1 Einfihrung

Die Einschulung ist ein zentrales und einschneidendes Ereignis im Leben jedes
Kindes und markiert zugleich das Ende der frithen und den Beginn der mittleren
Kindheit. Fiir die meisten Kinder ist der Ubergang zum Schulkind sehr positiv
besetzt. Er bedeutet in ihrer subjektiven Wahrnehmung einen »Statusgewinn« und
ist mit positiven Verdnderungen des Selbstbildes verbunden. Sie erwarten die Ein-
schulung mit Neugier, Vorfreude und Spannung; viele fiebern ihr regelrecht ent-
gegen. Auch Eltern und piadagogische Fachkrifte haben oft das Gefiihl, dass es nun
endlich »Zeit werde«, und dass die Kinder der vorschulischen Betreuung »ent-
wachsen« seien.

Zugleich geht der Schritt in die Schule mit vielen neuen Herausforderungen
einher, die manchmal auch zu Angsten fithren konnen. Bei einigen Eltern 16st die
bevorstehende Verinderung daher mitunter auch »Bauchschmerzen« und Befiirch-
tungen aus, ob ihr Kind den Anforderungen der Schule tatsichlich schon gewachsen
ist. In seltenen Fallen wird die bevorstehende Einschulung sogar in Frage gestellt
und gemeinsam mit padagogischen Fachkriften tberlegt, ob der Zeitpunkt des
Schuleintritts im Interesse des Kindes durch eine Rickstellung hinausgeschoben
werden sollte.

Auf der anderen Seite gibt es Kinder, die vom Alter her noch nicht schulpflichtig
sind, bei denen Eltern und Fachkrifte jedoch das Gefiihl haben, diese seien in der
Kindertageseinrichtung bereits unterfordert und schon bereit, den Ubergang in die
Grundschule zu bewiltigen, sodass tiber eine frithzeitige Einschulung nachgedacht
wird.

Oft ist es nur ein diffuses Geftihl, dass das Kind schon »so weit« sei — oder eben
noch nicht. Dann ist der Rat von Fachleuten gefragt. Anhand detaillierter Dia-
gnostik konnen sie kliren, iber welche Fahigkeiten und Fertigkeiten das Kind be-
reits verfiigt, und ob moglicherweise Entwicklungsauffilligkeiten oder gar -defizite
vorliegen.

Genau genommen lasst sich der Ubergang nicht auf das singulire Ereignis des
ersten Schultags beschrianken; vielmehr handelt es sich um einen lingeren Prozess,
der mit der Schulvorbereitung in der Kindertageseinrichtung beginnt und erst nach
Abschluss der Schuleingangsphase der Grundschule abgeschlossen ist. Das Gelingen
oder Misslingen dieses Prozesses kann anhaltende Auswirkungen auf die gesamte
schulische Entwicklung des Kindes haben.

Doch woran wird die Einschatzung, ob ein Kind »bereit« fiir die Schule ist,
tiberhaupt festgemacht? Reicht es, wenn es tber lingere Zeit stillsitzen und einen
Stift korrekt halten kann? Oder andersherum gefragt: Ist ein Kind automatisch nicht
schulbereit, wenn es diese Dinge noch nicht beherrscht? Wie sieht es mit spezifi-
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schen schulrelevanten Kompetenzen aus - erleichtert es den Ubergang, wenn ein
Kind schon viele Zahlen und Buchstaben kennt, oder ist es im Gegenteil vielleicht
cher hinderlich, wenn es bei der Einschulung schon zu viel Wissen mitbringt?
Welche konkreten Voraussetzungen benotigt ein Kind eigentlich, um den Ubergang
in die Schule erfolgreich zu bewiltigen und in den ersten Schuljahren die Grund-
lagen fiir eine moglichst glinstige Lernentwicklung in seiner weiteren Schullauf-
bahn legen zu konnen?

Zu manchen dieser Fragen herrscht auch unter Fachleuten keine eindeutige
Ubereinkunft. Studien zeigen, dass die Gewichtung unterschiedlicher Bereiche der
Schulbereitschaft zwischen verschiedenen Berufsgruppen, wie Grundschullehr-
kriften und padagogischen Fachkriften im Vorschulbereich, aber auch Eltern nicht
einheitlich ausfallt. Unstrittig ist nur, dass die Schulbereitschaft viele Dimensionen
umfasst und sich aus unterschiedlichen Kompetenzen zusammensetzt. Im vorlie-
genden Buch wird das multidimensionale Konzept der Schulbereitschaft aus ver-
schiedenen Perspektiven betrachtet und die empirischen Befunde unterschiedlicher
Disziplinen zusammengetragen. Dabei liegt der Schwerpunkt auf entwicklungs-
psychologischen Befunden zu den kindlichen Lernvoraussetzungen fir einen er-
folgreichen Schuleintritt. Hierzu werden wir sowohl iibergreifende Kompetenzen
darstellen, die sich auf die Lernentwicklung in allen schulischen Bereichen aus-
wirken, wie die sprachliche und die sozial-emotionale Entwicklung des Kindes und
seine Fahigkeit zur Selbstregulation, als auch bereichsspezifische Merkmale the-
matisieren, die fur einen bestimmten inhaltlichen Lernbereich, insbesondere den
Erwerb des Lesens, Schreibens oder Rechnens, von Bedeutung sind.

Die Einschitzung der Schulbereitschaft eines Kindes sollte nie allein auf einem
»Bauchgeftihl« basieren — insbesondere dann, wenn Zweifel bestehen, ob das Kind
tiber die notwendigen Kompetenzen verfiigt, um den Ubergang erfolgreich zu be-
waltigen. Stattdessen sollte die Entscheidung immer auf Grundlage einer griindli-
chen, auf die individuelle Ausgangslage des Kindes zugeschnittenen Diagnostik mit
evaluierten und etablierten diagnostischen Verfahren erfolgen. Diese soll Rick-
schlisse auf Kompetenzen, eventuelle Defizite, aber auch Stirken des Kindes er-
lauben und gegebenenfalls die Basis fiir die Auswahl geeigneter Fordermaffnahmen
darstellen. Entsprechend werden in diesem Buch die gingigen zur Schuleingangs-
diagnostik verwendeten Verfahren fiir die verschiedenen Merkmalsbereiche vorge-
stellt.

Bestehen in einem oder mehreren Kompetenzbereichen relevante Entwick-
lungsriickstainde oder gar Defizite, die das Gelingen des Ubergangs fraglich er-
scheinen lassen, ist zu entscheiden, welche kompensatorischen Maffnahmen einge-
leitet werden konnen, um die Schulbereitschaft frihzeitig zu férdern. Hier wollen
wir einen Einstieg in die Grundsitze der vorschulischen Entwicklungsforderung
geben sowie spezifische Ansitze zur Forderung in den verschiedenen Merkmalsbe-
reichen vorstellen, deren Wirksamkeit empirisch belegt ist.

Lange Zeit wurde die Schulbereitschaft nur als ein individuelles Merkmal eines
einzelnen Kindes aufgefasst, das losgelost von den Rahmenbedingungen betrachtet
werden konnte. Das ist aber nur die eine Seite der Medaille. Vollstandig lasst sich die
Schulbereitschaft nur im Kontext der jeweiligen vorschulischen und schulischen
Bedingungen beschreiben. So kann es fiir die Lernentwicklung eines Kindes einen
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groffen Unterschied machen, ob es in eine familidre oder aber eine sehr grofe Klasse
eingeschult wird, ob es in eine jahrgangsgemischte oder eine altershomogene
Lerngruppe kommt, ob an seiner Schule ein Konzept mit einem eher »sanftenc
Ubergang besteht oder eines, das mit einschneidenden Veranderungen einhergeht.
Ebenso spielt es eine Rolle, ob es in der vorschulischen Einrichtung behutsam und
entwicklungsangemessen auf den Ubergang vorbereitet wurde oder eben nicht. Aus
systemischer Sicht lautet die korrekte Frage daher nicht einfach, ob ein Kind
schulbereit ist, sondern ob es bereit fiir einen erfolgreichen Ubergang an eine spe-
zifische Schule mit den dort gegebenen Fordermdglichkeiten ist. Folglich lasst sich
die Frage der »Bereitschaft« auch umgekehrt formulieren: Nicht nur die Kinder
mussen bereit fur die Schule sein, sondern auch die Schule muss bereit fur die
aufzunehmenden Kinder sein. Als Konsequenz dieses Gedankens verlagerte sich der
Schwerpunkt der Diskussion in den vergangenen Jahrzehnten von der einseitigen
Fokussierung auf die kindlichen Voraussetzungen zu den Bedingungen fiir eine
optimale Passung zwischen kindlichen Merkmalen und Umweltfaktoren. Schulor-
ganisatorische Reformen, wie die Entwicklung und Erprobung der Neuen Ein-
gangsstufe, waren Folge dieser Erkenntnis. Um dem systemischen Gesamtkontext
des Schuleintritts Rechnung zu tragen, werden in diesem Buch daher auch die
relevanten Umgebungsfaktoren des Ubergangs dargestellt. Insbesondere wird hier
auf die Bildungspline der Bundesliander fiir den Elementarbereich sowie aktuelle
Konzeptionen der Schuleingangsphase eingegangen.

Auch die formalen Rahmenbedingungen der Schulanmeldung kénnen beein-
flussen, ob ein Kind als schulbereit eingestuft wird. Hier zeigt sich in Deutschland
eine sehr heterogene Ausgangslage, da sowohl die Stichtage fir den Beginn der
Schulpflicht als auch der Zeitpunkt und das Prozedere bei der Schulanmeldung
sowie die zur Feststellung der Schulfihigkeit verwendeten Verfahren und Kriterien
stark variieren. Mit einem Uberblick tber die relevanten Aspekte versuchen wir,
einen Eindruck von der ausgeprigten Heterogenitit des Einschulungsprozesses in
Deutschland zu vermitteln.

Wir hoffen, dass es mit diesem Buch gelingt, der Leserin und dem Leser das
multidimensionale Konzept der »Schulbereitschaft« verstindlicher zu machen und
sie fur die Vielzahl der dabei zu beachtenden Faktoren zu sensibilisieren.
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Seit Mitte des letzten Jahrhunderts hat es im deutschsprachigen Raum immer wieder
intensive fachliche Auseinandersetzungen dazu gegeben, was die relevanten Ent-
wicklungsmerkmale fiir den erfolgreichen Schulstart eines Kindes sind, und von
welchen Faktoren diese Merkmale beeinflusst werden. Dabei haben sich die
Grundannahmen zur Entwicklung und Beeinflussbarkeit der relevanten Merkmale
im Laufe der Zeit immer wieder gedndert, was sich auch in einem wiederkehrenden
Wandel der bevorzugten Begrifflichkeiten niederschlagt.

2.1 Schulreife als biologisches Konstrukt

Den Beginn der Einschulungsdiskussion in Deutschland markiert der Begriff der
»Schulreife«, der in den 1930er Jahren geprigt und bis in die 1970er Jahre hinein in
der Literatur verwendet wurde. Im Alltag wird dieser Begriff auch heute noch oft
gebraucht, insbesondere von Eltern. In der Fachliteratur wird er dagegen inzwischen
vermieden. Bekannt wurde das Konzept der Schulreife durch die Arbeit von Artur
Kern, der sich in seinem Buch »Sitzenbleiberelend und Schulreife« (1951) aus-
fuhrlich mit der hohen Quote von Klassenwiederholungen in den Nachkriegsjahren
auseinandersetzte. Kern vertrat die These, dass dieses Schulversagen in den meisten
Fillen auf eine Diskrepanz zwischen dem individuellen Entwicklungsstand des
Kindes und den schulischen Anforderungen zuriickzufithren sei. Wenn mit der
Einschulung nur lange genug gewartet wiirde, so seine Uberzeugung, sei fast jedes
Kind in der Lage, die schulischen Anforderungen zu bewaltigen.

Dem von Kern verwendeten Begriff der Schulreife lag die Vorstellung zugrunde,
dass die Bereitschaft des Kindes fiir eine angemessene Auseinandersetzung mit
schulischen Anforderungen in erster Linie von biologisch bedingten Reifungspro-
zessen abhinge, also rein endogen gesteuert sei. Ein Kind, dem eine fehlende
»Schulreife« attestiert wurde, benoétigte dieser Auffassung nach einfach zusatzliche
Reifungszeit, durch die es dann ohne du§eres Zutun, quasi »aus sich selbst heraus,
den notwendigen Entwicklungsstand erreiche. Kern ging davon aus, dass die
kindliche Entwicklung einem strikten biologischen Bauplan folgt, der die Abfolge
der psychischen und somatischen Entwicklungsschritte festlegt. Um das siebte Le-
bensjahr herum nahm er einen reifungsbedingten Entwicklungsschub an, der bei
den meisten Kindern zur Erlangung der Schulreife fithrt. Als Konsequenz aus diesen
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2.2 Forderoptimismus und kompensatorische Frihférderung

Uberlegungen forderte Kern eine Heraufsetzung des Einschulungsalters, um mog-
lichst vielen Kindern ein schulisches Scheitern zu ersparen. Exogene Faktoren
spielten seiner Ansicht nach fiir das Erreichen der »Reife« allenfalls eine unterge-
ordnete Rolle. Daher hielt er zusitzliche Forder- oder Unterstitzungsangebote fir
noch nicht »schulreife« Kinder nicht fiir erforderlich. Dieser Uberzeugung folgend
wurden bis in die 1960er Jahre hinein Kinder, die den schulischen Anforderungen
noch nicht gewachsen schienen, im Allgemeinen ohne zusitzliche Forderung zu-
riickgestellt, in der Erwartung, dass sie ein Jahr spiter automatisch bereit fiir einen
erfolgreichen Schulbesuch seien — allein aufgrund der gewahrten zusitzlichen Rei-
fungszeit.

Heute ist unstrittig, dass die kindliche Entwicklung nicht ausschliefSlich endogen
gesteuert ist, sondern durch viele duflere (exogene) Faktoren, wie etwa Einflisse der
familidren Umgebung und Verfigbarkeit und Qualitit von Lerngelegenheiten,
entscheidend mitbeeinflusst wird. Bereits in den spaten 1960er Jahren setzte sich die
Erkenntnis durch, dass bei Kindern mit Entwicklungsdefiziten ein reines »Abwar-
ten« in den seltensten Fillen zum Erreichen der Schulfihigkeit fihrt. Ein Kind, das
nach drei Jahren in einer vorschulischen Einrichtung (wie es heute mit Besuchs-
quoten von tiber 90% der Kinder iiber drei Jahren in Deutschland die Regel ist, vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022) noch nicht schulbereit ist, wird
durch ein reines Verbleiben dort, also ein weiteres Jahr in der bisherigen Lernum-
gebung, mit dem gleichen Anregungsangebot und zudem altersmafSig jingeren
Spiel- und Lernkameraden, die noch fehlenden Fahigkeiten ohne zusatzliche For-
derung kaum erwerben. Entsprechend forderte der Deutsche Bildungsrat (1970)
bereits zu Beginn der 1970er Jahre, die Bildungsangebote in vorschulischen Ein-
richtungen systematisch auszubauen. In der Folge setzte langsam ein Umdenken im
Umgang mit noch nicht schulbereiten Kindern ein: Diese wurden nicht mehr ein-
fach zuriickgestellt, sondern sollten durch gezielte Fordermanahmen bestmoglich
gefordert werden.

2.2  Forderoptimismus und kompensatorische
Friihférderung

Ab Ende der 1960er Jahre kam es zu einem radikalen Umdenken im vorschulischen
Bereich, das mit einem ausgeprigten Forderoptimismus einherging. Eine bedeu-
tende Rolle spielten dabei sozialpolitisch motivierte Bemiithungen in den USA,
herkunftsbedingte Ungleichheiten im Bildungssystem friihzeitig abzubauen. Dort
wurde damals eine Reihe kompensatorischer Forderprogramme initiiert, die heute
als Klassiker der Frihférderung und Pioniere der Evaluationsforschung gelten
(» Kasten 1). Erste positive Ergebnisse dieser Malnahmen hatten eine regelrechte
Aufbruchstimmung im Bereich der Frihférderung zur Folge. Das erklarte Ziel
dieser Projekte war es, Kindern aus sozial und 6konomisch benachteiligten Familien
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frithzeitig angemessene Anregungen und Forderung zu bieten, um mogliche Ent-
wicklungsriickstinde bis zum Schulbeginn auszugleichen und tiefgreifenden Defi-
ziten rechtzeitig vorzubeugen. Durch bestmégliche Vorbereitung auf die schuli-
schen Anforderungen sollten die Kinder, die zuvor in der Regel vor dem
Schuleintritt keinerlei institutionelle Forderung erhalten hatten, bessere Start-
chancen fiir eine erfolgreiche Schulkarriere und damit zur gesellschaftlichen Teil-
habe erhalten. Die ersten empirischen Befunde zur Effektivitdt dieser Férderprojekte
waren schr vielversprechend. Sie zeigten, dass der schulische Erfolg der teilneh-
menden Kinder durch eine intensive vorschulische Forderung nachhaltig gesteigert
werden konnte (Schweinhart & Weikart, 1980). Der damit einsetzende Forderop-
timismus erhielt um die Jahrtausendwende neue Nahrung, als substanzielle Lang-
zeiteffekte der damaligen Programme bis ins Erwachsenenalter hinein nachgewie-
sen wurden (Campbell et al., 2012; Schweinhart et al., 2005). Bildungsokonomen
unterfiittern mit diesen Langzeiteffekten seit vielen Jahren ihre Argumente zur
volkswirtschaftlichen Rentabilitat frihkindlicher FordermafSnahmen (Heckman et
al., 2010; Kluge, 2005).

Diese Studien belegen eindriicklich, dass eine Perspektive, die das Erlangen der
Schulbereitschaft als rein endogen gesteuerten Prozess betrachtet, zu kurz greift, da
die kindliche Entwicklung in hohem MafSe von den sozialen Bedingungen, unter
denen das Kind aufwichst, beeinflusst wird. Durch den gezielten Ausgleich feh-
lender familidrer Anregungen lasst sich die Bereitschaft des Kindes fiir eine erfolg-
reiche Schullaufbahn also sehr wohl unterstiitzen. Entsprechend sehen moderne
Konzepte der Schuleingangsstufe (> Kap. 3.2.2) vor, durch Schaffung optimaler
Lerngelegenheiten in der schulischen Anfangsphase den Erwerb fehlender Kom-
petenzen zu erleichtern und eine héhere Chancengleichheit zu gewahrleisten. Auch
an diagnostizierte Defizite oder Ruckstellungen vom Schulbesuch schliefen sich
heute in der Regel vielfiltige FordermafSnahmen an. In Kapitel 7 werden Beispiele
hierfiir dargestellt (» Kap. 7).

Kasten 1: Fokus: Klassiker der kompensatorischen Fruhférderung

/ 2
Im Zuge sozialpolitischer Bestrebungen zum Ausgleich herkunftsbedingter

Unterschiede in den USA startete im Jahr 1962 in der Stadt Ypsilanti (Bundesstaat
Michigan) ein Projekt, das heute als einer der Pioniere und Klassiker erfolgreicher
Sozialpolitik gilt. An dem unter den Namen HighScope Perry Preschool Project
bekannten Programm (Schweinhart et al., 1993) nahmen 123 tberwiegend
afroamerikanische Kinder aus prekiren soziobkonomischen Verhiltnissen teil,
die zu Beginn der Studie drei bis vier Jahre alt waren. Insgesamt 58 dieser Kinder
kamen wihrend der beiden letzten Vorschuljahre in den Genuss eines halbtagi-
gen Forderprogramms, die tbrigen bildeten die Kontrollgruppe. Uber die
kindzentrierte Férderung hinaus hatte die Projektarbeit auch eine familienbe-
zogene Komponente, die Hausbesuche der Familien und Beratung der Eltern in
Bildungs- und Erziechungsfragen beinhaltete. Die Ergebnisse zeigten neben po-
sitiven Effekten unmittelbar nach Abschluss der Férderung auch ausgepragte

Effekte auf die spatere schulische Entwicklung und teilweise sogar eindrucksvolle
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Langzeiteffekte bis ins Erwachsenenalter hinein (Schweinhart & Weikart, 1980;
Schweinhart et al., 2005).

Als weiterer Klassiker der kompensatorischen Frithférderung gilt das ein paar
Jahre spiter in North Carolina gestartete Abecedarian Intervention Project
(Campbell & Ramey, 1994), das sich an eine dhnliche Zielgruppe wie das Perry
Preschool Project richtete, aber bereits im Sauglingsalter ansetzte und eine noch
intensivere Férderung und Betreuung der Familien beinhaltete. Auch aus diesem
Projekt liegen Belege fiir beeindruckende Langzeiteftekte bis ins Erwachsenen-
alter hinein vor (Campbell et al., 2012), d. h., mit einer sehr aufwiandigen For-
derung lassen sich durchaus tiberdauernde Effekte bewirken.

Als Konsequenz aus den beschriebenen Ergebnissen startete in den USA 1965
das (bis heute) grofte landesweite kompensatorische Bildungsprogramm Head
Start. Auch dieses Programm verfolgt das Ziel, benachteiligten Kindern einen
moglichst guten Start ins Bildungssystem und in der Folge in das gesellschaftliche
Leben zu ermdglichen. Nach mehr als 50 Jahren haben mittlerweile fast 30 Mil-
lionen Kinder daran teilgenommen, im Jahr 2011 waren es immer noch fast eine
Million Kinder pro Jahr (Mervis, 2011). Ahnlich dem Perry Preschool Project
nimmt auch bei Head Start die Eltern- und Familienarbeit einen hohen Stellen-
wert ein.

Die empirischen Belege zur Wirksamkeit von Head Start fallen gemischt aus:
Zwar zeigten sich kurzzeitig positive Effekte, langerfristig stellten die meisten
Studien jedoch ein »Auswaschen« der Effekte mit der Zeit fest (Barnett & Hus-
tedt, 2005). Nach der Jahrtausendwende kam es daher zunehmend zu Kritik an
der kostenintensiven Forderung. Der amerikanische Kongress gab in der Folge
eine sogenannte Impact Study in Auftrag, um die Effektivitat der Programme zu
Uberpriifen (U. S. Department of Health and Human Services, 2010). Hieran
nahmen 4700 Kinder teil, die fiir das Schuljahr 2002/2003 an 380 Head Start-
Zentren fiir ein einjihriges Programm angemeldet worden waren. Die Ergeb-
nisse bestatigten im Wesentlichen die Befunde friherer Studien, zeigten also
kurzfristig positive Auswirkungen, jedoch kaum andauernde Effekte. Befiir-
worter von Head Start fithren das Ausbleiben tberdauernder Effekte vor allem
darauf zuriick, dass ehemalige Head Start-Kinder spiter oftmals offentliche
Schulen von geringer Qualitit besuchten, was die Effekte der Programme lang-
fristig unterminiere. Zudem werde unter der Bezeichnung Head Start inzwischen
eine Vielzahl von qualitativ sehr unterschiedlichen Forderprogrammen durch-
gefithrt (vgl. Mervis, 2011). Obwohl das Ansehen von Head Start im Laufe der
Zeit also etwas nachgelassen hat und es inzwischen eine ganze Reihe attraktiver
Alternativen gibt, gilt Head Start auch heute noch als »das Original« unter den
sozialpolitisch-kompensatorisch inspirierten Bildungsprogrammen in den USA.

J
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2.3  Schulfahigkeit des Kindes oder Kindfahigkeit der
Schule? Okosystemische Transitionsmodelle

Auch wenn seit den 1970er Jahren unstrittig ist, dass die Schulbereitschaft eines
Kindes prinzipiell beeinflussbar ist, wurde sie weiterhin primir eigenschaftstheo-
retisch verstanden, d. h. als individuelles Merkmal eines Kindes. Entsprechend galt es
nach wie vor als vorrangige Aufgabe der Schuleingangsdiagnostik, anhand spezifi-
scher Kriterien »schulfahige« Kinder von noch nicht schulfahigen zu differenzieren.
Dabei stand der kognitive Entwicklungsstand der Kinder lange Zeit im Fokus der
Diagnostik, wihrend andere, heute als ebenso relevant erkannte Kompetenzbereiche
vernachlassigt wurden. Auch wenn moderne Schuleingangsdiagnostik heute breiter
ausgelegt ist und langst keine rein selektive Funktion mehr erfiillt, sondern das Ziel
einer adaptiven, individuellen Foérderung jedes einzelnen Kindes verfolgt, sicht sie
sich weiter mit Kritik aus verschiedenen Richtungen konfrontiert.

Neben einer grundsatzlichen Ablehnung psychologisch-diagnostischer Ansitze
durch Teile der Frih- und Elementarpadagogik wurden die eigenschaftstheoreti-
schen Konzepte auch aus o6kologisch-systemischer Perspektive kritisiert. In der
Tradition von Bronfenbrenner (1981) sicht dieser Ansatz die Schulfahigkeit nicht als
individuelles Merkmal des Kindes, sondern als eine gemeinsame Aufgabe des Sys-
tems aller Beteiligten, d. h. der Familie, der Kindertageseinrichtung und der Schule.
Dieser Ansatz wurde in systemischen Transitionsmodellen weiter ausgearbeitet (vgl.
z.B. okologisch-psychologisches Schulreifemodell von Nickel, 1990; oder IFP-Mo-
dell, Griebel & Niesel, 2011). Schulfihigkeit wird in systemischen Transitionsmo-
dellen als eine Kompetenz des gesamten sozialen Systems verstanden, die durch
Prozesse der Ko-Konstruktion zwischen den verschiedenen Beteiligten entsteht.
Hierzu tragen neben dem Kind selbst und seinen individuellen Voraussetzungen
auch Kompetenzen der Systeme Familie, Kindertageseinrichtung und Schule bei.
Die Schulfihigkeit wird dabei als optimale Passung zwischen den Voraussetzungen
des Kindes und den verschiedenen Teilsystemen verstanden. Diese Passung, die
zugleich immer das Ergebnis der Wechselwirkung zwischen den verschiedenen
okologischen Teilsystemen ist, bildet also das gemeinsame Ziel der padagogischen
Arbeit aller Beteiligten (Nickel, 1990).

Auf der Seite der Familie wirken sich laut Griebel und Niesel (2011) insbesondere
die Bindungsqualitdt, die Qualitit der Eltern-Kind-Interaktion sowie die Anpas-
sungsfahigkeit der Familie auf die Entwicklung der Schulfihigkeit aus. Zu den
relevanten Merkmalen von Kindertageseinrichtung und Schule geh6ren neben den
personlichen und beruflichen Kompetenzen und padagogischen Orientierungen
der Fachkrifte in beiden Institutionen auch systemische Kompetenzen der Ein-
richtungen auf den programmatischen Ebenen. Damit sind sowohl die konkreten
Konzepte der jeweiligen Einrichtungen, etwa der Stellenwert individueller Forde-
rung oder die Gestaltung der Schuleingangsphase, als auch die ibergeordneten
Lehr- und Bildungspline fiir den schulischen und vorschulischen Bereich gemeint.
Eine gute Passung der Konzepte von Kindertageseinrichtung und Schule, d. h. eine
anschlussfihige Definition von Bildungszielen, ist aus systemtheoretischer Sicht
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2.4 Schulbereitschaft als Oberbegriff fur die individuellen Voraussetzungen

glnstig fir die Ko-Konstruktion der Schulfahigkeit. Zudem ist die Kooperation auf
der strukturellen Ebene von Bedeutung, also die Effektivitit der institutionalisierten
und informellen Kommunikation zwischen den Beteiligten.

Das Zusammenspiel der verschiedenen Faktoren beim Entstehen der Schulbe-
reitschaft wird pointiert beschrieben durch den heute in der Kindheitspadagogik
haufig verwendeten Begriff der »Kindfdhigkeit der Schule« als Gegenpol zur
»Schulfihigkeit des Kindes«. Dieser Begrift bringt zum Ausdruck, dass die Erwar-
tungen und Anforderungen der Schule an die Schulanfinger und das Ausmaf$ ihrer
Bereitschaft, jedes Kind in seiner Individualitit anzunehmen, fir einen erfolgrei-
chen Schulanfang ebenso wichtig sind wie der individuelle Entwicklungsstand des
Kindes. Damit wird die Verantwortlichkeit fiir das Gelingen des Ubergangs nicht
mehr einseitig dem Kind und seinen Kompetenzen und Fahigkeiten zugeschrieben,
sondern der Passung zwischen seinen individuellen Voraussetzungen und den
konkreten Gegebenheiten der aufnehmenden Schule (Griebel & Minsel, 2007).

Da der gemeinsame Prozess der Entwicklung der Schulfihigkeit nach dieser
Definition erst nach Abschluss der Schuleingangsphase abgeschlossen ist, kann die
Schulfihigkeit des Kindes folglich auch nicht mehr als Selektionskriterium vor der
Einschulung fungieren. Vielmehr muss der Schulanfangsunterricht der Heteroge-
nitat der kindlichen Voraussetzungen Rechnung tragen.

Diese systemische Grundidee liegt der Entwicklung der unterschiedlichen Kon-
zepte der Schuleingangsphase in den letzten 50 Jahren zugrunde (» Kap. 3.2.2). Die
heute in verschiedenen Formen praktizierten Modelle der »Neuen Eingangsstufe«
verfolgen dhnliche Ziele, nimlich einen an den Bedarfen der Kinder orientierten,
also »kindfahigen« Anfangsunterricht, der auf jede Form der Vorselektion verzich-
tet, d.h., alle Kinder werden in die Grundschule aufgenommen und dort ihren
individuellen Voraussetzungen entsprechend gefordert (» Kap. 3.2).

2.4  Schulbereitschaft als Oberbegriff fir die
individuellen Voraussetzungen eines
gelingenden Schulstarts

Obwohl die Bedeutung des Konzepts »Schulreife« im Laufe der geschilderten Aus-
einandersetzungen immer wieder angepasst wurde, behielt der Begriff doch stets
einen Beigeschmack im Sinne seiner urspriinglichen Definition als endogen ge-
steuerter Reifungsvorgang. Daher wurde der Begriff im fachlichen Diskurs inzwi-
schen immer mehr durch den der »Schulbereitschaft« ersetzt. Dieser Begriff umfasst
die Entwicklungsvoraussetzungen, die das Kind zur erfolgreichen Bewiltigung des
Schulanfangsunterrichts benétigt, und erkennt zugleich den Einfluss schulischer,
familidrer und weiterer umweltbedingter Faktoren an, die zur Entwicklung dieser
Voraussetzungen beitragen. Gegentiber dem Begriff der »Schulfahigkeit«, der den
kognitiven Entwicklungsstand des Kindes stirker fokussiert, weist das Konzept der
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2 Genese des Konzepts der Schulbereitschaft

Schulbereitschaft eine breitere Konnotation auf und bezieht auch motivationale
und sozial-emotionale Faktoren mit ein. Der Begriff Schulbereitschaft umfasst alle
individuellen Lernvoraussetzungen, die sich als bedeutsam fiir den Ubergang von
der vorschulischen Einrichtung in die Grundschule und die damit einhergehenden
Anforderungen erwiesen haben.

Diese Definition beriicksichtigt, dass systemische Faktoren auf Seiten der Fami-
lien, Kindertageseinrichtungen und Schulen zum schulrelevanten Entwicklungs-
stand des Kindes beitragen. In Kapitel 3 dieses Bandes werden die institutionellen
Rahmenbedingungen in Kindertageseinrichtungen und Schulen thematisiert, die
den Ubergang des Kindes begleiten (> Kap. 3). Die zweifellos bedeutsamen fami-
lidzren Einflisse auf die kindliche Entwicklung und den erfolgreichen Ubergang sind
dagegen so vielfiltig, dass wir uns aus Grinden der Schwerpunktsetzung ent-
schieden haben, diese im vorliegenden Buch weitestgehend auszuklammern. Statt-
dessen liegt der Schwerpunkt dieses Buches auf der Entwicklung der individuellen
Lernvoraussetzungen des Kindes, die in Kapitel S ausfihrlich behandelt werden
(» Kap. 3).

Abschliefend mochten wir an dieser Stelle die sehr breite Definition von
Schulbereitschaft zitieren, die dem hessischen Modellprojekt »Qualifizierte Schul-
vorbereitung« (Hessisches Sozialministerium, 2014) zugrunde liegt:

»Schulvorbereitung« dient nicht alleine der Vorbereitung auf die Schule, sie ist eine um-
fassende, ganzheitliche Vorbereitung auf das Leben. Sie beginnt mit der Geburt. Jedes Kind
[...] soll moglichst frith, optimal und nachhaltig gefordert werden. Kinder erwerben so all
diejenigen Kompetenzen, die sie brauchen, um sich spater in der Schule oder im Leben aktiv
zu beteiligen, selbststindig und in der Interaktion mit anderen zu lernen, fiir sich selbst und
andere Verantwortung tGbernechmen zu koénnen und kompetent mit Wandel und Verin-
derung umzugehen. Das Ziel der Qualifizierten Schulvorbereitung ist, moglichst optimale
Startchancen fiir alle Kinder herzustellen und damit zu mehr Chancengerechtigkeit im
Bildungssystem beizutragen. (Hessisches Sozialministerium, 2014, S. 14)
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