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Zielvorstellungen und Realitiit des Schulanfangs

Erwin Schwartz

Pidagogische Zielvorstellungen und die Realitiit des Schulanfangs

Padagogische Ziele einerseits — schulische Realitdt andererseits, in diesem
Spannungsfeld scheint die Diskrepanz zwischen Vorstellung und Wirklichkeit
am groften im Blick auf den Schulanfang. Resignation stellt sich nur zu schnell
ein, und ein erziehungswissenschaftlicher Beitrag zu diesem Thema wirkt, wenn
nicht nutz-, so doch folgenlos.

Jedoch — diese Tagung zielt auf Verwirklichung; hier geht es nicht umillusionére
Reformen, sondern um die Durchsetzung alter Rechte des Kindes, die zudem
grundgesetzlich verbiirgt sind. Zwar sind sie durch Weimarer Verfassung wie
Bonner Grundgesetz garantiert, aber bis auf den heutigen Tag nicht eingelOst
worden. Die Kluft zwischen Verfassungsnorm der Grundgesetz- Artikel 2, 3 und
7 und der Verfassungswirklichkeit ist im Blick auf den Schulanfang besonders
grol (SCHWARTZ 1969, 1973).

Diese Kluft zu verringern, ist heute jedoch aussichtsreicher, denn anders als
friiher konnen jetzt zwei neue Faktoren in die Entwicklung eingebracht werden:

— Daist einmal die wachsende Einsicht, daB je jiinger die Kinder, um so hdher
Erziehungsbediirftigkeit und Bildsamkeit zu veranschlagen sind und schu-
lische Versorgung dem zu entsprechen habe. Wurde friiher als ,,Prima‘ das
letzte, so ist heute das erste Schuljahr als solches anzusehen und zu versorgen.

Zum anderen sinken die Jahrgangsstdrken der ersten Schuljahre rapide:
Friiher eine Million, jetzt 800 000 und in Kiirze nur noch 600 000 (HOHN
1977).

Damit geben die Schulanfianger uns Erwachsenen die Chance, das nachzuholen,
was wir bisher schuldhaft versaumt haben — eine ,,Schulreform von unten‘‘. Sie
allein kann die Gesundheit der Heranwachsenden — Thema dieser Tagung — auf
Dauer fordern und sichern. Ein unzureichender Schulanfang kann aber auch
,,krank machen*, denn wenn unter Gesundheit ,,das korperliche, seelisch-gei-
stige und soziale Wohlbefinden‘ (Weltgesundheitsorganisation) zu verstehen
ist, dann werden friiher Leistungsdruck, Schulangst und Mifltrauen zu Anléssen
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fiir lebenslange Storungen. Darum geht es dem Padagogen nicht nur um den
aktuellen Befund bei Schulbeginn; er will eine lebenswirksame Rechtentwick-
lung einleiten und eine lebensstorende Fehlentfaltung verhindern. Dies ist die
Maxime seines gegenwartigen Handelns; mit ihr gewinnt der Schulanfang erst
seine Bedeutung fiir die Gesamtentwicklung des Kindes.

Unter einem solchen Kriterium von ,,Rechtentwicklung oder Fehlentfaltung*
konnen in den Grenzen menschlicher Verantwortungsfihigkeit padagogische
Ziele begriindet, kann die schulische Realitit gepriift und sollten Verdnderun-
gen verantwortet werden. Dieser zunichst formale Dreischritt — Begriindung
der Ziele, Priifung der Realitit, Verantwortlichkeit fiir Verdnderungen — wird
nun an drei Inhaltsbereichen des Schulanfangs festzumachen sein:

1. Da ist als erstes die anthropologisch bestimmte Sorge, wie denn fiir die
Heranwachsenden der Anfang der Schule als Start fiir einen oft lebensbe-
stimmenden Weg so angelegt werden kann, daB er die Zukunft nicht
versperrt, sondern erdffnet (LANGEVELD 1960; A. FLITNER, Hrsg.
1963;v. HENTIG 1977). Die ,,humane Schule* wird hier ins Leben gerufen
oder zu Grabe getragen.

2. Diese propadeutische Funktion des Schulanfangs stellt sich in einem engeren
Sinne auch als eine spezifisch didaktische Aufgabe: Nur wenn die Kinder
schon hier in einer der Altersstufe angemessenen Weise ,,das Lernen
lernen®, wird das individuelle Entfaltungsrecht der Heranwachsenden
freigesetzt. Fiir eine solche ,,freisetzende Erziehung* (SCHWARTZ 1969)
reicht weder ein Schulmeister noch ein Fachlehrer, dazu bedarf es des
,,Fachmannes fiir Kindererziehung* (Strukturplan 1970; HAARMANN
1977).

3. Die ,soziale Frage des Kindes“ (MONTESSORI) in und an unsere
Gesellschaft bleibt auch nach Weimarer Verfassung und Bonner Grundge-
setz gestellt — und unbeantwortet. Wer wollte leugnen, daB Kinder in unserer
Gesellschaft unverschuldet, die einen bevorzugt, die anderen benachteiligt
werden und beiden von den Erwachsenen das versagt wird, was als
erreichbares Maf von Gleichberechtigung ein Gebot des Grundgesetzes ist.
Schon am Schulanfang ist ablesbar, ob das Sozialstaatsprinzip der Demokra-
tie wahrgenommen oder verleugnet wird.

Die anthropologisch bestimmte Sorge:

Schulanfang als Start — die Schule als ein Weg des Kindes?

Grundgesetz Artikel 7 spricht dem Staat die Aufsicht iiber das Schulwesen zu
und beinhaltet damit seine Pflicht, fiir Gesunderhaltung und Rechtentwicklung
der Heranwachsenden in der institutionalisierten Erziehung Vorsorge zu treffen
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(HAMANN-LENZ o0.J.; SCHWARTZ 1973). Sein Schulmonopol fordert
zugleich offentliche Mitarbeit und parlamentarische Kontrolle heraus.

Es ist also Rechtens (siche auch GG Art. 6), den Schulanfang daraufhin zu
iiberpriifen, ob das Maf an staatlicher Fiir- und Vorsorge den anthropologi-
schen Notwendigkeiten dieser Kindheit anndhernd entspricht. Nur eine,
allerdings entscheidende Notwendigkeit soll hier in padagogische Zielvorstel-
lungen ibersetzt, an der schulischen Realitit gepriift und fiir Verdnderungen
geltend gemacht werden. Es sind dies das im Kindesalter lebensnotwendige
Bediirfnis nach einem umschlieBenden und dann tragfihigen Kontinuum der
Ubereinstimmung und Geborgenheit und die sich daraus entwickelnde,
fortschreitende Kontinuitdt der kindlichen Lern- und Verinderungsprozesse.

Das bedeutet fiir den Schulanfang konkret und vereinfacht:

Wenn die Schule ,,Mufle‘ sein oder zumindest noch gewihren soll, dann vor
allem zum Schulbeginn, und das nicht nur in einem quantitativen zeitlichen,
sondern vor allem in einem qualitativen inhaltlichen Sinn. Kontinuum
verweist uns dann auf den iibergreifenden Zusammenhang von Wert- und
Erziehungsvorstellungen, die wir nicht von den Kindern zu erwarten, sondern
diese mit Recht von uns zu fordern haben. Um dieses Kontinuum fiir das Kind
haben sich die Erwachsenen — Eltern und Arzte und Lehrer besonders —
immer wieder, aber gemeinsam auseinanderzusetzen.

— Nur wo so das erreichbare MaB an Ubereinstimmung angestrebt wird, kann
dann in der fortschreitenden Zeitdimension die Kontinuitiit der kindlichen
Entwicklungs- und Lernprozesse gesichert und eine individuelle Auspragung
ermoglicht werden.

Die Realitit des Schulanfangs ist derzeit — zumindest in der Bundesrepublik —
mit solchen paddagogischen Zielvorstellungen noch nicht in Einklang zu bringen:
Fiir das beschworene Kontinuum fehlt es an Zeit fiir MuB3e und Zuwendung —
denn anders als in anderen Landern Europas stehen in der Bundesrepublik fiir
30 und mehr Sechsjahrige nur 18 Wochenstunden zur Verfiigung, um im ersten
Jahr immer noch und vor allem Lesen, Schreiben und Rechnen zu lernen
(Richtlinien der Bundesldnder). So wird das Kontinuum nicht nur durch die
zeitliche Verkiirzung ad absurdum gefiihrt, es wird auch in seinem inhaltlichen
Zusammenbhalt aufgelost. Die widerstreitenden Wertvorstellungen werden
haufig ohne padagogische Transformation von au3en schon in den Schulanfang
hineingetragen, und damit erzeugt man ein Zuviel an Kritik, Konflikt und
Chaos, wo doch zunéchst als Voraussetzung fiir den Selbst-Stand personlicher
Zuspruch, soziales Zusammenfinden und innere wie duflere Ordnung erstre-
benswert sind.

Erst ein solches Kontinuum als Fundament ermdglicht dann auch eine
weiterfilhrende Kontinuitiit der kindlichen Entwicklungs- und Lernprozesse.

Fiir den Schulanfang bedeutet dies:
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— Nicht trennende Briiche zwischen den Stufen der institutionalisierten
Erziehung, sondern nur gleitende Ubergéinge sichern solch ungestorten
Fortgang. Kindergarten und Schulanfang mogen institutionell noch geson-
dert, ihre Erzieher unterschiedlich ausgebildet und besoldet werden; in der
padagogischen Aufgabe gehoren sie zusammen. Was auf der hohen ministeri-
ellen Ebene um der Kompetenzen willen hier unter ,,Sozial*“ und dort unter
,,Kultus‘ getrennt in Anspruch genommen wird, das ist auf der unteren, der
ortlichen Ebene durch die Erzieher um der Kinder willen zusammenzufiihren.
Was fiir den Anfang der Grundschule gilt, ist mutatis mutandis auch fiir ihren
AbschluB geltend zu machen (Strukturplan 1970; HORN 1977).

— Nicht friihzeitige Aussonderung, sondern moglichst langwiahrende Integra-
tion sichert die Kontinuitét der individuellen Entwicklung. Dem widerspre-
chen — nicht im Einzelfall, aber als prinzipielle Losungsmoglichkeit — die
Zuriickstellung bei Schulbeginn, die Verweisung in den Wartesaal des
Schulkindergartens, das Sitzenbleiben und die Ausweisung in die Sonder-
schule. Alle diese Maflnahmen haben prinzipiell nur eine Alibifunktion;
indem mit ihnen der Notstand des Schulanfangs verschleiert wird, wird die
Schuldfrage von den Erwachsenen genommen und den Kindern zur Last
gelegt. Indem man an Symptomen kuriert, gerit die eigentliche Ursache — ein
vernachléssigter Schulanfang — gar nicht erst in den Blick.

Die spezifisch didaktische Aufgabe:

Sicherung des Entfaltungsrechtes fiir Schulanfinger

Die Blickrichtung ist radikal zu &ndern. Untersuchte man frither den Sechsjéhri-
gen daraufhin, ob er auch reif sei fiir diese Schule (KERN 1958), so ist heute zu
fragen, ob denn diese Schule auch ,,reif* sei fiir das Kind (SCHWARTZ 1963).
Solche Umkehrung ist berechtigt, denn GG Art. 2 verspricht ,,das Recht auf
freie Entfaltung der Personlichkeit“ fiir jedermann — also nicht nur fiir
Erwachsene, sondern auch fiir Kinder. Dieser fiir alle prinzipiell gleiche
Rechtsanspruch ist jedoch fiir Erwachsene und Kinder zu differenzieren und
unterschiedlich zu bewerten:

— Fiir die Erwachsenen beinhaltet es ein Recht auf individuelles Verhalten, also
auf Durchsetzung der eigenen Individualitit.

— Beim Kind dagegen befindet sich die eigene Individualitit erst noch im
Werden. Sein Entfaltungsrecht richtet sich daher vor allem auf die Erlangung
und Auspragung der eigenen Individualitit (HEYMANN/STEIN o.J.).

Wer als Erwachsener seine Personlichkeit im Rahmen sozialer Verpflichtungen
entfalten will und soll, muf solche Individualitét erst in einem langwierigen und
aufwendigen Prozef3 der Erziehung ausgebildet haben. Nicht nur der Beginn,
sondern auch die Richtung dieses Prozesses wird durch den Schulanfang
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bestimmt. Haufig schon hier entscheidet sich, ob der Heranwachsende auf den
Weg einer freisetzenden Erziehung zur Selbstverantwortung oder den einer
festlegenden Unterweisung zur Fremdbestimmung gefiihrt wird.

Diesem Ziel ndherzukommen, ist in der Realitit des heutigen Schulanfangs auf
vielerlei Weise erschwert. Hier nur einige Hinweise:

— Dassind die Veranderungen in der Familienstruktur: Die Zahl der einzuschu-
lenden Einzelkinder wichst, denn das Geburtenniveau schrumpft auf 1,5
Kinder pro Familie. — Versorgungsdefizite treten haufiger auf, denn 6,3 % der
Kinder kommen aus unvollstindigen Familien. — Hausliche Entfaltungshilfe
wird eingeschriankt, wenn bei 37 % der Kinder die Miitter erwerbstétig sind.

— Ahnliches gilt fiir die Gesellschaftsverfassung und deren Auswirkungen auf
die Schule. Der Anteil der Ausldnderkinder in der Grundschule steigt in den
Jahren von 1975-1980 von 6 auf 13%; diese Heterogenitit erschwert
individuelle Entfaltung. — Eine leistungsbesessene Gesellschaft beschattet mit
ihrem Numerus-clausus-Denken bereits Grundschule und Schulanfang:
Jedes zweite Grundschulkind weist Symptome von ,,Schulschwéche (Ver-
haltens- und Lernstérungen) auf (THALMANN 1974), welche die Entwick-
lung von Ich-Stirke und Identitédt beeintrachtigen.

Schon diese wenigen Daten machen deutlich, da hier inhaltliche Veranderun-
gen unabweisbar sind, wenn dem Entfaltungsrecht des Kindes unter den
gegenwairtigen Bedingungen entsprochen werden soll. Die zu verdndernde und
sehr spezifische didaktische Aufgabe des Schulanfangs ist aus der Vorstellung
(LICHTENSTEIN-ROTHER 1970) endlich in die Realitit jeder Schule zu
iibersetzen.

Noch ist der Schulanfang aus Tradition starker auf die Zukunft der weiterfiih-
renden Schulen gerichtet als an der Gegenwart der Kinder orientiert. Daf3 die
Kulturtechniken zwecks Erwerbs der spéteren und eigentlichen Bildungsgiiter
immer noch das erste Schuljahr beherrschen, widerspricht zwar der erziehungs-
wissenschaftlichen Einsicht und dem Willen der Lehrer, wird aber durch duf3ere
Bedingungen des Unterrichtspotentials erzwungen und durch Leistungswahn
mancher Eltern noch gefordert.

Nicht gegen das Erlernen von Lesen, Schreiben und Rechnen wird hier
argumentiert, sondern gegen die AusschlieBlichkeit ihres Anspruches und
dessen Begriindung. Da gilt das gefliigelte Wort ,,Vom Spiel zur Arbeit*, und
das Spiel wird dann dem Kindergarten und die Arbeit der Grundschule
zugerechnet. Schulische Arbeitshaltung erfordert dann vor allem Aufmerksam-
keit und Konzentration — gegeniiber Buchstaben und Zahlen. Man schlégt die
Fibelseiten auf, mit denen einem eine Aufgabe zudiktiert wird; man schaltet
Interessen und Hingabe je nach Pausenzeichen ab oder an. Man lernt sich
einzufiigen in vorgegebene Ordnungen und einzustellen auf vorbedachte
Inhalte.
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Wiederum — nichts gegen das Einfiigen und Einstimmen, wohl aber gegen diese
AusschlieBlichkeit, die keinen Raum mehr 148t fiir das Entfalten der Individuali-
tat. Wir miissen den Schulanfang gleichsam vom Kopf auf die Beine stellen,
damit die Kinder selbst laufen lernen konnen, d.h. auch zu dem laufen diirfen,
was sie anlockt, erweckt, bewegt und verandert — kurz: Wo sie das Selber-Ler-
nen lernen konnen.

Dazu bedarf der Schulanfang vor allem des kindlichen Spiels neben all der
schulischen Arbeit; dazu muB3 er aber auch neue Inhalte anbieten konnen — die
,,unwichtigen Facher‘ der alten Schule (Sport, Musik, Kunst, Werken) schreien
um des Kindes willen nach einer Erweiterung des Stundenplans, auf dem sie
sonst nur als Ausfall vermerkt werden. Auch die Verbindung von individuellem
und sozialem Lernen erfordert mehr Zeit, und fiir alle dem Entfaltungsrecht
zuzuordnenden ,,neuen‘‘ Inhalte wie Formen der Erziehung gilt: ,,Bildsamkeit
zeigt sich nicht, auBer wo sie erwartet wird und wo die Bildung schon wirksam ist,
deren Moglichkeiten sie dem Kinde erschlieBen soll* (W. FLITNER 1950).
Dieser Gedanke fiihrt uns in ein padagogisches Traumland, das zu erreichen
billig wére, wenn die Erwachsenen sich die Erziehung ihrer Kinder etwas teurer
sein lieBen.

Wenn wir die spezifisch didaktische Aufgabe des Schulanfangs aus dem .
Entfaltungsrecht des Kindes ableiten, dann geht es natiirlich nicht nur um eine
Verdnderung und Erweiterung der Inhalte. Wo sie allerdings im In- oder
haufiger im Ausland verwirklicht sind, kann man mit eigenen Augen sehen, wie
sich Kinder verdandern: Aufmerksamkeit, Konzentration, Intensitit, ,,Diszipli-
nierung“ — all das sind eben keine formalen und mefBbaren Charakteristika
angeschulter Arbeitshaltung, sondern inhaltsbezogene Entfaltungen des kindli-
chen Interesses: Wer eben noch bei der dritten Wiederholung derselben
Fibelseite ,,ausflippte®, steht gleich darauf eine halbe Stunde konzentriert und
versunken vor seiner Staffelei, um grofflachig zu malen.

Solche Entfaltung setzt inhaltlichen Anspruch, aber auch personale Begegnung
voraus. Fiir den Schulanfang ist es Zeit, statt nach dem ,,Padoexperten‘
(GAMM 1970) zu rufen, sich wieder auf den ,,pddagogischen Bezug* (NOHL
1949) zu besinnen. Der Klassenlehrer als ,,Fachmann fiir Kindererziehung*
allein — in Zusammenarbeit mit Lernbereichs-Lehrern — ist eine, allerdings die
entscheidende Voraussetzung, daB} eine ,,padagogische Atmosphare (BOLL-
NOW 1964) wirksam werden kann, in der das romantisch klingende Zitat
wieder reale Bedeutung gewinnt: ,,Wo ich vertraue, handle ich besser; wo mir
vertraut wird, gewinne ich Krifte iiber mein MaB3* (NOHL 1949).

Allerdings — und das darf nicht verschwiegen werden — gehdren zur Sicherung
des Entfaltungsrechts auch materielle Bedingungen, von denen in diesem
Zusammenhang nur eine erwahnt werden soll: Zumindest muf} die Zahl der
Lehrerwochenstunden der Schiilerzahl in einem ersten Schuljahr gleich sein, so
daB3 der Schulanfinger sagen kann: ,,Eine Stunde in der Woche gehort der
Lehrer mir.
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Die ,,soziale Frage des Kindes:

Verweigerung oder Gewihrung von Gleichberechtigung?

Die Frage nach der sozialen Stellung des Kindes in unserer Gesellschaft hat in
bezug auf die Grundschule und den Kristallisationspunkt des Schulanfangs in
der Weimarer Verfassung wie im Bonner Grundgesetz die gleiche Antwort
erhalten: ,,Nicht die wirtschaftliche und gesellschaftliche Stellung oder das
Religionsbekenntnis des Elternhauses* (Weimarer Verfassung Art. 146), nicht
Geschlecht, Abstammung, Rasse, Heimat und Herkunft, Glaube, religiose oder
politische Anschauungen (Bonner Grundgesetz Artikel 3) diirfen dazu fiihren,
daB jemand ,,benachteiligt oder bevorzugt* wird. Damit ist ein Anspruch auf
Gleichberechtigung postuliert, den zu verwirklichen Erziehung und Schule nur
einen kleinen, aber notwendigen Beitrag zu leisten vermogen.

Padagogische Zielvorstellungen sind aus diesem Verfassungsauftrag abzuleiten,
d.h. in das padagogisch Mogliche zu transformieren und vor Ort zu verantwor-
ten. Die vorschnelle Parole fiir A-Lander heiflit dann ,,Chancengleichheit, fiir
B-Liander ,,Chancengerechtigkeit. Nach padagogischer Erfahrung und Ein-
sicht greifen beide zu kurz — oder richtiger — zu weit: ,,Chancengleichheit*
versucht vergeblich, sich mit nivellierenden Tendenzen iiber anthropologische
Verschiedenartigkeit wie iiber das fehlende gesellschaftliche Angebot an
gleichen Chancen hinwegzutiauschen; ,,Chancengerechtigkeit® ist Ausdruck
eines willkiirlich interpretierbaren, gewdhrenden Hoheitsaktes, und wenn
,,Chancengleichheit* die padagogischen Moglichkeiten iiberschétzt, so verkiirzt
,,Chancengerechtigkeit* den padagogischen Prozef}, in den der zu Erziehende
nicht nur als ein zu Behandelnder, sondern auch als ein Handelnder — also als ein
Subjekt eingeht und ihn wie den Erzieher in dessen Verhalten mitbestimmt.
Beiden gegeniiber ist sein Anspruch auf Gleiichberechtigung zur Geltung zu
bringen. Solche Gleichberechtigung aber ist fiir die Jahre des Schulanfangs nur
durch unterschiedliche padagogische Betreuung anzustreben: Nicht allenist das
Gleiche, sondern jedem ist das Seine zu vermitteln.

Die Realitét des Schulanfangs widerspricht dieser padagogischen Zielsetzung.
Der Schulanfang mit seinen Reifeuntersuchungen, seinen Zurtickstellungen und
Ausweisungen wirkt wie ein Nadelohr, durch das ein Kind hindurch muf3, um als
der Schiiler herauszukommen. Uber den Erfolg entscheidet nicht etwa das
natiirliche Entwicklungsniveau, sondern die durch héusliche Lernprozesse
erreichte Anpassung an die von der Gesellschaft gesetzt.en Entwicklungsnor-
men.

In der padagogischen Perspektive treten hier unverschulde:ter Riickstand, aber
auch unverdienter Vorsprung deutlich hervor:

— Kinder aus sozial benachteiligten Familien sind fiir den Eintritt in diese Schule
schlechter geriistet (BRAND 1955; TIETZE 1973; PLAKE 1974).
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Hausliche Vorbildung fordert die Schulfahigkeit; es ist der Bildungswille der
Eltern, der die Sextaner zeugt (KOB 1955; U.und P. LAUSTER 1974).

Im ganzen entscheidet Ndhe oder Ferne der primiren Sozialisation zu den
gesellschaftlich gesetzten Schulleistungsnormen, ob man ein ,,guter oder ein
,,schlechter“ Schulanfianger wird (ROEDER u.a. 1965; ROLFF 1967; b:e
Redaktion, Hrsg., 1971 u.a.).

Solche Riickstdnde und Vorspriinge, die dem Anspruch auf Gleichberechtigung
zuwiderlaufen, konnen durch den Schulanfang nun noch verstarkt werden:

Schulreifetests sind zumeist an der schulisch geforderten Intelligenz orientiert
(LOSCHENKOHL 1975).

Ihre RiiekstoBwirkung trifft daher zumeist gerade jene, welche der Férderung
besonders bediirfen (LIEDEL 1972).

— Ihre Zahl wichst mit der Hohe der Klassenfrequenz (EWERT 1972).

Niemand darf wegen seiner Heimat und Herkunft benachteiligt oder bevorzugt
werden, heiflt es im Grundgesetz, der Beginn der staatlichen Schule aber
verstoft gegen diesen Anspruch auf Gleichberechtigung: Durch ihn werden
Kinder fiir die von ihnen nicht zu verantwortenden Riickstinde oder Vor-
spriinge benachteiligt oder bevorzugt.

Dies ist eine vorrangig sozialpddagogische Herausforderung an den Schulan-
fang. Sie kann nur erfiillt werden,

— wenn die Ausgangslage des einzelnen Kindes nicht durch einen isolierten
Test, sondern in umfassender Weise diagnostiziert wird (JAGER u.a. 1975);

— wenn daraus folgernd fiir den individuellen Entwicklungsproze férdernde
Lernsituationen eingeleitet werden (GARLICHS 1977);

— wenn fiir schulschwache Kinder (REINARTZ/SANDER 1977) zusitzliche
Forderung ermdglicht wird;

— wenn diese Forderung nicht isolierend wie bei der ,,Legasthenie‘ (SPITTA,
Hrsg., 1977), aber auch nicht aussondernd wie bei Schulversagern (TOPSCH
1975), sondern integrativ und langfristig erfolgt.

" Diese und weitere MaBnahmen beim Schulanfang kénnen keine Chancengleich-
heit beim Start vortauschen, geschweige denn erreichen; erst wenn sie langfristig
auf die weitere Schullaufbahn zielen, bewirken sie eine Gleichberechtigung fiir
eine zwar unterschiedliche, aber individuell optimale Rechtentwicklung. Alle
stoBartigen und punktuell nur auf isolierte Schulleistungen zielenden Interven-
tionen bewirken in der Regel nur tduschende Augenblickserfolge, die langfristig
durch den Riickgang auf das alte Niveau wieder abgebaut werden (BRONFEN-
BRENNER 1974; HUNT 1975).
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Der Schulanfang — eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe

Solche Vielschichtigkeit und Langfristigkeit machen abschliefend noch einmal
deutlich, da} der Schulanfang mehr ist als ein punktuelles Ereignis —in doppelter
Beziehung: Fiir die Entwicklung der Schule kann man an ihm die Vorzeichen
erkennen, ob eine veraltete Schule konserviert oder eine zeit- und zukunftsge-
rechte Schule fiir alle Kinder des Volkes angebahnt werden soll. Wichtiger noch:
Fiir die Heranwachsenden entscheidet dieser Anfang hiufig schon dariiber, ob
und wie die Schule insgesamt ihre Rechtentwicklung fordern und ihre
Fehlentfaltung verhindern kann.

Soll der Schulanfang diesen seinen Teilbetrag zur kindlichen Entwicklung
leisten konnen, so mul

durch ein Kontinuum der erzieherischen Leitvorstellungen die Kontinuitit
der kindlichen Entwicklungs- und Lernprozesse gesichert werden,

damit dem Grundrecht des Kindes auf Entfaltung seiner Individualitidt durch
verdnderte Inhalte und Formen der Erziehung entsprochen

— und dem Anspruch auf Gleichberechtigung hinsichtlich dieser individuellen
Entfaltung in sozialer Verantwortung Rechnung getragen werden kann.

Der Schulanfang ist so eine Vorwegnahme der Schule; fiir den Schulanfénger
bestimmt dieser Start haufig zugleich den kiinftigen Weg. Wie er verlauft und wo
dieser Weg einmiindet, das ist keineswegs in die Verfiigbarkeit der Schule und
ihrer Lehrer allein gestellt, sondern erweist sich vielmehr als eine gesamtgesell-
schaftliche Aufgabe (BRONFENBRENNER 1974, 1977). Nur wenn alle
Erwachsenen die demokratische Vertretung fiir die unmiindigen Kinder wahr-
und ernstnehmen, werden die wichtigsten Voraussetzungen fiir einen veréander-
ten Schulanfang verwirklicht werden konnen:

— Mehr Zeit fiir Schulanfénger — eine Stunde in der Woche gehort der Lehrer
mir!

Ausbau der Grundschule zu einer Kinderschule und
Einstellung aller Grundschullehrer.

Am Beispiel des Schulanfangs wird uns Erwachsenen die Verantwortung
deutlich, die GUSTAV HEINEMANN so formulierte:

,, Wer heute nur fiir sich selber sorgen will, verspielt mit der Zukunft der anderen
zugleich seine eigene.*
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