262

RdJB 2/2009

Rainer Dollase

Das Schuleintrittsalter: Konfusionen und Paradoxien

In der Frage des optimalen Einschulungsalters — mit 5, 6 oder 7 Jahren — gibt es in der Tat Para-
doxien und Konfusionen zu berichten. Konfusionen schon iiber den Begriff der ,,vorschulischen*
Forderung: zunédchst nur als temporaler Begriff fiir die Zeit der Bildung ,,vor* der Schule in
Verwendung, hat er spéter schleichend die Konnotation ,,schuldhnliches Lernen vor der Schule*
aufgesogen, wurde also zur Bezeichnung fiir ein didaktisches Konzept. Mit dieser zur Denotation
gewandelten Konnotation ist es dann nur ein winziger Schritt zur Forderung, die Schule ,,frither*
anfangen zu lassen. Die europdischen Lander schulen ihre Kinder sehr unterschiedlich friith oder
spét ein. In Grof3britannien, Irland und den Niederlanden gehen Kleinkinder mit 5 Jahren in die
Schule, in der Bundesrepublik meist wie in vielen anderen europdischen Landern mit 6, NRW
schult mit 5 Jahren ein, Schweden, Danemark und PISA Sieger Finnland erst mit 7 Jahren. Die
uneinheitliche Regelung in verschiedenen Léndern zeigt, dass man in der Frage des Schulein-
trittsalters wohl begriindet zu unterschiedlichen Losungen kommen kann.

Empirische Untersuchungen versorgen die Debatte um das Schuleintrittsalters mit Paradoxien.
Vor wenigen Jahren wurde von den Volkswirten Patrick Puhani (TU Hannover) und Andrea
Weber (TU Darmstadt) das Ergebnis einer Analyse der IGLU-Daten unter dem Gesichtspunkt
Friiheinschulung/Spiteinschulung der Offentlichkeit bekannt gemacht'. Das Ergebnis: Friih ein-
geschulte Kinder (fiir die Autoren: die 6jdhrigen) sind im 4. Schuljahr in den IGLU-Aufgaben
deutlich schlechter als spét eingeschulte. Die Autoren schreiben: ,,So liegen fiir Schiiler, die mit
7, anstatt mit 6 Jahren eingeschult werden, die Testergebnisse in der standardisierten Grundschul-
leseuntersuchung IGLU um etwa 0,4 Standardabweichungen hoher als bei den relativ jlingeren
Schiilern ...* (S. 1 im Abstract). Zum Vergleich: ungeféhr eine halbe Standardabweichung trennt
Deutschland und Finnland bei PISA, bzw. ein schlechtes Bundesland (NRW) von einem guten
(Bayern). Die Autoren haben 6.591 IGLU-Datensétze sowie administrative Daten zum Einschu-
lungszeitraum aus dem Bundesland Hessen (N = 182.676 Beobachtungen) mit Hilfe 6konome-
trischer Varianten der Regressionsrechnung analysiert. Fazit: frithe Einschulung ist nicht gut**.
Diese Erkenntnis kann nur jene liberraschen, die die einschligige Forschung dazu vergessen oder
nie zur Kenntnis genommen haben.

Die Untersuchungsergebnisse haben deutsche Kollegen und Kolleginnen (so sie denn Ergeb-
nisse aus der angewandten Forschung iiberhaupt zur Kenntnis nehmen) ziemlich iiberrascht, da
sie in Unkenntnis der langen Forschungsgeschichte einer fritheren Einschulung von der 6ffent-
lichkeitswirksamen Maxime ,,je frither man lernt, desto besser” beeinflusst waren. Das Neue an
der Studie von Puhani & Weber ist das Alter: Mit 6 Jahren einzuschulen ist offenbar schlechter
als mit 7. Die bisherige Debatte ging seit einer Entscheidung des Deutschen Bildungsrates im
Jahre 1970 mehr um die Frage, ob die Einschulung schon mit 5 statt mit 6 stattfinden sollte. Zu
der Frage ,,Einschulung mit 5 oder mit 6 lagen umfangreiche Studien vor, die sich eher fiir eine
spiitere Einschulung mit 6 Jahren ausgesprochen hatten”.

Die Tendenz aller vorliegenden, auch alteren Studien, zu Fragen der Fritheinschulung ist u.a.
auch eine inhaltliche Aussage zur Art des besseren Lernens und der ,,Bildung* kleiner Kinder:
Kleine Kinder lernen offenbar im Durchschnitt nicht schulisch, sondern eher ganzheitlich — besser
im Spiel als gebeugt iiber Lernspielmappen. Mit der Arroganz des Halb- oder Nichtwissens muss-
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ten sich Kultuspolitiker als Sprachrohre unkundiger Expertlnnen zu ldngst falsifizierten Aussa-
gen hinreiflen lassen: ,,Spatere Einschulung bringt den Kindern kaum etwas® (so die Vorsitzende
der Kultusministerkonferenz, Rosemarie Raab, 1995, in FOCUS 4/1995). Doch — s.0. — sie bringt
etwas. Altere Kinder kommen mit dem Schulstoff und dem schulischen Lernen besser zurecht.

Um die Konfusion aber vollstdndig zu machen: Eine genaue Analyse der durch die Frage nach
dem Einschulungsalter aufgeworfenen Probleme zeigt, dass sie trotz ihrer Relevanz mit keiner
endgiiltigen empirischen Aussage beantwortet werden kann, da es sich beim Einschulungsalter
um ein komplexes Entscheidungsproblem mit lauter variablen, teilweise beliebig oder historisch
definierten GréBen handelt. Insofern ist die Struktur der Frage nach der Vorverlegung des Schul-
eintritts aus erzichungswissenschaftlicher Sicht paradigmatisch fiir zahlreiche andere bildungs-
politische Fragestellungen — und weist der Empirie nur einen spezifischen Stellenwert zu. Die
Frage ,,Schule fiir Fiinfjdhrige?* ist genauso legitim wie die Frage ,,Schule fiir Einjdhrige?* oder
,Kindergarten flir Achtjdhrige?* — und keine Frage kann endgiiltig durch Empirie beantwortet
werden.

1 Geschichtlichkeit und Willkurlichkeit des Schuleintrittsalters

Das Schuleintrittsalter wird zunéchst einmal nur dann fraglich, wenn es Bestandteil einer allge-
meinen Schulpflichtregelung wird oder werden soll. Diese Pflicht bestand in Deutschland meist als
Unterrichtspflicht seit dem 17./18. Jahrhundert (bis 1919) und als allgemeine Schulbesuchspflicht
seit der Weimarer Reichsverfassung (Artikel 145) und sah von Anfang an (Grundschulgesetz vom
28.04.1920) ein Schuleintrittsalter von 6 Jahren vor. Damit verbunden war eine klassische didak-
tische Kontroverse: ,,Die Reichsschulkonferenz 1920 vertrat fiir Gestaltung und Tétigkeit des
Kindergartens die Methode der erweiterten Kinderstube, lehnte die Methode einer Uberleitung
des Kleinkindes zur Schule ab“‘. Seit dieser Zeit ist umstritten, wie Kinder in dem Altersbereich
zwischen fiinf und sieben am besten lernen. Dass man dafiir eine Institution (Kindergarten oder
Schule) bendtigt, ist unumstritten — nur wie die Kinder darin lernen sollen, dass ist die entschei-
dende Frage. Aus dieser lang andauernden Tradition werden auch die aktuelle Frontstellungen
und die Rolle der Empirie darin deutlich. De facto kamen und kommen in der Bundesrepublik
Deutschland nahezu alle kleinen Kinder vor dem 6. Lebensjahr mit einer der verschiedenen Ar-
ten vorschulischer Erziehungseinrichtungen in Kontakt, deren Besuch zwar meist freiwillig ist
(fir die Eltern — die Kinder werden offiziell nicht gefragt), die durch tagtdgliche Praxis zeigen,
dass eine frither einsetzende institutionelle Erziehung (der Kindergarten ist im Sinne des tem-
poralen Begriffs eine ,,vorschulische Institution®) moglich ist. Es ist miiig zu streiten, ob diese
Einrichtung als ,,Schule” anzusehen ist: zwar ist die Bewahrungsfunktion oftmals evident, seit
Anfang der 70er Jahre jedoch ist in vielen Bundeslédndern der Erziehungs- und Bildungsauftrag
des Kindergartens sogar gesetzlich fixiert worden (in NRW z.B. im Jahre 1971). Auch wenn das
von vielen in den Bildungswellen der 90er und 2000er Jahre vergessen worden ist.

Mit Blick auf die vorschulische Erziehungsarbeit in vergangenen Zeiten wird deutlich, dass
Kindergirten durchaus einen schulischen Unterweisungscharakter haben konnten: Ein extremes
Beispiel gaben etwa die Kleinkinderschulen nach der Methode Samuel Wilderspins (1792—-1866).
Jeweils tiber 200 Kleinkinder (unter 7 Jahren) wurden in einem Raum mit horsaaldhnlich an-
steigenden Sitzreihen frontal in Rechnen, Schreiben, Werkstoffkunde und biblischer Geschichte
unterwiesen. Nach heutiger Wertschitzung positiver waren etwa die Strickschulen von Johann
Friedrich Oberlin (1740-1826) in Steintal (Elsass). Dort wurden den Kindern im Kleinkindalter
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neben der franzosischen Sprache auch natur- und heimatkundliche Kenntnisse, handwerkliche
Fertigkeiten und sittlich-politische Uberzeugungen intentional vermittelt. Die Geschichte der
Vorschulerziehung wie auch die gegenwértige Praxis lehrt also zweifelsfrei, dass eine schuldhn-
liche und auch schulische Betreuung und Unterweisung von Kleinkindern machbar ist und war.
Wie gut oder schlecht oder ob Besseres mdglich gewesen wire ist damit nicht beantwortet — im
18. oder 19. Jahrhundert gab es keine belastbaren empirischen Untersuchungen’.

Die Feststellung der Machbarkeit von Bildung im Kleinkindalter sagt aber nichts {iber den
Wert einer frither einsetzenden schulischen Unterweisung aus, aber sie macht die prinzipielle
Willkiirlichkeit des Eintrittsalters und der jeweils in Abhéngigkeit vom Eintrittsalter zu wah-
lenden Konkretisierung von Schule (Lernorganisation, Erzieherverhalten, Bildungs- und Erzie-
hungsziele, Methoden etc.) oder einer sonstigen Institution deutlich. Voraussetzung fiir eine sol-
chen Gedankengang ist die Negierung eines zwangslaufigen Zusammenhangs von Institutionsart/
Organisation und padagogischer Arbeitsweise — muss Schule naturnotwendig so wie Schule ar-
beiten und Sozialpddagogik zwanghaft nach der Methode der ,,erweiterten Kinderstube“? Auch
die Luhmannsche Selbstreferentialitdt der Subsysteme ist kein Naturgesetz. Selbstverstindlich
konnte Schule wie Kindergarten arbeiten und Kindergarten wie Schule — es miisste natiirlich viel
geandert werden: Personal, Ausbildung, Rdumlichkeiten etc ...

Nun sind bloBe Gedankenspiele {iber Variationen des Schuleintrittsalters ahistorisch und apo-
litisch, d.h. sie beriicksichtigen die gewordenen Strukturen eines Bildungssystems ebenso wenig
wie die konkrete politische Durchsetzbarkeit. Die Vernachldssigung der Geschichtlichkeit ist al-
lerdings bei Fragen der Verdnderung eines Bildungssystems legitim, da sich jeder Verdnderer in
einer Situation der konstruktiven Arbitraritit befindet: So wie es war, muss es nicht bleiben, wel-
che Losung man findet oder realisieren will, ist zunéchst einmal von auflen und aus der Perspek-
tive des Verdnderers betrachtet, abhéngig von politischen, wirtschaftlichen, wissenschaftlichen
und/oder moralischen Uberzeugungen bzw. Notwendigkeiten.

Welche Rolle kann hier nun eine um intersubjektive Evidenz fiir ihre Aussagen bemiihte Wis-
senschaft spielen? Zunéchst einmal kann sie — wie eingangs erwéhnt — das der Frage zu Grunde
liegende dynamische Argumentations- und Entscheidungsstruktursystem deutlich machen, kann
aufzeigen, dass es in der Frage des Schuleintrittsalters kaum Konstanten, sondern fast nur varia-
ble EinflussgroBen gibt: Was Schule jeweils ist und sein soll, wie Lehrer sich verhalten, was Kin-
der in welcher Form lernen, wie Lerngruppen zusammengesetzt und Raumlichkeiten beschaffen
sind. Die einzige Konstante (mit erheblicher individueller Varianz) im Geflecht der variablen
Groflen scheint die Notwendigkeit der altersangemessenen Betreuung, Bildung und Erziehung
zu sein. Ansonsten gilt: Nur wenn mindestens eine weitere der Einflussgrofen konkret definiert
(d.h. als konstant gesetzt) wird, ist eine fachlogische Argumentationskette, sind wissenschaftliche
empirische Untersuchungen mit Aussicht auf Relevanz denkbar. Ein Beispiel: Die Schulreife
oder Schulféhigkeit ist nur dann ein sinnvolles Forschungs- und Praxiskonzept, wenn man (wis-
senschaftlich gesehen arbitrér) festsetzt, dass das Kind sich der Schule anpassen soll und nicht die
Schule dem Kind, also Schule als Konstante und das Kind als Variable konzipiert. Sind Fixpunkte
durch historische Notwendigkeit oder durch demokratischen Beschluss gesetzt, kann von der
Wissenschaft eine Optimierung der Konkretion — hier: Schule fiir Fiinfjdhrige — erwartet werden:
Schulorganisation, Curriculum, Methoden und Medien, Implementation, Evaluation etc.

Diese Art der Beantwortung einer Frage befriedigt selbstverstandlich den Fragesteller nicht —
zumal heute nicht, wo man gewo6hnlich von Wissenschaft nicht nur Entscheidungshilfe, sondern
gar Entscheidungsabnahme erwartet. Diese Art der Beantwortung exterritorialisiert® aber auch
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eine entscheidende Wertfrage aus der Wissenschaft heraus, macht dies gar zum Erfiillungsge-
hilfen beliebiger Setzungen. Trotzdem: Selbst eine erfahrungswissenschaftlich orientierte Pa-
dagogik ist kein Wertevakuum, nur kann eine normative Aussage (explizit oder implizit) von
Wissenschaft nicht dieselbe Akzeptanz beanspruchen, wie eine empirische oder logische. Bezo-
gen auf den fritheren Schuleintritt bedeutet dies: Kaum ein einschligig befasster Wissenschaftler
oder Wissenschaftlerin favorisiert heute begeistert den fritheren Schuleintritt, weil mit Blick auf
empirische Untersuchungen kaum ein Vorteil dieser Maflnahme zu finden ist. Dennoch, auch im
Anblick derart widerspriichlicher Resultate kann weder die Machbarkeit noch Optimierbarkeit
einer Schule fiir 5jidhrige oder gar 4jahrige wissenschaftlich bestritten werden. Was empirische
Forschung herausfindet, ist kein Naturgesetz, sondern dann, wenn sich die frithe Verschulung als
negativ erweist, ist es notwendig, ihre prinzipielle Verbesserbarkeit zuzugestehen. Wenn Schule
fur kleine Kinder schlecht ist, muss Schule sich eben so dndern, dass sie fiir kleine Kinder wieder
gut ist. Das gilt sinngemif auch fiir den Kindergarten: wenn er zu wenig bilden sollte (hypothe-
tisch angenommen), muss er sich so dndern, dass dieses Defizit behoben wird.

2 Von ,Head Start” zum Vorklassenversuch — Relevante Forschung
zur frihen Bildung in den 60er und 70er Jahren

Also nur vordergriindig, und nur fiir notorische Organisations- und Strukturfetischisten geht es in
der Debatte um die Frage, welche Institution der beste Lernort fiir die 5-jdhrigen bzw. 6-jdhrigen
Kinder ist: Der Kindergarten oder die Schule. Die Institutionsfrage ist der Nebenkriegsschauplatz
fiir die Okonomen und Administratoren. Schulzeit soll verkiirzt werden: ,,frither rein — frither
raus — das sei preiswerter, meinen sie. Warum nicht: ,,Spéter rein und frither raus® wenn die
Ergebnisse besser wiren?

Da organisatorische Variablen im Schulsystem ohnehin keinen besonderen Effekt haben® "
konzentriert sich die wissenschaftlich eigentlich interessante Frage auf die Art des Umgangs mit
den kleinen Kindern. Hier bildeten sich zwei kontroverse Richtungen heraus: Einerseits (spieleri-
sche) fachdidaktische Arbeit ,,academically directed oder auch ,,direct teaching® oder ,,direct in-
struction® genannt und auf der anderen Seite die kindorientierte Padagogik, die ,,Child-initiated**-
Arbeit, der Situationsansatz'’, das ,,developmentally appropriate“-Arbeiten, der ganzheitliche
Ansatz etc.”. In dem einen Fall versorgt ein fachdidaktischer Rahmen die Erzieherinnen bzw.
Lehrerinnen mit Impulsen fiir die Gestaltung ihrer tdglichen Arbeit. Im anderen Fall folgt die
Didaktik den schwankenden, spontanen und unsteten Interessen des Kindes. Sie didaktisiert Situ-
ationen und favorisiert eher ein informelles Lernen (klassische Kindergartenpadagogik).

In Offentlichkeit und Fachoffentlichkeit gilt seit den 90er Jahren eine falsche Gleichsetzung
insofern, als nur mit dem formellen schulischen Lernen das label ,,Bildung® verbunden wird und
mit dem informellen Lernen eher ,,Nichtbildung®, weil Spiel und ,,tun und lassen kdnnen, was
man will* mit Verschwendung von Bildungsressourcen gleichgesetzt wird. Ubrigens: 20 Jahre
nach einer der groften Bildungswellen, die der Elementarbereich international wie auch national
erlebt hat. Die sich dann anschlieende Einbezichung der Thematik in Vorschldge zur Verbes-
serung von PISA-Ergebnissen (PISA liefert natiirlich nicht den Beweis, dass unterschiedliche
Ergebnisse an der unterschiedlichen Qualitdt der Vorschulerziehung liegen) hat zu einer stellen-
weise empdrenden Ignoranz des vorliegenden Wissens zur optimalen Bildungsarbeit mit kleinen
Kindern gefiihrt.
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Am Anfang der modernen Bildungswellen stand das ,,Head Start*- (Kopfstart- oder Friihstart-)
Programm in den USA, das als Folge des Sputnik-Schocks politisch breite Unterstiitzung fand'*.
Die USA fiirchteten um ihre technologische Vorrangstellung, weil die Russen zuerst einen Sa-
telliten in die Umlaufbahn geschossen hatten, und suchten die Ursachen dafiir u.a. im Bildungs-
system und dort insbesondere in der Kleinkinderziehung der Sowjetunion. ,,Head Start* ist ein
krakenhaftes Programmnetzwerk geworden, lingst zusammenfassend evaluiert und die Essenz
durch Evaluationsstudien mit und ohne Kontrollgruppen liangst kritisch bewertet worden. Ab-
schlieBende Studien'> ' fassen die erfolgreiche institutionelle Arbeit mit Kindern im kritischen
Bereich zwischen 5 und 7 in etwa wie folgt zusammen: Es muss sich um ein Konzept handeln,
dass auf der Entwicklungspsychologie basiert, nicht auf der Fachdidaktik. Anlass- und situations-
orientiertes, ,,Child-initiated“-Arbeiten ist glinstiger als eine Vorverlagerung schulischen Arbei-
tens und direkte Instruktion. Die Gruppen sollen klein sein, die Elternarbeit partnerschaftlich und
die Arbeit der Fachkrifte soll durch Teamplanung und bestindige Fortbildung gekennzeichnet
sein.

Wie auch schon in noch fritheren Zusammenfassungen'’ immer wieder betont wurde, ist insti-
tutionelle Kleinkind-Erziehung im Wesentlichen giinstig fiir Kinder aus ,,Low-income-Families®,
dort also, wo die Qualitdt des hauslichen Erziehungsklimas schlechter ist als die in der Institution.
Die Institution hat ihrerseits strukturelle Nachteile fiir eine optimale Férderung und Bildung klei-
ner Kinder durch den Zwang zur Kollektivierung. Ein Erwachsener muss sich um viele kleine
Kinder kiimmern, deutlich mehr als in der traditionellen familidren Erziehung. Dadurch entstehen
Probleme der optimalen Forderung, der Bindung etc., die in summa, wie eine Langsschnittun-
tersuchung schon 1987 belegt hat, zu einer verschlechterten Leistungsfahigkeit in den akademi-
schen Schulfachern Lesen, Schreiben, Rechnen etc. fiihrt”. Kinder brauchen Erwachsene” — zu
viele Peer Kontakte — ein zwangslaufiges Essential der Verkollektivierung — fiithrt zu ungiinstiger
Leistungsentwicklung.

Besonders irritierend ist, dass die zahlreichen Versuche zur frithen Bildung in der Bundesrepu-
blik in der aktuellen Diskussion einer volligen Amnesie anheim gefallen sind. Die entscheiden-
den und qualitativ auch anspruchsvolle methodische Standards erfiillenden Studien werden so gut
wie nicht beriicksichtigt, wenn es um die Frage der Organisation frithkindlicher Bildungsprozesse
in Institutionen geht. Der Deutsche Bildungsrat beschloss 1970 die Vorverlegung des Einschu-
lungsalters auf 5 Jahre. Darauthin haben zahlreiche Lénder Fritheinschulungsversuche, meist als
Langsschnittstudien mit Kontrollgruppen angelegt, um zu iiberpriifen, ob die Fritheinschulung fiir
die kleinen Kinder giinstig sei. Unter den bekannt gewordenen Versuchen sind z.B. der Berliner
Versuch zur Eingangsstufe (eine Kombination von 0. und 1. Schuljahr), der Vorklassenversuch
(0.Schuljahr an Grundschulen) in Nordrhein-Westfalen”, das Karlsruher Kindergartenmodell®,
das Projekt Schwibisch Gmiind, der Hessische Eingangsstufenversuch®* >, dhnliche Versuche
in Hamburg, im Saarland etc. zu nennen®. Schon in den 70er Jahren wurde {ibrigens in zahlrei-
chen Bundesldndern der ,,Bildungsauftrag des Kindergartens auch in Rahmenplénen und bei der
Formulierung von Bildungsstandards, die damals noch ,,Lernziele* hieBen, formuliert (So das
NRW Kindergartengesetz von 1972 und der dazugehorige Rahmenplan). Rost, Staudte & Vietzke
haben (1971) in einem Review bereits zahlreiche Projekte zum Friithlesen und zur frithkindli-
chen Bildung evaluiert und kommen am Ende zu zwei interessanten, heute immer noch giiltigen
Schlussfolgerungen, dass die ,,bisherigen deutschen Forschungsergebnisse dulerst unzureichend
sind und noch kein abschlieendes Urteil iiber Mdglichkeiten und Grenzen des Friihlesens erlau-
ben® (S. 726), und etwas weiter, es stellt sich ,,das Problem, ob der Erwerb von Kulturtechniken
wie das Lesenlernen und anderes darstellt, iiberhaupt eine Aufgabe der Vorschulerzichung sein
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sollte**” . Die erste Kritik konnte dann auch in der Bundesrepublik Deutschland durch saubere
Untersuchungen mit Kontrollgruppen geklért werden — das Friihlesen scheiterte als paddagogische
Idee fiir den Durchschnitt unserer kleinen Kinder und das zweite Problem wurde durch die Ergeb-
nisse der vielen Fritheinschulungsversuche geklart.

Zunichst einige Worte zum wohl gréBten Fritheinschulungsversuch, den Deutschland je erlebt
hat, ndmlich der ,,Kindergarten-Vorklassen-Versuch® des Landes NRW, 1970 bis 1977. Das Land
hat 50 Modellkindergérten und 50 Vorklassen im Land repréasentativ ausgewahlt, in denen {iber
5 Jahre lang nach entsprechenden Bildungspldnen mit entsprechender Fortbildung der Erziehe-
rinnen jeweils unterschiedliche Bildungskonzepte realisiert wurden. Im Kindergarten wurde im
Wesentlichen auf gelenkte, also direkte Instruktionen verzichtet, d.h. Thematiken wurden nur
sehr spérlich aus Curricula und Zielsetzungen abgeleitet, wohingegen in der Vorklasse das schu-
lische Lernen, Einfiihrung ins Lesen, Schreiben und Rechnen durchaus neben spielorientierten
Phasen einen erhohten Stellenwert hatte. Vorklassen wurden von Sozialpddagogen geleitet, also
einem Personal mit Fachhochschulabschluss, und durch den gelegentlichen Besuch einer Grund-
schullehrerin angereichert, wiahrend in den Modellkindergdrten Erzieherinnen, eine Erst- und
eine sog. Zweitkraft je Gruppe (Gruppengréfle in beiden Einrichtungsarten 25 Kinder) gelei-
tet wurde. Der Kindergarten-Vorklassen-Versuch in NRW wurde wissenschaftlich begleitet, und
zwar von 3 unabhingigen Forschungsgruppen. Die eine an der PH Rheinland unter der Leitung
von Emil Schmalohr und den Mitarbeitern Winkelmann, Holldnder, Schmerkotte, Schmidt, Stréitz
und Dollase. Die zweite Gruppe wurde von Otto M. Ewert und Marianne Braun geleitet, die dritte
Gruppe an der Universitit Essen von Walter Twellmann (Leitung), Hans-Werner Jendrowiak und
Antonius Hansel, die zum Teil die ehemaligen Modellkindergarten- und Vorklassenkinder bis
zum 4. Schuljahr regelmiBig untersucht haben™ ">,

Es ging also nicht nur um die institutionelle Zuordnung, sondern hinter beiden Institutionen
stand ein deutlich anderes didaktisches Konzept. Die Vorklassen haben immer wieder darauf
hingewiesen, dass Lernen Spall machen sollte, dass sie kindgeméa8 arbeiten, dass sie dem Kind
auch ihre Freiheit lieBen, Vorklassen haben sich nicht als Verschulungsinstanzen definiert usw.
— jeder hitte gedacht, dass die Vorklassenkinder im spéteren Schulleben besser wiéren als die
Modellkindergartenkinder. Die Ergebnisse waren véllig erniichternd. Einige Zitate: Otto Ewert
schreibt (1978, S. 398): ,,In einer eigenen Erhebung zum Versuch Vorklasse — Modellkindergarten
des Landes NRW haben wir festgestellt, dass die Schiiler 4. Klassen, die an einer vorschulischen
Forderung teilgenommen haben, im Mittel keinen Leistungsvorsprung vor ihren Klassenkame-
raden haben“. Oder Hans Schmerkotte (1978, S. 405): ,,Beim Vergleich der kognitiven Entwick-
lungsfortschritte von Modellkindergartenkindern und Vorklassenkindern im letzten Vorschuljahr
lieBen sich bei den meisten Testverfahren keine Unterschiede nachweisen®. Oder Wolfgang Win-
kelmann, Antje Holldnder, Hans Schmerkotte, Emil Schmalohr (1977, S. 358): ,,Sowohl bei Be-
trachtung des gesamten Zeitraumes von 1972 bis 1974 als auch bei der Betrachtung des speziel-
len Zeitraumes von 1973 bis 1974 (1. Schuljahr) wies die Kovarianzanalyse trotz einiger weniger
statistisch signifikanter Ergebnisse — abgesehen vielleicht von dem Befund zum Zahlenrechnen
(der fiir die Modellkindergartenkinder sprach, der Verfasser) — keine praktisch ins Gewicht fal-
lenden Unterschiede der kognitiven Fortschritte zwischen Modellkindergartenkindern und Vor-
klassenkindern aus®. Ich selbst schrieb (1979, S. 135): ,,.Deutliche Unterschiede zugunsten der
Kindergartenkinder in den Beurteilungen der Lehrer beziiglich schulische Leistung und Féhigkei-
ten, schulische Arbeitshaltung und Personlichkeit™ ... ,,chemalige Kindergartenkinder werden als
besser im Lesen, Wortschatz, schlussfolgerndem Denken, Einfallsreichtum, Umweltkenntnis und
Erfahrung, allgemeinem Wissensstand und in Musik, Singen beurteilt”. Dariiber hinaus fanden
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Schmidt und Strétz in einer sehr umfangreichen soziometrischen Untersuchung deutliche Vorteile
der Altersmischung gegeniiber den altershomogenen Gruppen der 5-Jihrigen**. Diese zeigten
sich allerdings in meiner soziometrischen Untersuchung nicht*.

Davon abgesehen ergaben sich auch in anderen Vorschulversuchen (national und internatio-
nal) jener Zeit keine irgendwie dramatischen Ergebnisse, die fiir eine frithzeitige Konfrontation
der kindlichen Entwicklung mit curricularen Inhalten und schulischen Methoden gesprochen hat-
ten’®. Auch spiter gab es zwar Kontroversen, aber keine dramatischen Ergebnisse. Der CI Ansatz
(Child initiated) setzte sich mehr oder weniger gegen den DI (direct instruction) durch, wobei
letzterer durchaus eine Berechtigung bei schwer benachteiligten ,,slum“-Kindern hat’”*,

Allerdings: Einen Beweis, dass man mit vorschulischer oder frither einsetzender schulischer
Erziehung nichts oder nur wenig erreichen kann, den kann es nicht geben. Man weif3 nur, was
man bislang unter den bekannten Bedingungen erreicht hat. Die Leistungsfahigkeit geénderter
Bedingungen oder verbesserter Modelle ist niemals vorher bekannt.

Radikal weiter gedacht, gilt eine solche Argumentation natiirlich auch fiir die familiale Erzie-
hung. Auch wenn die ausschlieBlich familial erzogenen Kinder schlechter abgeschnitten haben,
dann heif}t das noch lange nicht, dass z.B. die Familie als Erziechungsinstanz generell und gar
prinzipiell ungeeignet ist, weil damit keine Aussage iiber ihr Verbesserungspotenzial gemacht
worden ist. Ganz abgesehen davon, dass sich in allen Untersuchungen Schichtunterschiede erge-
ben haben, die immer auch ein Beweis fiir die Bedeutsamkeit der Familie sind. Die Erziehungs-
und Bildungspotenz der Familie kdnnte ja auch verbessert werden, z.B. durch die Einfiihrung
des Schulfachs Erziehungslehre in den allgemein bildenden Schulen, Verbesserung des erziehe-
rischen Verhaltens der Eltern durch Trainings, Férderung von Nachbarschaftskontakten zwecks
Diskussion von Erziehungsproblemen, mehr Erziehungs-Freizeit fiir arbeitende Eltern mit klei-
nen Kindern etc.

In den fritheren Studien ergab sich noch eine Mdglichkeit des empirischen Vergleichs der
Schulbewahrung zwischen Institutionskindern und Familienkindern. Winkelmann, Hollénder,
Schmerkotte, Schmalohr 1977, S. 380, nehmen zur Frage der Schul- oder Vorschulpflicht wie
folgt Stellung: Es zeigt sich zwar in einigen Hinsichten eine gewisse durchschnittliche Uberle-
genheit der institutionalisierten gegeniiber den ausschlieSlich familidren Erziechung im Hinblick
auf die kognitive Entwicklung. Sie halten die Unterschiede aber nicht fiir so gravierend, dass sie
allein daraus die Notwendigkeit einer so sehr in das Leben der Kinder und der Eltern eingreifen-
den Mafinahme wie die Verpflichtung der 5jahrigen zum Besuch einer vorschulischen Bildungs-
institution ableiten lieBe.

Bis in die Jetztzeit wiederholen sich Ergebnisse der frithen Versuche. Im Jahre 2008 haben
Riggal und Sharp einen Bericht (“the structure of primary education in England and other coun-
tries”) vorgelegt, in dem sie ihre Recherche wie folgt zusammenfassen: “Two aspects of school
structure have attracted more evaluative consideration in England and elsewhere: school size and
starting age. The available evidence suggest that neither of these has a strong impact on children’s
attainment or progress at school.” S. 19%
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3 Auf dem Weg zu einer Erklarung —
Schwachungseffekte, Programmeignung

Warum haben viele frithkindliche Bildungsversuche, die Fritheinschulungen die in sie gesetzten
Erwartungen in Vergangenheit und Gegenwart nicht erfiillt?

Eine erste Erkldrung: Geantwortet wurde damals wie heute mit spéter einsetzenden ,,Schwi-
chungseffekten® der frithkindlichen Lerngewinne: fade out (frithe Lernvorspriinge verschwinden
mit der Zeit), sleeper (keine Kurzzeiteffekte — erst spéter zeigen sich Unterschiede), Diskontinu-
itdtseffekte (Arbeitsweise im Primarbereich passt nicht zu der im Elementarbereich), geringer
Transfer (Lerngewinne sind nur spezifisch), Mini-Effekte (Effekte zwar statistisch vorhanden,
praktisch aber bedeutungslos), differentielle Effekte (was gut ist fiir den kognitiven Fortschritt ist
nicht gut fiir andere Lernbereiche) etc.”’.

Eine zweite, hdufig gebrauchte Erklarung: Der fehlende Effekt der frithen Einschulung liegt
daran, dass nicht ,richtig® geférdert wurde. Man brauche evaluierte Programme, um die Arbeit
zu verbessern. Auch diese These wurde in den 70er Jahren erprobt, sowohl im ,,Head Start*-
Versuch als auch in der bundesrepublikanischen Bildungswelle. Programme werden hier als eng
umschriebene Curricula mit einem begrenzten Einsatz- und Wirkungsbereich verstanden (Bei-
spiele etwa DUSO, SCIENCE, LEARNING TO LEARN etc.). Der Einsatz solcher Programme
ersetzt keinesfalls den gut ausgebildeten Erzicher, der es fiir ein Kleinkindkollektiv schafft, ein
soziales Klima zu schaffen, in dem die Kinder durch Bindung an die Bezugsperson und durch
die Art der Gestaltung der sozialen Beziehungen den Kopf frei haben fiir die Entdeckung der
Welt nach ihren eigenen Vorlieben. Programme sind selten ,,teacher-proof“*>*, d.h. im Erfolg
dann doch wiederum abhéngig von der Erzieherpersonlichkeit. Aulerdem kann das Leben in der
Kindertagesstitte nicht durch eine Abfolge von Programmen, an denen dann jeweils nur 5 Kinder
teilnehmen, ersetzt werden und die anderen 20 bis 25 Kinder spielen in der Zeit ,, Wartesaal®, d.h.
sie warten, bis sie dran sind.

Eine dritte Erklarung: Das fachdidaktische Lernen, das schrittweise organisierte, systemati-
sche Lernen ist u.U. auch der kindlichen Art einer chaotischen und sprunghaften Weltaneignung
(die evolutionér sinnvoll sein kann) fremd und nicht angemessen. Kinder, die ihre eigenen Ideen
verfolgen konnen, sehen den Sinn einer im ,,Situationsansatz® (vergleichbar dem situierten Ler-
nen) einsetzenden Didaktisierung eher ein als wenn naturwissenschaftliches Grundwissen nach
Stundenplan den Kindern présentiert wird. Der Sinn des Lernens erschlief3t sich in situativen An-
sdtzen eher. Menschen lernen krabbeln, gehen, sprechen ohne ein Krabbel-, Geh- und Sprachcur-
riculum. Jedes Programm, jeder Plan, jeder Stundenplan erfordert {ibrigens eine Disziplinierung
und verleidet den Kindern u.U. dann die Freude am Lernen.

Eine vierte Erklarung: Vermutlich wird stets iibersehen, wie gering der zeitliche, erlebnisméafi-
ge und thematische Anteil einer vorschulischen oder schulischen Erziehung an der wochentlichen
Wachzeit fiir Kinder ist, indem sie sich tatsdchlich von intentionalen Anregungen der Erzieher
beeinflussen lassen. (Bei Grundschiilern macht der zeitliche Anteil von Unterricht nur circa 16 %
der wochentlichen Wachzeit aus, davon abzuziehen wéren noch Zeiten der Nichtkonzentration,
des Nichtverstehens etc.) Selbst im Ganztag wiirde dieser Anteil der wochentlichen Wachzeit
hochstens auf das Doppelte steigen. Das Kleinkind ist iiberdies auch in einer Institution einer
Fiille von beeinflussenden Faktoren ausgesetzt, die weder padagogisch geplant sind noch kon-
stant bleiben, sondern sich stéindig verdndern. Die Selbststeuerung von Verhalten und Erleben
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wird meist unterschétzt (nach White u.a. 1977 initiieren Kleinkinder bis zu 85 % ihrer Aktivititen
selbst)*”, ebenso wie die Wirksamkeit pidagogischer MaBnahmen iiberschitzt wird®.

Und weitere Erklarungen: Die moderne Entwicklungspsychologie ist in Fragen des Lernens
eigentlich zu keinen anderen Schlussfolgerungen gekommen als zu jenen, die schon seit Jahr-
zehnten bekannt sind. Auch die moderne Neuropsychologie fiigt den Kenntnissen iiber Regel-
haftigkeiten zwischen Angebot und Effekt nichts hinzu, sondern kann nun die empirisch bereits
gesicherten Erkenntnisse iiber die optimale Forderung kleiner Kinder auch neuropsychologisch
und physiologisch beweisen. Solche physiologischen, morphologischen Beweise gibt den gefun-
denen empirischen Zusammenhiingen eine fulminante Beweiskraft*. Gewiss und banal ist, dass
Kinder bereits, wenn sie auf die Welt kommen, zur Kompetenz fahig sind und dass sie in den ers-
ten Lebensjahren wesentlich mehr lernen und schneller lernen konnen als in spiteren Jahren®.

In der Neuropsychologie gilt*, dass ab vier Jahren Vorerfahrungen fiir die spéteren schuli-
schen Bildungsinhalte gemacht werden kdnnen und dass bei kleinen Kindern in vielen Bereichen,
etwa gehen, sprechen lernen — sogenannte ,,privilegierte Lernprozesse®, die ohne schulische Cur-
ricula, in situ, stattfinden kénnen, wichtig sind. Eine solche Aussage ist aber keine, die den Kin-
dergarten oder die Schule einseitig favorisieren wiirde. Das informelle Lernen, wenn man so will,
iiberwiegt bei den kleinen Kindern. Die amerikanischen Entwicklungspsychologen Morrison,
McMahon Griffith und Frazier haben sich in einer Monographie mit den Unterschieden zwischen
fiinf- und siebenjéhrigen Kindern dezidiert befasst (,,The five to seven year shift*). Bei den Un-
terschieden, die natiirlich nur Mittelwertsunterschiede sind, fallen die Reflexionsféhigkeit und
das komplexere Verstindnis der Welt auf. Reflexionsfahigkeit heifit, kann sich selbst zum Objekt
des Nachdenkens machen, er kann dartiber nachdenken, ob er Recht hat (Is this correct? Should I
consider alternatives that might make more sense?) und er kann eigene Schuld anerkennen. Das
komplexere Verstidndnis der Welt duflert sich in einem verbesserten symbolischen und abstrakten
Denken, das Kind kann planen und kann logische Schliisse ziehen. Keine Frage, dass solche
Mittelwertsunterschiede fiir die Erklarung der Nichteffekte einer fritheren Einschulung herange-
zogen werden konnen.”.

4 Was ist zu tun, wenn Kinder friiher eingeschult werden? Oder spéter ...

Die Bejahung der Frage nach einem mdglichen fritheren Schuleintritt setzt die Herstellung von
Bedingungen voraus, unter denen kleine Kinder sich den Erziehungs- und Bildungszielen gemaf3
optimal entwickeln kdnnen. Man kann in der Tat einige Bedingungen nennen, unter denen sich
Kinder im Schnitt besser entwickeln. Dieser Aufgabe miissen sich die drei Lénder stellen — Ir-
land, GroBbritannien und Niederlande — die ihre Kinder mit fiinf Jahren einschulen und neuer-
dings auch das Bundesland Nordrhein-Westfalen, das sich ebenfalls fiir eine Friiheinschulung
entschieden hat. Unabhiingig von der Institution sind typische Qualititsmomente*: die Kombina-
tion aus Bildungsarbeit und sozialpddagogischen Angeboten, eine emotional interaktiv intensive
Erzieherin-Kind-Beziehung sowie eine generell hohere Qualifikation des Personals. Die Vier-
oder Fiinfjahrigen, die in die Schule kommen, brauchen eindeutig mehr Spielphasen, bessere
Spielrdume und mehr Fiirsorglichkeit. Die iibrigen Kennzeichen, wie Rhythmisierung, zuging-
liche Lernumgebung, gute Ordnung, fachlich guter Unterricht, Beobachten, Beurteilen, Férdern
mit System, Arbeit mit multiprofessionellen Team, Verankerung im Umfeld, Kooperation mit den
Eltern, Riickmeldesystem etc., gelten natiirlich auch fiir die élteren Kinder im Kindergérten, fiir
Grundschulen und weiterfithrende Schulen.
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Organisatorisch erfordert eine frithe institutionelle Betreuung mehr Personal, kleinere Grup-
pen, besser als herkommlich ausgestattete Rédumlichkeiten, vor allem besser als bisher ausgebil-
detes Personal. Diese bis zum Uberdruss fiir alle Stufen des Erziehungs- und Bildungssystem
schon seit Jahrzehnten wiederholten Forderungen sind im Elementarbereich allerdings eine Un-
abdingbarkeit, die sich aus dem Entwicklungsstand der Kinder und der noch eingeschrinkten
Konzentrationsleistung und Gruppenfihigkeit ergibt. Es muss individualisiert werden, es muss
offen und flexibel geplant werden, es muss eine groflere Kontinuitit des Personals gesichert wer-
den, die Arbeitszeit des Personals muss wegen der groferen Belastung geringer sein als in der
Schule iiblich etc. Generell gilt die Aussage, eine friihe institutionelle Erziehung kleiner Kinder
gelingt umso besser, je familiendhnlicher (im positiven Sinne: Interesse und Zeit fiir das Kind,
Kontinuitdt der Betreuungspersonen etc.) die Zusténde in der Einrichtung sein kénnen. Diese
zirkuldre Argumentationskette (Familie wird durch familiendhnliche Institution abgeldst) fiihrt
zur Frage der Okonomie: Lohnt sich da noch ein friiherer Schulbeginn? Das kann durchaus sein,
wenn z.B. die immer héufiger vorkommende Einzelkindfamilie durch eine Sechs-Kinder-Erzie-
hungsgruppe mit einer Erzieherin ersetzt wird, ist das bei bestimmten mikro- und makrodkono-
mischen Konstellationen effektiver, da die Kind-Erzieher-Relation von eins zu zwei (Familie) auf
sechs zu eins (Institutionen) ohne Qualititseinbufle (bei dieser Relation: gar Qualititssteigerung
wegen der Moglichkeit zur Sozialerziehung in der Institution) erhoht werden kann, mithin zum
Beispiel mehr Erwachsenen die Erwerbstétigkeit ermoglicht wird.

Wenn eine kollektive vorschulische Erziehung nicht direkt nach der Geburt einsetzen soll,
dann ergeben sich stets Eintritts- bzw. Ubergangsprobleme beim Wechsel von Familie zur Institu-
tion, die offenbar umso gravierender ausfallen kdnnen, je frilher dieser Wechsel stattfindet. Diese
zu mildern (z. B. Eingew6hnungsprogramm, verstarkte Kooperation Familie/Institution) ist eben-
falls personal- und kostenaufwindig* *. Die Fragen der Lerninhalte und Vermittlungsformen im
Kleinkindalter, die bei jeder Vorverlegung von Schule auftauchen, sind trotz guter Anséitze noch
nicht alle zu beantworten. Das Fehlschlagen so mancher vorschulischer Foérderung kann z.B.
auf die bloBe Vorverlagerung des Stoffes aus dem ersten Schuljahr zuriickgefiihrt werden, der
dadurch bloB gestreckt, d.h. auf zwei Jahre ,,nulltes* und erstes Schuljahr verteilt wurde.

Solange das Verhéltnis vorschulischer zu schulischen Inhalte nicht genauer reflektiert wird,
ist wohl kaum ein Sinn in frither einsetzendem, bloB3 den ersten Schuljahresstoft verdiinnenden
Inhalt zu sehen. Fritherer Schulbeginn mit dem Ziel fritherer Schulabgang oder Erwerb hoherer
Qualifikation setzt mit Sicherheit auch eine Verdnderung der Inhalte bis zur Hochschulreife vo-
raus. Brauchbare Modellvorstellungen fiir das Verhéltnis von Fritherem zu Spéterem, vorschuli-
scher zu schulischen Lerninhalten, hat tibrigens schon Flavell entwickelt: Addition, Substitution,
Modifikation, Inklusion, Mediation™.

Und was wire zu tun, wenn die Kinder spéter zur Schule kamen und deshalb ldnger im Kin-
dergarten bleiben wiirden? Selbstverstindlich ist auch in diesem Fall zu priifen, wie Bildung
altersangemessen gestaltet werden kann. Ein 7jéhriges Kind lernt auch im Kindergarten anders
als ein 3jdhriges. Dass Kindergirten erfolgreich auch mit einem spiteren Schuleintritt umgehen
konnen zeigen z.B. die skandinavischen Staaten, die mit 7 Jahren einschulen (s.0) — Meist wird
dennoch ein stark spielorientiertes Curriculum angewendet.

Die optimale Vermittlungsform von (schulischen) Inhalten bei kleineren Kindern ist (noch)
nicht perfekt bestimmt. Offenbar sind aber stark strukturierte Programme im Vorschulbereich
weder besonders erfolgreich noch besonders beliebt. Es scheint eher so zu sein, dass ein kleines
Kind mehr und schneller in realen Lebenssituationen, gewissermaf3en spielerisch, en passant oder

218.78.217.80, am 07.05.2026, 21:28:11. © i
mit, 10r oder In KI-Systemen, KI-Modellen oder Generativen Sprachmodellen.



https://doi.org/10.5771%2F0034-1312-2009-2-262

272 Dollase, Das Schuleintrittsalter: Konfusionen und Paradoxien RdJ B 22009

in der sozialen Interaktion mit Gleichaltrigen und Erwachsenen lernt als gebeugt iiber Mappen,
Kisten und Késten. Konsequenz: Eine Verbesserung ist nicht {iber die Konstruktion von Curricula
und Lernzielkatalogen, sondern wohl eher tiber die Verbesserung der padagogisch-psychologi-
schen Kompetenz des erziehenden Erwachsenen zu erreichen, der improvisationsfihig, kreativ,
flexibel, sensibel, gebildet, reaktionsschnell und intelligent sein muss, um die fruchtbaren Lern-
momente im Alltag entdecken und mit Kleinkindern bearbeiten zu kdnnen.

5 Individueller und kollektiver Nutzen von Variationen
des Schuleintrittsalters

»Education ... prevents being poor. “ Mit diesem Satz von Horace Mann leiteten Levin u. a. 1971
einen Review-Artikel iiber den postschool success ein, der die auch heute noch giiltigen indivi-
duellen Segnungen einer mdglichst langen, hoch qualifizierenden Schulkarriere herausstellt: ho-
heres Einkommen, angesehenere Berufe, soziale und 6konomische Mobilitét, stirkere politische
Mitwirkungsmoglichkeiten, seelische und kérperliche Gesundheit etc.”'. Heutige Untersuchungen
kommen zu keinem anderen Ergebnis, der Zusammenhang zwischen Bildung und Sozialschicht,
Wohlstand und Gesundheit ist ja seit Jahrzehnten bekannt. Die ldngere Schulzeit ist allerdings
nicht so eindeutig positiv wie damals vermutet. Volkswirtschaftliche Analysen haben im Lénder-
vergleich immer wieder festgestellt, dass es giinstig ist, Kinder friih in das Bildungssystem zu
schicken und sie frither daraus zu entlassen, damit sich moglichst viele gut ausgebildete Fachkréfte
auf dem Arbeitsmarkt tummeln. Pauschale Liandervergleiche mit Grobindikatoren kénnen aber,
das weiB jeder, keine kausalen Zusammenhénge beweisen, sondern sind auf Vermutungen iiber
das Entstehen von volkswirtschaftlichen Parametern angewiesen. Eine Wissenschaft, die nicht
experimentieren kann, muss vorsichtig mit ihren Schlussfolgerungen sein. Wenn man die Weiter-
bildungszeiten hinzunimmt, bleibt bestehen, was Anna Anastasi bereits 1958 zusammengetragen
hatte, nimlich, dass ein moglichst langer Schulbesuch einen intelligenzsteigernden Effekt hat™.

Man kann die Frage nach der Vorverlegung der Schulpflicht (also nicht notwendig eine Schul-
zeitverldngerung) in diesem Sachzusammenhang stellen und nach den individuellen Vorteilen
eines frither einsetzenden Schulbesuchs fragen. Entscheidend sind hier neben der Forschungslage
und der ins 6ffentliche Bewusstsein geratene Leistungsfahigkeit des Systems Schule durch PISA
und andere Vergleichsuntersuchungen die Wirkungshoffnungen und — Erwartungen, sozusagen:
das Image der individuellen Benefizien, die Schule verteilen kann. Umfragen bei Eltern friiher
(z.B. Tietze 1973) wie auch heute sehen als Aufgabe des Elementarbereichs die Schulvorberei-
tung an. Also ein klarer subjektiver Nutzen: frithe Bildung soll eine bessere Schulkarriere ermog-
lichen. Aber auch solche empirische Konstanten sind keine unveridnderliche GroBen: Sie wandeln
sich von Jahrzehnt zu Jahrzehnt, sind z.B. abhingig vom Arbeitsmarkt fiir Schulabgénger, von
der Aussicht auf erfolgreiche Berufskarrieren und schlieBlich auch von den verfligbaren Informa-
tionen liber die tatsdchlichen Wirkungen der fritheren Einschulung. Und die sehen nicht eindeutig
positiv aus, sondern fiigen sich zu einem Bild der Unwirksamkeit bzw. in einigen Studien sogar
des leichten Risikos.

Fiir Kinder wie fiir Erwachsene gleichermafBen wird zu kalkulieren sein, ob es sich lohnt etwas
frither eine schulische oder vorschulische Institution zu besuchen: Sind familidre oder privat
organisierte Lernumwelten nicht nur denkbar, sondern auch existent (keineswegs nur in bildungs-
nahen Schichten), die in kognitiver und sozialer Hinsicht besser, d.h. gegenwirtig gewiinschte
Erziehungsziele schneller und vollstdndiger erreichend sind als die von den Institutionen bereit
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gestellten Lernumwelten? Diese miissen gegen den Kollektivnachteil und der dadurch beding-
ten Unmoglichkeit sich ausreichend und intensiv mit dem Individuum zu beschéftigen ankdmp-
fen. SchlieBlich haben auch Studien (s.0) gezeigt, dass Kinder, die zu viel Zeit in gleichaltrigen
Gruppen verbringen in der sprachlichen und akademischen Leistungsfahigkeit mittelfristig be-
nachteiligt sind. Fiir Kinder aus bildungsnahen Umwelten wiére die Einfithrung einer fritheren
Vorschul- oder Schulbesuchspflicht moglicherweise eine Chancenminderung (Das gilt auch fiir
die Grundschulpflicht: Mit Sicherheit ist der Besuch der Grundschule fiir einige Kinder unnétig,
fiir einige sogar wenig forderlich, wenn nicht hinderlich, man vergleiche die Moglichkeit des
Heimunterrichtes in den Alpenldndern). Die Verbesserung der Qualifikation durch Beschulung
ist also immer abhingig von dem Gefille zwischen familidrer oder privater Lernumwelt zur 6f-
fentlichen Lernumwelt. Die Frage ist heute allerdings auch empirisch nicht mehr zu beantworten,
da es keine Kontrollgruppen mehr gibt. Zu Zeiten, als Kontrollgruppen noch méglich waren, d.h.
Kinder, die nicht in einen Kindergarten geschickt worden sind, schnitten diese dhnlich gut oder
schlecht ab wie jene, die in einer Einrichtung waren. Das galt in den Head Start Projekten nicht
fiir Kinder aus ,,Jlow-income-families®. Robinson und Robinson haben bereits 1968 geschrieben
(deutsch 1972) ,,Es gibt keine Beweise, dass ein Kind mit durchschnittlicher oder unterdurch-
schnittlicher Anlage groBen Vorteil von Vorschulférderungsmafinahmen hat***. Also war die Em-
pirie schon damals umstritten.

Auch fiir einen spdteren Eintritt in eine vorschulische oder schulische Bildungsinstitution
kénnten es sinnvolle individuelle Uberlegungen geben: ein Kind ist noch nicht so weit entwickelt
wie die anderen, wiirde unter dem schnelleren Lernfortschritt der anderen leiden. Es konnte in
hoherem Lebensalter schneller lernen als in fritherem, die spitere Forderung wire der fritheren
tiberlegen — es konnte (s.0.) vorher besseres lernen, z.B. eine Fremdsprache bei einem Auslands-
jahr der Eltern vor der Schule.

Die Dokumentation individueller Vorteile durch fritheren Schulbesuch oder durch Schule
iiberhaupt ist allerdings gesamtgesellschaftlich betrachtet auch fatal: Man kann nicht allen ver-
sprechen, besser zu werden als andere, mehr zu verdienen als andere etc., denn das hieBe diesen
anderen ein Zuriickbleiben zuzumuten. Auch héngt das individuelle Interesse am ldngeren oder
fritheren/spéteren Schulbesuch mit der Verfiligbarkeit von Arbeitspldtzen zusammen.

Die individuellen Interessen an einer fritheren Beschulung gedeihen im Rahmen gesellschaft-
lich definierter und produzierter Bedingungen. Was Schule fiir Gesellschaft bedeutet, braucht hier
nicht weiter ausgefiihrt zu werden. Lohnt sich fiir die Gesellschaft insgesamt ein fritherer Beginn
von Schule? Investitionen in fritheren Schulbeginn hitten Zweck, wenn

a) dadurch besondere Lernvorteile bedingt werden (z.B. sensible Perioden, die es zu nutzen gal-
te), die Qualitdt des Nachwuchses also verbessert wiirde

b) ein soziales Problem (etwa die Bildung und Betreuung von Kindern erwerbstitiger Eltern)
gelost wiirde, wozu aber auch andere Institutionen als die Schule geeignet wiren

¢) damit ein wirtschaftliches oder demographisches Problem gemildert werden konnte, z.B. dem
absehbaren Mangel an Arbeitskréften durch eine Vorverlegung der Schulpflicht und des Schu-
lendes vorzubeugen

d) eine politische Leitvorstellung (frithe Bildung und Schulvorbereitung) realisiert werden muss,
um den sozialen Frieden zu gewihrleisten
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e) damit finanzielle Probleme konfessioneller Tréger, die sich aus der Elementarerziehung zu-
riickziehen, geldst werden kdnnen

f) damit ein interministerieller Konflikt (oder sonstige politische Konflikte) um das richtige Bil-
dungskonzept fiir kleine Kinder geldst wiirde....

Es kann keine erschopfende Aufzidhlung gesamtgesellschaftlicher, rationaler und funktionaler
Indikationen fiir fritheren Schulbeginn geben, weil wesentliche Faktoren zeitabhéngig, konjunk-
turell, bildungspolitisch etc. variieren. Schule als gesellschaftliches Subsystem gehorcht letztlich
dem Richtziel der Gesellschaft: Sicherung der internationalen Konkurrenzfahigkeit bzw. Exis-
tenzsicherung der Nation. Damit dies zweckrational geschehen kann, miisste allerdings ein MaB-
stab fiir den qualifizierenden Wert von Schule entwickelt werden. Den gibt es in rudimentérer
Form mit den Messinstrumenten der internationalen Vergleichsuntersuchungen wie PISA, die al-
lerdings nur einen schmalen Bereich der Qualifikationswirkung von Schule erfassen. Die Empirie
nutzt mittlerweile diese Daten (z.B. IGLU s.o. Puhani und Weber) um den deutlichen Nachweis
zu fiithren, dass sich eine frithere Einschulung nicht lohnt.

Gibe es auch gesellschaftliche Griinde fiir einen spateren Schuleintritt? Generell ja: wenn
z.B. die qualifizierenden Effekte dann deutlich besser wiren, oder: wenn es darum ginge, eine
baby boom Generation und ein fiir den Arbeitsmarkt ,,zuviel“ an jungen Menschen sinnvoll im
Bildungssystem zu parken (wie etwa Ende der 70er Jahre).

Allgemein ist der gesellschaftliche (also auch finanzielle) Nutzen des Besuchs einer vorschuli-
schen Erziehung fiir Risikogruppen unstrittig. Das Perry Preschool — Projekt, erst kiirzlich wieder
durch eine Nachuntersuchung bekannt geworden, ist ein frithes Headstart — Projekt, das die Seg-
nungen einer frith einsetzenden optimalen Vorschulerzichung (allerdings einer child — initiated
Konzeption) auch in Dollar und Cent ausgerechnet hat. Die sozialen Benefits, insbesondere fiir
Kinder aus low-income-families, belaufen sich, wenn man die eingesparten Wohlfahrtskosten,
Transferkosten, die geringere Kriminalititsrate etc. zusammennimmt auf ein Verhéltnis von eins
zu zwei, d.h. ein investierter Dollar erspart zwei Dollar Kosten™ >,
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