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Vorwort

Im Herbst vergangenen Jahres ist der erste Band des Studienbuches Lernbeeintrichti-
gungen erschienen. Dass es nach dem Untertitel Band 1: Grundlagen cinen zweiten
Band geben wiirde, war einigermaflen erwartbar. Mit Band 2: Handlungsfelder und
Forderansitze wird eine Gestalt geschlossen: Erstens gehéren zum Problemfeld Lern-
beeintrichtigungen einige Themen und Forderansitze mehr, als zwischen den beiden
Buchdeckeln von Band 1 Platz hatten, und zum anderen haben in diesem zweiten
Band zusitzlich Praktikerinnen und Praktiker die Aufgabe ibernommen, die ver-
schiedenen Handlungsfelder sonderpidagogischer Lernhilfe aus nichster Nihe zu
beschreiben. Dieser Praxisband erscheint in einer Zeit, die geprigt ist von bundes-
weiten Bemithungen, ein inklusives Bildungswesen zu strukturieren. Dabei finden
sich in den einzelnen Bundeslindern naturgemif$ ganz unterschiedliche Konzepte,
Entwicklungsstinde und Organisationsformen. Mittlerweile scheint sich abzuzeich-
nen, dass es die inklusive Unterrichtsmethode niche gibt. Vielmehr erhirtet sich aus
der Beobachterperspektive der Verdacht, dass in der Praxis engagierte Lehrerinnen
und Lehrer hiufig ihre Unterrichtsform, wie sie sie bisher durchfiihrten, jetzt — mehr
oder weniger aufwendig modifiziert — auf ihre heterogenen Lerngruppen beziehen
und so versuchen, dem Anspruch der inklusiven Schulwirklichkeit gerecht zu wer-
den. Auf der anderen Seite suchen Forscherinnen und Forscher ihrerseits nach so-
genannten evidenzbasierten Forderprogrammen und Unterrichtskonzepten, die
dann als wichtige Bausteine und belastbare Befunde fiir effektiven Unterricht in
inklusiven Settings etabliert werden sollen. Fast tiberall dort, wo Wissenschaftler
und Praktiker zusammen an Konzepten und Lésungsstrategien arbeiten, scheinen
sich pidagogische Uberlegungen und Evidenzbasierung gegeniiber zu stehen. Wihrend
die Forderung nach Effektstudien und nach der Abkehr vom rein normativen Dik-
tat im Unterricht nachvollziehbar ist, wichst zugleich die Bedrohung durch eine
Ingenieurisierung der Humanwissenschaften. Pidagogik muss auch zukiinftig nach
pidagogischen Maf$stiben strukturiert werden diirfen. Dabei spielen dann Statisti-
ken, allgemein aussagbare Effekestirken und standardisierte Lernstandsmessungen
zunichst eine untergeordnete — eine dienende — Rolle. In diesem Sinne wird auch
der vorliegende zweite Band in erster Linie von piddagogischen Ideen geleitet — auch
wenn, wo méglich, durchgingig belastbare Befunde aus empirischen Untersuchun-
gen zurate gezogen wurden.

Zielgruppe des Buches sind nach wie vor Studierende in Vorbereitung auf das Lehr-
amt an allen Schulformen und interessierte Pidagoginnen und Pidagogen, die Ler-
nen und Lernbeeintrichtigungen als die Kernaufgabe pidagogischer Professionalitit
anschen. Spitestens seit im Rahmen der Miinchener Lingsschnittstudie anhand
empirischer Daten nachgewiesen konnte, was Eltern und Lehrkrifte schon linger
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»spiirtens, hat die Privention von Lernbeeintrichtigungen auch in Regelschulen zu-
nehmend an Bedeutung gewonnen. Andreas Helmke (1993) zeigt anhand dieses
Datensatzes, dass die Begeisterung der Kinder fiir Schule und schulisches Lernen be-
reits vom zweiten Schuljahr an kontinuierlich abnimme. Dieser Umstand hingt mit
den ersten erniichternden Riickmeldungen zusammen. Wihrend die Kinder voller
Neugier und mit positiver Einstellung in die Schule kommen, wirken dokumentier-
te negative Leistungen entmutigend. Ein negatives Selbstkonzept ist die Folge. Rund
30 % aller Schulkinder sind bereits vom zweiten Schuljahr an von derart prigenden
Lernprozessen betroffen (Fend 1997). Sie benétigen insbesondere in inklusiven Set-
tings friihzeitige Hilfen, um nicht in der Schule bereits aufzugeben, bevor sie richtig
angefangen hat. Es muss bei diesen Hilfen neben Lese-, Rechtschreib- und Rechen-
forderung auch um die Verbesserung von Lernvoraussetzungen wie z. B. Aufmerk-
samkeit, Gedichtnis, Sprechen, Motivation und Impulskontrolle gehen. Andreas
Gold (2011) weist zudem auf den Umstand hin, dass die Ausdifferenzierung der in-
dividuellen Interessen dazu fiihrt, dass die Schule vom einzelnen Schiiler nicht mehr
allgemein als anregend und interessant empfunden wird, sondern spezifisch-inhalt-
liche Interessen das individuelle Leistungsprofil schirfen. Dieser Herausforderungen
haben sich in den letzten Jahren etliche Kolleginnen und Kollegen angenommen,
indem insbesondere die Schuleingangsphase fokussiert wird, um wissenschaftlich
fundiert und zugleich praxisorientiert Hilfen zu erarbeiten (vgl. Hartke et al. 2010).

Das vorliegende Buch zielt in die gleiche Richtung, wobei der Schwerpunke einiger
Beitridge auf theoretischen Aspekeen liegt. Der inhaldiche Bogen spannt sich tiber
drei Kapitel. Wihrend im ersten Teil Uberginge zwischen Kindergarten und Schu-
le (Edwin Ullmann) sowie zwischen Schule und Beruf (Anette Kohler) beleuchtet
werden, bietet Teil I eine breite Palette konkreter Forderansitze und Forderperspek-
tiven. Die Autorinnen und Autoren gehen der Frage nach, was einen guten Mathe-
matikunterricht ausmacht (Christoph Ratz), welche besondere Férderung Kinder
mit Migrationshintergrund im Bereich Lesen und Schreiben benotigen (Christine
Einhellinger), welches Potenzial mit dem Ansatz des Reciprocal Teaching verbun-
den ist (Oliver Hechler) und welche Méglichkeiten Schiilerfirmen erdffnen (Volker
Reinhard). Dariiber hinaus steht die Férderung der Aufmerksamkeit durch Advance
Organizer im Fokus (Stephan Ellinger). Es werden weiterhin Uberlegungen zum
Umgang mit Mobbing (Dagmar Zeller-Dittmer) und zur Forderung bei Trauma-
tisierung (Eva-Maria Hoffart und Gerald Mahrlein) angestellt. In Teil I finden
grundsitzliche Aspekte der Diagnostik (Jorg Tully) und padagogischer Beratung in
sonderpidagogischen Handlungsfeldern (Oliver Hechler) Darstellung. Diese wer-
den durch den Beitrag von Christoph Schwind erginzt, der aufzeigt, wie MSD in
Zeiten der Inklusion aussehen kann.



Vorwort 9

Die Herausgeberinnen und Herausgeber wiinschen allen Leserinnen und Lesern das
eine oder andere »Ahal«-Erlebnis und lassen garantiert keine ernst gemeinte Riick-
meldung unbeantwortet!

Wiirzburg, im Sommer 2014

Christine Einhellinger, Stephan Ellinger, Oliver Hechler, Anette Kéhler
und Edwin Ullmann

Literatur

Fend, H. (1997): Der Umgang mit Schule in der Adoleszenz. Géttingen.

Gold, A. (2011): Lernschwierigkeiten: Ursachen, Diagnostik, Intervention. Stuttgart.

Hartke, B./Koch, K./Diehl, K. (Hg.) (2010): Férderung in der schulischen Eingangsphase.
Stuttgart.

Helmke, A. (1993): Die Entwicklung der Lernfreude vom Kindergarten bis zur 5. Klassen-
stufe. In: Zeitschrift fir PAdagogische Psychologie 7, 77-86.






Teil I: Uberginge







Edwin Ullmann

Entwicklungsaufgabe Schulanfang -
Ubergang vom Kindergarten in die Schule

»Es gibt Reute, die meinen, man kénne lechts und rinks nicht velwechsern.
Werch ein Illtum!« (Ernst Jandl)

Der Ubergang vom Kindergarten in die Schule stellt fiir jedes Kind eine immense
Herausforderung dar. Wie dieser Schritt gelingt, hingt wesentlich davon ab, ob die
Basiskompetenzen, die das Kind mitbringt, ausreichen, um den schulischen Anfor-
derungen gerecht zu werden.

1 Kindheit im Lauf der Zeit

Bis weit in das 18. Jahrhundert hinein wurde Kindheit nicht als eine Lebensphase
mit einer spezifischen Bedeutung und einem eigenem Wert betrachtet. Kinder wur-
den in der Kunst verfremdet als kleine Erwachsene dargestellt; im Allcag wurden sie
als billige Arbeitskrifte eingesetzt. Gleichzeitig mystifizierte man Kinder durch den
Vergleich mit dem Jesuskind, begleitet von der Vorstellung, dass Kinder den gotdli-
chen Bauplan in sich tragen. Erzichung wurde lange Zeit als Hilfe bei der Entfaltung
dieses Plans angesehen.

Die heutige Praxis des Umgangs mit Kindern in den Industrielindern weist ihnen
in unterschiedlichen Altersphasen unterschiedliche Aufgaben zu.

In der ersten Phase, dem Vorschulalter, verliuft die Entwicklung vor allem auf
spielerischer Ebene und ist mit vielen Freiheiten verbunden. In der zweiten Phase,
dem Schulalter, werden die Kinder Schritt fiir Schritt in zielorientiertes Lernen und
in die Beschiftigung mit allgemeinem Kulturwissen eingebunden. Die sich daran
anschlieflende dritte Phase wendet sich zunehmend dem berufsspezifischen Lernen
zu. Wann und auf welche Weise der Wechsel vom cher zweckfreien, spielerischen
hin zum zielorientierten Lernen mit Plichtcharakter erfolgen soll, ist gegenwirtig
ein weites Feld wissenschaftlicher und bildungspolitischer Diskussionen. Auf der
einen Seite steht die Forderung nach einer deutlichen Vorverlegung des zielorien-
tierten Lernens, um die bei der Mehrheit der Kinder vermuteten Lernpotenziale
besser ausschopfen zu konnen. Dem gegeniiber steht die Forderung nach einem
verstirkten Schutz der jiingeren Kinder vor frithzeitiger Verschulung, weil eine op-
timale Entwicklung nicht wirklich beschleunigt werden konne und die Gefahr einer
ungefestigten Personlichkeitsentwicklung drohe.
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Fiir beide Positionen, und natiirlich fiir unterschiedliche Zwischenpositionen, las-
sen sich wissenschaftlich begriindbare Argumente finden. Der aktuelle Stand der
Forschung lisst hier noch keine eindeutigen Priferenzen zu.

2 Der Ubergang vom Kindergarten in die Schule

Seit mehr als achtzig Jahren bestimmt der Ubergang vom Kindergarten in den Pri-
marbereich — wie kaum ein anderer Abschnitt im schulischen Werdegang des Kin-
des — in einem Wechselspiel von Forderung einerseits und Selektion andererseits
Entwicklungen in der Grundschule. Es ist eine Phase mit groffen Verinderungen
und vielen Anpassungsleistungen auf individueller, interaktionaler und kontextu-
eller Ebene: Die Identitit der Kinder verindert sich durch den Rollenwechsel zum
Schulkind, Sozialbezichungen aus der Vorschulzeit werden beendet, verindern sich
oder miissen neu gekniipft werden (vgl. Martschinke et al. 2012, 34).

Schulen entwickelten sich in den vergangenen 200 Jahren zu einem institutionali-
sierten und in sich gestuften, strukturell integrierten und gefestigten System. Dieses
wurde bildungspolitisch gesteuert und inkludierte Heranwachsende aller Bevélke-
rungsgruppen. Mit dem Beginn der Inklusion bahnen sich inzwischen hier Verin-
derungen der Strukeuren an. Die Kindertagesbetreuung entwickelte sich seit Beginn
des 19. Jahrhunderts vor allem privat und kirchlich organisiert als familienerginzen-
des Betreuungssystem. Daraus entstanden Einrichtungen mit sehr unterschiedlichen
pidagogischen Orientierungen und Konzepten (vgl. Drieschner/Gaus 2012, 543).
Die traditionelle Trennung beider Systeme wirke bis heute im frithpidagogischen
Diskurs nach.

Im Hinblick auf die Entwicklung eines jeden Kindes, und damit auch auf die
seiner Eltern, ist die Phase der Einschulung grundsitzlich als eine duflerst sensible
Schwelle in der Lebensbiografie anzusehen. Wihrend der Besuch einer Kinderkrip-
pe, eines Kindergartens und/oder einer dhnlichen Einrichtung auf freiwilliger Basis
erfolgt, greift nun erstmals eine gesetzliche Pflicht. Mit dem Erreichen des sechsten
Lebensjahres beginnt die Schulpflicht, die nach neun Jahren endet.

Der »Entwicklungsaufgabe Schulanfang« miissen sich alle Kinder und Eltern stel-
len. Wenn es gelingt, sie zu bewiltigen, wird das Kind seine eigenen Handlungsmog-
lichkeiten erkennen und nutzen, werden sein Selbstvertrauen und seine Zuversicht
beziiglich des eigenen Leistungsvermégens gestirkt. Bei ungiinstigen Rahmenbedin-
gungen wird das Kind die Einschulung als ein hilfloses Ausgeliefertsein an eine ihm
unbekannte und nicht vertraute Situation erleben. Ein Schulkind zu sein ist aller-
dings erst moglich, wenn Erfahrungen mit der Schule vorliegen (vgl. Niesel/Griebel
2012, 154).

Der Schulanfang ist, trotz aller eingeleiteten Differenzierungsmafinahmen (vgl.
Ellinger/Koch 2007, 82) und der Leitthematik Inklusion, der Einstieg in ein nach
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wie vor auf Homogenitit ausgerichtetes System, in dem vom Kind Qualifikationen
erlangt werden sollen. Dafiir werden sowohl Eintrittsbedingungen vorausgesetzt als
auch Zwischenziele fiir einzelne Etappen festgelegt. Die Erfahrungen, die das Kind
vor der Schule gemacht hat, wirken sich bis weit in die ersten Schuljahre hinein aus.
In der vom Max-Planck-Institut fiir Psychologische Forschung in Miinchen durch-
gefithrten SCHOLASTIK-Studie' konnte nachgewiesen werden, dass die Voraus-
setzungen der erklirungskriftigste Pfad fiir die nachfolgenden Entwicklungen sind
(vgl. Weinert/Helmke 1997).

Auch wenn der Begriff Schulfihigkeit generell im Singular verwendet wird, be-
zeichnet er dennoch einen ganzen Komplex von Fihigkeiten und Verhaltensmustern.
Zu nennen sind u. a. Wahrnehmungs- und Differenzierungsfahigkeiten, sprachliche
Fihigkeiten, die Fihigkeiten des aufmerksamen und konzentrierten Zuhorens und
des Verstehens sowie des logischen Denkens, manuelle Fertigkeiten, Fihigkeiten im
Erkennen von Raum- und Lagebezichungen sowie von Mengenverhiltnissen. Hinzu
kommen elementare Kenntnisse des Kindes tiber sich selbst, tiber gesellschaftliche
und natiirliche Vorginge und Phinomene der niheren Umwelt. Weiter zu nen-
nen sind bestimmte soziale Kompetenzen wie Regelverstindnis, Einordnung in die
Gruppe, die Fihigkeit zur Prokrastination, d. h. eigene primire und sekundire Be-
diirfnisse (vgl. Sokolowski 2013, 252) zeitweilig aufzuschieben und den Anweisun-
gen Erwachsener Folge zu leisten. Nicht zuletzt spielen auch soziale Fihigkeiten eine
grof3e Rolle: zuhoren und antworten zu kénnen, eine begonnene Arbeit zu Ende zu
bringen, sich kritisch zur eigenen Leistung und zur Leistung anderer zu verhalten,
Kritik von anderen anzunehmen und Misserfolge zu verkraften sowie Leistungs- und
Anstrengungsbereitschaft zu entwickeln.

Die Aufgabe ciner Schule im Umgang mit den aufzunchmenden Schiilern besteht
darin, sich ein Bild davon zu machen, ob die Fihigkeiten und Fertigkeiten, die das
Kind in die Lage versetzen, schulischen Anforderungen gerecht zu werden, bereits in
ausreichendem Maf§ entwickelt sind. Hierzu ist es notwendig, einerseits ein geeig-
netes Instrumentarium fiir eine qualitative und auch quantitative Erfassung grund-
legender Fihigkeiten und Fertigkeiten zur Verfugung zu haben und andererseits
entsprechende Kompetenz in der Beurteilung dieser Fihigkeiten und Fertigkeiten
zu entwickeln. Dabei bekommt die Einschulungsempfehlung von Erzicherinnen im
Rahmen der Schuleingangsdiagnostik immer mehr Bedeutung. So sind die pida-
gogischen Fachkrifte der Kindertageseinrichtungen in Bayern seit dem Schuljahr
2008/2009 verpflichtet, in einem Ubergabebogen an die Grundschule eine schriftli-
che Empfehlung zum Einschulungszeitpunke abzugeben (vgl. Bayerisches Staatsmi-

1  SCHOLASTIK: Schulorganisierte Lernangebote und Sozialisation von Talenten, Interessen und
Kompetenzen. In dieser Untersuchung zur Entwicklung wihrend der Grundschulzeit wurde das
Hauptgewicht der Forschung auf die Mathematik- und Deutschleistungen sowie auf motivationale
Schiilermerkmale gelegt.
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nisterium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen/Bayerisches Staatsmi-
nisterium fiir Unterricht und Kultus 2008). Die Regelungen in den Schulgesetzen
bilden den strukturellen Rahmen fiir den Schuleintritt von Kindern. Die Ausfiih-
rungen zu Inhalten von Schulfihigkeit und zum erreichten Entwicklungsniveau sind
jedoch eher allgemein gehalten.

3 Theoretischer Hintergrund

Kinder freuen sich in der Regel auf die Schule. Sie sind hoch motiviert, endlich
Lesen, Schreiben und Rechnen zu lernen. Bei aller Freude ist der Ubergang vom
Kindergarten bzw. einer vorschulischen Einrichtung in die Schule fiir die Kinder in
vieler Hinsicht stressbelastet. Sie miissen sich sowohl den eigenen Erwartungen und
denen der Eltern stellen als sich auch in die Handlungs- und Lebensweltstrukturen
der Grundschule einleben. Die Passung zwischen den Anforderungen der Schule
und den von den Kindern mitgebrachten Kompetenzen beeinflusst mafigeblich auf-
tretende Anfangsschwierigkeiten (vgl. Griebel/Niesel 2002; Margetts 2003). Eine
Ubersicht zu den Anforderungen in den jeweiligen Lerndimensionen findet sich
exemplarisch bei Ellinger (vgl. Ellinger 2013, 84).

3.1 Forschungslage

Der Forschungsbereich des Ubergangs vom Kindergarten bzw. von einer vorschu-
lischen Einrichtung in die Schule ist grundsitzlich dem komplexen Forschungsfeld
der Uberginge zuzuordnen. Mit Ubergingen oder Transitionen werden komplexe,
ineinander iibergehende und sich iiberblendende Wandlungsprozesse bezeichnet.
Diese stellen im sozialen Austausch verlaufende, verdichtete und beschleunigte Pha-
sen eines Lebenslaufs in sich verindernden Zusammenhingen dar. Der englische
Begriff »Transition« soll die verwendeten alltagssprachlichen Begriffe wie Ubergang,
Passage oder Stadium ablésen. Diese implizieren eine Zweckmifligkeit und Zielge-
richtetheit im Lebenslauf, die in der heutigen postmodernen Gesellschaft nicht mehr
gegeben ist (vgl. Griebel/Niesel 2004, 26). Damit wird auch dem heute allgemein
verwendeten Begriff der Lebensspannenperspektive Rechnung getragen (vgl. Schnei-
der/Lindenberger 2012, 301L.).

Die Ergebnisse der Forschung zu den Anteilen von Kindern mit Ubergangsproble-
men sind nicht einheitlich.

Eine Untersuchung von Pianta/Cox (1999) ergab fiir die USA einen Anteil von
etwa 40 % Problemkindern. In Deutschland ergab eine Untersuchung von Beel-
mann (2000) einen Anteil von etwa 30 % Risikokindern sowie etwa 18 % Kindern
mit Stresssymptomen nach dem Schulanfang. In Polen zeigten nach Kienig (2000)
50 % der untersuchten Schulanfinger Entwicklungsdisharmonien.
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Neben der Gefahr von Risiken bietet der Ubergang auch Chancen. Eine deutsche
Transitionsstudie von Beelmann (2000) ergab beispielsweise, dass sich etwa 15 % der
Kinder in der Schule besser fiihlen als vorher im Kindergarten (vgl. Griebel 2004a).

Der Vorstellung der Transition als labile Lebensphase steht die »paradoxe Theorie«
des Ubergangs als stabile Lebensphase gegeniiber. Nach Caspi und Moffitt (1993)
verstirken sich in Ubergangsphasen insbesondere ungiinstige Personlichkeitseigen-
schaften, da in einer unsicheren, labilen Situation zur Erlangung von Stabilicit eher
bekannte und vertraute Verhaltensweisen eingesetzt werden (vgl. Martschinke et al.
2012, 35).

Spitestens nach der Verdffentlichung der Ergebnisse der PISA-Studie 2000 muss
festgestellt werden, dass der Umgang mit Lernschwierigkeiten in unseren Schulen
offenbar problematisch ist. Als Risikobereiche haben sich in den PISA-Befunden
die sprachliche Kompetenz der Schiiler, die Lesefahigkeit und -fertigkeit (vor al-
lem bei Kindern mit Migrationshintergrund), die frithe Weichenstellung beziiglich
der Schullaufbahn sowie die Einschulung erwiesen. Die individuelle Férderung und
die Beratung von Eltern und Schule scheinen trotz erfreulicher Entwicklungstrends
noch immer zu oft mehr Wunsch als Wirklichkeit zu sein.

3.2  Schulfahigkeit

Seit der Einfiithrung der allgemeinen Schulpflicht in den 1920er-Jahren stell die
problemlose Einschulung méglichst aller Schulanfinger fiir alle daran Mitwirkenden
eine Herausforderung dar.

Der aus der Pidagogischen Psychologie stammende Begriff »Schulfihigkeit« er-
fuhr in den letzten vier Jahrzehnten eine starke Wandlung. Dazu beigetragen hat
zum einen die immer wieder kritisierte mangelnde Zuverlissigkeit der Schulein-
gangsdiagnostik und zum anderen eine deutliche Erweiterung der wissenschaftli-
chen Erkenntnisse iber die Komplexitit der Ubergangsanforderungen.

3.2.1 Reifungs- und eigenschaftstheoretische Anséatze

In den 1950er-Jahren stand der auf einem reifungstheoretischen Verstindnis von
Entwicklung beruhende Ansatz der »Schulreife« im Vordergrund. Mit seiner zum
damaligen Zeitpunkt durchaus provozierenden Versffentlichung »Sitzenbleiberelend
und Schulreife« entfachte Kern (1951) eine lange Zeit anhaltende Diskussion iiber
Vor- und Nachteile einer Heraufsetzung des Einschulungsalters. In seinem Modell
orientierte er sich ausdriicklich an besonders aus den 1930er-Jahren stammenden
entwicklungspsychologischen Stufenmodellen, die endogen gesteuerten Reifungs-
prozessen eine dominierende Rolle zuwiesen und um das siebte Lebensjahr des
Kindes einen reifungsbedingten Entwicklungsschub vom Kleinkind zum Schulkind
annahmen. Kern ging davon aus, dass jedes Kind im Lauf seiner Entwicklung ir-
gendwann einen Entwicklungsstand erreicht, mit dem ein erfolgreiches Durchlaufen
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der Schule gesichert sei. »Das eine Kind kommt lediglich friiher, das andere spiter
zu diesem Entwicklungspunkt.« (Kern 1951, 67) Schulreife wird demgemif als an
das Lebensalter gebunden betrachtet. Eine weitere Annahme Kerns war, dass sich die
unterschiedlichen Kompetenzen in etwa gleichschrittig entwickeln wiirden. Daher
kénne man vom Stand eines Kriteriums, bspw. vom Zahnwechsel als Indikator der
korperlichen Entwicklung, auf die kognitive Entwicklung des Kindes schliefen. In
das Zentrum seines diagnostischen Ansatzes stellte er als Indikator die Gliederungs-
fihigkeit des Kindes. Diese wurde diagnostisch beispielsweise durch das Kopieren
von Formen wie Blumen oder Menschen tberpriift. Zeigte ein Kind mangelnde
Schulreife wurde dies mit einer verzdgerten Entwicklung begriindet (ebd., 67). Die-
se Vorstellungen fithrten teilweise auch zu politischen Aktivitdten, das Einschulungs-
alter heraufzusetzen.

Die in den 1970er-Jahren erfolgte Abkehr von diesem biogenetischen Entwick-
lungsmodell und die darauf folgende Orientierung an lerntheoretischen Konzepten
bewirkten auch eine entsprechende Umorientierung beziiglich des Schulreifepro-
blems. Kognitive Aspekte verdringten weitgehend nichtkognitive Aspekte bei der
Beurteilung der Schulreife. Diese Sichtweise geht auf ein statisch-strukeurelles Per-
sonlichkeitskonzept zuriick. Demnach verfiigen Menschen iiber relativ stabile Ei-
genschaften und insbesondere kognitive Fihigkeiten. Gemessen werden diese mit
Methoden aus der differenziellen Psychologie, wobei sich die meisten Aufgaben auf
die Kriterien Gliederungsfihigkeit, Formidentifizierung, Mengenauffassung, Spra-
che, Gedichtnis und Konzentration beziehen (vgl. Krapp/Mandl 1977, 62f.). Diese
bestimmen die Entwicklung und erlauben es, von regelmifig wiederkehrendem Ver-
halten des Kindes auf seine dahinterliegenden Fihigkeiten zu schlieffen (vgl. Plehn
2012, 23). Erreicht ein Kind in einem Testverfahren einen festgelegten Mindest-
punkewert, verfiige es iiber die in der Schule erforderlichen Fihigkeiten und gilt als
schulfidhig. Wurden bis dahin die Méglichkeiten einer padagogisch-psychologischen
Entwicklungsférderung stark unterschitzt, erfolgte nun ein Umschwenken auf eine
Uberbewertung der Frithforderung des Kindes. Damit einher ging eine Begriffs-
wandlung: Der Begriff »Schulreife« wurde durch »Schulfihigkeit« ersetzt.

3.2.2 Lerntheoretischer Ansaiz

Die biologisch-reifungstheoretische Betrachtungsweise Kerns wurde bereits sehr
frith kritisiert (z. B. Hillenbrand 1955). Durch Untersuchungen von Heckhausen
(1962) und Nickel (1969) konnte nachgewiesen werden, dass das zentrale Merkmal
»Visuelle Gliederungsfihigkeit« durch Training gefordert werden kann. Durch die
groflere Gewichtung der Einflussnahme der das Kind umgebenden Umwelt erfolgte
schliefSlich ein Paradigmenwechsel: Die psychische Entwicklung von Kindern wurde
zunehmend stirker als ein Ergebnis vorangegangener Lernprozesse und Wirkungen
von Umweltfaktoren anstelle von internen Reifungsfaktoren verstanden. Der Schul-
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erfolg hingt damit zentral von den Anforderungen der jeweiligen Schule ab und
den durch die Wirkungsfaktoren in der Herkunftsfamilie vermittelten Kenntnissen.
Sowohl reifungs- als auch eigenschaftstheoretische Ansitze gelten als widerlegt und
das Verstindnis von Schulfihigkeit wandelt sich zu einem relativen und nicht mehr
statisch feststehenden Begriff (vgl. Kammermeyer 2001, 97).

Als Reaktion auf die Uberbetonung kognitiver Aspekte und die damit verbundene
Gefahr der Ausklammerung von nichtkognitiven Kriterien wie beispielsweise Sozi-
alverhalten, Motivation oder Arbeitshaltung stellte Schenk-Danziger (1969) dem
Begriff der »Schulfihigkeit« den der »Schulbereitschaft« zur Seite. Darunter soll-
ten alle fiir eine erfolgreiche Einschulung bedeutsamen nichtkognitiven, subjektiv
zu betrachtenden Faktoren zusammengefasst werden. Obwohl auch in der neueren
Literatur immer wieder aufgegriffen, konnte sich eine solche Doppelbezeichnung
nicht durchsetzen.

3.2.3 Okologisch-systemischer Ansatz

Die Einbeziehung 6kologischer Faktoren fiihrte in der Folge zu einer Betrachtungs-
weise, die der Umwelt eine vorherrschende Rolle bei der Entwicklung des Menschen
zukommen ldsst. Nach dem bedeutsamen soziokulturellen Entwicklungskonzept von
Bronfenbrenner (1989) wird Umwelt topologisch als eine ineinandergeschachtelte
Anordnung konzentrischer Strukturen beschrieben. Die vier Systemebenen Mikro-,
Meso-, Exo- und Makrosystem sind dabei jeweils von der nichsthoheren Strukeur
umschlossen. Nach Bronfenbrenner findet ein Ubergang zwischen den 6kologischen
Systemen dann statt, wenn eine Person ihre Position durch einen Wechsel ihrer Rol-
le, ihres Lebensbereiches oder beider Aspekte verindert. Dies kann z. B. sein, wenn
eine Frau Mutter wird, das Kind in den Kindergarten kommt (vgl. Bronfenbrenner
1989).

Das von Nickel (u. a. 1980, 1990, 1992) entwickelte interaktionistische Kon-
strukt Schulfihigkeit aus okosystemischer Perspektive zu betrachten, gilt heute in
der Fachwelt als nach wie vor dominante Sichtweise. Es bezicht die relevanten Le-
bensumwelten des Kindes, wie beispielsweise Familie, Kindergarten und Schule, mit
ein. Demnach entsteht Schulfihigkeit im Zusammenwirken von Kind und Familie,
dem Kindergarten bzw. der vom Kind besuchten vorschulischen Einrichtung und
der Grundschule (siche Abb. 1)

Schulfihigkeit aus 6kosystemischer Perspektive stellt einen sehr weit gefassten
Ansatz dar. Die Entwicklung der Schulfihigkeit wird nicht einseitig als im Kind
begriindet angesehen oder auf die Schule bezogen, sondern es wird dariiber hinaus
die gesamte Umwelt des Kindes als System in die Betrachtung mit einbezogen. Alle
Teilkomponenten dieses Systems sind in etwa gleich wichtig. Sie kénnen nicht ge-
trennt voneinander betrachtet werden. Schulfihigkeit in diesem Sinn ist als Passung
zwischen allen Teilkomponenten zu verstehen (vgl. Nickel 1990, 220f.). Fiir Ver-
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wirrung sorgte allerdings die erneute Verwendung des Begriffs »Schulreife« in seiner
nachfolgenden Terminologie.

Okosystem Schule Okosystem Kind/Familie
(Bildungssystem, Lehrpléne, (Korperl. Entwicklung,
Unterrichtsorganisation, Gesundheitszustand,
Schulverwaltung, ...) kognitive Fahigkeiten, ...)
N N
> Schulfihigkeit &
/

Okosystem Vorschule
(Stellung im Bildungssystem,

Tagesrythmisierung,
Trégerschaft, ...

Abb. 1: Okologisch-systemisches Modell der Schulfihigkeit (Modifikation nach Nickel 1999)

In einer 8kopsychologisch-systemischen Perspektive ist Schuleingangsdiagnostik
kein Instrument mehr zur Selektion schulreifer Kinder, sondern steht im Dienst der
individuellen Férderung im Anfangsunterricht. Nickel schligt eine Prozessdiagnos-
tik vor mit dem Ziel, den Lehrkriften Entscheidungshilfen fiir Lernwegalternativen
und differenzierende Fordermafinahmen auch wihrend der Schulzeit zu geben. Er
befiirwortet auch eine Einbeziehung von Beobachtungen und Anamnesen sowie Er-
fahrungen und Berichten aus den vorschulischen Einrichtungen (ebd., 223).

3.2.4 Schulfahigkeit unter dem Aspekt doméanenspezifischer
Vorlauferfertigkeiten

In neuerer Zeit werden im Zusammenhang mit dem Ubergang vom Kindergarten
in die Schule und dem Konstrukt Schulfihigkeit verstirkt empirisch gewonnene
Forschungsergebnisse diskutiert, die zeigen, dass bestimmtes vorschulisches Wissen
und entsprechende Kompetenzen den spiteren Erwerb der Schriftsprache und des
Rechnens erleichtern. Befunde der neueren Forschung zeigen die hohe Bedeutung
dominenspezifischer, auch proximaler oder schulnaher, Vorlduferfertigkeiten fiir
den Schulerfolg (vgl. Plehn 2012, 35). Im Bereich der Arithmetik zeigen Unter-
suchungen von bspw. Krajewski, Schneider & Nieding (2008) und Niklas (2011)
einen hohen Anteil vorschulischer Mengen- und Zahlenkompetenz an der Varianz
schulischer Mathematikleistungen auf. Studien aus den USA identifizieren die frii-
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hen Fihigkeiten des Kindes in Mathematik, gefolgt von seinen Lesefihigkeiten und
der Aufmerksamkeit, als die Merkmale mit der grofften Vorhersagekraft fiir schuli-
schen Erfolg (vgl. z. B. La Paro/Pianta 2000; Duncan/Dowsett/Magnuson 2007).

4 Schriftspracherwerb

Lesen und Schreiben gehéren zu den Schliisselqualifikationen, die ein Kind in der
Schule, speziell im Primarbereich, erwerben soll. Die Beherrschung der Schriftspra-
che ist einerseits eine wichtige Grundvoraussetzung fiir schulischen und auch spi-
teren beruflichen Erfolg, andererseits aber auch fiir die Teilnahme am kulturellen,
politischen und gesellschaftlichen Leben. Trotz des zunehmenden Einflusses von
Bildinformationen hat die Schriftsprache noch immer eine Schliisselfunktion so-
wohl in unserem beruflichen als auch privaten Leben.

Auch die Neuen Medien, von deren Nutzung fiir das lebenslange Lernen sehr
viel erwartet wird, sind nur zu bewiltigen, wenn Kinder und Jugendliche iiber eine
ausreichende funktionale Lesefdhigkeit verfiigen (vgl. Scheerer-Neumann 2001, 98).

Im Gegensatz zum Sprechen sind Lesen und Schreiben keineswegs etwas Natiir-
liches. Beides sind kulturelle Erfindungen, zu deren Anwendung Kompetenzen
erforderlich sind. Diese muss sich der Mensch bewusst durch Lernvorginge aneig-
nen. Gestaltet sich der Zugang zur Sprache fiir die meisten Kinder im Verlauf der
Entwicklung mehr oder weniger miihelos, so bedarf es beim Erlernen des Lesens

und Rechtschreibens sowohl einer geplanten als auch gezielten Instruktion.

Beim Lesen geht es in diesem Aneignungsprozess darum, zu lernen, wie visuell co-
dierte Informationen in sprachliche Informationen zu iibertragen sind. Dies erfolgt
in einem aus mehreren aufeinander folgenden und miteinander verbundenen Schrit-
ten bestehenden Vorgang.

Die optischen Zeichen von Lautschriftsystemen wie dem Alphabet, die Buch-
staben, sind zu decodieren und in korrespondierende Laute umzudeuten. Damit
dieser Vorgang gelingen kann, muss dem Kind bewusst werden, dass Worter in ei-
ner bestimmten Weise aus Lauten zusammengesetzt sind. In einer weiteren Stufe
muss es begreifen, dass die Reihenfolge der Buchstaben die Abfolge der Sprachlaute
wiedergibt. Beides wird von Kindern, die normal lesen lernen, ohne allzu grofSe
Schwierigkeiten bewiltigt. Ein Kind allerdings, das Probleme in diesem Bereich hat,
wird Mithe haben, die elementaren Komponenten cines geschriebenen Wortes zu
erfassen. Die Folge davon ist, dass es das ganze Wort sehr wahrscheinlich auch nicht
erkennen kann. Das Wort, und damit wiederum der gesamte Satz, ergeben dann nur
einen bruchstiickhaften oder manchmal auch gar keinen Sinn. Beim Erlernen der
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Schrift wiederum muss das Kind in einem umgekehrten Prozess die Laute in korre-
spondierende optische Zeichen, die Buchstaben, iibertragen.

Die wesentliche Grundannahme aller aktuellen Entwicklungsmodelle ist, dass mit
dem Schuleintritt nicht die »Stunde Null« in Bezug auf den Beginn des Lesen und
Schreibenlernens gesehen wird (vgl. Barth 2003, 63). Es wird vielmehr davon aus-
gegangen, dass die Kinder bereits betrichtliche Zeit vor dem Schuleintritt wichtige
Vorformen und Voraussetzungen fiir den erfolgreichen Schriftspracherwerb entwi-
ckeln.

Seit den 1980er-Jahren hat sich in der Forschung zum Schriftspracherwerb eine
Richtung durchgesetzt, die das Erlernen des Lesens und Schreibens aus der Pers-
pektive des Lernenden betrachtet. Schloss man bis dahin von den Kompetenzen
erfahrener Schreiber auf die Fertigkeiten, die es den Kindern in der Grundschule
zu vermitteln galt, wird der Schriftspracherwerb heute in Prozessmodellen mit
qualitativen Entwicklungsstufen, beginnend mit dem spielerischen Umgang mit

Schrift bis hin zu deren kompetenter Nutzung, beschrieben.

Die zentrale Rolle, die der phonologischen Informationsverarbeitung beim Lesen
und Rechtschreiben zukommit, ergibt sich aus der Struktur unseres Schriftsystems.

Alphabetische Schriften wie die deutsche verlangen die héchste linguistische
Kompetenz von ihren Nutzern, da die einzelnen Laute der gesprochenen Sprache,
die Phoneme, durch Buchstaben oder Buchstabengruppen, die Grapheme, gebildet
werden. Als Kern enthilt dieses Modell die Vorstellung, dass vor dem Beginn der
systematischen Unterweisung in der Schriftsprache, wie sie in der Schule erfolgt, vor
allem phonologische Bewusstheit beim Kind entwickelt sein sollte.

Ebene der
Sprachlaute

J

Phonologische
Informationsverarbeitung

Phonologisches

Phonologische Rekodieren beim F;hc:(nc(;liogrlsr::r.\:"s
Bewussthelt Zugriff auf das Arbii:sgI:chf:tnis

semantische Lexikon

Abb. 2: Phonologische Informationsverarbeitung
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Phonologische Bewusstheit bezeichnet das Wissen, dass Sprache aus Einheiten un-
terschiedlicher Grofle besteht und meint damit die Fihigkeit, z. B. einen Satz in
Worter, Worter in Silben und Silben in Laute (Phoneme) zu zetlegen oder umge-
kehrt aus Lauten ein Wort bilden zu kénnen. Man unterscheidet dabei zwischen
phonologischer Bewusstheit im weiteren und engeren Sinn. Zur ersteren zihlen die
Silben- und Reimbewusstheit, zur letzteren die Phonem-zu-Graph-Zuordnung, der
Wort-zu-Wort-Vergleich, die Phonemidentifikation, die Laut- und Phonemanalyse
und Phonemmanipulation.

Die zentrale Voraussetzung fiir den Erwerb der Schriftkompetenz bildet dabei eine
gewisse »Phonemkompetenz« des Kindes. Dies bedeutet, dass das Kind die Fihigkeit
entwickelt, die lautlichen Strukturen der Schriftsprache zu erkennen und mit die-
sen Strukturen zu operieren. Vor allem die Uberpriifung der Funktionstiichtigkeit
der phonologischen Verarbeitung, der selektiven Aufmerksamkeit und des Arbeits-
gedichenisses erwies sich als geeignet, um schon vor der Einschulung eines Kindes
zuverldssige Vorhersagen fiir spitere Probleme beim schulischen Erwerb der Schrift-
sprache zu treffen (u. a. Hasselhorn 2005; Kammermeyer 2010). Der Stellenwert
der phonologischen Bewusstheit im Schriftspracherwerb kann als empirisch hoch
gesichert angesehen werden. Er ist etwa doppelt so hoch anzusetzen wie der Einfluss
des Wissens tiber die Schrift (vgl. Kammermeyer 2010, 70).

Da Defizite in der phonologischen Bewusstheit das Entstehen von Problemen im
Schriftspracherwerb verursachen kénnen, ist damit ein moglicher Ansatzpunke fiir
priventiv angelegte Trainings gegeben. Zur Analyse der phonologischen Bewusstheit
im Vorschulalter miissen analytische Fihigkeiten im engeren Sinn erfasst werden
(vgl. Knopf/Lenel 2005, 55).

Der Zugang zur Schrift beginnt in den meisten Kulturen nicht erst mit dem Mo-
ment des Schuleintritts. Kinder sind in ihrer Umgebung stindig mit grafischen
Schriftzeichen konfrontiert. Sie lernen diese an zuerst sehr groben Merkmalen,
beispielsweise dem Schriftzug oder der Farbe, zu erkennen und zu deuten.

Eine wichtige Rolle spielt auch das Vorlesen von Texten, denn das Kind kann dabei
seine visuelle und seine auditive Wahrnehmungsebene korrespondierend verbinden.

4.1 Frihe Schriftsprachkompetenzen

Obwohl viele Kinder bereits lange vor dem Schuleintritt von Schrift und Schriftsym-
bolen umgeben sind und auch Gelegenheit haben, andere Personen beim Lesen und
Schreiben zu beobachten, gewinnen sie nur ganz allmihlich Einsicht in den Prozess
und den Zweck des Lesens. Die Entwicklung eines zumindest in Ansitzen vorhan-
denen Verstindnisses der Funktionen und Formen von Schrift bzw. eines frithen
Schriftkonzepts (print awareness) ist eine basale Voraussetzung fiir das Erlernen des
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Lesens und Schreibens (vgl. Hartmann 2002, 83). Eine wesentliche Voraussetzung
fir den Erfolg beim Lesenlernen ist die Einsicht in das, was eigentlich in diesem
Prozess gelernt werden soll. Dabei kann man folgende drei Aspekte unterscheiden:
1. das Verstindnis dafiir, worin sich die Tétigkeit des Lesens von anderen Tétigkei-
ten unterscheidet,
2. das Verstindnis fiir die Ziele des Lesens, z. B. das Lesen der Beschriftung einer
Verpackung, um zu wissen, was sie enthilt, und
3. das Verstindnis fir die linguistischen und schriftsprachlichen Einheiten, die
beim frithen Leseprozess von Bedeutung sind (vgl. Klicpera/Schabmann/Gastei-
ger-Klicpera 2003, 87).
Indikatoren, die den Stand der Entwicklung des vorschulischen Schriftkonzepts ver-
deutlichen konnen, wie z. B. das Erkennen und Benennen von Emblemen oder
die Zuordnung von schriftlichen und nichtschriftlichen Formen, haben sich als be-
deutsame Pridiktoren der spiteren schulischen Schriftsprachkompetenz erwiesen
(vgl. Hartmann 2002, 97). Als ein Pridiktor von besonders hohem prognostischen
Wert wird die vorschulische Buchstabenkenntnis angesehen. In den aus der LOGIK-
Studie? entstandenen Pfadmodellen hat auch die vorschulische Buchstabenkenntnis
einen hohen Einfluss auf das Lesen und Rechtschreiben in der Schule.

Zusitzlich geht aus dieser Studie hervor, dass sich phonologische Bewusstheit im
engeren Sinn nur bei zumindest geringer Kenntnis des Alphabets entwickeln kann.
Sie ist mit der Kenntnis von Buchstaben verkniipft, da Kinder mit groferer Buch-
stabenkenntnis im Vorschulalter besser in metalinguistischen Aufgaben abschneiden
als Kinder mit geringerer Buchstabenkenntnis. Auflerdem zeigen die Kinder, die
sich das alphabetische Prinzip bereits vor dem Schuleintritt erworben haben, in der
Grundschule bessere Leistungen im Lesen und Schreiben.

In verschiedenen bereits in den 1980er- und 1990er-Jahren durchgefiihrten Trai-
ningsstudien bewirkte ein mit einem Buchstaben-Laut-Training kombiniertes Trai-
ning der phonologischen Bewusstheit signifikant groflere Trainingserfolge als ein
rein phonologisch ausgerichtetes Training (vgl. Bryant/Bradley 1985; Ball/Blachman
1991; Roth 1999). Hatcher/Hulme/Ellis (1994) analysierten Forschungsergebnisse
in diesem Bereich und stellten die heute noch giiltige Phonologische Verkniipfungs-
hypothese auf. Sie postuliert die groflere Effektivitit der Kombination eines Trai-

2 Longitudinalstudie zur Genese individueller Kompetenzen. Das LOGIK-Projekt wurde im Jahr
1984 unter der Leitung des damaligen Direktors des Max-Planck-Instituts fiir psychologische For-
schung, Prof. Weinert, mit etwa 200 knapp vierjihrigen Kindern begonnen. Die Studie wurde
in den Jahren 1984 bis 1993 sehr intensiv durchgefithrt und beinhaltete in diesem Zeitraum pro
Kind und Jahr etwa drei Einzelsitzungen. Nachuntersuchungen fanden in den Jahren 1998 und
2003/2004 statt. Bei der LOGIK-Studie ging es allgemein um die prizise Beschreibung von Ent-
wicklungsverliufen unterschiedlicher kognitiver, sozialer und motorischer Kompetenzen, um die
Entwicklung von Persénlichkeitsmerkmalen und schulischer Fertigkeiten.
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nings der phonologischen Bewusstheit mit der Forderung von Phonem-Graphem-
Korrespondenzregeln.

In der von den Autoren durchgefiihrten Trainingsstudie profitieren besonders
lernschwache Kinder davon, dass die lautlichen Merkmale der Sprache mit deren
schriftlichen Reprisentationen verkniipft werden. Damit werden Phonem-Gra-
phem-Korrespondenzregeln eingefiihre.

4.2 Voraussetzungen fur erfolgreiches Rechtschreiben

Die Forschungsergebnisse tiber den Erwerb der Rechtschreibung fithrten in den
letzten Jahren zu grundlegend neuen Erkenntnissen. Stand frither die Auffassung,
dass das Beherrschen der Orthografie eine den Kindern tiber den Weg des instrukti-
ven Lernens zu vermittelnde Fertigkeit darstelle, im Vordergrund, so sehen aktuelle
Theorieansitze den Erwerb von Kompetenzen auf dem Gebiet der Rechtschreibung
als einen sehr komplexen Vorgang an, der tiber selbstgesteuertes Lernen schrittweise
und zu groflen Teilen in Eigenaktivitit vonstattengeht. Es ist zu betonen, dass das
Erlernen der Rechtschreibung kein passiver und mechanischer Prozess des Einpri-
gens ist, sondern im Gegenteil eine aktive »Denkentwicklung« darstellt, in der das
Kind in der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand Einsichten in Funktion
und Aufbau der Rechtschreibung gewinnt. Auflerdem miissen vom Kind Lernstrate-
gien entwickelt werden, die ihm helfen, seine gewonnenen Erkenntnisse zu behalten.
Dieser komplexe Prozess wird durch die zusitzliche Entwicklung von Strategien
des Problemldsens bei der Schreibung unbekannter Worter erginzt. Gefordert wer-
den konnen diese eigenaktiven Lernprozesse durch die Einbettung in kommuni-
kative Schreibsituationen und eine »Offentlichmachung« des Geschriebenen. Dies
konnte beispielsweise in Form einer Zeichnung, eines Briefes oder eines Buchs erfol-
gen. Hierdurch wird die Motivation des Kindes, die Orthografie zu erlernen, durch
die Tatsache unterstiitzt, dass andere Menschen die eigenen Texte lesen und verste-
hen kénnen.
Die Beherrschung des Rechtschreibens erfordert die Herausbildung bestimmter
Kompetenzen. Dies sind
— die Schreibmotorik,
- die Graphem-Phonem-Zuordnung,
- wortspezifische Kenntnisse,
- orthografische Konventionen,
- die Bildung von Ableitungsformen und
- Einsicht in den Rechtschreibvorgang.
Die Anecignung dieser Kompetenzen setzt bei den Kindern meist schon sehr frithzei-
tig ein, der vollstindige Abschluss der entsprechenden Entwicklungsprozesse gelingt
jedoch erst in hoheren Klassen. Bedauerlicherweise wird oft allerdings auch von il-



26 Edwin Ullmann

teren Jugendlichen oder Erwachsenen ein entsprechendes Kompetenzniveau nicht
erreicht.

Die Entwicklung der Auge-Hand-Koordination im Vorschulalter zur Steuerung
von Bewegungen als Grundlage schreibmotorischer Kompetenzen beginnt im Allge-
meinen nicht erst mit dem Schuleintritt des Kindes. Sie dauert bis zum 15. Lebens-
jahr an, dann ist die Fertigkeit eines geiibten Erwachsenen erreicht.

Vorliuferfertigkeiten, wie beispielsweise die Auge-Hand-Koordination, miissen
schon weit vor dem Schuleintritt des Kindes erworben und entwickelt werden.

Durch die RegelmifSigkeit der deutschen Schriftsprache wird die Entwicklung des
Kindes beziiglich der Aneignung von Phonem-Graphem-Regeln positiv unterstiitzt.

Obwohl auch im Deutschen die Ubereinstimmung zwischen Phonem und Gra-
phem weniger eindeutig ist als umgekehrt, zeigt sich deutlich, dass die relative Re-
gelmifligkeit der deutschen Schriftsprache es den Kindern bereits deutlich frither
ermdglicht, im Unterricht neu eingefithrte unbekannte Worter korreke zu lesen und
zu schreiben, als beispielsweise englischsprachigen Kindern.

Sinn einer frithzeitigen Férderung von Vorlduferfahigkeiten in der Kindertages-
stitte, auch unter der Verwendung standardisierter Programme, ist es nicht, Schule
vorwegzunehmen, sondern im Alltag der Kinder »die vielfiltigen Spiel-und Erfah-
rungsmoglichkeiten zu nutzen, um z. B. Lust darauf zu machen, sich mit dem Ge-

heimnis Schrift zu befassen« (Niesel/Griebel 2012, 159).

4.3 Folgen von Defiziten im Schriftspracherwerb

Zu den zentralen Ergebnissen der ersten PISA-Studie zihlte die Beobachtung, dass
die Differenz zwischen guten und schlechten Lesern in Deutschland erheblich gro-
Ber ausfillt als in anderen Landern (vgl. Baumert et al. 2001). Anfingliche Lese- und
Rechtschreibprobleme kénnen nicht nur die Entwicklung des Schriftspracherwerbs
nachhaltig beeinflussen, sondern wirken sich aufgrund der auch z. B. zur erfolgrei-
chen Bewiltigung von Aufgaben in Mathematik geforderten Lesekompetenz negativ
auf die gesamte schulische und berufliche Entwicklung aus. Nicht selten treten als
Folge kumulierter Misserfolgserfahrungen in der Schule Folgeprobleme im emoti-
onalen, sozialen und motivationalen Bereich auf. Diese kénnen von allgemeinen
Lern- und Leistungsstérungen (Motivationsverlust, motorische Unruhe, Konzen-
trationsprobleme) iiber emotionale Probleme (Schul- und Versagensingste) bis hin
zu psychosomatischen Symptomen (Bauchschmerzen, Ubelkeit) und Auffilligkeiten
im sozialen Umgang (Auflenseiterposition, Dissozialitit) reichen.

Dariiber hinaus lassen sich im Zusammenhang mit Lese- und Rechtschreibschwie-
rigkeiten gehiuft familidre Erzichungsschwierigkeiten beobachten, die u. a. mit lin-
ger andauernden und konfliktbelasteten Hausaufgabensituationen zusammenhin-
gen (vgl. Warnke et al. 2002, 112f.).
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Diese vielfiltigen Folge- und Nebenwirkungen unterstiitzen die Forderung nach
einer méglichst frithzeitigen Forderung von Schiilern mit einer geringen Lesckom-
petenz.

Im Idealfall sollte diese als praventiv angelegte Mafinahme angeboten werden. Da-
mit kann ein Beitrag zu einer erheblichen Verringerung von primiren und sekundar-
en Problemen bei Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten geleistet werden.

5 Der Prozess des Rechnenlernens

Die Entwicklung mathematischer Kompetenzen im Kindergartenalter ist durch die
zunchmende Verkniipfung eines Verstindnisses fiir Mengen gekennzeichnet. Das
Zahlverstiandnis ist davon zunichst noch unabhingig und wird nicht mit einer Men-
ge gekoppelt (vgl. Krajewski/Schneider 2010, 75). Fiir ein Kind im Vorschulalter ist
es ausgesprochen schwierig zu verstehen, was mit dem Begriff »Zahl« gemeint ist.
Die numerische Eigenschaft einer Menge von zihlbaren Gegenstinden ist duf8erst
abstrakt. Das Kind muss sie als Resultat seiner cigenen Aktivititen erkennen, da
die »Zahl« das aus einem Zihlake resultierende Ergebnis reprisentiert (vgl. Wember
2003, 53). Anders ausgedriickt: ohne Zihlen keine Zahl.

Zahlen werden in Form unterschiedlicher Kodierungen gebraucht: als Zahlwor-
ter, als alphabetisch geschriebene Zahlen, als Arabische Zahlen oder, was seltener
vorkommt, als Romische Zahlen. In unserer Vorstellung versinnbildlichen uns
Zahlen als analoge Orte oder Bereiche in einem inneren Zahlenkontinuum die je-
weilige Stellung, die Grofle und damit auch die Bedeutung einer abstrakten Zahl.
Dies verdeutlicht die Bedeutung von sowohl visuell-riumlichen Mentalisierungs-
prozessen als auch sprachlichen und schriftsprachlichen Verarbeitungsprozessen
fiir den Gebrauch von Zahlen.

Der Prozess des Mathematikerwerbs muss als ein Verinnerlichungsprozess von der
konkreten Ausfithrung einer Handlung bis hin zum mathematischen Denken ange-
sehen werden.

Nach Piaget entwickelt sich das Denken aus dem Handeln. Im Zentrum seines
Verstindnisses von Entwicklung und Lernen steht das aktive und handelnde Indivi-
duum, das sich mit der Umwelt auseinandersetzt. Lernen ist also nicht ein Prozess,
der durch Vermittdung bestimmt wird, sondern das Ergebnis von Entwicklung. In-
dem das Individuum kognitiv aktiv ist, verdndert es seine Strukturen, entwickelt
sich und lernt. Dies heiflt, dass Denkprozesse als verinnerlichte Handlungen an-
zusehen sind und wesentlich zur Differenzierung kognitiver Strukturen beitragen.
Diese Fihigkeit ist eine grundlegende Bedingung fiir den Aufbau mathematischer
Kognitionen. Das Kind entwickelt eine Vorstellung von Zahlen und erkennt so
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den Beziehungsaspekt zwischen den Zahlen. Fiir den Zahlaufbau und die Erfas-
sung der Beziehungen zwischen den Zahlen ist es notwendig, dass das Kind Gro-
Benbezichungen erkennen und nutzen kann (vgl. Barth 2003, 69). Entwickeln sich
die kognitiven Fihigkeiten fiir den Umgang mit Zahlen bei einem Kind vor und
in der Schule nicht erwartungsgemif3, konnen sich neben Beeintrichtigungen des
Bildungsverlaufs auch Stérungen der Personlichkeitsentwicklung und der sozialen
Anpassung ergeben. Insbesondere ist dies im Hinblick auf die im Entwicklungsver-
lauf zunehmende Hiufung von Angsten und Depressionen sehr gut belegt (vgl. von

Aster 1999, 2001, 2003).

In einer Sichtung verschiedener Studien kommt Kammermeyer (2001) zu dem
Schluss, dass tiberraschend hohe mathematische Kompetenzen bei Schulanfin-
gern vorliegen, wobei die enormen Unterschiede zwischen den Kindern als be-
deutsamer zu werten sind als die Durchschnittswerte, da dadurch die Gefahr der
Uber- und Unterforderung der Kinder bestehe. Nur eine mdéglichst frithzeitige
Diagnosestellung von Indikatoren fiir mathematische Lernprozesse kann dazu
beitragen, eine eventuell mégliche Stérung des Rechenlernprozesses zu verhindern
und somit zu einer Privention von cinhergehenden sekundiren kinderpsychiatri-

schen Stérungen durch eine adiquate Forderung fiihren.

51 Pradiktoren mathematischen Vorwissens

Der Erwerb mathematischer Fihigkeiten und Fertigkeiten ist ein Entwicklungspro-
zess, der schon sehr lange vor dem Mathematikunterricht in der Schule beginnt. Das
Kind begegnet in der Schule nicht erstmalig der Welt der Zahlen. Die Notwendig-
keit, mit Zahlen und Mengen zu operieren, ist ihm keinesfalls neu.

Fiir den Bereich der mathematischen Kompetenzen konnte Krajewski (2003) auf-
zeigen, dass sich die Mathematikleistungen der Kinder in der ersten und zweiten
Klasse der Grundschule bereits ein halbes Jahr vor der Einschulung durch ihre Leis-
tungen im Mengen und Zahlenwissen signifikant vorhersagen lieffen. Kinder, die im
Kindergartenalter an den Aufgaben zum Mengen- und Zahlvorwissen gescheitert
waren, waren auch diejenigen, die spiter in der Schule Probleme im mathematischen
Anfangsunterricht bekamen und eine Rechenschwiche zeigten.

5.2 Modulare Reprasentationsformen

Wissen organisiert sich nach Anderson (1992) modular, d. h., kleinere Einheiten
werden aus dem basalen Verarbeitungsmechanismus ausgekoppelt und kénnen au-
tonom mit sehr hoher Geschwindigkeit arbeiten. Das von Dehaene erstmals 1992
vorgestellte » Triple Code Model« der Reprisentationsformen von Zahlen geht von
einem modular gegliederten System zahlenverarbeitender Hirnfunktionen bei Er-
wachsenen aus. Dieses erstrecke sich iiber beide Grofthirnhilften und unterscheidet



Entwicklungsaufgabe Schulanfang — Ubergang vom Kindergarten in die Schule 29

drei Funktionseinheiten (Module?), in welchen die Zahlen in unterschiedlichen Ko-
dierungen reprisentiert sind:

Unmittelbares Schétzen
Erfassen

Analoge Reprasentation der
Machtigkeit von Mengen
(Vergleich/Uberschlag)

A
y A4
) )
Visuell-arabische Auditiv-sprachliche
Reprdsentation Reprasentation
(Zahlenform/Operationen) (zahlen/zZahlwortlexikon)
J J
N N
Y \
Lesen Schreiben Héren/ Sprechen/
Lesen Schreiben

Abb. 3: Modulares Modell der Reprisentationsformen (modifiziert nach Deheane 1999)

1. Verbaler Code (auditory verbal frame/gesprochenes oder geschriebenes Zahl-
wort): Der auditiv-sprachliche Wortrahmen enthilt Fertigkeiten, die auf gene-
rellen sprachlichen Informationsprozessen beruhen. So werden beispielsweise
beim Zihlen gehérte oder gelesene Zahlwérter in gesprochene oder geschrie-
bene Zahlwérter transformiert. Beim Abruf arithmetischen Faktenwissens wird
auf im Modul enthaltene priphonologische Wortformen ohne numerische Be-
deutung als Zahlenreprisentation zuriickgegriffen. Das Kind lernt die Zahlse-
quenz wie andere Sprachsequenzen, beispielsweise Wochentage. Daher ist auch
keine andere Reprisentationsform notwendig.

2. Arabischer Code (visual arabic number form/arabische Zahlform): Die visuel-
le arabische Zahlform bezieht sich auf numerische Operationen. Das Modul
enthilt Anordnungen von Symbolen ohne numerische Bedeutung, worauf bei
Rechenaufgaben mit mehrstelligen Zahlen zuriickgegriffen wird.

3. Analoge Grofenreprisentation (analogue magnitude representation): Der analo-
ge ortliche Bereich auf einem inneren Zahlenstrahl beinhaltet die Fihigkeit, die
Anzahl einer Menge von Objekten schnell zu erfassen, Zahlen beziiglich ihrer
Grofe zu vergleichen oder Mengen abzuschitzen. Uber mentale Vorstellungs-

3 Unter einem Modul ist eine eng umschriebene, morphologisch abgrenzbare Funktionseinheit zu
verstehen, die eigenstindig bestimmte Aufgaben schnell und automatisiert durchfiihre.



30 Edwin Ullmann

bilder von Zahlenriumen und Zahlenlinien wird die abstraktlogische Repri-
sentation organisiert. Diese ist nicht sprachlich gefasst und individuell extrem
unterschiedlich. Der in der unscharfen Reprisentation von Mengen enthaltene
Niherungsakkumulator wird auch Tieren in der Form eines inneren Zihlers
zugeschrieben. Die niherungsweise Vorstellung der hinter den Zahlen stehen-
den Mengen verleiht den Zahlen und Zahlwoértern ihre eigentliche semantische
Bedeutung. Diese diffuse Zahlvorstellung, fiir die es keine Farbe oder andere
Konkretionen gibt, kann in Form von Zahlanordnungen auch auf arithmetische
Operationen iibertragen werden (vgl. Lorenz 2003, 43).
Der verbale Code wird bereits sehr frithzeitig, typischerweise vor Schulbeginn, im
Zuge des Spracherwerbs gelernt. Die Prinzipien des Zihlens, z. B. Eins-zu-eins-Zu-
ordnung, stabile Reihenfolge und Kardinalitit, werden von den meisten Kindern
bereits im Vorschulalter beherrscht, ebenso im niedrigen Zahlenraum die Abfolge
der Zahlworter (vgl. von Aster 2003). Der Erwerb des numerischen Faktenwissens
basiert ebenfalls fast ausschlieflich auf dem verbalen Code. Er erfolgt im Regelfall
in der Grundschule. Ein Beispiel hierfiir ist das Auswendiglernen und Memorieren
des kleinen Einmaleins.

Die Notation der arabischen Ziffern wird iiblicherweise in der Grundschule
erlernt. Meist gelingt es den Kindern sehr rasch, sich zu merken, wie die zehn
Ziffern der arabischen Notationsweise aussehen und wie sie geschrieben werden.
Ein grofleres Problem stellt der Erwerb der Zahlensyntax dar. Das Kind muss
verstehen, dass die gleiche Ziffer eine véllig unterschiedliche Bedeutung haben
kann, je nachdem, welche Position sie innerhalb der Zahl einnimmt. So hat bei-
spielsweise die Ziffer 7 in der Zahl 71 eine véllig andere Bedeutung als in der Zahl
17. Ziffernumstellungen galten und gelten teilweise noch heute als typisch fiir

Legastheniker. Empirische Evidenz fiir diese Annahme gibt es allerdings nicht.

Der dritte Code, die analoge Groflenreprisentation, beschreibt ein von sprachlichen
Fertigkeiten unabhingiges System. Wynn (1992) zeigte anhand einer Untersuchung
an sechs Monate alten Babys, dass Kinder bereits in diesem Alter sensibel fiir die
Verinderung von diskreten Mengen sind. Stern (1998) bezieht sich auf Untersu-
chungen von Chi/Klahr, 1975; Klahr/Wallace, 1976; Mandler/Shebo 1982 sowie
Shipley/Shepperson 1990, in welchen nachgewiesen werden konnte, dass die Grofle
von Mengen bis zu vier Gegenstinden nicht durch Zihlen, sondern durch Schitzen
ermittelt wurde.

Es wird angenommen, dass dieser analoge, priverbale Zahlbegriff im kleinen Zah-
lenraum die Grundlage fiir einen Wahrnehmungsprozess darstellt, der als »Subii-
sing« bezeichnet wird. Darunter versteht man den Prozess, der es uns erlaubt, bis zu
vier Objekte gleichzeitig zu erfassen und sofort die genaue Anzahl der Objekte zu
bestimmen. Zwei Legosteine zu »zihlen«, dauert genauso lang wie vier Legosteine
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zu zdhlen. Erst ab fiinf Objekten steigt die Reaktionszeit mit zunehmender Anzahl
kontinuierlich an. Dieser Prozess ist bei Kindern und Erwachsenen gleichermafien
gut feststellbar. Erwachsene allerdings sind hierbei aufgrund ihrer Zahlfertigkeiten
deutlich schneller. Allgemein wird dies als Beleg dafiir angesehen, dass es eine ange-
borene numerische Grundkompetenz gibt.

5.3 Die Bedeutung des Sprachverstandnisses fur den Erwerb
mathematischer Féhigkeiten

Bei allen Lernprozessen ist die Sprache ein sehr wichtiges Medium. Unterricht —
und die in ihm stattfindende Vermittlung von Wissen — erfolgt weitgehend tiber die
Sprache. Im Vergleich zum muttersprachlichen Unterricht werden im Mathematik-
unterricht besonders hohe Anspriiche an die Sprachkompetenz des Kindes gestellt.
Spracherwerb ist mehr als die Speicherung unanalysierter sprachlicher Einheiten des
Sprachangebots (vgl. Weinert 2010, 154).

Im Unterschied zur Alltagssprache ist die mathematische Sprache duflerst knapp
und prizise. Ist der Code dem Kind bekannt, wird es die sprachliche Vorgabe auch
eindeutig in mathematische Prozesse umsetzen.

Im Unterschied zu anderen Fremdsprachen hilft bei Unsicherheiten in der Deco-
dierung hier jedoch kein situativer Kontext. Aufgrund des in aller Regel unvollstin-
digen Informationsgehalts der gesprochenen Sprache ist die Kommunikation sowohl
auf Seiten des Senders als auch des Empfingers immer auf Erginzungen ausgerich-
tet. Selbst wenn einzelne Silben oder sogar ganze Worter nicht verstanden werden,
ist es moglich, durch Zusatzinformationen wie Mimik, Gestik, Prosodie oder die
verwendete Syntax den Sinn des Gesprochenen zu erfassen.

Dieser situative Kontext fehle in der Mathematik. Als Folge miissen beim Kind
einerseits die semantisch-lexikalische Sprachebene und andererseits die Ebene der
Sprachwahrnehmung, hierbei insbesondere die Diskriminierung dhnlich klingender
Worter, gut entwickelt sein.

Diskriminationsfihigkeit bedeutet, dass das Kind die Fihigkeit entwickelt, in
Wortern und Silben dhnlich klingende Laute unterscheiden zu konnen. Diese Fahig-
keit hingt von mehreren Faktoren ab. Es sind einerseits die auditive Figur-Grund-
Wahrnehmung und andererseits die auditive Aufmerksamkeit. Ist die Diskriminati-
onsfihigkeit gestort, treten Probleme beim Verstindnis von Wortern wie klein, kein,
eins, zwei, drei oder fiinfzehn und fiinfzig auf.

Insbesondere die Diskrimination relationaler, kausaler und pripositionaler Aus-
driicke spielt in der Mathematik eine grofle Rolle, da Zahlbeziehungen und arithme-
tische Operationen iiber riumliche und zeitliche Beziehungen verdeutlicht werden.

Beispiele hierfiir sind: an, bei, unter, iiber, zwischen, in, auf, vor, nach, von, um,
vorher, nachher, hinter, wenn—dann, daher, weil, weder—noch, manche, keiner, fast,
alle, aufer, irgendeiner, nah—fern, kurz—lang, grof3, grofler, immer, ...
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Auf der semantisch-lexikalischen Sprachebene muss gesichert sein, dass das Kind
beispielsweise bei der Zahlbegriffsbildung zum jeweiligen Zahlwort auch eine Vor-
stellung entwickeln kann. Damit wird ein Netz von Bezichungen zu Begriffen gebil-
det, die wie andere Wortschatziibungen erarbeitet werden miissen.

Eine weitere Schwierigkeit stellt fiir viele Kinder die oft vorkommende Doppel-
besetzung von Begriffen in der Alltagssprache und der mathematischen Sprache dar.

Hinzu kommt die Einfiihrung von bis zu fiinfhundert neuen Begriffen im Mathe-
matikunterricht der Grundschule (vgl. Lorenz 2003, 41). Fiir Kinder bedeutet dies,
dass sie Worter wie Fliche, Menge, kiirzen, erginzen um, erginzen auf etc. in einem
neuen Kontext verstehen und speichern miissen. Dieser Vorgang gilt auch fiir neu
eingefiihrte Begriffe wie minus oder plus.

Auch die oben genannten riumlich-zeitlichen Pripositionen bzw. Adverbien wie
oben, hinten, neben, zwischen, vorher, frither, zuerst benétigen zum Verstindnis
cine Bedeutung. Die Kinder miissen lernen, was diese Bezeichnungen bedeuten und
wie sie in der Mathematik zu verwenden sind. Die handlungssteuernde Funktion
von Sprache betont auch Breitenbach (Breitenbach 2014, 206).

Der Erwerb der Sprache und eines gesicherten Wortschatzes sind als Entwick-
lungsprozess zum Zeitpunke des Eintritts in die Kindertagesstitte sehr unterschied-
lich weit fortgeschritten. Eine intensive Forderung ist in diesem besonders sensiblen
Zeitfenster erforderlich (vgl. Briindel 2008, 62). Die inzwischen in allen Bundes-
landern vor Schuleintrict zur Pflicht gemachten Sprachstandserhebungen haben das
Ziel, sprachriickstindige Kinder noch vor Schuleintritt so zu férdern, dass sie dem
Unterricht in der Schule adiquat folgen konnen.

6 Soziale Voraussetzungen

Ein Kind muss mit dem Eintritt in die Schule eine ganze Reihe neuer emotionaler
und sozialer Herausforderungen meistern: Mit dem Beginn der Schulzeit kniipft es
neue Kontakte und muss diese pflegen, es baut neue Freundschaften auf und neue
Vertrauensverhiltnisse zu Erwachsenen, besonders zu den Lehrkriften. Es sollte sich
einer Gruppe zugehdérig fithlen und aktiv am Gruppengeschehen teilhaben kénnen.
Auflerdem sollte es
- ein Minimum an Regelverstindnis,
- die Fahigkeit zur sozialen Einordnung sowie
- die Bereitschaft zu Einsatz und Anstrengung
entwickelt haben. Dazu sollte ein Schulkind neugierig sein, Fragen stellen und In-
teresse zeigen, etwas Neues zu erfahren und zu lernen. Voraussetzungen hierfiir sind
soziale Qualifikationen.

Eine adiquate Entwicklung des sozialen Verstehens, der sozialen Geschicklich-
keit, der sozialen Verantwortung und der Konflikddsungskompetenz stellen fiir jedes
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Kind eine wichtige Grundlage fiir die Entwicklung der Persénlichkeit sowie fir die
Entwicklung und Gestaltung des eigenen Lebens und der Teilhabe an der Gesell-
schaft dar.

Die Entwicklung sozialer Kompetenz lisst sich bildlich als ein spiralférmiger Pro-
zess beschreiben, der als eine Wechselwirkung von Person und sozialem Kontext
zu sehen ist. Hierbei besteht die Gefahr, dass, vergleichbar mit einer Lernstorung,
ein Teufelskreis entsteht, der die Entwicklung der sozialen Kompetenz des Kindes
hemmt. Dies kénnte wie folgt ablaufen: Das Kind bringt die im familidren Um-
feld entwickelten Verhaltensstrategien und Beziechungsvorstellungen in eine Gruppe
Gleichaltriger ein und erlebt, dass sie dort weniger wirkungsvoll sind. Die in der
Gruppe gemachten Erfahrungen wirken wiederum auf das Kind zuriick, verindern
und erweitern dessen Kompetenzen. Ein Kind, das beispielsweise in dieser Gruppe
Zuriickweisung etleby, ist in seinen Bestrebungen, Interaktionen in der Gruppe zu
entwickeln, auch langfristig nicht erfolgreich. Es wird in der Folge ein negatives Bild
von sich und den anderen entwickeln. Wird es von vielen sozialen Aktivititen ausge-
schlossen, erlebt es Abweisung und Vereinsamung. Es kann unter Umstinden auch
Opfer von aggressiven Verhaltensweisen anderer Kinder werden.

Zugleich erwirbt es eine negative Reputation in der Gruppe. Dies wiederum er-
zeugt Stress fir das Kind und erschwert immer mehr die angemessene Initiierung
von Interaktionen mit anderen Kindern. Die Folge ist eine Begrenzung der Ver-
fugbarkeit von Ressourcen wie beispielsweise soziale Unterstiitzung, positive Inter-
aktionen und Gelegenheiten zur Verbesserung des eigenen Verhaltensrepertoires in
Interaktionen (vgl. Friedlmeier 2002, 69).

Konkretisiert auf den schulischen Bereich lassen sich zusammengefasst nachfol-
gende soziale und personale Kompetenzen als Basis fiir cinen erfolgreichen Besuch
der Schule festhalten:

Bereich Kommunikation: Das Kind nimmt

- die eigene Befindlichkeit wahr und teilt sie mit,

- die Befindlichkeit anderer wahr und reagiert darauf,
- Kontakee auf,

- Kontaktangebote ungezwungen an.

Bereich Kooperation/Sozialverhalten: Das Kind
- duflert Wiinsche,

- beriicksichtigt Wiinsche anderer,

—  setzt eigene Interessen angemessen durch,

- halt Regeln ein,

- geht Kompromisse ein,

- schiebt Bediirfnisse auf,

- hilft und nimmt Hilfe an,
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- zeigt Freude am Zusammensein mit anderen Kindern,
- 18st Konflikte in angemessener Weise.

Bereich Selbststandigkeit: Das Kind

—  ist an seiner Umwelt interessiert,

- gehtoffen an neue Dinge heran,

- hat Selbstvertrauen,

- geht kleinere Probleme aktiv an,

- trennt sich voriibergehend von Bezugspersonen,
- beschiftigt sich fiir eine angemessene Zeit allein,
- akzeptiert Lob und Kritik,

- ertrigt Enttduschungen,

- akzeptiert die Ablehnung von Wiinschen.

Bereich Emotionalitit: Das Kind

- zeigt Empfindungen wie Staunen, Trauer, Freude, Angst, ...
~  benennt Griinde fiir Angste,

- zeigt emotionale Offenheit,

- geht mit Leistungsanforderungen positiv um,

- ertrdgt (kleine) Misserfolge,

- besitzt ein positives Selbstwertgeftihl.

Bereich Leistungs- und Arbeitsverhalten: Das Kind
- zeigt Interesse fiir die angebotenen Aufgaben,
- arbeitet sorgfiltig,

- schlief$t die Aufgaben ab,

- arbeitet selbststindig nach Anweisung,

- zeigt angemessenes Durchhaltevermogen.

Bereich Aufmerksamkeit und Konzentration: Das Kind
- zeigt zielstrebiges Arbeiten bis zur Beendigung der Aufgabe,
—  arbeitet reflexiv statt impulsiv.

Der Erwerb von sozialen Kompetenzen sollte so frith wie méglich beginnen und
als ein lebenslanger Prozess verstanden werden. Dies hat zur Konsequenz, dass ei-
nerseits Kindheit als Lernzeit und der Kindergarten als Lernort ernster genommen
werden miissen als das bisher geschah, um hier bereits die Grundlagen fiir spiteres
erfolgreiches Lernen legen zu kénnen. Andererseits muss eine stirkere funktionale
Abstimmung und Verzahnung der Bildungsbereiche erfolgen, um einen optimalen
zeitlichen Aufbau des Erwerbs von Kompetenzen in den verschiedenen Altersstufen
zu ermdglichen. Im Gegensatz zu anderen Entwicklungsbereichen, wie z. B. der kog-
nitiven oder motivationalen Entwicklung, zeichnet sich die soziale Entwicklung des
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Kindes in ihrer Komplexitit dadurch aus, dass sie die soziale Umwelt in doppelter
Weise einschliefit.

So ist einerseits die soziale Umwelt neben biologischen Reifungsprozessen eine
wesentliche Bedingung fiir die soziale Entwicklung, andererseits sind die sich ent-
wickelnden Fihigkeiten, wie z. B. pro- und antisoziales Verhalten, die Bildung von
Freundschaften oder die Akzeptanz in einer Gruppe, auf die soziale Umwelt selbst
gerichtet. Diese Fertigkeiten entwickeln sich in verschiedenen Interaktionen mit den
Eltern, Geschwistern und/oder anderen Familienmitgliedern und mit auflerfamilii-
ren Personen, wie beispielsweise Gleichaltrigen oder Betreuungspersonen.

Das in den Interaktionen gezeigte kindliche Verhalten fithrt zu Reaktionen und
Riickmeldungen der Interaktionspartner sowie zur Internalisierung dieser erlebten
Erfahrungen. Es entwickelt sich eine psychische Struktur, die durch die Merkmale
Ziele, Erwartungen, Vorstellungen tiber das Gegeniiber und sich selbst sowie tiber
die Verfugbarkeit von Handlungsmaglichkeiten gekennzeichnet ist.

Aus den spezifischen Erfahrungen entstehen situationsiibergreifende Interpretati-
onsmuster und Handlungspriferenzen.

Neben lerntheoretisch begriindbaren Entwicklungen werden vom Kind auch
emotionale Bezichungsmuster und Deutungsweisen der Welt entwickelt.

Die sich so aufbauende psychische Struktur ist nicht das passive Ergebnis der vom
Kind gemachten Erfahrungen, sondern sie entsteht aufgrund der mit steigendem
Lebensalter immer mehr zunechmenden aktiven Selbstgestaltung des Kindes.

Es gilt, die sensiblen Phasen der Entwicklung (Zeitfenster) sinnvoll zu nutzen (vgl.
Briindel 2008, 32fF.).

7 Beobachtung und Schulfahigkeitsdiagnostik

In diesem Abschnitt wird ein kurzer Uberblick iiber diagnostische Verfahren gege-
ben. Da die Beobachtung des Kindes eine grofle Rolle spielt, wird vorab eine Uber-
sicht zu Grundlagen der Beobachtung gegeben.

71 Beobachtung

Beobachten geschieht auf der Grundlage von Wahrnehmung als kognitivem Prozess.
Wahrnehmungen sind immer ein Kompromiss zwischen dem zu beobachtenden
Objekt und dem, was wir nach unseren personlichkeits-, gruppen- und rollenspe-
zifischen Einstellungen erwartet hatten (vgl. Ingenkamp/Lissmann 2005, 75). Das
Beobachtungsergebnis setzt sich aus der Summe verschiedener Faktoren und Bedin-
gungen zusammen, deren Einzelfaktoren in einem stindigen Wechselverhiltnis zu
einander stehen. Neben den situationsbestimmten Beobachtungen, wie z. B. frei-
es Spiel, angeleitete Situation oder Beschiftigung, ist die beobachtende Person ein
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zentraler Wirkungsfaktor. Thre personlichkeitsspezifischen Interessen, Stimmungen,
Erwartungen und Vorurteile bestimmen und strukturieren die Wahrnehmung.

Bei den Formen der Beobachtung lassen sich systematische und unsystematische
Beobachtungen unterscheiden. Systematische Beobachtung ist durch differenzierte
Beobachtungspline gekennzeichnet. In ihnen ist der Grad der Standardisierung, die
zu beobachtende/n Person/en, das Ziel der Beobachtung, die interessierenden Ver-
haltensbereiche sowie die Dokumentations- und Beobachtungsform festgehalten. In
unsystematischen Beobachtungen, auch Gelegenheitsbeobachtungen genannt, tref-
fen die padagogischen Fachkrifte eine unbewusste Auswahl der Beobachtungssitua-
tionen, durch die sie mehr oder minder zufillig Informationen erhalten. Insgesamt
wird die Aussagefihigkeit unstrukturierter Beobachtungen mehrheitlich geringer
eingeschitzt als die strukturiert erhobenen Beobachtungsdaten (vgl. Prehn 2012,
38).

7.2 Formelle und informelle Verfahren

Fiir den Primarbereich liegt eine grofSe Anzahl an Testverfahren zur Diagnose von
Schulfihigkeit im Rahmen von Einschulungsdiagnostik vor (siche Tabelle 1). Infor-
melle Verfahren beruhen eher auf subjektiven Einschitzungen von Beobachtungen.
Oft werden zur Notation Ratingskalen eingesetzt. Meist werden informelle Verfah-
ren von Praktikern fiir Praktiker ausgearbeitet. Bei diesen selbst erstellten Instru-
menten gibt es keine Aussagen zu Giitekriterien. Die Verfahren sind nicht wissen-
schaftlich erstellt und erprobt.

Tab. 1:
Verfahren zur Erfassung der Schulfiihigkeit

Verfahren Einsatzbereich

BISC Vorschulkinder zu Beginn oder Mitte des letzten
Bielefelder Screening zur Fritherkennung von | Vorschuljahres. Einzeltest.
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten

von H. Jansen, G. Mannhaupt, H. Marx,
H. Skowronek (2002)

DES Bei Kindern im letzten Kindergartenjahr vor
Diagnostischen Einschitzskalen zur Beurtei- der Einschulung bzw. zu Beginn des schulischen
lung des Entwicklungsstandes und der Schul- | Erstunterrichts.

fihigkeit

von K. Barth (2012)

EDI Einzel- und Gruppentest ab der 7. Schulwoche.
Entwicklungsstanddiagnose Bei Schiilern mit Lernproblemen bis einschlief3-
Verfahren zur Feststellung der Lernausgangsla- | lich 3. Klasse/3. Schulbesuchsjahr, bei élteren,
ge fiir das schulische Lernen sehr lernschwachen Schiilern bis 12 Jahre. Auch

von H. Mlynek, B. Forster (2006) fir Inklusionsklassen bestens geeignet.
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Verfahren

Einsatzbereich

MARKO-D

Mathematik- und Rechenkonzepte im Vor-
schulalter — Diagnose

von G. Ricken, A. Fritz-Stratmann, L. Balzer
(2013)

Einzeltest fiir Kinder im Vorschulalter (4 bis 6%2
Jahre). MARKO-D kann zu jedem beliebigen
Zeitpunkt eines laufenden Jahres eingesetzt
werden.

OoTZ

Osnabriicker Test zur Zahlbegriffsentwicklung
von J.E.H. van Luit, B.A.M. van de Rijt, K.
Hasemann (2001)

Kinder im Alter von 4;6 bis 7;6 Jahren. Einsatz
in Kindergirten, Vorschulen, Grundschulen,
Schulen fiir Kinder mit Lernbeecintrichtigungen.

S-ENS
Screening des Entwicklungsstandes bei Ein-
schulungsuntersuchungen

von M. Dépfner, I. Dietmair, H. Mersmann,
K. Simon, G. Trost-Brinkhues (2005)

Kann als orientierende Priifung des Entwick-
lungstandes von Vorschulkindern im Alter von
fiinf bis sechs Jahren eingesetzt werden.

SCHULSTARTER

Screening zum Erfassen der Lernvoraussetzun-
gen fiir Klasse 1

von E. Ullmann (2008)

Gruppenverfahren fiir Kinder im Alter zwischen

5;0 und 6;11 Jahren.

TEPHOBE

Test zur Erfassung der phonologischen Be-
wusstheit und der Benennungsgeschwindigkeit
Manual mit Testkarten und Audio-CD mit
Testinstruktion

von A. Mayer (2013)

Der TEPHOBE kann bei Kindern am Ende des
Kindergartens und jeweils zu Beginn der ersten
beiden Schuljahre eingesetzt werden.

ZAREKI-K

Neuropsychologische Testbatterie fiir Zahlen-
verarbeitung und Rechnen bei Kindern — Kin-
dergartenversion

von M. von Aster, M. W. Bzufka, R. Horn,
M. W. Zulauf, M. Schweiter (2009)

Kinder von 5-6 Jahren. Einsatz bei Kindergar-
ten-Kindern im letzten Jahr vor der Einschulung.
Individualverfahren.

8 Ausblick

Das allgemeinbildende Schulsystem steht vor der stindigen Herausforderung, die
Voraussetzungen fiir ein sehr breites Spektrum beruflicher Aus-, Fort- und Weiter-
bildung zu schaffen. Dieses Spektrum reicht von der beruflichen Kurzausbildung bis
zum Hochschulstudium.

Die entsprechenden Lernprozesse beginnen lange vor dem Schuleintritt. Sie sind
nicht auf Bildungsinstitutionen beschrinke, sondern vollziehen sich in einer Le-
benswelt, in der verschiedene Lerngelegenheiten, -anreize und -anspriiche einander
erginzen oder auch entgegenstehen kénnen. Viele Voraussetzungen fiir den Pro-
zess des lebenslangen Lernens werden bereits in der frithen Lebensphase des Kindes
gelegt und konnen nach der Vorschulzeit in der Schule aufgegriffen werden. Un-
ter diesen Aspekten sind zwei in Deutschland bisher als unverriickbar erscheinende
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Grundpfeiler des Schulsystems, der Beginn der Schulpflicht mit sechs Jahren und die
Unterrichtung in Jahrgangsklassen, in Bewegung geraten. Das Eintrittsalter in die
Schule wird tendenziell gesenkt und kann im Einzelfall sogar extrem gesenkt wer-
den, wenn besonders begabte jiingere Kinder zum Schulbesuch zugelassen werden.
Dies fiihrt in der Konsequenz dazu, dass aufgrund von nach wie vor zugelassenen
Zuriickstellungen vom Schulbesuch und teilweise moglichen Wiederholungen die
Altersbandbreite der Kinder in der ersten Jahrgangsstufe erheblich erweitert wird.

Die Einschulung stellt fiir jedes Kind und seine Angehérigen einen wichtigen
Punke in der Lebensbiografie dar. Dieser ist mit vielfdltigen Erwartungen, Emotio-
nen, Motivationen und Auffassungen verbunden. Das Feststellen des zum Zeitpunke
der Einschulung erreichten Entwicklungsstands sollte daher einerseits fiir die Institu-
tion Schule dem Zweck dienen, genau die schulischen Bedingungen zu gestalten, die
es den Lernanfingern erméglichen, ihre erreichten Fihigkeiten zu vervollkommnen,
weiterzuentwickeln und auf die Lernvoraussetzungen auszurichten, die die Grund-
lagen fiir den Erwerb der Grundfertigkeiten im Lesen, Schreiben und Rechnen bil-
den. Es ist heute anerkannt, dass im Rahmen einer normalen Entwicklung zum
Zeitpunkt der Einschulung im Entwicklungsalter ein Unterschied von mehr als zwei
Jahren beobachtet werden kann (vgl. Niesel/Griebel 2012, 156). Andererseits soll es
den Erzichungsberechtigten die Moglichkeit geben, im Einklang mit der jeweiligen
Schule oder der Schulberatung im Zweifelsfall genau zu analysieren, ob die bereits
entwickelten Fahigkeiten und Fertigkeiten des Kindes ausreichen, um den gestellten
Anforderungen zu entsprechen. Hierzu ist qualifizierte Beratung notwendig (vgl.
Hechler 2014).

Entwicklungspsychologisch betrachtet sind Kinder im Alter von sechs bis zehn
Jahren fiir kognitive Anforderungen besonders aufnahmefihig. Dieser Zeitraum
entspricht der vierjihrigen Grundschulzeit. Das heifft im Umkehrschluss, dass die
Schule sich nicht aussuchen sollte, welche Kinder sie beschult, weil sie sie fiir schul-
fihig befunden hat, sondern die Schule sollte sich konzeptionell auf die Kinder ein-
stellen, die das gesetzlich verankerte Schulalter erreicht haben.
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