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Zusammenfassung

Das Ziel in der vorliegenden Arbeit ist es die Schulfdhigkeit sowie die Entwicklung und
den Ablauf der Feststellung dieser zu untersuchen, um einen Bezug zur Aktualitét
herzustellen. Dazu wird die folgende Forschungsfrage gestellt: Inwiefern ist die tradierte
Feststellung der Schulfdhigkeit noch angemessen? Um die Forschungsfrage zu
beantworten, folgt eine kritische Auseinandersetzung mit der Literatur, bestehenden
Theorien sowie Forschungsergebnissen zu diesem Thema. Die vorliegende Arbeit zeigt,
dass das aktuelle Verstdndnis von Schulfdhigkeit und der Wandel der Gesellschaft die
derzeitigen Verfahren zur Feststellung der Schulfdhigkeit deutlich ausschlieBen. Dies
weist darauf hin, dass weiterhin nach dem Selektionsprinzip und Normalitéitsidealen
gearbeitet wird. Die gesamtgesellschaftlichen und multikausalen Ebenen werden selten
beriicksichtigt, weshalb ein allumfassendes Bild vom Kind' in den Testsituationen nicht
erstellt werden kann. Auf dieser Grundlage ist es empfehlenswert Perspektiven zu
erarbeiten, die die Heterogenitdt und Individualitit aller Kinder fordert und unterstiitzt.
Alle Beteiligten miissen kooperieren und Rahmenbedingungen schaffen, die es jedem

Kind ermdglicht sich individuell zu entwickeln.

1 Einleitung

Kurz bevor es vom Kindergarten in die Schule geht, ist plotzlich alles anders. Kinder
werden in Vorschulgruppen mit Schulvorbereitungsprogrammen auf den Ernst des
Lebens vorbereitet. Eltern® wiinschen sich, dass ihre Kinder einen bestmdglichen Start in
das Schulleben haben und eine erfolgreiche Schullaufbahn absolvieren. Das Ziel der oft
schulischen Vorbereitung ist, die Vorschulkinder fit fiir den Schulstart zu machen, indem
die Schulfdhigkeit bei den Kindern entwickelt wird. Bevor das Kind vom Kindergarten
in die Grundschule wechseln kann, wird die Schulfdhigkeit in einer
Schuleingangsuntersuchung festgestellt.

Thema dieser Arbeit soll die Schulfdhigkeit und die damit verbundene Feststellung
dieser sein. Mein Interesse an dieser Thematik entstand durch das Seminar ,,Inklusion®,
in dem es speziell um die Vielfalt und Verschiedenheit der Menschheit ging. Immer
wieder kam mir die Frage auf, inwiefern die Feststellung der Schulfiahigkeit noch aktuell

ist in Anbetracht der heterogenen und individualistisch geprigten Gesellschaft. Diese

! Hierbei sind alle Geschlechter gemeint
2 Eltern sind alle personensorgeberechtigte Personen
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Frage begleitete mich ebenfalls bei Praktika sowie bei Gesprachen mit padagogischem
Personal und Eltern von Vorschulkindern.

Das Ziel dieser wissenschaftlichen Arbeit ist es, die Schulfdhigkeit sowie die
Entwicklung und den Ablauf der Feststellung zu untersuchen, um einen Bezug zur
Aktualitét herzustellen. Grundlage fiir die Beantwortung der Frage, inwiefern die tradierte
Feststellung der Schulfahigkeit in Bezug auf den Wandel der Gesellschaft noch aktuell
und angemessen ist, sind eine kritische Auseinandersetzung mit der Literatur,
bestehenden Theorien sowie Forschungsergebnissen zu diesem Thema.

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in drei Teile. Zunichst wird im ersten Teil das
Konzept der Schulfdhigkeit dargestellt. Hierbei wird als erstes auf die Begriffe Schulreife,
Schulfdhigkeit und Schulbereitschaft sowie auf dessen Wandel eingegangen. Dabei wird
die Begrifflichkeit in den jeweiligen historischen Kontext gebracht. Nach der
terminologischen Klarung werden verschiedene Schulreife- und Schulfidhigkeitstheorien
diskutiert. Dabei wird sich auf die Reifungs-, Eigenschafts- und Lerntheorie sowie auf
die okosystemische Perspektive beschriankt. Es folgen subjektive Theorien {iber
Schulfdhigkeit von Lehrkriften, pddagogischen Fachkriften, Eltern und der Politik,
woraus sich Schulfdhigkeitskriterien ableiten lassen. Im anschlieBenden Exkurs aus dem
Bereich der Lernforschung wird die Frage geklart, wie Kinder lernen. Als letztes wird die
Schulfdhigkeit im Wandel der Gesellschaft unter dem Aspekt der Inklusion und Diversitét
thematisiert. Wenn es um Individualitit, Inklusion und Diversitit geht, ist dann das
bestehende Konstrukt der Schulfdhigkeit noch aktuell? Diese Frage soll in diesem Punkt
beantwortet werden.

Darauf aufbauend wird im zweiten Teil die Feststellung der Schulfahigkeit diskutiert.
Dabei wird zuerst ein Uberblick iiber die Schuleingangsdiagnostik mit einem kurzen
Umiriss der aktuellen gesetzlichen Regelungen und Zielsetzungen gegeben. Verschiedene
Verfahren zur Feststellung der Schulfdhigkeit folgen. Dabei wird sich auf traditionelle
Verfahren, das Kieler Einschulungsverfahren, informelle Verfahren, subjekt- und
handlungsorientierte Schuleintrittsdiagnostik sowie auf Testung spezifischer Fihigkeiten
beschrinkt. Nach einem allgemeinen Uberblick wird exemplarisch der Ablauf und Inhalt
des Schuleingangstests »Sozialpadiatrische Entwicklungsscreening fir
Schuleingangsuntersuchungen® (SOPESS) in Mecklenburg-Vorpommern vorgestellt.
Aus den verschiedenen Verfahren zur Feststellung der Schulfdhigkeit resultieren
Schulfahigkeitsbeurteilungen, was unter anderem zu verspédten Einschulungen fiihren

kann. Deshalb wird als nédchstes die Zuriickstellung von Vorschulkindern thematisiert.
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Abschlieend werden die Moglichkeiten und Grenzen von entwicklungspsychologischen
Prognosen aufgezeigt.

Im letzten Kapitel geht es um die Perspektiven. Nachdem die Schulféhigkeit und die
Feststellung dieser diskutiert wurde, soll es nun um mogliche Alternativen gehen. Hierbei
liegt der Fokus vom Selektions- zum Forderprinzip. Zunéchst wird die Schulvorbereitung
der Vorschulkinder aus der Perspektive des Kindergartens erarbeitet. Hierbei wird sich
auf die alltagsintegrierte Ausbildung der Vorlduferfahigkeiten im Bereich der
Schriftsprache und der Mathematik fokussiert. Eine weitere Perspektive in Bezug auf die
Feststellung der Schulfdhigkeit konnte ein flexibler und individuell gestalteter
Schuleingang sein. Hier wird die flexible Schuleingangsphase mit jahrgangsgemischten
Lerngruppen vorgestellt. Dabei sollen die Rahmenbedingungen an die Kinder angepasst
werden und nicht das Kind an die Institution. Eine kindgerechtere Schule statt die
Schulfihigkeit des Kindes sollen im Vordergrund stehen. Ebenso wichtig beim Ubergang
vom Kindergarten in die Grundschule ist die Kooperation der beiden Institutionen. Um
anschlussfiahige Bildungsprozesse gestalten zu konnen, miissen alle Beteiligten
zusammenarbeiten. Die letzte Perspektive im Sinne des Forderprinzips ist die
Beobachtungen und Dokumentationen der pddagogischen Fachkrifte zu nutzen statt einer
arztlichen Diagnostik.

Ein Fazit und ein kurzer Ausblick beschliel3en die Arbeit.

2 Das Konzept der Schulfihigkeit

In den letzten Jahrzehnten verdnderte sich das Verstdndnis der Schulfdhigkeit immer
wieder. Die Sichtweise verschob sich von der Schulfdhigkeit als alleinige Aufgabe des
Kindes zur gemeinsamen Aufgabe aller Beteiligten. Dabei wird heutzutage vermehrt der
Blick auf das komplexe Umfeld des Kindes gerichtet. Auf der einen Seite steht das Kind,
welches fiir den Schuleintritt bereit sein muss. Andererseits muss aber auch die Schule
bereit sein, jedes einzelne Kind zu unterstiitzen und den Fokus auf dessen Féhigkeiten zu
richten. Diskussionen im Bereich der Schulfdhigkeit fiithren zu verschiedenen
Begriffsdefinitionen (vgl. Daseking et al., 2008).

Dieses Kapitel thematisiert das Konzept der Schulfahigkeit. Dafiir wird zunichst auf
den Wandel des Begriffs eingegangen. Darauffolgend werden verschiedene Schulreife-
und Schulféhigkeitstheorien erldutert sowie verschiedene Sichtweisen der Beteiligten in

Bezug auf die Schulféhigkeit und die damit verbundenen Schulfdhigkeitskriterien
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dargestellt. Darauf aufbauend wird geklirt, wie Kinder lernen. AbschlieBend wird

Schulfdhigkeit im Kontext von Inklusion und Diversitét betrachtet.

2.1 Der Wandel des Begriffs

Im allgemeinen Sprachgebrauch werden die Worte Schulreife, Schulfdahigkeit und
Schulbereitschaft oft synonym verwendet. In der aktuellen Literatur wird vermehrt der
Begriff der Schulfdhigkeit gebraucht. Alle drei Worter unterliegen jedoch
unterschiedlichen theoretischen Grundannahmen.

Bis in die 60er Jahre wurde der Begriff der Schulreife genutzt. Es wurde davon
ausgegangen, dass ein Kind reifen muss und sich die Schulfdhigkeiten dadurch
automatisch entwickeln wiirden. Jedes Kind sei also zu einem bestimmten
Entwicklungszeitpunkt bereit fiir die Schule (ausgenommen psychisch oder physisch
beeintrachtigte Kinder). Somit standen das Alter und die damit verbundene physische
Reife des Kindes im Fokus des Begriffs der Schulreife (vgl. Barth, 2020; Kammermeyer,
2000). Im Zuge neuerer Erkenntnisse, zunehmender Kritik sowie verdnderten
Anforderungen beim Schuleintritt wurde der Begriff der Schulreife iiberwiegend nicht
mehr genutzt. Vereinzelt fand sich der Begriff bei Nickel (1981) wieder. Dieser nahm
jedoch das Kind und dessen Umwelt differenzierter wahr. Schenk-Danzinger (1969)
kritisierte schon damals die Aktualitdt des Begriffs der Schulreife. Es miisse neben dem
Reifeprozess ebenfalls andere individuelle Faktoren beriicksichtigt werden, wie
Intelligenz und Begabung, das soziale Umfeld sowie die Intensitdt der individuellen
Selbststeuerung (vgl. ebd.).

Somit wurde der Begriff der Schulreife von dem Begriff der Schulfdhigkeit abgeldst.
Bei der Schulfdhigkeit handelt es sich um die Kompetenzen, die ein Kind benétigt, um
den von sozialen und inhaltlichen Herausforderungen geprédgten Schulalltag erfolgreich
zu meistern (vgl. Vollmer, 2012, S. 176). Dies bedeutet, dass ein Kind physische und
kognitive Fahigkeiten bendtigt. Daneben sind ebenfalls sozial-emotionale und
motivationale Aspekte zu beriicksichtigen (vgl. Hasselhorn et al., 2008). Deshalb wird in
der englischen Sprache der Begrift der Schulbereitschaft (school readiness) synonym zu
dem deutschen Begriff der Schulfdhigkeit verwendet. Eine inhaltliche Abgrenzung ist

nicht erkennbar (vgl. Kammermeyer, 2014).
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2.2 Schulreife- und Schulfihigkeitstheorien

In den Debatten um die Entwicklung der Schulfdhigkeit gibt es verschiedene Theorien
und Erklarungsversuche. Nach wie vor besteht heute kein Konsens dariiber. Im
Folgenden werden die Reifungs-, Eigenschafts- und Lerntheorie sowie die
okosystemische Perspektive vorgestellt.

Anfang der 1950er Jahre entwickelte Kern die Reifungstheorie und fiihrte den damit
verbundenen Begriff der Schulreife ein. Er beobachtete, dass in Deutschland ungeféhr ein
Drittel der Schiiler und Schiilerinnen nicht in die nichste Klassenstufe versetzt wurden.
Besonders auffillig war der hohe Anteil der ,Sitzenbleiberlnnen* in der ersten
Klassenstufe. Basierend auf dieser Beobachtung entwickelte er die Theorie der
Schulreife. Wenn die Kinder zum Zeitpunkt des Schuleintritts reif genug waren, wiirde
das die Gefahr des Sitzenbleibens verringern. Laut Kern liegt das Problem also in der
fehlenden Reife der Kinder und nicht an mangelnder Begabung. Dies bedeutet, dass die
Schulreife ,,als Resultat eines endogen gesteuerten Reifungsprozess[es] zu verstehen ist,
welche eng mit dem Alter des Kindes verbunden ist (Kammermeyer, 2001a, S.96). Es
muss folglich nur lange genug gewartet werden, bis ein Kind reif fiir die Schule ist. Dann
wird das Kind auch den Anforderungen der Schule geniigen und eine relativ erfolgreiche
Schullaufbahn absolvieren. Die Entwicklung der Schulreife kann nicht von &ufleren
Faktoren oder Forderungsmdglichkeiten beeinflusst werden. Auch alle anderen wichtigen
Aspekte, die fiir die Schulreife relevant sind, entwickeln sich laut Kern ungefdhr
gleichzeitig. Dadurch ldsst sich anhand des Reifegrades eines Schuleintrittskriteriums auf
die gesamte Schulreife schlieBen. Deshalb geniigt es auch nur stichprobenartig die
Schulreife zu testen, da vorausgesetzt wird, dass bei einer unausgereiften Kompetenz
auch alle anderen Kompetenzen noch nicht schulreif sind. Der Reifungstheorie zur Folge
kann durch einen spdteren Einschulungszeitpunkt Schulversagen verhindert werden. Die
Konsequenz daraus sind Kinder, die als ,,unreif* diagnostiziert werden. Die selektierten
Kinder werden zuriickgestellt und diirfen erstmal noch nicht in die Schule gehen. Das
Zuriickstellen von ,,unreifen® Kindern kann auch heute noch beobachtet werden (vgl.
ebd., S. 96f.).

1967 wurde die Reifungstheorie eindeutig widerlegt. Nach den darauffolgenden
Erkenntnissen ist der Begriff der Schulreife nicht mehr passend, wodurch der Begriff der
Schulfdhigkeit eingefiihrt wurde. Das Modell der Schulfdhigkeit zielt auf die
Eigenschaften eines Kindes ab. Nach der Eigenschaftstheorie ist ein Kind schulfdhig,

wenn es die von der Schule geforderten Fahigkeiten oder Kompetenzen aufzeigt. Die



Das Konzept der Schulfahigkeit 6

Schulfdhigkeit ist demnach eine Eigenschaft, die ein Kind hat oder eben auch nicht hat.
Diese Sichtweise ist aus aktueller Perspektive problematisch. Denn hier wird behauptet,
dass Kinder bestimmte Eigenschaften - angeboren und nicht von &ulleren Faktoren
beeinflussbar — besitzen. Das hat zur Folge, dass einige Kinder die Eigenschaft der
Schulfahigkeit nie erreichen kdnnen, wenn sie diese nicht seit ihrer Geburt haben. Diese
Kinder wéren dann niemals schulfdhig. Damit handelt es sich bei dieser Theorie um die
Selektion von schulunfdahigen Kindern. Auch diese Theorie ist heute nicht mehr
angemessen (vgl. ebd., S. 971.).

Einen anderen Erklarungsversuch die Entwicklung der Schulfiahigkeit zu begriinden,
bietet die Lerntheorie. Im Gegensatz zur Eigenschaftstheorie geht die Lerntheorie davon
aus, dass bestimmte Féahigkeiten und Kompetenzen durch Lernvorgéinge beeinflussbar
sind. Damit ist auch die Schulfdhigkeit nicht statisch und fest angeboren, sondern
entwickelbar und verdnderbar. Somit wurde die Eigenschaftstheorie abgeldst. Kemmler
und Heckhausen konnten beispielsweise 1962 durch empirische Untersuchungen
nachweisen, dass durch Training bestimmte Fahigkeiten verbessert werden (vgl.
Kemmler & Heckhausen, 1969, S. 506ff.). Dadurch entstand die Erkenntnis, dass durch
Verdanderung des Verhaltens bzw. der Bedingungen eine Optimierung stattfinden kann.
Der Erwerb der Schulfdhigkeit ist also abhingig von den Lernanregungen und den
schulischen Anforderungen. Somit zielt die Lerntheorie auf Modifikation und nicht mehr
auf Selektion ab (vgl. Kammermeyer, 2001a, S. 98). Durch die gewonnenen Erkenntnisse
der Lerntheorie nahm die Bedeutung von Lernvorgingen und -prozessen zu. Als
Konsequenz folgten bis heute Forderangebote und gezielte Schulvorbereitungen fiir
Kinder. Ziel war es eine anregende Umgebung fiir Kinder zu schaffen, um die
Lernbedingungen positiv zu beeinflussen und dadurch die Schulfdhigkeit zu entwickeln.

Die Reifungs-, Eigenschafts- und Lerntheorie gehen ausschlielich vom Kind und
dessen Fidhigkeiten aus. Im Gegensatz zu diesen individuumszentrierten
Erklarungsversuchen richtet die 6kosystemische Perspektive den Blick auf das gesamte
System einer Person. In den 80er Jahren fanden Schenk-Danziger und Nickel heraus, dass
zur Entwicklung der Schulfdhigkeit noch weitere Faktoren signifikant sind. Es darf also
nicht mehr nur das Kind und die Lernumgebung betrachtet werden, sondern ebenfalls das
gesamte beteiligte Umfeld. Grundlage der Okosystemischen Perspektive ist die
okologische Entwicklungspsychologie nach Bronfenbrenner (vgl. Nickel, 1990, S.
220f1f.). Laut Nickel ist die Schulfahigkeit ein interaktionistisches Konstrukt, da das Kind

mit seiner Umwelt in einer Wechselwirkung steht. Die 0kosystemische Perspektive
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bezieht sich auf vier Bereiche: Schule, SchiilerIn, Okologie und gesamtgesellschaftliche
Situation. Ausschlaggebend sind demnach einerseits die schulischen Anforderungen und
Bedingungen an das Kind. Andererseits steht auch das Kind mit seinen physischen und
psychischen Voraussetzungen sowie Motivation im Mittelpunkt. Des Weiteren muss die
vorschulische, schulische und familiire Okologie beriicksichtigt werden, sowie die
gesamtgesellschaftliche Situation mit ihren Normen bzw. Werten und der Okonomie (vgl.
ebd., 1996, S. 92). Das okologisch-systemische Schulreifemodell nach Nickel in

Abbildung 1 zeigt dieses korrelative Geflecht der vier genannten Bereiche.

GESELLSCHAFTLICHE SITUATION
(Ziel- und Wertvorstellungen, Einstellung zum Leistungsverhalten, soziale Struktur und Schichtung)

| 1
SCHULE SCHELER

Somatische Voraussetzungen

(z. B. kérperlicher Entwicklungs-

stand, aktueller Gesundheitszu-
stand, Sinnesfunktion)

Schulsystem
| (z. B. Aufbau der Primarstufe, Stel- >
lung von vorschulischer Erziehung, 4-‘
Vorklassen, Schulkindergarten, Ver-
setzungsregelungen)
Alligemeine Anforderungen
(z. B. Lernziele, Stoffpléane, aulere |

Kognitive Voraussetzungen
(z. B. Wahrnehmung, Denken, Zahl- |

Schulreife-
konstrukt

und innere Differenzierung, Leis-
tungsbeurteilungen)

Spezielle Unterrichtsbedingungen
(z. B. didaktische Bedingungen,

verhalten und padagogische Atmo-
sphéare)

spezielle Lernmethoden, Erzieher- | |

und Mengenbegriff, Gedachtnis und
Lernen)

Motivation und soziale Voraus-
setzungen
(z. B. Anstrengungsbereitschaft,
Arbeitsverhalten, emotionale Stabi-
litat/Labilitat, soziale [Un-] Abhan-

gigkeit)

. . v

[ Schulische Okologie | Vorschulische Oko- | Hausliche Okologie
| (z. B. raumliche Aus- logie (z. B. Wohnverhaltnis-
stattung, Klassengro- (z. B. Art der Vor- se, Kinderzahl, mate- |4
e, Lehr- und Lern- schuleinrichtung und rielle Bedingungen,

mittel) Ausstattung, kognitive | Zuwendung, Entwick-
und sozial emotionale lungsanregungen)
Lernanregungen)
OKOLOGIE

Abbildung 1: Das 6kologisch-systemische Schulreifemodell (nach Nickel 1996, in Rothkegel 2004, S.
32)

Durch die Erkenntnis der 0©kosystemischen Perspektive wurde besonders
hervorgehoben, dass es nicht geniigt, nur den Blick auf das Kind zu richten, sondern dass
auch dessen Umfeld betrachtet werden muss. Alle Bereiche des 6kosystemischen Modells
miissen kooperieren, um einen bruchlosen Ubergang in die nichste Institution zu
gestalten. Dieser Ubergang wird durch eine Zusammenarbeit von Kindern, Eltern,
padagogischen Fachkréften und Lehrern bzw. Lehrerinnen erreicht. Es kam zu einem

Ausbau von fordernden Einrichtungen fiir Kinder mit mangelnder Schulfdhigkeit. Wie
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Nickel aufzeigt, gibt es eine Vielzahl an verschiedenen Griinden, weshalb Kinder eine
unterschiedlich ausgeprégte Schulfdhigkeit aufweisen (vgl. ebd., S. 101). Hierdurch wird
erkennbar, wie wichtig es ist, das gesamte Umfeld des Kindes immer wieder mit in den
Blick zu nehmen. Ebenso wird deutlich, dass die Entwicklung der Schulfdhigkeit
durchaus als zentrale Aufgabe Aller betrachtet werden kann. Bis heute ist die
okosystemische Perspektive allgemein anerkannt (vgl. Schwier, 2003, S. 37).
Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass seit mehreren Jahrzehnten die Begriffe der
Schulfdhigkeit bzw. Schulreife und die dazugehorigen Erklarungsmodelle diskutiert und
weiterentwickelt werden. Allerdings zeigt sich durch die uneinheitliche Durchfiihrung
aller Theorien in der Praxis, dass nach wie vor keine Einigkeit dariiber besteht, was
Schulfdhigkeit konkret bedeutet. Hervorzuheben ist, dass der Begriff der Schulfdhigkeit
sich im Laufe der Zeit von einer kindzentrierten und schulreifeorientierten Perspektive

hin zu einer gesamtgesellschaftlichen und multikausalen Perspektive entwickelt hat.

2.3 Subjektive Theorien iiber Schulfihigkeit

Um das Konstrukt der Schulfdhigkeit definieren zu konnen, sind neben den eben
genannten Erkldrungsmodellen auch die subjektiven Theorien der am Ubergangsprozess
beteiligten Personen von grofler Bedeutung. Kammermeyer (2000) untersuchte in einer
Studie unter anderem das Verstdndnis von Schulfdhigkeit von Lehrerlnnen und
ErzieherInnen. Die Befragten gaben die fiir sie wichtigsten Schulfdhigkeitskriterien an.
Die Ergebnisse zeigen, dass beide Berufsgruppen ein anndhernd gleiches
Schulfdhigkeitsverstindnis haben. Wichtige Schulfdhigkeitskriterien sind sowohl fiir
Lehrerlnnen wie auch fiir Erzieherlnnen Wahrnehmung, Sprachverstindnis,
Konzentration und Sozialverhalten. Weniger wichtig werden Gliederungsfahigkeit und
Mengenerfassung  iibereinstimmend  genannt. Das  Schulféhigkeitsverstindnis
unterscheidet sich in der Bedeutung der Selbstindigkeit und der Feinmotorik. Fiir
ErzieherInnen sind diese Fahigkeiten bedeutsamer als fiir LehrerInnen (vgl. ebd., S. 162).

Auch Moser, Stamm und Hollenweger (2005) forschten nach den Sichtweisen der
ErzieherInnen und LehrerIlnnen in Bezug auf die Schulfdhigkeit von Kindern. Demnach
sind den ErzieherInnen auch hier wieder das Sozialverhalten und die Konzentration sehr
wichtig. Hingegen stellen die Lehrerlnnen sprachliche und mathematische
Vorlauferfiahigkeiten an oberste Stelle. Konzentration und Sozialverhalten ist den
Lehrerlnnen ebenfalls wichtig. Allerdings wird diesen Schulfdhigkeitskriterien nicht

dieselbe Bedeutung wie von den ErzieherInnen beigemessen (vgl. ebd.).
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In den letzten Jahren scheinen sich die verschiedenen Interessensgruppen zunehmend
anzugleichen. Im Rahmen der BiKS-Studie® wurden von Pohlmann-Rother et al. (2011)
im Zusammenhang mit dem Schulfdhigkeitsverstdndnis verschiedene Kriterien fiir den
Schuleintritt untersucht. Diesmal wurden nicht nur ErzieherInnen und Lehrerlnnen
befragt, sondern zusitzlich auch die Eltern von Kindern, die am Transitionsprozess
beteiligt sind. Die Ergebnisse in Tabelle 1 zeigen, dass Eltern, Lehrerlnnen und
ErzieherInnen das Schulfdhigkeitskriterium Ausdauer bzw. Konzentration fiir am
wichtigsten halten. Eltern erachten den geistigen Entwicklungsstand des Kindes ebenfalls
als sehr wichtig. Bei den Erzieherlnnen wird die Selbststandigkeit besonders
hervorgehoben und die Lehrerlnnen sehen soziale Fahigkeiten sowie Lernbereitschaft
bzw. Interesse des Kindes als weitere wichtige Schulfdhigkeitskriterien. Allgemein sind
sich alle dre1 befragten Gruppen {iiberwiegend einig dariiber, welche
Schulfdhigkeitskriterien eher wichtig und welche eher unwichtig bewertet werden (vgl.
ebd., S. 68). Ahnliche Befunde weisen ebenfalls die Daten des Maryland School Report
(2011) auf.

Eltern Erzieher/innen Lehrer/innen
AM SD AM SD AM SD
Ausdauer/Konzentrationsfahigkeit 67 471 ,68 468 76 ,428
Geistiger Entwicklungsstand 51 ,501 47 ,502 62 ,488
Selbststandigkeit 40 ,490 ,56 ,500 ,59 ,495
Soziale Fahigkeiten ,36 ,481 42 496 ,67 473
Interesse an Schule und/oder am Lernen 34 476 33 473 67 473
Ruhig sitzen und zuhdren kénnen ,20 403 ,01 ,107 27 ,445
Emotionaler Entwicklungsstand 14 ,349 41 ,494 63 ,486
Kérperlicher Entwicklungsstand 14 344 ,08 272 32 ,469
Alter des Kindes 13 ,332 ,02 ,150 11 319
Durchsetzungsvermégen ,05 ,209 ,01 ,107 ,07 ,260
Kenntnis von Buchstaben und Zahlen ,05 ,223 ,00 ,000 ,00 ,000
Gultige Werte 438 88 97

Antwortformat: O=nicht genannt/ 1=genannt
Maximal drei Nennungen

Tabelle 1: Ergebnisse BiKS-Studie (Pohlmann-Rother et al., 2011, S. 68)

Anhand der Ergebnisse der genannten Studien zeigt sich, dass Erzieherlnnen,
LehrerInnen und Eltern ein anndhernd gleiches Verstindnis von Schulfdhigkeit besitzen.
Sie stimmen tiberwiegend iiber die notwendigen und wichtigen Schulfdhigkeitskriterien

iiberein. Dies stellt eine grundlegende Voraussetzung dar, wenn Schulfdhigkeit als

3 Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im Vor- und Grundschulalter
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Aufgabe aller Beteiligten gesehen wird. Dadurch konnen Kinder bei dem
Transitionsprozess gemeinsam begleitet werden.

Bildungspolitisch  zeigt sich ein anderes Interesse in Bezug auf die
Schulfdhigkeitskriterien.  Bildungspolitikerlnnen  setzten  ihren  Schwerpunkt
hauptsédchlich auf das Alter des Kindes zum Einschulungszeitpunkt. In Deutschland liegt
das Einschulungsalter eines Kindes bei sechs Jahren. Die Schulgesetze der einzelnen
Bundesldnder zeigen, dass die meisten Bundeslidnder den 30. Juni zum Stichtag gemacht
haben. Jedes Kind, das bis zum 30. Juni eines Jahres das sechste Lebensjahr vollendet
hat, ist schulpflichtig und soll eingeschult werden. Auflerdem wird zum festgelegten
Einschulungsalter ein ,,passender® Entwicklungsstand vorausgesetzt (vgl. Faust, 2006).
Laut dem Schulgesetz in Mecklenburg-Vorpommern sind Kinder schulfdhig, ,,wenn sie
fiir den Schulbesuch korperlich, geistig und verhaltensméBig hinreichend entwickelt
sind“ (§ 43 Abs. 1 SchulG M-V). Basierend auf einem schuldrztlichen und
schulpsychologischen Gutachten sind Zuriickstellungen moglich. Die schulischen
Anforderungen an das Kind sind politisch nicht klar definiert.

In Anbetracht der aktuellen Zielsetzung, durch frithe Bildungsforderung mehr
Chancengleichheit beim Schulbeginn herzustellen, ist es umso wichtiger die Debatte um
die Schulfdhigkeit forschungs- und theoriebasiert zu begriinden und sich nicht von
subjektiven Meinungen lenken zu lassen (vgl. Becker-Stoll, 2008). Anzumerken ist auch,
dass sich immer wieder Schulfdhigkeitskriterien finden lassen, die sich ausnahmslos an
das Kind richten. Jedoch gibt es keine Kriterien, die sich an die Schule wenden, um auch
umgekehrt priifen zu konnen, ob die Schule ,kindfdhig* und dazu in der Lage ist die
Lernfahigkeit bei den Schiilerlnnen zu entwickeln (vgl. Fiissenich, 2005, S. 18). Diese
Tatsache weist darauf hin, dass Schulfdhigkeit immer noch als alleinige Aufgabe des
Kindes betrachtet wird. Allerdings ist es auch Aufgabe der Schule (sowie Aufgabe aller
anderen Beteiligten) die Kinder bei der Entwicklung der Schulfdhigkeit zu unterstiitzen.

2.4 Exkurs: Lernforschung

Kinder werden nicht von heute auf morgen von einem Kindergartenkind zu einem
Schulkind. Die Schulféhigkeit ist nicht pldtzlich einfach da. Das Kind muss den Ubergang
vom Kindergarten in die Grundschule selbst aktiv bewiltigen. Dafiir braucht es die
Unterstilitzung von Erwachsenen. Das Kind muss noch nicht alles konnen, was mit der
Schulfdhigkeit im Allgemeinen in Verbindung gebracht wird. Erst in der Schule
entwickelt sich das Kind zu einem Schulkind (vgl. Niesel, 2015). Wenn von
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Schulfdhigkeit gesprochen wird, muss ein Verstdndnis dariiber entwickelt werden, wie
Kinder tiberhaupt Lernen.

Die Gehirnforschung befasst sich mit dem Thema des Lernens. In der Neurobiologie
werden immer wieder neue Erkenntnisse gewonnen, wie das menschliche Gehirn
funktioniert. Gebauer und Hiither (2004) fanden heraus, dass das menschliche Gehirn
verdnderbar und lernfahig ist. Durch gesammelte Erfahrungen kann das Gehirn strukturell
verdndert werden (vgl. Hiither, 2004, S. 28). Das Zentralnervensystem im Gehirn weist
bei der Geburt eines Kindes zunichst eine Uberzahl an Neuronen auf. Im Laufe der
Entwicklung des Kindes erfolgt die neuronale Strukturierung. Durch stindig neue
Erfahrungen erweitern sich die Verknilipfungen im Gehirn. Das bedeutet, dass die
Struktur des Gehirns erfahrungsabhingig ist. Demzufolge lernen Kinder durch selbst
erlebte Erfahrungen und optimalerweise mit all ihren Sinnen. Denn iiber die Sinnesorgane
wird die zu konstruierende Umwelt wahrgenommen. Diese Wahrnehmungen werden an
das Gehirn geleitet, welches die Reize in Impulse umwandelt. Die Impulse wiederum
wandern iiber die durch Synapsen miteinander verbundenen Nervenstrange. Je ofter
bestimmte Synapsen genutzt werden, desto stiarker wird diese Verkniipfung. Daraus
ergibt sich, dass die Synapsen von den gemachten Erfahrungen abhéngig sind. Die
Impulse gelangen nun in verschiedene Zentren des Gehirns. Dort werden diese zu einem
inneren Bild verbunden. Bei neuen Erfahrungen entstehen neue Bilder, die mit den bereits
vorhandenen Bildern abgeglichen werden (vgl. Spitzer, 2007). Wenn es zwischen dem
neuen inneren Bild und den bereits vorhandenen Bildern keine Ubereinstimmungen gibt,
entsteht nichts Neues und das neue Wahrnehmungsbild wird verworfen. Wenn allerdings
eine annihernde Ubereinstimmung der Wahrnehmungsbilder vorliegt, wird das neue
innere Bild modifiziert und es entsteht ein neues Erwartungsbild (vgl. Hiither, 2004, S.
32f.). Lernen ist demzufolge ein Prozess, der von Erfahrungen geprigt ist. Kinder
brauchen aufmerksame Erwachsene, die Lernangebote so bereitstellen, dass das Kind an
die bereits erlebten Erfahrungen ankniipfen kann, um sich weiterzubilden.

Nun stellt sich die Frage nach der Lernkapazitét. Unterscheidet sich das Lernen eines
Kindes von einem Erwachsenen? Lange Zeit wurde von einer defizitiren geistigen
Leistungsfahigkeit des Kindes ausgegangen. Piaget nahm an, dass Kinder grundlegend
anders Lernen und Denken als Erwachsene. Ergebnisse aus Untersuchungen des Gehirns
zeigen, dass im Gegensatz zu dlteren Menschen sich die Anzahl der Synapsen bei Kindern
in den ersten Lebensjahren deutlich erh6éhen (vgl. Stern, 2007, S. 22ff.). Daraus folgt,

dass ein Kind in den ersten Jahren durch die vielen erlebten Erfahrungen, viele
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Lernprozesse macht. Erwachsene zeigen im Alter zwar eine geringere Zunahme an
Synapsen, jedoch konnte dies an der geringeren Anzahl an neuen gemachten Erfahrungen
im Laufe des Lebens liegen. Lernen konnen Erwachsene dennoch. Menschen lernen also
immer wieder und ein Leben lang. Dass Menschen tatsdchlich zum Lernen geboren sind,
machen bereits Sduglinge sichtbar. Schon mit zwei Jahren versuchen Kinder aktiv ihre
Welt zu konstruieren. Sie testen, probieren sich aus und erkunden ithre Umwelt mit allen
Sinnen. Mit dem Spracherwerb beginnen erneut viele Lernprozesse. Mit drei Jahren lernt
ein Kind alle 90 Minuten ein neues Wort. Etwas spéter mit fiinf Jahren konnen Kinder
neben ihrem erweiterten Wortschatz auch Wortbedeutungen und Grammatik korrekt
anwenden (vgl. Spitzer, 2004, S. 641t.).

All diese Beispiele zeigen, wie vielfdltige Lernprozesse in der frithen Kindheit
vollzogen werden. Briindel und Hurrlemann sind zu der Erkenntnis gekommen, dass in
der frithen Kindheit die Bildungsfdhigkeit am hochsten ist. Anders als zu Beginn
angenommen, besitzen Kindergartenkinder eine groe Lern- und Aufnahmeféhigkeit.
Wenn Kindern die Moglichkeit gegeben wird, sich selbst auszuprobieren und
selbstwirksam zu werden, erhalten Kinder die Chance auf viele Lernprozesse, um sich
ithre eigene Welt zu konstruieren. Erwachsene miissen Kinder aktiv mit beteiligen und
das Interesse der Kinder wecken, um einen grotmoglichen Lernerfolg zu erzielen (vgl.
Briindel, 2012, S. 32f.). Nach Fthenakis (2004) bildet die friithe Kindheit die Basis fiir das
spatere Lernen. Denn das besondere an den Lernprozessen in der frithen Kindheit ist, dass
die neuronalen Verkniipfungen angelegt und immer neue Wahrnehmungen integriert
werden (vgl. ebd.).

Am meisten Lernprozesse erfahren Kinder im Spiel. Spielen ist die Haupttatigkeit
eines Kindes. Dabei konnen sie alltigliche Erfahrungen verarbeiten und sich selbst
ausprobieren. Spielen ist entscheidend fiir die kindliche Entwicklung, da Potenziale und
Starken, aber auch Schwichen, Probleme und Konflikte spielerisch erprobt werden
konnen (vgl. Schéfer, 2005, S. 115f.).

Wichtig ist bei den Lernprozessen nicht nur Wissen zu erwerben, sondern auch
dariiber ins Gesprich zu kommen, um sich dessen bewusst zu werden. Denn Lernen ist
ein ko-konstruktiver Prozess. Dabei geht es um eine wechselseitige Bildungspartnerschaft
zwischen Kind und Erwachsenem. Das Kind wird von dem Erwachsenen bei seinem
Lernprozess begleitet und gemeinsam konstruieren sie Wissen und Verstandnis (vgl.
Fthenakis, 2009, S. 6). Des Weiteren ist zu beachten, dass erlebte Erfahrungen immer mit

Emotionen zusammenhédngen. Negative Gefiihle, wie Stress, Druck oder Angst, werden
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spater immer wieder mit dem erworbenen Wissen verbunden und abgerufen. Das hat zur
Folge, dass das Gehirn nicht flexibel arbeiten kann. Denn ein Mensch lernt nur, wenn er
sich wohlfiihlt. Deswegen ist es umso wichtiger, fiir Kinder Beziechungen und Rédume so
zu gestalten, dass sie sich wohl und sicher fiihlen. Dann sind sie bereit ihrer intrinsischen
Neugier und Explorationsbereitschaft freien Lauf zu lassen (vgl. Spitzer, 2006).
Schlussfolgernd bedeutet lernen bei Kindern, Wissen durch eigene Erfahrungen zu
erwerben und dieses auch bewusst anwenden zu konnen. Bildung ist somit Selbstbildung.
Damit die Selbstbildung optimal verlduft, benotigen Kinder sichere Beziehungen,
Anerkennung, Freiraum sowie Explorationsmdglichkeiten. Mit diesen Voraussetzungen

konnen Kinder auch die Schulfdhigkeit erreichen.

2.5 Schulfihigkeit im Wandel der Gesellschaft

Im Laufe der Zeit verdndert sich eine Gesellschaft. Damit einhergehend ist auch ein
Wandel der Kindheit verbunden. Das Leben der Kinder heute unterscheidet sich stark
vom Leben vor zwanzig Jahren. Die Erziehungsformen und Werteorientierungen haben
sich gedndert, was sich auf die Kindheit auswirkt. Der Alltag der Kinder wird heutzutage
von verschiedenen Lebenssituationen und Lebensrdumen geprigt. Die vielfdltigen
Lebens- und Familienformen nehmen zu. So gibt es kaum noch die klassische
GrofBfamilie mit mehreren Generationen in einem Haushalt. Dafiir steigt die Anzahl der
Alleinerzichenden wund der ,,Patchworkfamilien“. Hinzukommen wechselnde
Bezugspersonen der Kinder. Im Kindergarten treffen unterschiedliche Kulturen
aufeinander. Auch ein strukturierter Tagesablauf ist fiir einige Kinder eine neue
Erfahrung (vgl. Briindel, 2012, S. 12ff.). Der Familienalltag ist von Diskontinuitét
gepragt. Laut der World Vision Kinderstudie ist dies in Ostdeutschland haufiger der Fall
als in Westdeutschland (vgl. World Vision Deutschland, 2018). Das Berufsleben der
Eltern verlangt Flexibilitdt und Mobilitét und gibt verschiedene Arbeitszeiten vor. Das
hat zur Konsequenz, dass sich die gemeinsamen Zeiten in der Familie verringern und das
Familienleben gehemmt wird. Aus diesem Grund nimmt die Bedeutung der
Kindertageseinrichtung zu, die die Familien unterstiitzt Beruf und Familie zu vereinen.
Die Kindertageseinrichtung tibernimmt die Bildung, Betreuung und Erziehung der Kinder
im Lebensalltag (vgl. Briindel, 2012, S.13).

Das Leben der Kinder hat sich auch im Bereich des Medienkonsums gedndert. Statt
fordernde Aktivititen, wie beispielsweise Bewegung, nehmen reiziiberflutende

Aktivitdten, wie beispielsweise Fernsehkonsum, deutlich zu. Um allerdings einem Kind
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eine positive Entwicklung zu gewéhrleisten, braucht es eine aktive Auseinandersetzung
mit dem dinglichen, rdumlichen und personalen Umfeld. Nur so kann sich das Kind seine
Welt konstruieren und Kompetenzen und Fahigkeiten ausbilden (vgl. Kleine, 2003, S.
271.).

Es zeigt sich also, dass der Wandel der Gesellschaft zu einer Pluralisierung und
Differenzierung der Lebensformen gefiihrt hat. Verdnderungen lassen sich in den
Bereichen der Alltagsgestaltung, des Kompetenzerwerbs sowie der Werte- und
Normorientierungen finden. Kinder haben vermehrt wechselnde Bezugspersonen, da
oftmals beide Elternteile berufstitig sind. In den Kindertageseinrichtungen treffen
verschiedene soziale Schichten, Multikulturalitit und Menschen mit anderen
Lernvoraussetzungen aufeinander (vgl. Briindel, 2012).

Die ersten Lebensjahre eines Menschen sind essenziell fiir den weiteren Lebensweg.
In dieser Phase entsteht die Basis fiir die Lernfdhigkeit und Bildungspotentiale eines
Kindes. Analysen des deutschen Bildungssystems zeigen, dass entstandene Defizite in
den frithen Entwicklungs- und Lernphasen sich nicht von selbst ausgleichen. Bestenfalls
konnen durch einen hohen materiellen und personellen Aufwand diese verringert werden.
Bereits beim Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule zeigen sich groBe
Unterschiede in Bezug auf den Entwicklungsstand und der schulischen
Leistungsfahigkeit von Kindern (vgl. Gansen, 2009, S. 193). Deutschland ist das einzige
Land der OECD*, was ein Bildungssystem mit groBen Chancenungleichheiten aufweist.
Immer wieder belegt die PISA-Studie®, dass Kinder aus sozial schwachen Familien stark
benachteiligt sind. Dies macht deutlich, dass es nach wie vor nicht gelungen ist,
benachteiligte Kinder in Bildungsarmut (in beispielsweise sozialer, kultureller, geistiger
Hinsicht) auf ihrem Weg zum Kompetenzerwerb fiir eine erfolgreiche Schullaufbahn zu
unterstiitzen und zu fordern. Hinzu kommt, dass Kinder aus bildungsfernen Familien
diskriminiert und ausgegrenzt werden. Es zeigt sich, dass diese Kinder von Lehrkréften
schlechter eingeschétzt werden und mehr Leistung erbringen miissen fiir eine bessere
Note. Umgekehrt bedeutet dies, dass Kinder aus bildungsnahen Familien fiir die gleiche
Leistung bessere Noten und eher eine Empfehlung fiir ein Gymnasium erhalten (vgl.
HuBmann et al., 2017).

Die sich immer weiter wandelnde Gesellschaft, lasst die Kinder in einer von Vielfalt

und Diversitdt gepragten Welt aufwachsen. Debatten um Inklusion zeigen, was unter

4 Organization for Economic Co-operation and Development
5 Programme for International Student Assessment
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Vielfalt zu verstehen ist. Bei Inklusion handelt es sich um eine gleichberechtigte Teilhabe
aller Menschen am gesellschaftlichen Leben. Dabei sollen keine Unterschiede aufgrund
von individuellen Merkmalen, wie beispielsweise Herkunft, Gesundheitszustand, Alter
oder Geschlecht gemacht werden. Viel mehr werden die Verschiedenheiten vorbehaltslos
anerkannt und als eine Bereicherung gesehen. Der Mensch wird als Individuum mit
seinen Fahigkeiten und Starken betrachtet. Neben Vielfalt betont Inklusion auch die
Gleichheit aller Menschen. Alle Menschen sind gleichwiirdig — wenn auch nicht
gleichartig. Ziel von Inklusion ist es, das System so zu verdndern, dass alle ein Teil des
Ganzen werden. Hier soll sich also nicht der Mensch an das bestehende System anpassen.
Stattdessen werden alle Menschen so akzeptiert, wie sie sind und die Individualitdt des
Menschen wird hervorgehoben (vgl. Hundegger, 2019, S. 4).

In Bezug auf die Kindertageseinrichtung bedeutet Inklusion, dass es keine
homogenen Gruppen geben sollte. Denn Verschiedenheit stellt einen Gewinn und
Lernressourcen dar. Jedes Kind ist einzigartig und es miissen Rahmenbedingungen
geschaffen werden, dass jedes Kind mit seinen individuellen Merkmalen unterstiitzt und
gefordert werden kann. Kein Kind soll ausgegrenzt werden. Es stellen sich folglich die
Fragen: Was bedeutet dann Schulfdhigkeit im inklusiven Kontext? Und inwiefern ist die
tradierte Feststellung der Schulféhigkeit nun noch angemessen?

Aktuell ist der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule fiir Kinder, die nicht
den Vorstellungen von Schulfdhigkeit entsprechen, mit einem erhohten Selektionsrisiko
verbunden. Es besteht heute Einigkeit dariiber, dass der individuelle Entwicklungsstand
eines Kindes nicht vom Alter abhidngig gemacht werden kann. Die Altersspanne, bis ein
Kind schulféhig ist, ist gro8. Einige Kinder sind bereits vor dem Einschulungsstichtag
bereit fiir den Ubergang in die Grundschule und andere Kinder sind es danach noch nicht.
Die Erfahrungs- und Lebensrdume der Kinder haben sich in den letzten Jahrzehnten
verdndert und damit auch die Entwicklung der Kinder (vgl. Briindel, 2012). Heutzutage
existiert die Erkenntnis, dass dem Umfeld des Kindes eine gro3e Bedeutung zukommen
muss. Das Kind lernt durch die aktive Aneignung seines Umfelds. Bei einem Lernanreiz
fiir Kinder gleichen Alters, zeigt sich die Unterschiedlichkeit der Kinder. Denn Kinder
machen nicht unbedingt zur gleichen Zeit dieselben Lernerfahrungen. Stattdessen
reagieren sie je nach Ausgangslage und Lebensbedingungen unterschiedlich auf die
Lernanreize aus ihrer Umwelt (vgl. Hurrelmann & Briindel, 2017, S. 112f.). Demzufolge
sollte Schulfdhigkeit nicht die alleinige Aufgabe des Kindes sein. Stattdessen brauchen

alle Kinder individuelle Unterstiitzung, um gemeinsam mit allen Beteiligten den
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Ubergang in die Grundschule aktiv zu bewiltigen. Hier zeigt sich auch die Aufgabe der
aufnehmenden Institution. Die Schule muss jedes Individuum so unterstiitzen, dass es die
Schulfdhigkeit ausbilden kann und nicht zuriickgestellt werden muss. Wie ,,kindfahig*

eine Schule ist, wird deutlich im Umgang mit Diversitdt und Andersartigkeit.

3 Feststellung der Schulfihigkeit

Bevor ein Kind in die Schule kommt, muss es zu einer Schuleingangsuntersuchung, bei
der die Schulfdhigkeit eines Kindes festgestellt werden soll. Diese Untersuchung ist in
ganz Deutschland obligatorisch. Allerdings unterscheiden sich die Untersuchungen im
Umfang und der Durchfiihrung in den einzelnen Bundeslédndern.

Nach der Kldrung des Konzeptes der Schulfdhigkeit, bezieht sich dieses Kapitel auf
die Feststellung dieser. Zuerst soll die Schuleingangsuntersuchung mit ithrem Ziel, den
MaBnahmen und Umfang, sowie den gesetzlichen Bestimmungen thematisiert werden.
Es folgen verschiedene Verfahren zur Feststellung der Schulfdhigkeit sowie eine
exemplarische Vorstellung eines Schuleingangstests in Mecklenburg-Vorpommern.
Danach wird sich mit der Zurtickstellung von Vorschulkindern beschiftigt. AbschlieBend
werden Moglichkeiten und Grenzen von entwicklungspsychologischen Prognosen

aufgezeigt.

3.1 Schuleingangsdiagnostik

Die Schuleingangsuntersuchung ist eine einmalige é&rztliche Untersuchung aller
Vorschulkinder vor dem Eintritt in die Grundschule und wird erginzend zu der U9-
Vorsorgeuntersuchung durchgefiihrt. Die Zustdndigkeit liegt in den meisten
Bundesldandern beim Gesundheitsamt bzw. beim Kinder- und Jugendgesundheitsdienst.
Dabei werden der Stand der Impfungen wund der kinderérztlichen
Vorsorgeuntersuchungen iiberpriift. AuBBerdem werden GroB3e und Gewicht des Kindes
sowie chronische Erkrankungen erfasst. Des Weiteren folgt eine korperliche
Untersuchung durch Tests der altersgeméBen Entwicklung. Dabei liegt der Schwerpunkt
auf der Uberpriifung der Kriterien, die fiir den Schulbesuch bedeutsam sind.
Abschlieend wird eine Empfehlung tiber die Einschulung des untersuchten Kindes
gegeben sowie liber eventuelle FordermaBBnahmen beraten. Ob ein Kind eingeschult wird,
entscheiden am Ende die Schulleitung und die Eltern (vgl. Oldenhage et al., 2009).

Ziel der Schuleingangsuntersuchung ist es einerseits den individuellen

Entwicklungsstand eines Kindes in Bezug auf schulrelevante Beeintrdchtigungen zu
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untersuchen, um Stérungen frithzeitig zu erkennen. Andererseits besteht ein
epidemiologisches Ziel, welches den Gesundheitszustand aller Kinder eines Jahrganges
erfasst und in Kindergesundheitsstatistiken auswertet, um eine grundlegende
gesundheitspolitische Planung zu generieren (vgl. Kelle, 2011, S. 247f.). Somit soll es
sich nicht mehr um die Selektion von ,,schulunfahigen* Kindern handeln, sondern um
Fritherkennung von Forderbedarfen.

Schuluntersuchungen stellen eine Form der staatlichen Institutionalisierung der
Beobachtung kindlicher Entwicklung dar. Die verschiedenen Kriterien der
Schuleingangsuntersuchung werden auf Landesebene festgelegt, da Schule, Bildung wie
auch der offentliche Gesundheitsdienst in Deutschland foderalistisch geregelt werden.
Die Basis bilden die jeweiligen Schulgesetze und Gesundheitsdienstgesetze (vgl. Kelle,
2006.).

In Mecklenburg-Vorpommern befinden sich die rechtlichen Grundlagen in Bezug
auf die Schuleingangsuntersuchung im Gesetz iiber den Offentlichen Gesundheitsdienst
im Land Mecklenburg-Vorpommern (OGDG M-V) und im Schulgesetzt (SchulG M-V).
Laut § 15 Abs. 2 OGDG M-V

»[fuhren die Gesundheitsimter] bei Kindern vor der Einschulung sowie wihrend der Schulzeit
regelmaBig Untersuchungen mit dem Ziel durch, Krankheiten und Fehlentwicklungen frithzeitig zu
erkennen und den Gesundheits- und Entwicklungsstand der Kinder festzustellen, soweit dies fiir
schulische Entscheidungen bedeutsam ist. Die Kinder haben an den notwendigen Untersuchungen
teilzunehmen und an ihnen mitzuwirken; ihre Personensorgeberechtigten haben die Untersuchungen
zu ermoglichen.*
Hier wird nochmal deutlich, dass in  Mecklenburg-Vorpommern die
Schuleingangsuntersuchung fiir jedes Kind verpflichtend ist. Dies wird auch unterstiitzt
durch den § 58 Abs. 1 SchulG M-V. Die Kombination aus einem Entwicklungstest und
einer medizinischen Untersuchung soll die Schulfdhigkeit eines Kindes beurteilen.
Detaillierter beschreibt die Verordnung iiber kinder- und jugendirztliche sowie -
zahnérztliche Untersuchungen (Schulgesundheitspflege-Verordnung - SchulGesPflVO
M-V) die Art und den Zeitpunkt sowie den Umfang der schuldrztlichen Untersuchungen.
Gemal § 3 Abs. 1 SchulGesPfIVO M-V muss jedes Kind vor der Einschulung an einer
schulédrztlichen Untersuchung teilnehmen. Die Einschulungsuntersuchung umfasst die
Uberpriifung des Impfstatus, die Priifung des Hor- und Sehvermdgens, eine

Ganzkorperuntersuchung sowie eine grobneurologische Testung, um die Schulfdhigkeit

zu beurteilen. In den Testverfahren sind besonders die sprachlichen und motorischen
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Entwicklungsbereiche sowie die Aufmerksamkeits- und Wahrnehmungsfihigkeit der

Kinder zu untersuchen (vgl. § 4 Abs. 1 SchulGesPflVO M-V).

3.2 Verfahren zur Feststellung der Schulfihigkeit

Nachdem im zweiten Kapitel die unterschiedlichen theoretischen Vorstellungen vom
Konzept der Schulfdhigkeit herausgearbeitet wurden, folgen nun die daraus
resultierenden verschiedene Testverfahren zur Feststellung der Schulfahigkeit.

Als erstes Verfahren sind die sogenannten traditionellen Schulreifetests zu nennen.
Dieses Verfahren basiert auf der Schulreifetheorie von Kern, welcher daraufhin in den
1950er Jahren den Grundleistungstest entwickelte. Bei den Schulreifetests wird auf die
Selektion von ,,schulunreifen* Kindern abgezielt, um Schulversagen zu verhindern.
Getestet wurde lediglich die visuelle Gliederungsfdahigkeit. Da Kern in seiner
Reifungstheorie davon ausging, dass alle Schulfdahigkeitskriterien sich etwa zur selben
Zeit ausbilden, wurde deshalb auch nur ein Kriterium getestet und von der Entwicklung
diesen eines Merkmales auf die anderen Schulfdhigkeitskriterien geschlossen. Da die
Reifungstheorie von Kern kritisiert und fiir nicht angemessen erklart wurde, entwickelten
sich daraus weitere Tests (z. B. Duisburger Vor- und Einschulungstest). Diese
weiterentwickelten Testverfahren zielen hauptsichlich nach wie vor auf Selektion ab.
Allerdings wird nun nicht mehr ausschlieBlich ein Schulfdhigkeitskriterium getestet,
sondern verschiedene (meistens kognitive) Fahigkeiten, wie beispielsweise
Konzentration oder Gedéchtnisleistung. Die einzelnen kleinen Tests werden zu einem
Gesamtwert addiert und das Ergebnis wird mit einer Normtabelle abgeglichen. Auf
Grundlage der erreichten Punktzahl wird die Schulfdhigkeit eines Kindes beurteilt. Die
Beurteilungen lauten ,,schulreif®, ,,bedingt schulreif** und ,nicht schulreif*. Die hier
vorgestellten traditionellen Schulreifetests werden seit lingerem kritisiert, da Studien
zeigen, dass die Zahl der Fehlentscheidungen durch traditionelle Testverfahren genauso
hoch ist, als wenn iiberhaupt keine Testungen vorgenommen wiirden. Dementsprechend
erweist sich das Erfassen eines einzigen Schulreifekriteriums als problematisch (vgl.
Kammermeyer, 2014, S. 297f.).

Ein weiteres Verfahren zur Feststellung der Schulfdhigkeit ist das Kieler
Einschulungsverfahren. Nach dem aktuell anerkannten 6kosystemischen Konstrukt von
Schulfdhigkeit nach Nickel (1990), darf sich ein Testverfahren nicht ausschlieBlich
einseitig am Kind orientieren. Stattdessen miissen alle Personen beteiligt werden — Kind,

Eltern, padagogische Fachkrifte und LehrerInnen. Das Kieler Einschulungsverfahren
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basiert auf systematischen Beobachtungen in einem vorstrukturierten und kindgerechten
Unterrichtsspiel. Viele umfassende Informationen werden zusétzlich zum Test durch
beispielsweise Gesprache mit den Eltern oder padagogischen Fachkréften gesammelt.
Falls Einzeluntersuchungen vorliegen, werden diese ebenfalls beriicksichtigt. Am Ende
des Tests und der Gespriche entscheidet die durchfiihrende Lehrkraft iiber die
Schulfdhigkeit des Kindes. Allgemein ist dieses Verfahren zur Feststellung der
Schulfdhigkeit in der Praxis anerkannt. Der 6kosystemische Blick auf das Kind wird als
positiv  eingeschitzt. Allerdings kommt es bei diesem Verfahren auf die
Beurteilungskompetenz der Lehrkraft an. Kritisiert wird deshalb, dass die
Einschulungsentscheidung sehr stark von der Sichtweise der Lehrkraft abhéingt.
Problematisch wird ebenfalls gesehen, dass klassische Giitekriterien keine
Beriicksichtigung finden, weshalb eine Uberarbeitung des Kieler Einschulungsverfahren
sinnvoll wire (vgl. Kammermeyer, 2014, S. 298f.).

Neben den formellen Verfahren zur Feststellung der Schulfdhigkeit konzipierten
Lehrkréfte, die diese Testungen ablehnten, informelle Testverfahren. Grundlage der
informellen Verfahren sind die subjektiven Theorien der Lehrkrifte. Dies bedeutet, dass
nur das getestet wird, was fiir die Lehrkréifte in Bezug auf die Schulfdhigkeit bedeutsam
erscheint. Aus den subjektiven Schulfdhigkeitskriterien werden Aufgaben erstellt.
Giiltigkeit wird durch die Ubereinstimmung mit anderen Lehrkriften hergestellt. Dieses
Testverfahren wird neben der Feststellung von Kindern mit speziellen Forderbedarf,
Zuriickstellungen oder frithzeitigen Einschulungen, auch bei ,,Schnupperstunden® als
Screening-Instrument fiir alle Kinder genutzt. Das Ziel ist dabei neben der Erfassung der
Schulfdhigkeit, ebenso das Kennenlernen und Beobachten der Kinder vor der
Einschulung. Bei informellen Verfahren wird kritisiert, dass Giitekriterien fehlen und die
Giiltigkeit des Verfahrens sich aus der Ubereinstimmung der KollegInnen speist. Somit
konnte die Objektivitit durch die Subjektivitit eingenommen werden (vgl
Kammermeyer, 2014, S. 299).

Ein weiteres Verfahren zur Feststellung der Schulfdhigkeit ist die subjekt- und
handlungsorientierte Schuleintrittsdiagnostik nach Burgener-Woeffray (1996). In diesem
Verfahren soll eine systemische Perspektive eingenommen und alle sich wechselseitigen
beeinflussenden Faktoren beriicksichtigt werden (SchiilerIn, Schule, Okologie und
gesamtgesellschaftliche  Situation). Die  subjekt- und  handlungsorientierten
Schuleintrittsdiagnostik stiitzt sich auf die Okosystemische Perspektive von Nickel

(1990). Damit soll die Schuleingangsdiagnostik nicht ausschlieBlich als
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Individualdiagnostik betrachtet werden. Alle Beteiligten (Eltern, padagogische
Fachkrifte und Lehrkréifte) nehmen an natiirlichen Alltagssituationen des Kindes im
Kindergarten teil und konnen so die Schulfiahigkeit des Kindes beurteilen. Damit ist die
Beurteilung der Schulfdhigkeit Aufgabe aller Beteiligten und nicht einzelner
Expertlnnen. Nach Burgener-Woeffray sollen nicht nur distale Schulfahigkeitskriterien
getestet werden (z. B. Sprache oder Kognition), sondern auch proximale
Schulfahigkeitskriterien, die an den Anfangsunterricht der Schule ankniipfen (z. B. Lesen,
Rechtschreibung und Mathematik). Ziel der subjekt- und handlungsorientierten
Schuleingangsdiagnostik ist es, ein allumfassendes Gesamtbild des Kindes und dessen
Schulfdhigkeit zu generieren. Allerdings wird die Objektivitit des Verfahrens in Frage
gestellt, da die Personen aus dem Umfeld des Kindes subjektiv auf das Kind schauen.
Expertlnnen jedoch betrachten das Kind objektiv (vgl. exemplarisch Kammermeyer,
2014, S. 299).

Als letztes Verfahren zur Feststellung der Schulfdhigkeit ist noch die Diagnostik
spezifischer Fahigkeiten zu nennen. Einen besonderen Stellenwert im zeitlichen Umfeld
des Schuleintritts wird der Sprachdiagnostik beigemessen. So ist die Teilnahme an der
Sprachdiagnostik in einigen Bundeslindern sogar zur Pflicht fiir Vorschulkinder
geworden. Des Weiteren wird die phonologische Bewusstheit fiir den
Schriftspracherwerb durch beispielsweise das Bielefelder Screening (BISC) von Jansen
et al. (1998) getestet. Auch spezifische Fihigkeiten im Bereich der Mathematik werden
durch vielzdhlige Tests, wie beispielsweise dem Osnabriicker Test (OTZ) von Van Luit
et al. (2001), diagnostiziert. Das Ziel der Diagnostik von spezifischen Fahigkeiten liegt
demnach im Erfassen von Fahigkeiten im Bereich der Sprache und Mathematik. Nicht
beriicksichtig wird hierbei die 6kosystemische Perspektive nach Nickel (1990). Der
ganzheitliche Blick auf das Kind ist nicht gegeben (vgl. Kammermeyer, 2014, S. 299f.).

3.3 Ablauf und Inhalt des Schuleingangstests in Mecklenburg-Vorpommern

In Mecklenburg-Vorpommern (wie auch in einigen anderen Bundesldndern) wurde sich
geeinigt das in Nordrhein-Westfalen entwickelte »Sozialpidiatrische
Entwicklungsscreening fiir Schuleingangsuntersuchungen* (SOPESS)® im gesamten
Bundesland als Grundlage der Schuleingangsuntersuchung zu nutzen, um eine

Vergleichbarkeit der kommunalen Gesundheitsimter zu gewdhrleisten. Die

¢ Im Folgenden als SOPESS abgekiirzt
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durchfiihrende Institution ist der Kinder- und Jugendérztliche Dienst. Der
Erhebungszeitpunkt der Schuleingangsuntersuchung ist neun bis fiinf Monate vor der
Einschulung. Die Einzeluntersuchung findet iiberwiegend in Grundschulen statt, konnen
aber vereinzelt auch in Kindergérten oder im 6rtlichen Gesundheitsamt erfolgen (vgl.
Hanse- und Universititsstadt Rostock, o. J.). SOPESS ist ein standardisiertes
Testverfahren zur Beurteilung der kindlichen Entwicklung in Bezug auf schulrelevante
Féhigkeiten von 5- bis 6-jdhrigen Kindern. Auf Grundlage einer Anamneseerhebung,
einer medizinischen Untersuchung und der Anwendung des SOPESS wird eine
Gesamtpunktzahl errechnet, die mit den Worten ,,aufféllig®, ,,grenzwertig* oder ,,normal*
beurteilt wird. Das Testverfahren hat einen empfehlenden Charakter und zeigt
Forderbedarfe auf. SOPESS testet die Korperkoordination, die Visuomotorik, die
selektive Aufmerksamkeit, das Zahlen- und Mengenverstindnis, die visuelle
Wahrnehmung und das schlussfolgernde Denken, sowie die Sprachkompetenz und die
auditive Informationsverarbeitung (vgl. Daseking et al., 2009).

Im Folgenden wird der Ablauf und Inhalt einer Schuleingangsuntersuchung mit dem
SOPESS Verfahren beschrieben, wodurch die Schulfdhigkeit eines Kindes festgestellt
werden soll. Die bereits genannten gesetzlichen Richtlinien fiir die
Einschulungsuntersuchungen in Mecklenburg-Vorpommern regeln den Ablauf und den
Inhalt der Untersuchungen sowie die statistische Erfassung der Untersuchungsergebnisse.

Das Vorschulkind kommt mit seinen Eltern zum vereinbarten Termin zur
Schuleingangsuntersuchung. Mitzubringen sind der Impfausweis, das Vorsorgeheft und
der ausgefiillte Anamnesebogen des Kindes (siche Anhang 1), um sich ein umfassendes
Bild vom Kind zu machen (vgl. Oldenhage et al., 2009, S. 641). Den ersten Teil der
Schuleingangsuntersuchung wird von einer Assistenzkraft durchgefiihrt. Diese nimmt die
mitgebrachten Unterlagen entgegen und beginnt mit der Entwicklungsiiberpriifung. Die
Eltern befinden sich wihrend der gesamten Untersuchung mit dem Kind im selben Raum.
Begonnen wird mit einem Hor- und Sehtest. Das Horvermogen wird mit Hilfe eines
Audiometers gepriift. Das Kind setzt Kopfhorer auf und bekommt einseitig Tone
vorgespielt. Es zeigt der Assistenzkraft von welcher Richtung der Ton gehort wird. Bei
dem Sehtest wird die Sehschérfe mittels eines Sehtestgerites ermittelt und anschlieBend
folgt ein Rot-Griin-Sehtest durch Verwendung der Ishara-Tafeln. Nach den Hor- und
Sehtests folgt das Erfassen der Grofe, des Gewichts und des Blutdrucks. Danach zeichnet
das Kind geometrische Formen nach einer Vorlage, um die Visuomotorik zu priifen. Es

folgt eine Durchstreichaufgabe zur Erfassung der selektiven Aufmerksamkeit.
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AnschlieBend wird das Zahlen- und Mengenvorwissen durch Zihlen, Simultanerfassung
und Mengenvergleich getestet (vgl. Petermann et al., 2009).

Dann schlief3t sich der zweite Teil der Untersuchung durch einen Schularzt bzw. einer
Schulérztin an. Dieser bzw. diese testet die Sprache im Hinblick auf Aussprache,
Wortschatz, Grammatik und Satzbau, beurteilt dann Grob- und Feinmotorik sowie
Koordination und erfasst schlieBlich Aufgabenverstindnis, Merkfahigkeit und Kognition
in Bezug auf schulrelevante Fahigkeiten. Auch hier wird zuerst eine weitere Aufgabe im
Bereich der Visuomotorik durchgefiihrt. Das Kind ergidnzt vorgegebene Formen. Zum
Testen der Sprache werden dem Kind Fantasieworter vorgesprochen, welche das Kind
nachsprechen soll. Auflerdem sollen Sdtze mit Prépositionen und Worter im Plural
gebildet werden. Dabei wird ebenfalls auf die Artikulation geachtet. Die
Korperkoordination wird getestet durch Gehen auf den Zehen und Fersen, mit
geschlossenen Beinen nach links und rechts springen und auf einem Bein stehen. Es folgt
das Erfassen der visuellen Wahrnehmung und des Schlussfolgerns durch Aufgaben, bei
denen Gleiches erkannt sowie Klassifikationen und Analogien gebildet werden miissen
(vgl. ebd.). Zuletzt folgt eine korperliche Diagnostik. Der Korper wird abgetastet und in
Mund, Ohren und Augen wird geschaut. Wahrend des gesamten Untersuchungszeitraums
wird die psycho-emotionale Entwicklung des Kindes beobachtet und spéter eingeschétzt.
Wichtig ist auBerdem, inwiefern sich das Kind auf die einzelnen Aufgaben einldsst und
konzentriert bleib.

Abschliefend wird mit den Eltern iiber die Auswertung der Testungen der
schuldrztlichen Untersuchung gesprochen. Anhand der errechneten Gesamtpunktzahl
wird eine Schulempfehlung ausgesprochen. Gegebenenfalls werden die Eltern noch iiber
Fordermafnahmen beraten. Die gesamte Schuleingangsuntersuchung dauert in etwa 45

bis 60 Minuten (vgl. Oldenhage et al., 2009).

3.4 Zuriickstellung

In diesem Abschnitt werden die Zurlickstellungen bzw. nicht fristgerechten
Einschulungen thematisiert. Der Stichtag fiir die Einschulung liegt in den verschiedenen
Bundesldndern zwischen dem 30. Juni und dem 30. September. Bisher konnten
schulpflichtige Kinder fiir ein Jahr vom Schulbesuch zuriickgestellt werden, wenn
ungeniigende Schulfdhigkeiten vorhanden waren, die keinen Erfolg in der Schule
versprachen. Die Moglichkeit der Zuriickstellung besteht in Deutschland prinzipiell

weiterhin. Die einzelnen Bundesliander unterscheiden sich in ithren Verfahren fiir eine
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Zuriickstellung. Ob ein Kind verspitet eingeschult wird, hiangt in starkem Malle von den
Beurteilungen der Schulleitung und des Arztes bzw. der Arztin von der
Schuleingangsuntersuchung ab. Je nachdem wie sie die Schulfdhigkeit des Kindes
einschitzen, kommt das Kind fristgerecht oder verspétet in die Schule. Die Eltern des
Kindes werden ebenfalls in die Entscheidung mit einbezogen (vgl. Schraml, 2018).

In Mecklenburg-Vorpommern kdnnen schulpflichtige Kinder auf Antrag ihrer Eltern
vom Schulbesuch ein Jahr zuriickgestellt werden, wenn erhebliche gesundheitliche
Griinde einen erfolgreichen Schulbesuch verhindern konnten. Der Antrag wird von der
Schulleitung unter der Beriicksichtigung der Schuleingangsdiagnostik getroffen (vgl. §43
Abs. 2 SchulG M-V). Wenn der Antrag bewilligt wird, gilt das Kind als verspitet
eingeschult und besucht ein weiteres Jahr den Kindergarten. Somit hat das Ergebnis der
Schuleingangsuntersuchung einen grof3en Einfluss auf eine fristgerechte oder verspétete
Einschulung des Kindes. Laut Bundesstatistik (2020) wurden zum Schuljahr 2019/2020
in Mecklenburg-Vorpommern 1018 Kinder verspitet eingeschult (sieche Abbildung 2).
Dem entsprechen 7,33%. Davon sind fast zwei Drittel Jungen (648 Jungen und 370
Maidchen) (vgl. ebd.).

Einschulung 2019 in Mecklenburg-
Vorpommern

B Fristgemdll M Verspatet Vorzeitig

Abbildung 2: Einschulung 2019 in Mecklenburg-Vorpommern (Statistisches Bundesamt,
2020; eigene Darstellung)
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Tabelle 2 zeigt, dass in den letzten Jahren die Zahlen der verspéteten Einschulungen
in Mecklenburg-Vorpommern stetig gestiegen sind. 2009 lag die Anzahl bei 659 Kindern,
2013 bei 794 Kindern und 2017 bei 1.062 Kindern, die verspétet eingeschult wurden.
Auftallig ist, dass die Anzahl der Jungen immer hoher ist als die der Méddchen (vgl. ebd.).

Schulart/Art der Einschulung/Geschlecht 2006 ‘ 2007 ‘ 2008 ‘ 2009 ‘ 2010 201 ‘ 2012 ‘ 2013 ‘ 2014 ‘ 2015 ‘ 2016 ‘ 2007 ‘ 2018 2019
Zusammen z| 12581 12890 12450 12304 12713 12489 12334 12521 13239 13656 13927 14076 13789 13890
m 6373 6728 6365 6326 6486 6 360 6253 6398 6761 6 964 7082 7206 7107 7199
w 6208 6162 6094 5978 6227 6139 6081 6123 6478 6692 6845 6870 6682 6697
vorzeitig z 385 356 400 400 359 315 32 322 303 296 316 266 239 288
mo 140 13 178 144 144 17 13 10 d08 1A 124 98 82 9%
w 245 225 222 256 215 198 199 212 195 175 192 168 157 190
fristgemsn Z 11199 11603 11173 11162 11530 11365 11141 11286 11975 12381 12555 12748 12549 12584
m 5620 6030 5633 5700 5817 5709 5605 5667 6043 6232 6304 6438 6380 6453
w 55719 5573 5540 5462 5122 5656 5536 5619 5932 6149 6251 6310 6169 6131
verspatet z 84 812 765 6% 716 719 70 796 832 979 1056 1062 1001 1018
m 53 499 481 425 450 411 40 5 57 6 654 670 645 648
W 343 313 284 23 257 248 300 257 305 368 402 392 356 370
7= zusammen m = mannlich w = weiblich

Tabelle 2: Einschulung zum Schuljahr 2019/2020 in Mecklenburg-Vorpommern (Statistisches
Bundesamt, 2020)

Das Statistische Bundesamt (2020) zeigt, dass in ganz Deutschland im Jahr 2019
insgesamt 733.443 Kinder eingeschult wurden. Davon sind 55.653 Kinder verspétet in
die Schule aufgenommen worden. Dies entspricht einem Prozentsatz von 7,59%. In
Tabelle 3 und Abbildung 3 wird dargestellt, dass sich auch in den Jahren zuvor die Zahlen
ungefdhr im selben Bereich befinden. Im Jahr 2009 waren es 6,65%, etwas spéter 2013
lag der Wert bei 6,82% und 2017 wurden ebenfalls 7,59% aller Kinder verspitet
eingeschult. Wiederrum sind jedes Jahr mehr Jungen als Méidchen betroffen. Die
Bundesstatistiken weisen somit geschlechtsspezifische Unterschiede und eine stabile bis

wachsende Anzahl an zuriickgestellten Kindern auf (vgl. ebd.).

Schulart/Art der Einschulung/Geschlecht 2006 2007 ’ 2008 ‘ 2009 ‘ 2010 ‘ 2011 2012 ’ 2013 ‘ 2014 ‘ 2015 ‘ 2016 2017 ‘ 2018 ‘ 2019

Insgesamt i 793099 772725 735316 726384 707458 711040 687795 689736 710834 704125 720733 725257 728334 733443
m 408918 398784 378522 374087 364664 365843 353700 355311 365108 361952 370560 372661 374094 377226

w 384181 373941 356794 352297 342794 345197 334095 334425 345726 342173 350173 352596 354243 356 217

vorzeitig z 56477 47582 39432 34268 31895 27287 21288 19994 18776 18951 18975 17934 19065 18060

m 23043 19484 16044 13871 12849 11059 8334 774 7342 7546 7624 7187 79N 7497

w 33434 28098 23388 20397 19046 16228 12954 12280 11434 11405 11351 10747 11154 10563

fristgemaR z 691312 676810 645962 635624 617787 635433 615707 617455 637474 632230 645647 651854 656178 659 376
m 357021 348796 330781 324976 316015 324143 312958 314392 323166 321399 328131 330946 332916 334620

w 334291 328014 315181 310648 301772 311290 302749 303063 314308 310831 317516 320908 323262 324756

z 38361 42425 44034 48332 52727 42556 45522 47052 48822 52614 55718 55011 52767 55653

m 24502 26901 27957 30367 32620 27014 29080 29922 30895 32814 34579 34272 33075 34920

w 13859 15524 16077 17965 20107 15542 16442 17130 17927 19800 21139 20739 19692 20736

verspitet

7= zusammen m = mannlich w = weiblich

Tabelle 3: Einschulung zum Schuljahr 2019/2020 in Deutschland (Statistisches Bundesamt, 2020)
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EINSCHULUNG IN DEUTSCHLAND
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Abbildung 3: Einschulung 2019 in Deutschland (vgl. Statistisches Bundesamt, 2020; eigene
Darstellung)

Auftillig ist die groe Varianz der einzelnen Bundesldnder in Bezug auf nicht
fristgerechte Einschulungen. Abbildung 4 zeigt, dass im Jahr 2019 in Brandenburg
17,38% der Kinder verspitet eingeschult wurden, hingegen waren in Nordrhein-

Westfalen gerade einmal 1,01% aller Einschulungen nicht fristgerecht (vgl. Statistisches

Bundesamt, 2020).

Anteil verspateter Einschulungen 2019 in den einzelnen
Bundeslandern
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Abbildung 4: Anteil verspiiteter Einschulungen nach Bundeslindern zum Schuljahr 2019/2020 (vgl.
Statistisches Bundesamt, 2020; eigene Darstellung)
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Untersuchungen zeigen unterschiedliche Griinde fiir eine Zuriickstellung eines nicht
schulfdhigen Kindes. Genannt werden allgemeine Entwicklungsriickstinde im Bereich
der Intelligenz, Kognition, Sprache, Lernbereitschaft sowie ungeniigende korperliche und
sozial-emotionale Entwicklungsstadien. Die Herkunft aus einer sozial benachteiligten
Familie oder fehlendes héusliches Anregungsniveau stellen weitere Ursachen fiir
Zuriickstellungen von Kindern dar. Auflerdem haben Eltern oftmals den Wunsch ihr Kind
ein Jahr langer im Kindergarten zu lassen, da sie sich dadurch eine erfolgreichere
Schullaufbahn fiir ihr Kind erhoffen. Hier zeigt sich auch heute noch der Gedanke der
Schulreife und die Chancenungleichheit in Bezug auf die Herkunft. Die unterschiedlichen
Anzahlen an verspéteten Einschulungen in den einzelnen Bundesldndern, weisen auf die
jeweiligen schulischen Bedingungen seitens der Grundschule hin, wie beispielsweise
Einstellungen der Lehrkrifte, deren Schulfdhigkeitstheorien und den Einsatz von
Schulfdhigkeitstests. Das bedeutet, dass die Griinde einer Zuriickstellung nicht nur am
Kind liegen, sondern ebenfalls an der authehmenden Institution (vgl. Rossbach, 2001, S.
163f.).

Nun stellt sich die Frage, inwiefern Riickstellungen forderlich oder eher hinderlich
sind. Untersuchungen von Bellenberg (1999) gehen dieser Frage nach. In Nordrhein-
Westfalen wurden 2.400 Schiilerlnnen aus der 10. und 13. Jahrgangsstufe zu ihren
Schullaufbahnen befragt. Somit konnten die Bildungsverldufe rekonstruiert werden. Die
Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen, dass eine verspdtete Einschulung im spiteren
Schulverlauf vor Klassenwiederholungen vorbeugen kann. Allerdings ist die
Wabhrscheinlichkeit hoher, dass zuriickgestellte Kinder einen niedrigeren Schulabschluss
erreichen. Eine weitere Untersuchung in Hamburg von ungefahr 11.000 SchiilerInnen der
5. Jahrgangsstufe kommen zum gleichen Ergebnis. Auch hier wurde herausgefunden,
dass zuriickgestellte Kinder weniger Klassenwiederholungen (6%) aufzeigen als der
allgemeine Durchschnitt (7,5%) (vgl. Rossbach, 2001, S. 166). Das deutsche PISA-
Konsortium stellte fest, dass die durch die Zuriickstellungen und Klassenwiederholungen
erhofften Leistungssteigerungen in den meisten Féllen nicht eintreten (Deutsches PISA-
Konsortium, 2002, S. 206).

In Nordrhein-Westfalen wurde Ende der 70er Jahre eine Studie auf Basis der
amtlichen Schulstatistik erhoben. Es zeigten sich positive Auswirkungen auf die
Schullaufbahn von verspitet eingeschulten Kindern, jedoch mit der Bedingung einer
Forderung im (Schul-)Kindergarten. Es wurde herausgefunden, dass zuriickgestellte und

dann geforderte Kinder nach der Einschulung eine dhnliche Schulkarriere durchliefen,
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wie fristgerecht eingeschulte Kinder. Ohne Forderung zeigte sich die Zuriickstellung
hingegen als unzweckméiBig (vgl. Rossbach, 2001, S. 167f.). Hier zeigt sich die hohe
Relevanz der individuellen pddagogischen Férderung von Kindern.

Aus den dargestellten Untersuchungen lédsst sich feststellen, dass eine verspitete
Einschulung nicht allgemein zu einer erfolgreicheren Schullaufbahn fiihrt. Eine
Zuriickstellung mit anschlieBender individueller Forderung kann fiir einige Kinder
hilfreich sein. Wenn das zusdtzliche Kindergartenjahr allerdings nicht zum Foérdern
genutzt wird, sondern es eher ein Jahr des Wartens wird, zeigen sich negative
Auswirkungen in der Schulkarriere. Die aktuell hohen Zahlen an verspiteten
Einschulungen in Deutschland zeigen das Ausmal an Selektion schon zum Schulbeginn.
Eine Notwendigkeit fiir eine Verdnderung des Schulanfangs zeichnet sich durch die

Bundesstatistik sowie durch die vorgestellten Untersuchungen ab.

3.5 Maoglichkeiten und Grenzen entwicklungspsychologischer Prognosen

Aus der Schuleingangsdiagnostik resultieren entwicklungspsychologische Prognosen.
Auf Grundlage der verschiedenen Verfahren zur Feststellung der Schulfdhigkeit werden
Vorhersagen iiber den zukiinftigen Schulerfolg getroffen. Diese sind entscheidend fiir den
Zeitpunkt des Schulstarts eines Kindes. Dieser Abschnitt befasst sich mit den
Moglichkeiten sowie Grenzen von entwicklungspsychologischen Prognosen in Bezug auf
die Schuleingangsuntersuchung.

Zunichst soll die Perspektive der Moglichkeiten bzw. Vorteile betrachtet werden.
Bei der Erhebung von Schulfdhigkeitstests wird der aktuelle Entwicklungsstand eines
Kindes festgestellt. Aufgrund dessen konnen auf voraussichtliche Leistungen geschlossen
werden (vgl. Petermann & Macha, 2005). Mit diagnostischen Verfahren wird weniger das
Konstrukt der Schulfdhigkeit gemessen, sondern die einzelnen Bereiche, die im
Schulalltag von Bedeutung sind (Fahigkeiten fiir den Erwerb von Lesen, Schreiben und
Rechnen sowie im sozial-emotionalen Bereich). Zahlreiche Langsschnittstudien kamen
zu dem Ergebnis, dass entwicklungspsychologische Prognosen prézisier sind, wenn
Vorlduferfahigkeiten als Pradikatoren fiir den Schulbesuch gemessen werden. Zu den
Pradikatoren konnen kognitive Lernvoraussetzungen, Wahrnehmungstihigkeiten,
Vorwissen sowie Gedachtnis gehdren (vgl. Hasselhorn et al., 2008). Mittlerweile kann
davon ausgegangen werden, dass die Schulfdhigkeit bereits im Kindergarten festgestellt
werden kann. Ergebnisse von fundierten Studien zeigen, dass sich durch die Erhebung

des kognitiven Entwicklungsstandes die mathematischen und schriftsprachlichen
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Kompetenzen im Vorschulalter vorhersagen lassen (vgl. Krajewski et al., 2008). In einer
Hannoverschen Grundschulstudie fanden Tiedemann und Billmann-Mahecha (2004)
heraus, dass der individuelle Schulerfolg von den kognitiven Fahigkeiten gesteuert wird.
Der Schulerfolg ist noch groBler, wenn die Mitschiilerlnnen ebenfalls iiber sehr gute
kognitive Fahigkeiten verfiigen (vgl. ebd.). Laut Schneider und Stefanek (2004) bilden
sich Unterschiede in kognitive Fahigkeiten schon frith aus und bleiben vergleichsweise
bestdndig (vgl. ebd.). Rindermann (2006) stellt in seinen Ergebnissen heraus, dass die
allgemeine Intelligenz das Lernen und somit auch die Schulfdhigkeit fordert (vgl. ebd.).

Ein weiterer Vorteil der entwicklungspsychologischen Prognosen ist die Erhebung
von Bedarfen an Praventions- und BehandlungsmaBBnahmen. Ebenso dienen diese Daten
der Gesundheitsberichtserstattung.

Neben den beschriebenen Moglichkeiten bringen entwicklungspsychologische
Prognosen dennoch ein hohes Irrtumsrisiko mit sich. Denn die individuellen
Einflussfaktoren konnen oft nicht ausreichend vorhergesehen werden, welche die
Entwicklung des Kindes beeinflussen konnen (vgl. Montada, 2002). Diese
Einflussfaktoren konnen beispielsweise Personlichkeitsmerkmale, Lernbereitschaft,
Interessen und Einstellungen, individuelle Zukunftsaussichten, Aspekte des
Selbstkonzeptes, aber auch Angste sein. Neben den direkten Einflussfaktoren gibt es noch
individuelle und soziale Bedingungsfaktoren, wie beispielsweise familidre
Erziehungseinstellungen und das schulische sowie das familidre Erziehungs- und
Klassenklima. Diese verschiedenen Faktoren befinden sich mit der Schulfdhigkeit in
einem kausalen bzw. korrelativen Zusammenhang (vgl. Heller, 1998). Mit Prognosen
lassen sich nur begrenzt Wechselwirkungen und Riickkopplungsprozesse anhand von
statistischen Erklarungsansdtzen priifen (vgl. Sauer & Gamsjéager, 1996). Anzumerken ist
ebenfalls, dass Schulleistungsprognosen nie vollstindig sein konnen, da nicht alle
relevanten Ebenen differenziert genug erfasst werden konnen. Dazu kommt, dass sich
einige Einflussfaktoren im Laufe der Zeit verdndern oder sogar erst hinzukommen (vgl.
ebd.). Die Auspragung der Schulfdhigkeit ist bei jedem Kind individuell. Die Beurteilung
ist abhidngig von der Haufigkeit und der Intensitit der gezeigten Kompetenzen (vgl.
Krenz, 2007, S. 80ff.). So weist Blair (2002) darauf hin, dass nicht nur der individuelle
Entwicklungsstand eines Kindes untersucht werden muss, sondern ebenfalls dessen
Umfeld beriicksichtigt werden sollte, welches sich auf die Schulfdhigkeit auswirkt (vgl.
ebd.). Eine differenzierte Prognose iiber die Schulfdhigkeit eines Kindes ist also nur

moglich, wenn alle Teilkomponenten nach Nickel (1990) einbezogen werden — SchiilerIn,
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Schule, Okologie und gesamtgesellschaftliche Situation — welche sich wechselseitig
beeinflussen und sich auf das Kind auswirken. Aktuell beziehen sich schulische
Prognosen allerdings liberwiegend allein auf das Kind und weniger auf das System
Schule. Dieses Verstindnis von Schulfdhigkeit schlieft die aktuellen Verfahren zur
Feststellung der Schulfdhigkeit deutlich aus. In einer maximal 60-miniitigen
Testsituation, durchgefiihrt von einer fremden Person, konnen nicht alle Merkmale und
thre Auspriagung in Bezug auf die schulischen Voraussetzungen allumfassend beurteilt
werden. AuBlerdem finden durch die Schulleistungsprognosen Kategorisierungen der
Kinder und somit Etikettierungen statt. Es wird eine Etikettierung am Leistungspotenzial
der Kinder vor(weg)genommen (vgl. Solga & Dombrowski, 2012, S. 65). Des Weiteren
sind aufgrund des foderalen Systems eine ungleiche Vorgehensweise in den
Schuluntersuchungen festzustellen. Nicht alle Verfahren zur Feststellung sind
standardisiert. Selbst in den Bundesldndern, die standardisierte Verfahren nutzen, ist die
Umsetzung und Durchfiihrung unterschiedlich gestaltet (vgl. Kelle, 2011).
Zusammenfassend ldsst sich also sagen, dass nur durch eine differenzierte und
allumfassende Schuleingangsdiagnostik mit Beriicksichtigung des ©kosystemischen
Kontextes schulische Forderbedarfe festgestellt werden konnen. Relevante
Vorlduferfahigkeiten haben erwiesenermallen eine hohe prognostische Validitit. Um
schulische Lernstérungen praventiv entgegenzuwirken, sollten diese
Vorlduferfihigkeiten vor dem Ubergang in die Schule erhoben werden.
Entwicklungspsychologische Prognosen sind immer situativ, subjektiv und damit relativ
gepragt. Daher sollten ,,diagnostische Informationen nicht eine Entscheidung selbst
bieten, sondern lediglich zur Begriindung einer Entscheidung dienen* (Kammermeyer,

2001b, S. 141).

4 Perspektiven: Vom Selektions- zum Forderprinzip

Aus den vorherigen Kapiteln zeigt sich, dass die aktuellen Vorgehensweisen zur
Feststellung der Schulfdhigkeit nicht mehr angemessen sind. Deshalb thematisiert dieses
Kapitel die Perspektiven, um weg von der Selektion hin zur Férderung aller Kinder zu
gelangen. Dabei wird exemplarisch auf vier Aspekte eingegangen. Zuerst soll es um die
Schulvorbereitung seitens des Kindergartens gehen. Der Schwerpunkt liegt hier auf der
alltdglichen Forderung der Vorlduferfahigkeiten im  schriftsprachlichen und
mathematischen Bereich. Der zweite Aspekt befasst sich mit dem Gedanken der Schule

fiir alle Kinder. Um weg vom Selektionsprinzip zu kommen, muss die inklusive
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Gesellschaft anerkannt werden. Im dritten Abschnitt wird sich dann mit der Kooperation
von Kindergarten, Grundschule und Eltern befasst. Denn nur durch eine Zusammenarbeit
aller Beteiligten konnen anschlussfihige Bildungsprozesse gestaltet werden. Zuletzt wird
der Einbezug von piddagogischen Fachkriften thematisiert. Statt einer
Schuleingangsdiagnostik konnten die Beobachtungen und Dokumentationen von

padagogischen Fachkriften fiir eine Entwicklungsdiagnostik genutzt werden.

4.1 Schulvorbereitung

Das Konzept der Schulfdhigkeit bedarf ein flexibles Verstandnis. Denn Schulfdhigkeit ist
nicht statisch oder an ein bestimmtes Alter gekniipft. Vielmehr ist es ein dynamischer
Prozess, welcher von allen Beteiligten gemeinsam gestaltet werden muss. Wie in Kapitel
2.4 beschrieben, fangt Lernen nicht erst in der Schule an, sondern beginnt mit der Geburt.
Deshalb sind fiir die Schulvorbereitung auch keine extra Vorschulgruppen nétig, da
Lernen einen lebenslangen Bildungsprozess darstellt. Bildung ist Lernen im Kontext und
immer die eigene Tatigkeit des Kindes. Das Umfeld des Kindes, wie beispielsweise die
Familie und der Kindergarten, beeinflussen die Entwicklung der Schulfdhigkeit. Dieses
Zusammenspiel vom Kind und seinem Umfeld kann als Konzept der Ko-Konstruktion
bezeichnet werden. Somit ist die Interaktion mit den Eltern und pddagogischen
Fachkriften von grof3er Bedeutung, damit das Kind in seinen Bildungsprozessen angeregt
wird (vgl. Hurrelmann & Briindel, 2017, S. 113).

Zur Anregung der Lernprozesse ist eine Forderung im Kindergarten fundamental.
Zunidchst ist die Aufgabe friihkindlicher Bildung die individuelle Entwicklung einer
differenzierten und strukturierten Erfahrungswelt zu ermdoglichen. Erst dann kénnen
Kinder einen Nutzen aus Instruktionen und Erfahrungen anderer ziehen (vgl. Schifer,
2005). Obwohl es nicht die Aufgabe von den pddagogischen Fachkréften ist, die Kinder
auf die Schule vorzubereiten, sondern vielmehr auf das gesamte Leben, so zeigt sich die
Bedeutung von Vorléauferfahigkeiten fiir den zukiinftigen Schulerfolg. Ebenso wichtig ist
die Einbeziehung der Eltern. Da die Eltern die wichtigsten Bezugspersonen der Kinder
sind, sollte die Elternarbeit beriicksichtigt werden (vgl. Roth, 2010).

Durch eine frithe Bildungsforderung von Vorlduferfahigkeiten kann Kindern ein
chancengerechterer Schulstart ermdglicht werden. Vorlduferfahigkeiten sind die
Voraussetzung, um anschlussfahige Bildungsprozesse gestalten zu konnen. Mit
Vorlduferfahigkeiten sind Vorerfahrungen gemeint, die fiir den Erwerb von Lesen,

Schreiben und Rechnen nétig sind. Bevor Kinder lesen lernen, miissen sie zunéchst einige
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Vorlduferfahigkeiten der Schriftsprache erwerben, wie beispielsweise die Verbo-Senso-
Motorik und die phonologische Bewusstheit. Diese werden deshalb als
Vorlduferfahigkeiten bezeichnet, weil ihre Ausprigung im frithen Kindesalter Einfluss
auf die Entwicklung der spdteren Lese- und Schreibfihigkeiten hat. Im Bereich der
Mathematik ist ein mengen- und zahlenbezogenes Vorwissen signifikant.
Beeintrachtigungen in den Vorlduferfahigkeiten konnen schulische Lernstérungen

verursachen (vgl. Hurrelmann & Briindel, 2017, S. 108f.).

4.1.1 Vorliuferfihigkeiten der Schriftsprache

Wenn ein Kind mit dem Lesen und Schreiben beginnt, muss es bereits {iber
Vorlduferfahigkeiten verfligen, damit dieser Lernvorgang moglichst gut gelingt.
Wesentliche phonologische Vorlduferfahigkeiten fiir den Schriftspracherwerb sind die
phonologische Bewusstheit, die Benenngeschwindigkeit und das phonologische
Arbeitsgeddchtnis.  Studien zeigen, dass Defizite in den phonologischen
Vorlduferfahigkeiten mafigeblich an der Entstehung einer Lese-Rechtschreibstorung
beteilig sind. Die Lesegenauigkeit und -geschwindigkeit sowie die Rechtschreibleistung
werden von den phonologischen Vorlduferfahigkeiten grundlegend beeinflusst (vgl. von
Goldammer et al., 2011).

Bei der phonologischen Bewusstheit handelt es sich einerseits um das Erfassen
groferer sprachlicher Einheiten. Beispielsweise kann dies durch die Fahigkeit Worter in
Silben zu zerlegen oder Reime zu erkennen, beobachtet werden. Andererseits geht es um
das Erfassen einzelner Laute. Zum Beispiel kann tiberpriift werden, ob ein Kind erkennt,
mit welchem Laut ein Wort anfdngt oder endet. Eine weitere phonologische
Vorlduferfahigkeit ist die Benennungsgeschwindigkeit. Hierbei geht es um die
Geschwindigkeit des Zugriffs auf das Langzeitgedichtnis. Konkret bedeutet das, wie
schnell ein Kind etwas benennen kann auf Grundlage des Langzeitgedédchtnisses. Das
phonologische Arbeitsgeddchtnis wiederrum bezieht sich auf das Kurzzeitgedichtnis.
Hierbei handelt es sich um das Merken von klanglichen Informationen im
Kurzzeitgedachtnis. Weitere wichtige Vorlduferfahigkeiten im Schriftspracherwerb sind
ein ausreichender Wortschatz sowie grammatische Féhigkeiten (vgl. Herrmann, 2016).

Um schulischen Lese-Rechtschreibstorungen vorzubeugen, sollte eine Forderung
dieser phonologischen Vorliuferfahigkeiten bereits im Kindergarten beginnen. Da
Kinder Sprache ,,durch Nachahmung und Verstirkung, intuitiv und unbewusst,

ganzheitlich, in Interaktion und konkreter Handlung [erwerben]®, sollte die
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Sprachbildung und -férderung alltagsintegriert sattfinden (Buchwald, 2014, S.7). Drei
einander ergidnzende wesentliche Fordermdglichkeiten sind die spezifische Forderung der
phonologischen Bewusstheit, sogenannte Literacy Center und das dialogische Lesen.

Die phonologische Bewusstheit kann alltagsintegriert und/oder durch spezielle
Forderprogramme gefordert werden. Im Kindergartenalltag lassen sich Reim-,
Rhythmus-, Silben-, Anlaut- und Phonemangebote spielerisch integrieren. Bei den
speziellen Forderprogrammen handelt es sich um eine instruktionsgeméfe, strukturierte
Durchfiihrung von kleinen Ubungseinheiten, wie beispielsweise Lauschspiele, Reime,
Spiele zum Zerlegen von Sitzen und Wortern sowie Einheiten zu Silben. Die
bekanntesten Forderprogramme in Bezug auf die phonologische Bewusstheit sind die
Wiirzburger Trainingsprogramme ,,Horen, Lauschen und Lernen I und II* sowie das
Programm ,,Lobo vom Globo* (vgl. Herrmann, 2016). Studien zeigen, dass beide Formen
der Forderung positive Kurzzeit- und Langzeitwirkungen auf die phonologische
Bewusstheit der Kinder haben (vgl. Geyer et al., 2015).

Eine weitere alltagsintegrierte Forderungsmoglichkeit bietet das Literacy Center.
Dabei wird den Kindern fiir ihre Rollenspiele schriftsprachliches Material bereitgestellt.
Durch beispielsweise beschriftete Schilder, Schreibmaterialien, Einkaufszettel oder
dhnliches soll die Neugier und das Interesse am Lesen und Schreiben bei den Kindern
geweckt werden. Schriftsprachliche Aktivititen werden erkundet sowie nachgespielt.
Jedoch soll dies nicht auf verfriihtes Lesen- oder Schreibenlernen abzielen. Stattdessen
fordert das Literacy Center den Anteil schriftbezogener Aktivititen im Alltag, was laut
Studien positive Auswirkungen auf die phonologische Bewusstheit der Kinder zeigt. Die
Ergebnisse einer Studie, die die Effekte eines Forderprogrammes der phonologischen
Bewusstheit und die des Literacy Centers verglichen hat, zeigen stirkere Wirkungen auf
die Kinder bei der alltagsintegrierten Verwendung von phonologisch angereicherten
Spielumgebungen (vgl. Kammermeyer & Molitor, 2005).

Zuletzt ist das dialogische Lesen als Forderung des Sprachverstdndnisses, des
Wortschatzes und der Sprachfliissigkeit zu nennen. Wéhrend des Vorlesens werden
offene und ergénzende Fragen zur Anregung der Weitererzédhlung einer Geschichte oder
zum Vervollstindigen von Sdtzen gestellt. Ebenfalls werden auf Aussagen des Kindes in
Form von Wiederholungen oder Erweiterungen reagiert. Zahlreiche Studien belegen den
positiven Effekt der Erweiterung des Wortschatzes und des Verstindnisses
grammatischer Strukturen. Die positive Wirkung des dialogischen Lesens zeigt sich

besonders in der Individualférderung, sowie bei regelméBigem Lesen (vgl. Kraus, 2005).
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Somit ldsst sich sagen, dass im Elementarbereich bereits wirksame alltagsintegrierte,
wie auch spezifische Forderprogramme angewandt werden konnen, um die
Vorlduferfahigkeiten fiir den Schriftspracherwerb zu unterstiitzen. Die individuelle
Forderung der Vorlauferfahigkeiten beginnt bereits im Kindergarten. So kann praventiv
gegen schulische Lernstorungen im Bereich der Schriftsprache gewirkt und

anschlussfahige Bildungsprozesse gestaltet werden.

4.1.2 Vorliuferfihigkeiten der Mathematik

Neben dem Schriftspracherwerb gehort ebenfalls das Rechnen zu den Lernprozessen, die
vor dem Schuleintritt beginnen. Der Grundbaustein wird im alltdglichen Umgang mit
Mengen und Zahlen gelegt. Denn auch im Bereich des mathematischen Denkens kénnen
bereits im Kindergarten erworbene Féahigkeiten den spéteren Schulerfolg mitbestimmen.
Fiir den mathematischen Bereich sind das mengen- und zahlenbezogene Vorwissen die
zentralen Vorlduferfahigkeiten. Studien zeigen, dass Defizite im Bereich der
mathematischen Vorlauferfahigkeiten mafBgeblich an der Entstehung von spéteren
Rechenschwéchen beteiligt sind (vgl. exemplarisch Krajewski, 2003).

Die Vorlauferfiahigkeit im Bereich des Mengenvorwissens besteht aus dem Erwerb
der Kompetenzen Klassifikation, Seriation, Mengenvergleich und Simultanerfassung.
Bei der Klassifikation lernt das Kind Gegenstinde nach beispielsweise Formen oder
Farben zu sortieren. Seriation meint das Legen von Mustern, wie zum Beispiel Vierecke,
Kreise oder Dreiecke. Die Fahigkeit Anzahlen von Dingen zu vergleichen, wird mit der
Kompetenz des Mengenvergleichs erworben. Die Simultanerfassung beschreibt das
Erfassen von Mengen, ohne zu =zdhlen. Die zweite wichtige mathematische
Vorlduferfahigkeit ist das Zahlenvorwissen. Hierzu gehoren die Zéhlfertigkeit, das
arabische Zahlenwissen und die Rechenfertigkeiten. Bei der Zahlfertigkeit erwirbt das
Kind die Kompetenz vorwirts, riickwérts und weiter zu zéhlen. Zu der Kompetenz des
arabischen Zahlenwissens gehort, Zahlen erkennen und benennen zu konnen. Bei der
Rechenfertigkeit handelt es sich um kleine Textaufgaben mit Material aus dem Alltag.
Exemplarisch konnte eine Frage lauten: Das erste Kind legt drei Stifte auf den Tisch. Das
zweite Kind legt noch einen Stift dazu. Wie viele Stifte liegen jetzt insgesamt auf dem
Tisch? (vgl. ebd.).

Studien belegen, dass eine mathematische Forderung im Elementarbereich positive
Lang- und Kurzzeiteffekte auf den Erwerb von mathematischen Kompetenzen hat (vgl.

exemplarisch Schneider et al., 2013, S. 91). Dementsprechend sollte eine Forderung
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dieser mathematischen Vorlduferfahigkeiten bereits im Kindergarten beginnen, um
schulischen Rechenstorungen rechtzeitig vorzubeugen. Auch im Bereich der
mathematischen Vorlduferfahigkeiten soll es nicht um das Erlernen von schulischen
Inhalten, wie das Rechnen gehen. Vielmehr sollen Kinder sich eingeladen fiihlen, die
Welt der Mathematik eigenstdndig zu entdecken und erste spielerische Erfahrungen damit
im Alltag zu sammeln. Das Ziel bei der Forderung mathematischer Vorlauferfahigkeiten
ist deshalb, allen Kindern von Anfang an gezielte Angebote zu machen, die ihr Interesse
an Mengen und Zahlen wecken sowie erhalten. Allgemein ist bei der Férderung zu
beachten, dass die Forderung inhaltsspezifisch mit geeigneten
Veranschaulichungsmitteln erfolgt. Wichtig ist auBlerdem die Verbalisierung des
numerisch Sichtbaren am Veranschaulichungsmaterial. Das Ziel fiir den Erwerb
mathematischer Vorlduferfahigkeiten sollte ein systematischer Aufbau einer abstrakten
Zahlvorstellung sein (vgl. Krajewski, 2008).

Es gibt zwei verschiedene Ansétze der Forderung im Kindergarten. Auf der einen
Seite werden gezielte Forderprogramme (wie das Programm ,,Mengen, zdhlen, Zahlen*
von Krajewski et al., 2007) zur Entwicklung der mathematischen Vorlduferfahigkeiten
fiir explizit Vorschulkinder angeboten, um schulische Leistungsschwichen von
potenziellen Risikokindern préventiv entgegenzuwirken. Auf der anderen Seite wird der
aktivitatsorientierte Ansatz fiir die Forderung aller Kinder von Anfang an verfolgt (z. B.
,Das kleine Zahlenbuch* von Miiller & Wittmann, 2004). Hierbei handelt es sich um
mathematisch reichhaltige Spiel- und Alltagssituationen, die die individuellen Interessen
der Kinder beriicksichtigen (vgl. Krajewski et al., 2009, S. 30). Dafiir brauchen Kinder
mathematisch anregende Lernumgebungen, um die Lernangebote wahrnehmen zu
konnen. Methodisch sollte ein enger Bezug zum Spiel und Alltag hergestellt werden (vgl.
Benz et al., 2015).

Schlussfolgernd ldsst sich sagen, dass eine friihe Forderung der mathematischen
Vorlduferfahigkeiten sinnvoll und effektiv ist, um potenziellen Rechenschwichen und

Chancenungleichheiten entgegenzuwirken.

4.2 Schule fiir alle

Nicht nur auf der Seite des Elementarbereichs muss eine Anderung stattfinden, um die
Kinder fiir einen gelingenden Schulanfang bestmoglich zu fordern. Sondern auch seitens
der Grundschule muss ein Umdenken erfolgen. Von der Schulféhigkeit des Kindes gerit

nun der Fokus auf die ,Kindfdahigkeit® der Schule. Die Forderung der
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Vorlduferfahigkeiten sollte auch in der Schule weiter fortgesetzt werden. Um weg vom
Selektionsprinzip hin zur teilhabeorientierten Férderung zu gelangen, darf kein Kind
mehr zurlickgestellt werden. Heterogenitdt muss als Bereicherung fiir das gemeinsame
Lernen und nicht als Problem gesehen werden. Dafiir wére die Einfiihrung der flexiblen
Schuleingangsphase sinnvoll. Das Ziel ist alle Kinder unabhingig von ihren schulischen
Voraussetzungen und ohne eine Feststellung der Schulfdhigkeit einzuschulen. Das
besondere an der flexiblen Schuleingangsphase sind die jahrgangsgemischten
Lerngruppen. Es findet eine Umstellung vom homogenen Jahrgangsklassensystem auf
das Modell der Jahrgangsmischung statt. Kinder unterschiedlichen Alters lernen ein bis
drei Jahre miteinander und voneinander in den jahrgangsgemischten Lerngruppen.
Individualisiertes und gemeinsames Lernen wird miteinander verbunden (vgl. Christiani,
2005). Die Grundlage bilden lerntheoretische Ansédtze, die der sozialen Interaktion eine
grof3e Bedeutung fiir die kognitive Entwicklung des Kindes beimessen. Kinder haben die
Moglichkeit Hilfe bei anderen Kindern (Peers), wie auch bei Erwachsenen
(kompetenteren Personen) zu suchen. Dadurch hat die Lehrkraft mehr Zeit sich einzelnen
Kindern zuzuwenden oder diese zu beobachten. Zugleich wird das soziale Miteinander
gestérkt. Dieses Modell dhnelt der Struktur im Elementarbereich. Die Vielfalt der Kinder
wird ebenfalls in der flexiblen Schuleingangsphase als Gewinn betrachtet (vgl. Wagner,
2010, S. 70ft.).

Nach dem neueren Verstidndnis von Schulfdhigkeit, ist die Orientierung am Alter
oder am Lernstand eines Kindes nicht mehr angemessen. Vielmehr geht es um einen
dynamischen Prozess, in dem jedes Kind die schulischen Fihigkeiten individuell
entwickelt. Somit wird in der jahrgangsgemischten Schuleingangsphase allen Kindern ein
Entwicklungs- und Forderzeitraum von ein bis drei Jahren gegeben, um sich im eigenen
Tempo zu entwickeln. Die zusétzlich benoétigte Zeit wird den Kindern nicht auf die
Schulpflicht angerechnet. Konkret bedeutet dies, dass Kinder unterschiedlichen Alters
mit verschiedenen Entwicklungs- und Lernvoraussetzungen zusammen lernen. Die
Vielfalt der kindlichen Voraussetzungen bestimmen den Unterricht. Die didaktisch-
methodische Unterrichtsgestaltung basiert auf individualisierten Lernzielen und
differenzierten Lernmaterialien. Wochenplan-, Werkstatt-, Projekt-, Stationen- und
Freiarbeit bieten den Kindern Wahl- und Entscheidungsfreiheiten. Jedes Kind lernt
selbststéindig in seinem eigenen Tempo. Dieses paddagogische Prinzip erlaubt eine zeitlich

gestaffelt Einschulung (vgl. ebd.).
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Die individuelle Verweildauer bietet allen Schiilerlnnen die Moglichkeit am
Lerngegenstand mit der notwendigen Zeit zu verweilen. Im Gegensatz zu den Kindern,
die zuriickgestellt wurden und ein Jahr in Form einer separierten Forderung Defizite
ausgleichen sollten, zeigen sich bei Kindern in der jahrgangsgemischten flexiblen
Schuleingangsphase effektivere Wirkungen (vgl. Christiani, 2004). Auch im Vergleich
von jahrgangsgemischten und jahrgangshomogenen Lerngruppen zeigt sich ein positiver
Effekt fiir Risikokinder in jahrgangsgemischten Lerngruppen. So konnte das
Modellprojekt ,,Schulanfang auf neuen Wegen* herausstellen, dass der Lernzuwachs im
Bereich Lesen und Mathematik bei den Risikokindern aus jahrgangsgemischten
Lerngruppen bis zum Ende der Grundschulzeit tendenziell groBer ist als bei
Risikokindern aus jahrgangshomogenen Lerngruppen (vgl. Ministerium fiir Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2006). Auch die Evaluationsstudie zur flexiblen
Schuleingangsstufe in Brandenburg kommt zu dem Ergebnis, dass jahrgangsgemischte
Lerngruppen keine Nachteile, stattdessen eher Leistungsvorteile mit sich bringen (vgl.
LISUM, 2007).

Der Gedanke der Jahrgangsmischung am Schulanfang ist allerdings nicht neu. Vor
allem Reformpéddagoglnnen wie Montessori, Petersen oder Otto betrachteten die
Altersmischung als besonders fruchtbar fiir den Lernprozess der Kinder (vgl. Laging,
2003, S. 11f.). Durch den Wandel der Gesellschaft und der Pddagogik der Vielfalt
gewinnt dieser Gedanke wieder an Aktualitit. In den letzten Jahren haben viele
Bundesldander Reformprojekte zur jahrgangsgemischten flexiblen Schuleingangsphase
durchgefiihrt. Beispielsweise wurden in Nordrhein-Westfalen die ersten beiden
jahrgangsbezogenen Klassen abgeschafft und stattdessen vier jahrgangsiibergreifende
Lerngruppen eingefiihrt. Nach frithstens einem Jahr und spédtestens drei Jahren wechselt
das Kind in die dritte Klasse (vgl. §11 Abs. 2 SchulG NRW).

Doch nach wie vor besteht in Deutschland keine einheitliche Einschulungspraxis.
Die Anzahl der Schulen mit dem Konzept der flexiblen Schuleingangsphase ist in den
einzelnen Bundesldndern sehr unterschiedlich. Laut den Ergebnissen der IGLU-E 2006-
Studie’ wird das Konzept der flexiblen Schuleingangsphase mit jahrgangsiibergreifenden
Lerngruppen nicht {iberall optimal umgesetzt. Es wurde herausgefunden, dass immer
noch nicht auf die Feststellung der Schulfahigkeit verzichtet wird und Zuriickstellungen

eine Folge darstellen. Des Weiteren wird die flexible Schuleingangsphase oft nur in

7 Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung Erweiterungsstudie 2006
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homogenen Altersklassen angewandt. Lehrkrifte arbeiten hdufig allein in den Klassen,
obwohl die Klassenstirken des Ofteren noch groBer sind als unter reguliren
Bedingungen. Zu erkennen ist ebenfalls ein Verzicht von notwendigen MalBlnahmen, wie
beispielsweise der Kooperation zwischen dem Kindergarten und der Schule,
Forderdiagnostiken oder innerer Differenzierung (vgl. Faust et al., 2010).
Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die flexible jahrgangsiibergreifende
Schuleingangsphase allen Kindern (ohne Feststellung der Schulfdhigkeit) die
Moglichkeit gibt, eingeschult zu werden. Durch die flexible Verweildauer ist eine
Zuriickstellung nicht mehr nétig und jedes Kind kann individuell am kooperativen Lernen
profitieren. Um den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen beim Schuleintritt gerecht zu
werden, sind Individualisierung und Differenzierung im Rahmen methodisch offener
Unterrichtsformen Voraussetzung fiir eine Foérderung aller Kinder. Ebenso braucht es ein
interdisziplindres  Team  und  Netzwerk.  Kinder mit  unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen konnen dadurch individuell geférdert werden. So kann
Individualisierung, Inklusion und Pridvention gelingen. Denn ,,[jledes Kind hat den
Anspruch auf bestmdgliche Forderung durch Schule, da jedes Kind gleich wertvoll ist
und dieselbe Wertschiatzung und Anerkennung verdient* (Trautmann & Wischer, 2011,

S. 24).

4.3 Kooperation: Kindergarten - Grundschule®

Um anschlussfihige Bildungsprozesse gestalten zu konnen und jedes Kind zu optimal zu
fordern, miissen alle Beteiligten im Sinne des oOkosystemischen Modells
zusammenarbeiten. Der Kindergarten fordert die Vorlduferfahigkeiten, an die die
Grundschule ankniipfen kann und gemeinsam arbeiten sie im Interesse des Kindes. Der
Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule ist besonders bedeutsam, da es zu
Widerstdnden und Diskontinuititen in der Bildungsbiografie kommen kann. Deshalb
muss ein Gleichgewicht zwischen Herausforderungen fiir das Kind und Ankniipfungen
von bereits Gewohntem hergestellt werden (vgl. Kiso et al., 2015, S.232).

Uberginge sind ko-konstruktive Prozesse, wobei Lernen und Entwicklung im Dialog
mit allen Beteiligten erfolgt. Pddagogische Fachkréfte und auch die Lehrerlnnen haben

die Aufgabe die Eltern und Kinder bei dem Transitionsprozess zu unterstiitzen und zu

$ In diesem Kapitel sind zentrale Ergebnisse der unverdffentlichten Hausarbeit ,,Kooperation am Ubergang
vom Kindergarten in die Grundschule® von Susann Krohn, Carolin Schwarz und mir (Justine Strodtkétter)
eingegangen, diec 2020 der Hochschule Neubrandenburg vorgelegt wurde.
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beteiligen (vgl. Griebel & Niesel, 2011, S.117). Somit ergibt sich fiir die padagogischen
Fachkrifte sowie die LehrerIlnnen die gemeinsame Aufgabe einer kooperativen
Gestaltung des Ubergangs. Die Anschlussfihigkeit des Elementar- und Primarbereichs
wird ,,als bedeutender Faktor fiir einen gelingenden individuellen Ubergang diskutiert.*
(Kiso et al., 2015, S. 232). Kooperation bedeutet bewusst, zielgerichtet, gleichwertig, mit
gemeinsamer  Verantwortung und konkurrenzarm  zusammenzuarbeiten. Die
Zusammenarbeit erfolgt zwischen mehreren Personen und unter gemeinsamen
Rahmenbedingungen. Eine erfolgreiche Kooperation zwischen dem Elementar- und
Primarbereich verlangt Kenntnisse {iber die entsprechenden PartnerInnen. Kinder konnen
nur Kontinuitét erleben, wenn es vielféltige Informationen {liber die padagogischen Ziele,
Bildungskonzepte sowie strukturellen Rahmenbedingungen gibt (vgl. Hense &
Buschmeier, 2002).

Internationale Studien zeigen, dass die Auswahl von Kooperationsma3nahmen einen
bedeutsamen Unterschied in Bezug auf die Ubergangsgestaltung bewirken. Exemplarisch
zeigen die Ergebnisse einer finnischen Studie von Ahtola et al. (2011) sowie einer
amerikanischen Studie von LoCasale-Crouch et al. (2008), dass die konstruktivsten
Kooperationsmaflnahmen curriculare Abstimmungen, der Austausch unter den
padagogischen Fachkriften und Lehrkriften sowie die schriftliche Weitergabe von den
Entwicklungsberichten der Kinder sind. Allerdings werden diese Maflnahmen selten
praktiziert. Stattdessen liegt der Fokus in der Praxis haufig auf den traditionellen
Schulbesuchen oder Elternabenden fiir die Eltern der VorschiilerInnen. Bei diesen
MaBnahmen handelt es sich um das ,,Vertraut-werden®, was den Ubergang jedoch
erwiesenermalien nicht effektiv erleichtert (vgl. Faust et al., 2013, S.1391f.).

Immer wieder wird iiber die Zusammenarbeit von Kindergarten und Grundschule
diskutiert und auch Modellversuche und -projekte durchgefiihrt. Doch noch immer gibt
es keine vollstdndige und befriedigende Kooperation des Elementar- und Primarbereichs.
Nicht nur die immer wieder auftretenden Probleme im personellen, zeitlichen und
finanziellen Bereich stellen Herausforderungen im Elementar- und Primarbereich dar.
Sondern auch in der Kooperation von Kindergarten und Grundschule gibt es
schwerwiegende Schwierigkeiten. Einerseits erweisen sich die erheblichen strukturellen
Differenzen als Hindernisse in der Kooperation. Das System Kindergarten trifft auf das
System Schule. Durch die Unterschiedlichkeit der beiden Systeme entsteht eine Distanz
zwischen pidagogischen Fachkriften und Lehrerlnnen (vgl. Hoke, 2013, S. 37ft.).

Andererseits beeintrachtigen die uneinheitlichen Haltungen und Sichtweisen aller
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Beteiligten die Zusammenarbeit. In einer Fallstudie von Niirnberg und Schmidt (2015)
geht hervor, dass ErzieherInnen und Lehrerlnnen verschiedene Sichtweisen auf eine
gemeinsame Zusammenarbeit haben. Im Gegensatz zu den Lehrerlnnen haben
ErzieherInnen das Bediirfnis nach mehr Kontakt und Austausch von Informationen. Die
Lehrerlnnen sehen allgemein weniger Probleme in der Kooperation. Jedoch bei
auftretenden Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit machen sie die ErzieherInnen dafiir
verantwortlich. Daraus resultieren Missverstindnisse und Informationsmangel. (vgl.
ebd., S. 140f.).

Diese Probleme sind in einigen Teilen Europas bereits grundsitzlich geldst worden.
Voraussetzungen fiir eine gelingende Zusammenarbeit von vorschulischen Einrichtungen
und Schulen sind erstens die Beseitigung der strukturellen und kulturellen Differenzen
durch beispielsweise die Einfiihrung einer flexiblen Schuleingangsphase. Zweitens muss
die Kooperation zwischen dem Elementar- und Primarbereich auf jeder Ebene
kontinuierlich vertieft und weiterentwickelt werden. Notwendig dafiir ist, dass die
Grundziige der Elementarpdadagogik auch in den ersten Schuljahren fortgefiihrt werden
(vgl. Knauf, 2013). Beispielhaft ist an dieser Stelle Schweden zu nennen. Hier sind der
Elementar- und Primarbereich gleich gestaltet. Strukturelle und kulturelle Differenzen
werden durch einen gemeinsamen Erziehungs- und Bildungsauftrag sowie der Zuordnung
beider Institutionen zum Bildungssystem minimiert. Der Kindergarten und die Schule
befinden sich im partnerschaftlichen Dialog und arbeiten stets an gemeinsamen
padagogischen Zielen. Durch gemeinsame Qualifikationsgrundlagen wurden auf der
personellen Ebene verbindliche Kommunikations- und Kooperationsmodelle etabliert.
Ahnlichkeiten weisen die skandinavischen Linder Didnemark, Finnland und Norwegen
auf (vgl. Drexl et al., 2012, S.445; Griebel & Niesel, 2004, S.141; Knauf, 2003).

Insgesamt ldsst sich sagen, dass der Kindergarten und die Grundschule
zusammenarbeiten sollten, um fiir die Kinder einen liickenlosen Ubergang gestalten zu
kénnen. Dadurch kann den Kindern die Ubergangsbewiltigung erleichtert werden und
eine Basis fiir die weitere Schullaufbahn wird geschaffen. Voraussetzungen fiir eine
gelingende Kooperation sind Informationsaustausch, curriculare Abstimmungen,
Transparenz, Partizipation und beiderseitige Wertschitzung. Der Weitergabe von
Entwicklungsberichten der Kinder kommt einer grolen Bedeutung zu. Die Probleme
zwischen den beiden Institutionen konnten durch eine iibergreifende Ausbildung der

padagogischen Fachkrifte und Lehrkriafte gelost werden, sodass fiir ein neues
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gemeinsames Handlungsrepertoire Expertlnnenwissen auf- und Differenzen abgebaut

werden. Nur so konnen anschlussfihige und individuelle Bildungsprozesse gelingen.

4.4 Beobachtung und Dokumentation statt Diagnostik

Wie bereits herausgearbeitet, werden Kinder von zahlreichen Faktoren in diagnostischen
Situationen beeinflusst. Dazu zdhlen unter anderem eine ungewohnte Umgebung oder
eine fremde Person. Dadurch kann es zu situationsbedingten Falschaussagen iiber das
Kind kommen. Insbesondere kleine Kinder zeigen eine hohe Sensitivitidt gegeniiber
vielen Einflussfaktoren, die zu einer Verfalschung des diagnostischen Befundes beitragen
konnen (vgl. Daseking et al., 2006).

Fiir eine gezielte Forderung ist eine differenzierte Untersuchung des Kindes
signifikant. Die Feststellung von Entwicklungsstinden ist notwendig, damit
Lernangebote eine adidquate und individuelle Forderung erzielen kénnen. So ist es
moglich auf die heterogenen Lernvoraussetzungen im Kindergarten und auch in der
Schule zu reagieren. Um die Validitdt einer Untersuchung von Kindern zu erhéhen und
dabei das multikausale und interaktionale Konzept der Schulfdhigkeit zu beriicksichtigen,
sollten folgende Aspekte beachtet werden. Die Untersuchung des Kindes sollte an
mehreren Tagen zu unterschiedlichen Zeitpunkten stattfinden. Dazu sollten verschiedene
Informationsquellen  miteinbezogen und das festgestellte Verhalten unter
Beriicksichtigung des jeweiligen Kontextes evaluiert werden (vgl. ebd.).

Diese genannten Aspekte beriicksichtigen pddagogische Fachkrifte bei der
regelméfBigen Beobachtung und Dokumentation der Bildungs- und Entwicklungsprozesse
von Kindern. Um Kinder individuell bei ihren Bildungsprozessen unterstiitzen zu konnen,
missen diese erst von den pddagogischen Fachkriften kennengelernt werden. Durch
Beobachtungen werden die Kinder von den péddagogischen Fachkriften im Alltag
aufmerksam wahrgenommen. Dabei miissen zwei Formen von Beobachtung
unterschieden werden. Die erste Form ist die Beobachtung mit gerichteter
Aufmerksamkeit. Hierbei werden Verhaltensbereiche oder Verhaltensweisen liberpriift
und eingeschitzt, die bereits bekannt und durch theoretische Modelle abgesichert sind.
Genutzt werden standardisierte bzw. gerichtete Beobachtungsverfahren, wie
beispielsweise Kuno Bellers Entwicklungstabelle 0-9. Bei diesen Verfahren werden
anhand von Fragebogen oder Einschitzungsskalen die Qualitit der bekannten
Verhaltensweisen eingeschétzt. Dabei wird das wissenschaftlich konstruierte

»Modellkind*“ als Norm herbeigezogen und gepriift, inwiefern das Kind dem
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,Modellkind*“ entspricht. Diese wissenschaftlich, perspektivisch eingeschrinkte
Beobachtungsform ist normativ und auf bestimmte Verhaltensweisen gerichtet (vgl.
Schifer, 2004).

Die zweite ergidnzende Form der Beobachtung ist die Beobachtung mit ungerichteter
Aufmerksamkeit. Diese wird zum Begreifen kindlicher Lernprozesse genutzt. Das Ziel
hier ist das Kind zu beobachten, um unbekanntes vom Kind zu erfahren. Die
beobachtende Person ist bereit alles wahrzunehmen und nicht nur einzelne Aspekte. Im
Gegensatz zu der anderen Beobachtungsform wird hier nicht mit dem ,,Modellkind*
verglichen, sondern die individuellen Besonderheiten eines Kindes werden
hervorgehoben. Beim ungerichteten Beobachten nimmt sich die padagogische Fachkraft
fiir einen kleinen Zeitraum vom Gruppengeschehen zuriick und beobachtet aufmerksam
ein oder mehrere Kinder bei ihren Tétigkeiten. Ein exemplarisches
Beobachtungsinstrument sind die Bildungs- und Lerngeschichten nach Margaret Carr
(vgl. ebd.).

Zu einer professionellen Beobachtung gehort in beiden Fillen ein regelméfiger
kollegialer Austausch iiber die gemachten Wahrnehmungen dazu. Es ist zu tiberpriifen,
ob weitere Beobachtungen mit den bisherigen Uberlegungen in Ubereinstimmung
gebracht werden konnen. Auflerdem wird reflektiert, inwiefern die eigenen
Wahrnehmungen mit den Beobachtungen anderer Personen zusammenpassen. Die
Beobachtung steht immer in einem zu beriicksichtigenden Kontext und muss evaluiert
werden. Gegebenenfalls werden Fordermalinahmen eingeleitet und mit den Eltern weitere
Schritte besprochen (vgl. ebd.).

Die Ergebnisse der Beobachtungen werden meistens in schriftlicher und
fotografischer Form dokumentiert, um die Bildungsprozesse der Kinder festzuhalten. Die
Beobachtungen sind wertfrei und urteilen nicht iiber ein Kind. Alle Dokumentationen
ergeben in der Summe einen individuellen Bildungsbericht fiir jedes einzelne Kind. Die
Dokumentationen der pddagogischen Fachkrifte sind von besonderer Bedeutung beim
Ubergang vom Kindergarten in die Schule, da die Lehrkrifte einen fiir die Schule
relevanten Einblick in die Bildungs- und Lernprozesse der Kinder erhalten (vgl. ebd.).

Somit ist die Einbeziehung von pddagogischen Fachkriften sinnvoll. Zum einen
gehort die Beobachtung und Dokumentation ohnehin zu ihrem Tatigkeitsbereich.
Péadagogische Fachkrifte beobachten die Kinder von Anfang an, wodurch sie sich ein
umfassendes Bild vom Kind am Ende der Kindergartenzeit machen konnen. Je préziser

die Beobachtung und Dokumentation erfolgt ist, desto umfanglicher wird das Bild eines
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Kindes mit allen Stirken und Schwichen. Zum anderen ist die Entwicklung der
Schulfdhigkeit als gemeinsame Aufgabe aller Beteiligten zu sehen. Durch die Weitergabe
der Dokumentationen konnen LehrerInnen anschlussfahige Bildungsprozesse gestalten.
Der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule kann aufgrund dessen optimiert
werden. Denn wenn padagogische Fachkréfte und LehrerInnen wissen, wie weit der Lern-
und Entwicklungsprozess bei einem Kind entwickelt ist, konnen daran Forderangebote
ausrichtet werden. Somit muss ein Schuleingangstest nicht zwingenderweise zusitzlich

herangezogen werden.

5 Fazit und Ausblick

Das Konstrukt der Schulreife ist mittlerweile veraltet. Eine universelle und prizise
Definition von Schulfdhigkeit existiert nicht. Jedoch wurde die Perspektive von einer
kindzentrierten und schulreifeorientierten hin zu einer gesamtgesellschaftlichen und
multikausalen Perspektive gedndert. Nach Nickel (1990) soll Schulfdhigkeit die Aufgabe
aller Beteiligten sein. Somit sollte nicht mehr nur einseitig das Kind betrachtet werden,
sondern auch die Eltern, pddagogischen Fachkrifte, die aufnehmende Institution sowie
die Okologie und die gesamtgesellschaftliche Situation. Das bedeutet auch, dass die
Schule bereit sein muss, thre Rahmenbedingungen an die Lernvoraussetzungen der
Kinder anzupassen, um eine optimale und individuelle Férderung gestalten zu konnen.
Entgegengesetzt des Konzepts der Schulfdhigkeit liegt in den verschiedenen
Verfahren zur Feststellung der Schulfdhigkeit iberwiegend der Schwerpunkt auf der
einseitigen Testung des Kindes. Dieses muss die Bedingungen der Schule erfiillen, um
eingeschult zu werden. Somit muss sich das Kind an die Rahmenbedingungen anpassen
und nicht umgekehrt. Die Verfahren sind fast ausschlieBlich kindzentriert und
schulreifeorientiert. Die gesamtgesellschaftlichen und multikausalen Ebenen werden
selten beriicksichtigt. Ein allumfassendes Bild ist in den Testsituationen nicht gegeben.
Somit sind die Verfahren zur Feststellung der Schulfdhigkeit reformierungsbediirftig. Ob
ein Kind eingeschult wird, hédngt in starkem MaBe von den Beurteilungen der
Schulleitung und des Arztes bzw. der Arztin von der Schuleingangsuntersuchung ab. Je
nachdem wie sie die Schulfdhigkeit des Kindes einschitzen, kommt das Kind fristgerecht
oder verspdtet in die Schule. Die entwicklungspsychologischen Prognosen dienen der
Erkennung von Bedarfen an Praventions- und Behandlungsmafinahmen. Ebenso dienen
diese Daten der Gesundheitsberichtserstattung. Allerdings bringen

entwicklungspsychologische Prognosen dennoch ein hohes Irrtumsrisiko mit sich. Denn
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die individuellen Einflussfaktoren kénnen oft nicht ausreichend vorhergesehen werden,
welche die Entwicklung des Kindes beeinflussen konnen. Die
Schuleingangsuntersuchung ist zudem nur eine kurze Testsituation, wodurch kein
differenziertes Bild vom Kind entstehen kann. Hinzu kommt die wenig standardisierte
und ungleiche Vorgehensweise der einzelnen Bundesldnder.

Selektion beim Schuleintritt stellt gegenwirtig keine akzeptable Option mehr dar.
Die sich immer weiter wandelnde Gesellschaft, ldsst Kinder in einer von Vielfalt und
Diversitét geprigten Welt aufwachsen. Individualitdt und Verschiedenartigkeit steht im
Vordergrund. Die aktuellen Schulleistungsprognosen jedoch etikettieren und
kategorisieren Kinder nach ihren voraussichtlichen Leistungspotenzialen. Der
gesellschaftliche Wandel geht dagegen weg von Normalititsidealen hin zu einer
inklusiven Gesellschaft. Es miissen Rahmenbedingungen geschaffen werden, so dass
jedes Kind individuell gefordert und unterstiitzt werden kann, ohne ausgegrenzt bzw.
zuriickgestellt zu werden. Um Chancenungleichheiten entgegenzuwirken, muss die
individuelle Forderung frithestmdglich beginnen. Im Elementarbereich konnen bereits
Vorlduferfahigkeiten gefordert werden, um zukiinftige schulische Lernstérungen
vorzubeugen. Relevante Vorlduferfahigkeiten haben erwiesenermallen eine hohe
prognostische Validitit. Durch eine friihe Bildungsférderung von Vorlauferfahigkeiten
kann Kindern ein chancengerechterer Schulstart ermdglicht werden. Die aufnehmende
Institution Schule kann dann an diese entwickelten Vorlduferfahigkeiten fiir eine
liickenlose Forderung ankniipfen. Damit alle Kinder eingeschult werden kénnen und
Heterogenitéit sowie Individualitit Beriicksichtigung finden, wire eine Schule fiir alle
sinnvoll. In einer flexiblen Schuleingangsphase mit einer individuellen Verweildauer in
jahrgangsgemischten Lerngruppen wird den Kindern ein entsprechender Forderzeitraum
geschaffen. Bedingung ist eine Kooperation zwischen dem Kindergarten und der
Grundschule. Auf diese Weise kann ein mdglichst sanfter Ubergang fiir Kinder und alle
anderen Beteiligten geschaffen werden. Damit anschlussfihige Bildungsprozesse
gestalten werden konnen, ist die Weitergabe von Entwicklungsberichten der
padagogischen Fachkrifte elementar. Sie begleiten die Kinder seit mehreren Jahren in
thren Lernprozessen und dokumentieren die Entwicklungsstinde jeden Kindes. Dadurch
entsteht ein umfassendes Bild vom Kind.

Das aktuelle Verstindnis von Schulfiahigkeit und der Wandel der Gesellschaft
schlieen die derzeitigen Verfahren zur Feststellung der Schulfdhigkeit deutlich aus.

Hervorzuheben ist allerdings, dass das Erkennen von Entwicklungsstdnden notwendig ist,



Fazit und Ausblick 44

um mit individuellen Lernangeboten addquat reagieren zu konnen. So sollten heterogene
Lernvoraussetzungen im Kindergarten und in der Grundschule erfasst, gefordert und
unterstiitzt werden. Kein Kind sollte ausgegrenzt werden. Es muss eine Didaktik
entwickelt werden, die Lernen und Lehren in heterogenen Gruppen ermdglicht. Statt einer
diagnostischen Prognose, konnten die Beobachtungen und Dokumentationen der
padagogischen Fachkréfte miteinbezogen werden. Durch die vorgestellten Perspektiven
konnte jedes Kind, ohne die Feststellung der Schulfdhigkeit, eingeschult werden. Mit
Hilfe einer individuellen Férderung muss kein Kind mehr zuriickgestellt werden. Eine
ergidnzende Schuleingangsuntersuchung wire nicht mehr zwingenderweise notwendig,
da die Entwicklungsprozesse der Kinder bereits iiber mehrere Jahre hinweg dokumentiert
wurden und die Vorsorgeuntersuchungen vermutlich ebenfalls fiir die
Gesundheitsberichterstattung genutzt werden konnten. Individualisierung, Inklusion und

Pravention konnten auf diese Weise gelingen.
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Anhang

Anhang 1: Einschulungsuntersuchung Fragebogen M-V (lIk-mecklenburgische-
seenplatte.de)

Anamnese O* Zutreffendes bitte ankreuzen

Angaben zum Kind:

Name 7o 4301 50 R — oo 2 5 ; A —
Geburtsort Nationalitat o deutsch D aNdere. ......coooviiiiiiiiiiiiiiiiieieees
=T T ) PP

Angaben zu den Sorgeberechtigten:

Name
Anschrift......
Herkunftsland

Name
Anschrift......
Herkunftsland
Die folgenden Angaben sind fiir die Vorbereitung der Einschulungsuntersuchung wichtig. Die
Beantwortung jeder einzelnen Frage ist freiwillig. Die Angaben unterliegen der &drztlichen
Schweigepflicht.

Kindergartenbesuch o nein oja, seitwann...
Tagesmutter o nein oja, seitwann
Geschwister, Geschlecht, Geburtsjahr

Erkrankungen der Mutter wéhrend der Schwangerschaft

o Normalgeburt o Frahgeburt o Zangengeburt
o Kaiserschnitt o Mehrlingsgeburt o Saugglocke
Besonderheiten bei der Geburt

Geburtsgewicht Geburtsléange

Entwicklung des Kindes:
Freies Laufen mit ..........cccccceen Monaten Kleine Satze sprechen mit .................... Monaten

Hatte oder hat Ihr Kind

Y Frihférderung Y Physiotherapie Y Sprachtherapie
5 Ergotherapie Y Integrative Betreuung
Grad der Behinderung: Merkzeichen: Pflegestufe:
o schwere Erkrankungen o Operationen
o Unfalle o Krankenhausaufenthalte............ccccocceniininiinnnne
o Hauterkrankungen o Krampfanfalle
o Ohrenerkrankungen o Heuschnupfen / Allergien
O WINdPOCKEN ... O Asthma........oo

Wer ist der Hausarzt/Kinderarzt des KiNdes........ ..o
Ist Ihr Kind in standiger arztlicher Betreuung? Grund, Fachrichtung:..

Nimmt Ihr Kind Medikamente ein? Wenn ja, welche?.............

Woriiber machen Sie sich eventuell Sorgen im Hinblick auf die bevorstehende Einschulung?

o schlechter Appetit o wenig Ausdauer beim Spielen o spéat gesprochen

o Neigung zum Erbrechen o kann nicht zuh&ren o noch Sprachschwierigkeiten

o haufig Bauchschmerzen o regt sich schnell auf o Ungeschicklichkeit beim Malen
o Schlafstérungen o zerstort viel Spielzeug o Benutzen der linken Hand

o Nagelknabbern o ist schnell entmutigt o haufiges Hinfallen

o Einnassen o hat viel Angst o groler Bewegungsdrang

o Einkoten o kann sich schlecht an Regeln halten

Gibt es andere Probleme, Uber die Sie sprechen mochten?

Datum und Unterschrift des Sorgeberechtigten
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