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Vorwort

Die vorliegende Handreichung entstand im Rahmen der wissenschaftlichen Be-
gleitung des Projektes „Schulreifes Kind“, die wir zwischen 2007 und 2013 an 
30 Standorten in Baden-Württemberg durchgeführt haben. Sie wurde als Grund-
lage für die Fortbildung von pädagogischen Fachkräften aus Kindertagesein-
richtungen (KiTas) und Lehrkräften verfasst, die in der Kooperation zwischen 
Grundschule und KiTa in den Eingangsklassen und in den Grundschulförder-
klassen tätig sind. Im Sinne einer sekundären Prävention fokussiert die Hand-
reichung auf die in den letzten Jahrzehnten zunehmende Anzahl von Kindern 
mit schulrelevanten Entwicklungsauffälligkeiten, deren erfolgreiche Teilhabe 
an der Schule gefährdet ist. Sie zeigt einen erfolgversprechenden Weg zur Koor-
dination und Gestaltung der gemeinsamen Anstrengungen von Eltern und päda-
gogischen Fachkräften in KiTas und Grundschulen auf, wenn trotz vielfältiger 
entwicklungsförderlicher Bemühungen am Ende des vorletzten Kindergartenjah-
res deutliche bildungsrelevante Entwicklungsrisiken bei einem Kind feststell-
bar sind. Die Umsetzung der in dieser Handreichung skizzierten Zusatzförde-
rung trägt auch zur Umsetzung eines inklusiven Bildungssystems bei, indem sie 
frühzeitig und gezielt Barrieren für die erfolgreiche soziale Teilhabe an Schule und 
anderen gesellschaftlichen Bereichen abbaut. Der bevorzugte Zeitraum für die 
praktische Umsetzung der zusätzlichen Förderung liegt in den letzten 1 ½ Jahren 
vor der Einschulung. Das Gesamtkonzept bezieht Kinder zwischen 4 und 8 Jah-
ren ein.

Beschrieben wird in dieser Handreichung eine Auswahl von Förderansätzen, 
deren Wirkungspotenzial im Rahmen zusätzlicher Kleingruppenförderung em-
pirisch nachgewiesen ist. Mit Bedacht haben wir uns dabei auf die im Rahmen 
der wissenschaftlich begleiteten Erprobung des Konzeptes in Baden-Württem-
berg nachweislich bewährten Ansätze beschränkt. Dies schließt nicht aus, dass 
die Förderziele auch über alternative Ansätze erreichbar sind – wir wissen dies 
allerdings nicht mit dem Grad an Sicherheit, den wir zur Wirksamkeit der hier 
dargelegten Förderansätze haben.

Wir sind uns darüber im Klaren, dass nicht alle schulrelevanten Entwicklungs-
risiken Eingang in die Konzeption und damit in die Handreichung gefunden 
haben. Dies gilt insbesondere für den Bereich der Sprachauffälligkeiten bei Kin-
dern mit Deutsch als Zweitsprache, was für die betroffenen Kinder zweifellos 
ein ausgesprochen schulrelevantes Entwicklungsrisiko darstellt. Für diesen Be-
reich ist es allerdings notwendig, dass man früh intensive Sprachförderung an-
bietet und nicht bis zum letzten Jahr vor der Einschulung mit gezielten Förder-
maßnahmen wartet. Außerdem setzt man gegenwärtig – etwa im bundesweiten 
Programm „Offensive frühe Chancen“ – in diesem Herausforderungsfeld auf 
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8 Vorwort

früh einsetzende alltagsintegrierte Förderkonzepte, die nicht Gegenstand dieser 
Handreichung sind, deren Umsetzung jedoch eine weitere Gelingensbedingung 
der hier skizzierten Konzeption darstellt.

Was Sie in der vorliegenden Schrift finden, sind die Bausteine einer empirisch 
bewährten Konzeption zur Zusatzförderung von Kindern mit Entwicklungsrisi-
ken, die das Potenzial hat, Kindern dazu zu verhelfen, dass sie noch vor der Ein-
schulung ihre Entwicklungsrückstände aufholen und somit mit höherer Wahr-
scheinlichkeit erfolgreich am gesellschaftlichen System Schule teilhaben werden. 
Die Konzeption selbst wurde unter Federführung des Ministeriums für Kultus 
Jugend und Sport in Baden-Württemberg von der dortigen AG „Frühkindliche 
Bildung“ entwickelt.

Nicht nur den Entstehungsprozess dieser Handreichung, sondern auch die dazu 
im Rahmen des Projektes „Schulreifes Kind“ ausdifferenzierte und erprobte Kon-
zeption haben viele Personen über einen langen Zeitraum kritisch-konstruktiv 
begleitet. Diesen Personen gilt unser herzlicher Dank. Allen voran ist hier Frau 
Christa Engemann (Ministerium für Kultus Jugend und Sport) zu nennen, die 
von Anfang an unsere „wissenschaftliche Begleitung“ mit großem Sachverstand 
und Engagement und einer Mischung aus kritischer Reflexion und großem Ver-
trauen in jeden unserer Schritte, begleitet hat. Nicht zuletzt war sie es, die die Er-
stellung dieser Handreichung angeregt hat und während ihrer Entstehung immer 
wieder für geeignete Diskussionskontexte gesorgt hat, um die Passung der Hand-
reichung für die Praxis zu optimieren. Ohne sie gäbe es heute diese Handrei-
chung sicherlich nicht.

Unser Dank gilt auch Herrn Peter Burkhardt (Pragschule Stuttgart), Frau Christa 
Buttermann (Evangelischer Landesverband – Tageseinrichtungen für Kinder in 
Württemberg e. V.), Herrn Horst-Dieter Gerold (Auchtertschule Reutlingen-De-
gerschlacht), Frau Dr. Dietlinde Granzer (Regierungspräsidium Stuttgart), Herrn 
Klaus Lindner (Mörikeschule Backnang), Frau Barbara Schrade (Regierungs-
präsidium Freiburg), Herrn Uli Simon (Stadt Stuttgart), Frau Dr. Uschi Traub 
(Sozialministerium), Frau Ursula Vaas-Hochradl (Landesverband Kath. Kinder-
tagesstätten), Frau Elke Weccard (Staatliches Schulamt Göppingen), Frau Anke 
Zürcher (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport -Kompetenzzentrum Schul-
psychologie) und vielen weiteren Personen für die hilfreichen Hinweise zu frü-
heren Fassungen dieser Handreichung.

Frankfurt, Würzburg und Heidelberg im Mai 2014

Marcus Hasselhorn
Jan-Henning Ehm
Hanna Wagner
Wolfgang Schneider
Hermann Schöler
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1	 Der Baden-Württembergische Ansatz 
zur kompensatorischen Förderung: 
Ziele, Konzeption und Potenziale

Dieses Kapitel informiert über den Entstehungshintergrund des in dieser 
Handreichung dargestellten Ansatzes, seine Ziele, die organisatorische Kon-
zeption und die in der wissenschaftlichen Begleitung identifizierten Potenziale. 
Die gezielte Zusatzförderung von Kindern mit festgestellten schulrelevanten 
Entwicklungsrisiken ergänzt das Spektrum frühkindlicher Bildungsmaßnah-
men in wirksamer Weise und trägt somit dazu bei, dass möglichst viele Kin-
der rechtzeitig ihre für eine erfolgreiche Bewältigung schulischer Anforde-
rungen relevanten Potenziale entwickeln können.

Im letzten Jahr vor der Einschulung wächst bei den meisten Kindern die Vor-
freude auf die Schule. Dennoch ist der Übergang von der KiTa in die Grund-
schule für die Kinder eine ganz besondere Herausforderung und wichtige Ent-
wicklungsaufgabe, die es erfolgreich zu bewältigen gilt. Ob dies im Einzelfall 
gelingt, hängt von einer Reihe von Faktoren ab. Ein besonders bedeutsamer Fak-
tor ist dabei die Kooperation zwischen Elternhaus, Kindertageseinrichtung und 
Grundschule. Dies ist seit langem bekannt und hat dazu geführt, dass die päda-
gogischen Fachkräfte aus der KiTa gemeinsam mit den Lehrerinnen der Grund-
schule und den Eltern daran arbeiten, diesen Übergang gezielt vorzubereiten, um 
den Kindern damit eine erfolgreiche Bewältigung der Anforderungen in der 
Schule zu ermöglichen.

Eine gute Arbeit in den KiTas und eine enge Kooperation zwischen KiTa und 
Grundschule führen dazu, dass vielen Kindern eines Jahrganges der Übergang 
in die Grundschule gut gelingt. Allerdings ist in jüngerer Zeit der Anteil der Kin-
der mit Entwicklungsrisiken und somit mit besonderem Unterstützungsbedarf 
deutlich angewachsen. Um die Chancen auf einen erfolgreichen Schulstart auch 
für diese Kinder zu verbessern, hat das Land Baden-Württemberg ein Konzept 
der gezielten kompensatorischen Zusatzförderung im letzten Kindergartenjahr 
entwickelt und in einem Modellprojekt erprobt.1 Dabei wird das Ziel verfolgt, 
Kinder mit Entwicklungsverzögerungen bzw. Entwicklungsrisiken durch eine 
gezielte Förderung möglichst gut auf die Schule vorzubereiten. Der wechselsei-
tige Austausch und die fachliche Zusammenarbeit der pädagogischen Fachkräfte 
von KiTa und Schule sind dafür ebenso wichtige Voraussetzungen wie die vom 

1	 Wagner, H., Ehm, J.-H. & Hasselhorn, M. (2010). „Schulreifes Kind“. Lehren und Ler-
nen, 36, 8–10.
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Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden Württemberg im Eckpunkte-
papier vom 12. April 2010 festgehaltenen Leitlinien, mit denen das Motto „Kein 
Kind soll verloren gehen“2 umgesetzt werden soll:
•	 Die Kindertageseinrichtung als wichtigen Bildungsort von Anfang an im Be-

wusstsein verankern.
•	 Die große Chance in der Zusammenarbeit von Erzieherinnen und Lehrkräften 

sehen und in der Kooperation mit dem Öffentlichen Gesundheitsdienst stär-
ken.

•	 Probleme nicht an den Migranten festmachen, sondern förderbedürftige Kin-
der unabhängig von ihrer Herkunft unterstützen.

•	 Jedes Kind achtsam begleiten und fördern.
•	 Eltern und Kinder in das Netzwerk der Förderung einbeziehen und Ausgren-

zungen vermeiden.
•	 Jedem einzelnen Kind eine optimale Basis für einen gelingenden Schulstart 

geben.

Auf dem pädagogischen Fundament des baden-württembergischen Orientierungs-
plans3 und unter systematischer Einbeziehung von Vertreterinnen/Vertretern 
kommunaler und freier Trägerverbände sowie Expertinnen/Experten der Fach-
praxis einschließlich der Kooperationsbeauftragten KiTa-Grundschule und von 
Elternvertreterinnen/-vertretern wurde ein entsprechendes Förderkonzept erprobt 
und optimiert. Dabei entstand ein Förderkonzept zur Verbesserung des Über-
gangs von der KiTa in die Grundschule. Es sieht vor allem drei wesentliche Bau-
steine vor:

(1)  Kinder mit unterschiedlichen Entwicklungsverzögerungen und gesundheit-
lichen Beeinträchtigungen, Kinder mit besonderem Unterstützungsbedarf sowie 
Kinder mit geringen familiären Entwicklungsmöglichkeiten sollen frühzeitig als 
Kinder mit relevanten Entwicklungsrisiken erkannt werden, um sie besser auf 
die Schule vorzubereiten. Erreicht werden soll dies durch eine gezielte Zusatz-
förderung der betroffenen Kinder in Ergänzung zum alltagsintegrierten Förder-
angebot der KiTa und die Zusammenarbeit von Grundschule und KiTa.

(2)  Der zweite wichtige Baustein bezieht sich auf ein Schlüsselelement zur Um-
setzung der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft zwischen Eltern, Erzieherin-
nen und Grundschullehrerinnen: die gemeinsamen „Runden Tische“. Ein Jahr 
vor der geplanten Einschulung evaluieren hier alle Expertinnen und Experten für 
das Kind den zusätzlichen Förderbedarf der Kinder mit Verdacht auf ein schul-

2	 Engemann, C. (2006). Kein Kind soll verloren gehen! Kooperation zwischen Kindergär-
ten und Schulen wird groß geschrieben. Magazin Schule, 18, 14–15.

3	 Ministerium für Kultus, Jugend und Sport, Baden-Württemberg (2011). Orientierungsplan 
für Bildung und Erziehung in baden-württembergischen Kindergärten und weiteren Kin-
dertageseinrichtungen. 
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relevantes Entwicklungsrisiko. Zur Entscheidung über den Zusatzförderbedarf 
des einzelnen Kindes ist es hilfreich, im vorletzten Kindergartenjahr (etwa 24 
bis 15 Monate vor der Einschulung) über die Nutzung eines umfassenden Ent-
wicklungsscreenings gezielte Hinweise zu erhalten, für welches Kind zusätzli-
cher Förderbedarf besteht und in welchem Bereich eine Zusatzförderung erfor-
derlich ist. Liegen diagnostische Informationen über die Kinder vor, sollten sie 
in die Entscheidung am Runden Tisch mit einbezogen werden. Neben pädagogi-
schen Fachkräften aus den Kindertageseinrichtungen, Lehrkräften und den Eltern 
können zusätzlich Vertreterinnen und Vertreter von Frühförderstellen, psycholo-
gischen Beratungsstellen u. Ä. hinzugezogen werden. Auf Basis aller verfügba-
ren Informationen soll so für jedes Kind, bei dem Eltern oder Fachkräfte Sorge 
haben, dass relevante Entwicklungsrückstände vorliegen, am Runden Tisch ent-
schieden werden, ob und ggf. welche Zusatzförderung angemessen ist.

(3)  Der dritte zentrale Baustein des Förderkonzeptes besteht schließlich in der 
konkreten Zusatzförderung der Kinder mit Entwicklungsrisiken. Dazu werden 
etwa in Baden-Württemberg nach den individuellen Entscheidungen am Runden 
Tisch Präventivgruppen mit jeweils etwa sechs Kindern mit Entwicklungsrisi-
ken gebildet. Im Verlauf des letzten Kindergartenjahres werden diese Kinder im 
Rahmen eigens dafür geplanter Zeitfenster von etwa vier bis acht Stunden pro 
Woche regelmäßig gefördert. In der Regel finden die Zusatzförderungen in klei-
neren Gruppen in der Kindertageseinrichtung statt. Je nach den örtlichen Gege-
benheiten und Möglichkeiten können aber auch Präventivklassen in der Grund-
schule organisiert werden. Bei der Gestaltung der zusätzlichen Fördermaßnahmen 
sind die pädagogischen Fachkräfte aus der KiTa oder der Grundschule, die mit 
der Durchführung beauftragt werden, prinzipiell frei. Die Förderschwerpunkte 
richten sich nach den jeweiligen Bedürfnissen der Kinder, wobei besonders auf 
die zentralen Bereiche Sprache, Vorläuferfertigkeiten der Schriftsprache, frühe 
mathematische Kompetenzen, Denken und Konzentration geachtet wird. Liegt 
beim Kind auch sprachlicher Förderbedarf vor, sollten die zusätzlichen Förder-
maßnahmen mit den jeweiligen Sprachförderangeboten abgestimmt werden. Die 
vorliegende Handreichung stellt ausgewählte Maßnahmen oder Ansätze für eine 
zusätzliche Förderung dar, für die es wissenschaftlich fundierte empirische Be-
lege ihrer Wirksamkeit gibt.

Welche zeitlichen Abläufe entstehen nun aus der Umsetzung dieses Förderkon-
zeptes für die Beteiligten in den Einrichtungen? Abbildung 1 liefert hierzu einen 
schematischen Überblick.

An dem im Jahr 2006 gestarteten Modellprojekt zur Erprobung dieses Förder-
konzeptes beteiligten sich zunächst KiTas und Grundschulen aus 50 Standorten. 
Bereits ein Jahr später entschieden sich die Einrichtungen an weiteren 195 Stand-
orten, ebenfalls das Konzept umzusetzen. Innerhalb des Modellprojekts konnten 
die beteiligten Standorte sich abhängig von den Gegebenheiten vor Ort für unter-

11Der Baden-Württembergische Ansatz
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schiedliche Modellvarianten entscheiden. Diese unterschieden sich in Bezug auf 
den Förderort, den Förderumfang, die Gruppengröße und das Förderpersonal.4

Um die Wirkfaktoren und Potenziale dieses Förderkonzeptes genau abschätzen zu 
können, wurde die Umsetzung zwischen 2007 und 2013 ausführlich wissenschaft-
lich evaluiert. So wurden beispielsweise 2007 und 2010 in mehr als 200 Kinder-

4	 Engemann, C. (2006). Kein Kind soll verloren gehen! Kooperation zwischen Kindergär-
ten und Schulen wird groß geschrieben. Magazin Schule, 18, 14–15.

Abbildung 1:	 Zeitlicher Ablauf der in Baden-Württemberg realisierten Umsetzung des 
Konzeptes zur kompensatorischen Zusatzförderung von Kindern mit 
schulrelevanten Entwicklungsrisiken (nach Engemann, 2006)4
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gärten die Erzieherinnen und Eltern schriftlich zu ihren Erfahrungen mit den 
„Runden Tischen“ befragt. Dabei zeigte sich, dass es in der Startphase des Projek-
tes noch mancherorts Schwierigkeiten gab, die Eltern regelmäßig bei den Gesprä-
chen am Runden Tisch einzubeziehen. Diese Anfangsschwierigkeiten wurden al-
lerdings rasch überwunden. Die erneute Befragung von Eltern, Erzieherinnen 
und Grundschullehrerinnen im Jahr 2010 zeigte eindrucksvoll, dass die überwie-
gende Mehrheit der befragten Eltern, Erzieherinnen und Grundschullehrkräfte 
mit der Einrichtung und den Ergebnissen des Runden Tisches hochzufrieden 
sind. Außerdem war festzustellen, dass die Beteiligung der Eltern mittlerweile 
die Regel war. Die betroffenen Eltern berichteten, ausreichend Informationen 
und Angebote zu erhalten und in die Aktivitäten rund um die zusätzliche Förde-
rung ihrer Kinder eingebunden zu werden.

Um das Projekt stetig zu verbessern, wurden Mitte November 2009 „Stimmen 
aus der Praxis“ durch einen Fragebogen in Form einer freiwilligen Auskunft 
der einzelnen Einrichtungen erfasst. Dazu wurde ein Fragebogen an insgesamt 
857 Einrichtungen verschickt (692 Kindergärten und 265 Grundschulen). Eine 
zentrale Frage war dabei die nach der Fortführung des Projekts. Weiterhin wurde 
gefragt, was besonders zum Gelingen des Projekts beitrage und erhaltenswert 
sei. Zudem sollten Bereiche genannt werden, bei denen aus Sicht der Fachkräfte 
besonderer Veränderungsbedarf besteht. Als besonders bedeutsam für das Ge-
lingen des Projekts wurde mehrheitlich der Austausch zwischen KiTa und Grund-
schule und den Eltern der Kinder genannt. Entsprechend wurden als erhaltens-
werte Aspekte des Projekts der Austausch zwischen Schule-KiTa-Eltern, die 
Förderung in kleinen Gruppen, der Runde Tisch und der so eingeleitete sanfte 
Übergang von KiTa zur Schule häufig genannt. Insgesamt belegen die „Stimmen 
aus der Praxis“, dass das in dieser Handreichung beschriebene Förderkonzept zu 
einer positiven und nachhaltigen Veränderung der frühkindlichen Bildung ge-
führt hat, dessen Fortführung und Ausweitung in der Praxis ausdrücklich er-
wünscht ist.

Schließlich wurden im Rahmen einer umfangreichen Längsschnittuntersuchung 
mit etwa 1.000 Kindern des Einschulungsjahrganges 2009 auch Wirkfaktoren 
und Potenziale des Ansatzes untersucht. Die Ergebnisse belegen eindeutig die 
Wirksamkeit der zusätzlichen Förderung. So kommt es im letzten Kindergarten-
jahr zu nachweislichen kompensatorischen Effekten bei einer Reihe sprachlicher 
sowie früher mathematischer Kompetenzen. Die Effekte fielen besonders hoch 
in Einrichtungen aus, in denen die Fachkräfte an einem begrenzten Coaching be-
gleitend zur selbst durchgeführten Zusatzförderung teilnahmen. Auch die Rück-
stellungsquote von Kindern mit schulrelevanten Entwicklungsauffälligkeiten 
konnte deutlich reduziert werden. Die Mehrzahl der nach Zusatzförderung frist-
gerecht eingeschulten Kinder nahm erfolgreich am Grundschulunterricht teil und 
erreichte am Ende der Grundschuljahre Leistungen im Lesen, Rechtschreiben 
und in der Mathematik, die den Bildungsstandards entsprechen. Positive Neben-
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effekte zeigten sich darüber hinaus ab Mitte der Grundschuljahre im sozio-emo-
tionalen Bereich: So profitierten Kinder mit früh diagnostiziertem schulischen 
Entwicklungsrisiko von der Zusatzförderung im letzten Kindergartenjahr nicht 
nur langfristig im schulischen Leistungsbereich, sondern auch hinsichtlich eines 
positiven sozialen Selbstkonzeptes.5

Alle drei Bausteine des Ansatzes tragen zu seiner Wirkung bei: die frühe zielge-
richtete Diagnostik, die Reflexion über weitere Fördermöglichkeiten für jedes 
einzelne Kind mit schulrelevanten Entwicklungsauffälligkeiten an den Runden 
Tischen sowie das gezielte Fördern mit empirisch bewährten Förderstrategien. 
Besondere Potenziale für eine wirksame Umsetzung des hier dargestellten An-
satzes liegen in einer Schulung mit besonderem Fokus auf geeigneten Förder-
strategien bei bekannten diagnostischen Ergebnissen, in der engen und persön-
lichen Zusammenarbeit zwischen Fachkräften der KiTa und der Grundschule 
sowie im Aufbau eines beratenden Stützsystems zur Reflexion der Förderfort-
schritte im Alltag.

5	 Hasselhorn, M., Schöler, H., Schneider, W., Ehm, J.-H., Johnson, M., Keppler, I. et al. 
(2012). Gezielte Zusatzförderung im Modellprojekt „Schulreifes Kind“. Auswirkungen 
auf Schulbereitschaft und schulischen Lernerfolg. Frühe Bildung, 1, 3–10.
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2	 Schulbereitschaft

Im siebten Lebensjahr kommen die meisten Kinder in die Schule. Die dort 
auf sie wartenden neuen Herausforderungen können sie erfolgreich bewäl-
tigen, wenn sie eine Reihe unterschiedlicher Fertigkeiten und Kompetenzen 
hinreichend gut ausgebildet haben. Man spricht in diesem Zusammenhang 
auch von der Schulbereitschaft des Kindes. Zur Schulbereitschaft zählen 
motorische Fertigkeiten sowie sozio-emotionale, volitional-motivationale und 
kognitive Kompetenzen. Welche dies im Einzelnen sind, hängt auch von der 
Schule und ihren Anforderungen ab. In diesem Kapitel wird die Entstehungs-
geschichte des Begriffs der Schulbereitschaft nachgezeichnet und dabei der 
Fokus auf die individuellen kognitiven Kompetenzen gelenkt.

Bildungsbiografien beginnen nicht erst mit der Einschulung. So besitzen Kinder, 
die vor der Einschulung mehr als ein Jahr eine Kindertageseinrichtung besucht 
haben, am Ende der Grundschulzeit eine höhere Lesekompetenz als Kinder, die 
gar nicht oder höchstens ein Jahr eine KiTa besucht haben.6 Auch wenn dieser 
positive Effekt für Kinder aus bildungsfernen Haushalten und aus Familien, bei 
denen zu Hause nicht Deutsch gesprochen wird, geringer ausfällt, belegt er doch, 
dass der KiTa-Besuch den Erwerb schulischer Kompetenzen offenbar fördert. 
So ist es nur folgerichtig, dass den Bildungsaufgaben der KiTa immer mehr Auf-
merksamkeit gewidmet wird. In nahezu allen Bundesländern wurden in den letz-
ten Jahren Bildungspläne mit besonderer Berücksichtigung der Jahre vor der 
Einschulung verabschiedet. In dem Baden-Württemberger Orientierungsplan für 
Bildung und Erziehung ist beispielsweise festgehalten, dass in der KiTa auf nicht 
weniger als sechs Bildungs- und Entwicklungsfelder jedes einzelnen Kindes 
Einfluss genommen werden soll: (1) Körperbewusstsein, (2) Sinnesschärfung, 
(3) Sprachbeherrschung, (4) Denkentfaltung, (5) Gefühl und Mitgefühl und 
(6) Sinn, Werte und Religion.7

Alle diese Bereiche tragen zur Schulbereitschaft von Kindern bei. Sie zu fördern 
geschieht mit dem Ziel, bei jedem Kind die individuellen Potenziale so zur Ent-
faltung zu bringen, dass es den Schuleinstieg erfolgreich bewältigt. Die Frage, 
ob ein Kind bei Erreichen der gesetzlichen Schulpflicht die individuellen Vor-

6	 Autorengruppe Bildungsbericht (2008). Bildung in Deutschland 2008. Ein indikatorenge-
stützter Bericht mit einer Analyse zu Übergängen im Anschluss an den Sekundarbereich II. 
Bielefeld: Bertelsmann.

7	 Ministerium für Kultus, Jugend und Sport, Baden-Württemberg (2011). Orientierungs-
plan für Bildung und Erziehung in baden-württembergischen Kindergärten und weiteren 
Kindertageseinrichtungen. 
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aussetzungen für einen erfolgreichen Schulbesuch entwickelt hat, ist unter den 
Begriffen „Schulreife“, „Schulfähigkeit“ und „Schulbereitschaft“ immer wieder 
neu diskutiert worden. Der historisch ältere Begriff der Schulreife entstand unter 
der Annahme, dass ein Kind einen bestimmten reifungsabhängigen Entwick-
lungsstand erreicht haben muss, um die Anforderungen des Anfangsunterrichts 
erfolgreich bewältigen zu können. Hat ein Kind diesen Entwicklungsstand bei 
Erreichen des Schulpflichtalters noch nicht erreicht – so die ursprüngliche An-
nahme – müsse ihm eine Zeit der „Nachreife“ gewährt werden, in der die wich-
tigsten Entwicklungsschritte weitgehend ohne besonderes Zutun nachgeholt wer-
den, etwa durch einen Verbleib in der KiTa für ein weiteres Jahr. Nicht zuletzt 
die positiven Erfahrungen mit einigen in den USA durchgeführten Förderpro-
grammen führten in den 1970er Jahren zu einem Umdenken. Diese hatten ge-
zeigt, dass sich der kognitive Entwicklungsstand jüngerer Kinder durch gezielte 
Fördermaßnahmen beeinflussen lässt, also Kinder mit entsprechenden Entwick-
lungsrückständen durch geeignete frühe Förderung durchaus „befähigt“ werden 
können.

In der Folge wurde das Schulreifekonzept durch den von impliziten Reifungsan-
nahmen weniger belasteten Begriff der Schulfähigkeit abgelöst. Unter Schulfä-
higkeit wird dabei einerseits die Fähigkeit des Kindes verstanden, sich unter den 
Rahmenbedingungen der Schule die grundlegenden Fertigkeiten des Lesens, 
Schreibens und Rechnens anzueignen; andererseits aber auch die Fähigkeit der 
Schule, das Kind zu einem erfolgreichen Schulbesuch zu führen. Was diese Fä-
higkeit des Kindes (die der Schule lassen wir hier einmal außer Acht) allerdings 
genau ausmacht, lässt sich nicht eindeutig bestimmen. Die individuelle Schulfä-
higkeit ist nämlich nicht nur vom Entwicklungs- oder Förderstand eines Kindes 
abhängig, sondern auch von einer Reihe ökosystemischer Umweltfaktoren8, zu 
denen auch die Qualität des schulischen Anfangsunterrichts gehört. Entsprechend 
gibt es seit Jahren zahlreiche intensive Bemühungen, um auch die Möglichkei-
ten und die Qualität individueller Förderung im Schulanfangsunterricht zu ver-
bessern.

In der internationalen Fachdiskussion wurde im letzten Jahrzehnt dazu überge-
gangen, den Begriff der Schulbereitschaft zu verwenden, um die individuellen 
Voraussetzungen für einen erfolgreichen Schulstart zu charakterisieren und eine 
einseitige Betonung der kognitiven Voraussetzungen für einen erfolgreichen 
Schulstart zu vermeiden. Somit kommt besser zum Ausdruck, dass neben den 
kognitiven auch volitional-motivationale, sozial-emotionale und auch motori-
sche Kompetenzen für eine erfolgreiche Bewältigung schulischer Anforderun-
gen bedeutsam sind (siehe Abbildung 2).

8	 Knörzer, W., Grass, K. & Schumacher, E. (2007). Den Anfang der Schulzeit pädagogisch 
gestalten: Studien- und Arbeitsbuch für den Anfangsunterricht. Weinheim: Beltz.

Abbildung 2:	 Individuelle Voraussetzungen der Schulbereitschaft
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17Schulbereitschaft

Was aber wissen wir über die individuellen Voraussetzungen von Kindern für 
einen erfolgreichen Schulbesuch und vor welchen Herausforderungen stehen die 
Kinder in den einzelnen Bereichen?

Im motorischen Bereich wird seit langem die Herausforderung unter anderem 
darin gesehen, mit Materialien wie Papier und Stift angemessen umzugehen. Wäh-
rend das Kleinkind noch aus dem Arm bzw. dem Schultergelenk heraus malt, 
nicht selten sogar mit dem ganzen Oberkörper, gelingt es den meisten Kindern 
gegen Ende der KiTa-Zeit immer besser, nur mit dem Unterarm, Handgelenk und 
schließlich den Fingern zu malen und zu schreiben. Um diese Entwicklungsauf-
gabe erfolgreich zu bewältigen, sind Kompetenzen in der visuo-motorischen Ko-
ordination sowie Finger- und Handgeschicklichkeit gefragt.

Zu den Entwicklungsaufgaben im sozial-emotionalen Bereich gehören im Zusam-
menhang mit dem Schuleintritt einerseits die Bewältigung des Beziehungsabbruchs 
zu den bisherigen Erzieherinnen und anderseits der Aufbau neuer Beziehungen zu 
Lehrerinnen und Mitschülerinnen und Mitschülern. Um diese Herausforderungen 
zu meistern, ist ein stabiles Selbstbewusstsein genauso wichtig wie ein gewisses 
Maß an Selbstständigkeit. Eine sichere und positiv erlebte Beziehung zu den El-
tern und anderen Bezugsgruppen erweist sich für den Schuleintritt als besonders 
günstig.

Im volitional-motivationalen Bereich bestehen die Anforderungen insbesondere 
darin, sich an das neue, stärker arbeitsorientierte und strukturierte Umfeld anzu-
passen, in dem es gelegentlich auch zu Misserfolgs- und Frustrationserfahrun-
gen kommt. Als volitionale Kompetenz wird dabei das Vermögen zur willentli-
chen Selbstkontrolle bezeichnet. Dazu gehört vor allem die Kontrolle eigenen 
Verhaltens wie beispielsweise die Fähigkeit zum sogenannten Belohnungsauf-
schub. Um diese Fähigkeit festzustellen, wird geprüft, ob Kinder in der Lage 

aussetzungen für einen erfolgreichen Schulbesuch entwickelt hat, ist unter den 
Begriffen „Schulreife“, „Schulfähigkeit“ und „Schulbereitschaft“ immer wieder 
neu diskutiert worden. Der historisch ältere Begriff der Schulreife entstand unter 
der Annahme, dass ein Kind einen bestimmten reifungsabhängigen Entwick-
lungsstand erreicht haben muss, um die Anforderungen des Anfangsunterrichts 
erfolgreich bewältigen zu können. Hat ein Kind diesen Entwicklungsstand bei 
Erreichen des Schulpflichtalters noch nicht erreicht – so die ursprüngliche An-
nahme – müsse ihm eine Zeit der „Nachreife“ gewährt werden, in der die wich-
tigsten Entwicklungsschritte weitgehend ohne besonderes Zutun nachgeholt wer-
den, etwa durch einen Verbleib in der KiTa für ein weiteres Jahr. Nicht zuletzt 
die positiven Erfahrungen mit einigen in den USA durchgeführten Förderpro-
grammen führten in den 1970er Jahren zu einem Umdenken. Diese hatten ge-
zeigt, dass sich der kognitive Entwicklungsstand jüngerer Kinder durch gezielte 
Fördermaßnahmen beeinflussen lässt, also Kinder mit entsprechenden Entwick-
lungsrückständen durch geeignete frühe Förderung durchaus „befähigt“ werden 
können.

In der Folge wurde das Schulreifekonzept durch den von impliziten Reifungsan-
nahmen weniger belasteten Begriff der Schulfähigkeit abgelöst. Unter Schulfä-
higkeit wird dabei einerseits die Fähigkeit des Kindes verstanden, sich unter den 
Rahmenbedingungen der Schule die grundlegenden Fertigkeiten des Lesens, 
Schreibens und Rechnens anzueignen; andererseits aber auch die Fähigkeit der 
Schule, das Kind zu einem erfolgreichen Schulbesuch zu führen. Was diese Fä-
higkeit des Kindes (die der Schule lassen wir hier einmal außer Acht) allerdings 
genau ausmacht, lässt sich nicht eindeutig bestimmen. Die individuelle Schulfä-
higkeit ist nämlich nicht nur vom Entwicklungs- oder Förderstand eines Kindes 
abhängig, sondern auch von einer Reihe ökosystemischer Umweltfaktoren8, zu 
denen auch die Qualität des schulischen Anfangsunterrichts gehört. Entsprechend 
gibt es seit Jahren zahlreiche intensive Bemühungen, um auch die Möglichkei-
ten und die Qualität individueller Förderung im Schulanfangsunterricht zu ver-
bessern.

In der internationalen Fachdiskussion wurde im letzten Jahrzehnt dazu überge-
gangen, den Begriff der Schulbereitschaft zu verwenden, um die individuellen 
Voraussetzungen für einen erfolgreichen Schulstart zu charakterisieren und eine 
einseitige Betonung der kognitiven Voraussetzungen für einen erfolgreichen 
Schulstart zu vermeiden. Somit kommt besser zum Ausdruck, dass neben den 
kognitiven auch volitional-motivationale, sozial-emotionale und auch motori-
sche Kompetenzen für eine erfolgreiche Bewältigung schulischer Anforderun-
gen bedeutsam sind (siehe Abbildung 2).

8	 Knörzer, W., Grass, K. & Schumacher, E. (2007). Den Anfang der Schulzeit pädagogisch 
gestalten: Studien- und Arbeitsbuch für den Anfangsunterricht. Weinheim: Beltz.

Abbildung 2:	 Individuelle Voraussetzungen der Schulbereitschaft
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sind, eine sofortige, kleine Belohnung zugunsten einer verzögerten, größeren 
Belohnung aufzuschieben.9 Zu den motivationalen Kompetenzen der Schulbe-
reitschaft gehören schließlich auch die kindlichen Vorstellungen, Einschätzun-
gen und Bewertungen der eigenen Person, die sich im sogenannten Selbstkon-
zept des Kindes niederschlagen. Fast alle Kinder verfügen gegen Ende der 
Kindergartenzeit über ein ausgesprochen positives Selbstkonzept, d. h. sie schät-
zen z. B. ihre eigenen Fähigkeiten als sehr hoch ein. Auch ein weiteres motiva-
tionales Merkmal – ihre Lernfreude – ist in der Regel ausgesprochen positiv 
ausgeprägt. Insgesamt gibt es im Bereich der motivationalen Kompetenzen nur 
sehr selten Anlass zur Sorge, dass die Schulbereitschaft eines Kindes nicht ge-
sichert sei.

Dies ist deutlich anders im Bereich der kognitiven Kompetenzen. Die schuli-
schen Herausforderungen im kognitiven Bereich sind vielfältig. Zunächst gilt es, 
sprachliche Anweisungen zu verstehen und zu befolgen. Hierzu sind ein ausrei-
chendes Sprachverständnis und ein Grundwortschatz in der Schulsprache (also 
Deutsch) wichtig. Auch gehört es im Zusammenhang mit dem Schuleintritt zu 
den Entwicklungsaufgaben des Kindes, die eigenen Gedanken und Ideen zu for-
mulieren. Schließlich gilt es vermehrt, kognitive Anforderungen zu bewältigen. 
Dies gelingt bei gutem Denk- und Aufmerksamkeitsvermögen besonders gut.

In den letzten Jahren wurde zudem viel Forschungsaufwand betrieben, um ge-
nauer zu verstehen, über welche kognitiven Voraussetzungen Kinder am Ende 
der Kindergartenzeit verfügen sollten, um mit großer Sicherheit erfolgreich die 
Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen zu erwerben. In einer Reihe von 
Langzeitstudien wurde dazu nach charakteristischen individuellen Merkmalen 
bei Vorschulkindern gesucht, die besonders gut zur Vorhersage ihrer späteren 
schulischen Leistungen in den Bereichen Lesen, Schreiben und Rechnen geeig-
net sind. Dabei wurden spezifische Vorläuferfertigkeiten für den Erwerb der 
Schriftsprache identifiziert und entsprechende Verfahren zur Diagnostik dieser 
Fertigkeiten im Vorschulalter entwickelt. In ähnlicher Weise konnten auch frühe 
mathematische Kompetenzen identifiziert und darauf aufbauende Verfahren zur 
frühen Diagnostik entwickelt werden. Im Unterschied zum motivationalen Be-
reich sind Schwächen im Bereich der kognitiven Kompetenzen der häufigste 
Grund für frühen schulischen Misserfolg. Somit kommt diesen Facetten der 
Schulbereitschaft für die Praxis der Förderung von Kindern mit Entwicklungs-
risiken eine ganz besondere Bedeutung zu. Gelingt es, Kindern die kognitiven 
Voraussetzungen für einen erfolgreichen Schulstart zu vermitteln, dann könnten 
voraussichtlich die meisten hartnäckigen Leistungsprobleme in der Grundschule 
vermieden, zumindest aber abgeschwächt werden.

9	 Hasselhorn, M. & Gold, A. (2013). Pädagogische Psychologie. Erfolgreiches Lernen und 
Lehren (3., vollständig überarbeitete und erweiterte Auflage; Kap. 7.1). Stuttgart: Kohl-
hammer.
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