klassen erhalten 3
dizinischen nachbarter Lehrerwochen-
Griinden Stufen bei stunden zusétzlich
Unterschrei-
ten der Ge-
samtschuler-
zahl von 27
moglich; i.d.R.
Jahrgangs-
klassen
= Saarland | = k.A. = moglich = k.A. = k.A. = mog- = k.A. = k.A. = k.A.
lich
= Sachsen | = kA = moglich = Schiiler konnen =idR. Jahr- | > mog- | =kA = kA =ja"
aufgrund ihres gangsklassen; | lich
= Entwicklungsstan- | jahrgangsge-
des mit Zustimmung mischter Un-
der Eltern ein Jahr terricht ist
langer in der Klas- zuléssig bei
senstufe 1 verbleiben | entsprechen-
dem padago-
gischen Kon-
zept und qua-
lifiziertem
Lehrpersonal
— Sachsen- | = als Option — im Aus- = variable Verweil- — moglich = még- | = kA. = k.A. =ja”
Anhalt eingefihrt nahmefall dauer in der Schul- = lich
= eingangsphase
= (ohne Anrechnung
des 3. Jahres auf
Vollzeitschulpflicht)
= Schles- = als Option = keine’® = variable Verweil- = moglich = mog- | = gof. aus Auflo- | = k.A. =ja’’
wig-Holstein | eingefuhrt dauer in der Schul- lich sung der Schul-
eingangsphase kindergarten
= (ohne Anrechnung
des 3. Jahres auf
Vollzeitschulpflicht)

4 Projekt Optimierte Schuleingangsphase (2001-2004 Leitung Prof. Dr. Hartmut Hacker Universitat Leipzig).

& Einzelprojekte z. B. Schulversuch an der Grundschule Briider-Grimm Halle (Stuchlik 2000).
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= Thiringen | = als Option = im Aus- = Vorverlegung der = mdglich = mog- = globale Zuwei- = Hospitationsschu- | = ja79
eingefihrt nahmefall Schulpflicht (Stichtag lich sung von Lehrer- len;

1.8.);

= variable Verweil-
dauer in der Schul-
eingangsphase

=

wochenstunden
fur die Grundschu-
le, Grundschule
entscheidet Uiber
die Vergabe der
Stunden;

= Grundschulen
kdnnen zusatzlich
Stunden fir den
klassenstufen-
Ubergreifenden
Unterricht, fUr die
Férderung von
Kindern mit Lern-
schwierigkeiten
und mit sonderpé-
dagogischem For-
derbedarf erhal-
ten’®

=

= Forthildungscurri-
culum;

= organisierter Er-
fahrungsaustausch;
= Prozessbegleitung

7 Verlautbarung des Bildungsministeriums vom 19. Februar 2007 zum aktuell glltigen Schulgesetz (in Kraft seit 9. Februar 2007) : ,,Alle Kinder, die bis zum 30. Juni des
laufenden Kalenderjahres sechs Jahre alt geworden sind, sind schulpflichtig. Grundsétzlich kénnen Eltern beziehungsweise Erziehungsberechtigte ihr Kind nicht mehr vom
Schulbesuch zurlickstellen lassen. Die Kinder werden am besten in der Eingangsphase der Grundschule gefordert* (Verfugbar unter: http://landesregierung.schleswig-

holstein.de [2007-06-071]).

" Modellversuch SEGEL (Abschlussbericht Albers u. a. 1997, 1999).

"8 Die jeweiligen Satze sind in den Verwaltungsvorschriften fiir die Schuljahresorganisation niedergelegt. Diese kénnen im Internet auf den Seiten des Kultusministeriums

abgerufen werden.

" Schulversuch "Veranderte Schuleingangsphase' (formativ und summativ evaluiert unter der Leitung von Prof. Dr. Ursula Carle Universitat Bremen,

http://www.grundschulpaedagogik.uni-bremen.de/forschung/thueringen/index.html); (Nachfolge-)Projekt 'Optimierung der Schuleingangsphase’; '‘Begleitete Schuleingangs-

phase in Thiringen entwickeln (BeSTe)' (landesweites Transferprojekt 2005-2010, wissenschaftliche Begleitung unter Leitung von Prof. Dr. Ursula Carle Universitat Bre-

men).
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