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VOLKSSCHULE

WESEN, ERFASSUNG UND BEDEUTUNG DER SCHULREIFE *
Von G. Strebel, heilpidagogisch-psychiatrische Beobachtungsstation Oberziel, St. Gallen-0

Neben den Merkmalen auf charakterlich-
sozialem Gebiet miissen uns auch die Merk-
male auf intellektuellem Gebiet vertraut
sein, um bei der Beurteilung der Schulreife
das ganze Kind ins Auge fassen zu kénnen.

Die Merkmale der intellektuellen Schul-
reife sind, um hier wiederum nur die drei
wichtigsten zu nennen:

1. Entwicklung des Kausaldenkens und des

Symbolverstindnisses.

2. Differenzierung des Gedéchtnisses und
der Entnahmefahigkeit.

3. WillensmifBlig gesteuerte Aufmerksam-
keit, Konzentration und Ausdauer.

Zum 1. Merkmal: Entwicklung des Kausal-
denkens und des Symbolverstindnisses.

Beim Kleinkind beobachten wir entspre-
chend seinem Weltbild erst ein unsachliches
Denken, d. h. es denkt nicht von der Sache,
sondern von sich aus, so wie es die Dinge
sieht und haben mochte, darum wird in der
Psychologie dieses Denken auch Wunsch-
denken genannt. Diese Art des Denkens
wiirde aber fiir die Schule nicht ausreichen.,
weil sie nicht mit der Wirklichkeit in Ein-
klang steht. Durch die vielen neuen Erfah-
Kind
macht und durch die zunehmende Reife,
wird das Wunschdenken abgelst, und das
Kind wird fahig zum sog. Sach- oder Kau-
saldenken, d. h. es wird fihig, die Wirklich-
keit mit ihrer Gesetzmalligkeit wahrzu-
nehmen, wie dies fiir die Schulreifestufe
charakteristisch ist. Das intellektuell schul-
reif gewordene Kind nimmt ferner die Din-

rungen, die das heranwachsende

ge nicht nur wahr, es beginnt auch iiber sie
nachzudenken. Es wird zu einer gewissen

* Siehe »Schweizer Schule< Nr.23 vom 1. April
1955.

selbstindigen und verniinftigen Uberlegung
fahig.

Wie weit die Denkfunktionen des Kindes
bereits entwickelt sind, zeigt sich in seinen
Interessen, und wofiir es sich interessiert,
verlautet das Kind in seinen Fragen. Die
sukzessive, denkende Bewiltigung der Um-
welt erfolgt nach Stern in einer deutlich
festzustellenden »kategorialen Gesetzmi-
Bigkeit«, die vom Substanzstadium zum Ak-
tionsstadium und zum Relationsstadium
fortschreitet. Die einzelnen Stadien lassen
sich besonders schon in der Verschieden-
heit der kindlichen Fragestellung bei der
Bildbetrachtung erkennen: »Was ist das?<«
fragt das 3—4jdahrige Kind und ist mit der
Benennung der Gegenstinde zufrieden
(Substanzstadium). »Was tut die Frau?«
interessiert sich das 4—5jihrige und wird
auf die Tatigkeiten der Personen aufmerk-
sam (Aktionsstadium). »Warum ist das?<
uberlegt das 5—6jihrige — oft auch schon
das jingere — und erfallt damit Situatio-
nen, Eigenschaften und Beziehungen (Re-
lationsstadium). Die Warum-Frage ist al-
lerdings nur eines unter den mannigfaltigen
Symptomen des erwachsenden Kausalden-
kens. Versuche, selbst eine Begriindung zu
finden, oder das Verstindnis fiir die von
anderen gegebene Begriindung, sowie das
Erwihnen einer Konsequenz, die sich aus
einer frither gemachten Erfahrung ergibt,
charakterisieren die Denkweise des schul-
reif gewordenen Kindes und zeigen, wie es
bemiiht ist, iiber den Einzelgedanken hin-
aus weiterzudenken und kausale Zusam-
menhinge zu erfassen.

Die Entwicklung des Denkens zeigt sich
ganz allgemein auch im sinnvollen Spre-
chen. Sinnloses oder infantiles Sprechen
deutet auf mangelhafte Reife hin, wenn
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auch selbstverstindlich die sprachliche
Ausdrucksfihigkeit fiir sich allein betrach-
tet nicht als MaBstab fiir die Intelligenz
und noch weniger als Mallstab fiir die Be-
urteilung der Schulreife angesehen werden
darf. Sprachliche Gewandtheit kann tiu-
schen. Altkluge und friithreife Kinder er-
scheinen gerne intelligenter, als sie in Wirk-
lichkeit sind. Ihre sprachliche Fertigkeit
und eine gewisse Lebhaftigkeit im Aus-
druck tiuschen oft lange iiber gewisse Be-

gabungsmingel hinweg.

In Zusammenhang mit der Abstraktion
und dem Lernbediirfnis des Schulneulings
steht auch das Symbolverstindnis, welches
die Grundvoraussetzung darstellt fiir den
Erwerb des Lesens und Schreibens. Durch
das Symbolverstindnis erweitert sich der
Anschauungskreis des Kindes. Nach den
Ergebnissen der psychologischen Forschun-
gen entwickelt sich das Symbolverstindnis
beim Kinde schon sehr frith und manife-
stiert sich zuerst beim Sprechen in dem Au-
genblick, in dem das Kind zum erstenmal
richtig benennt, d. h. erfal3t hat, daB fiir be-
stimmte Gegenstinde bestimmte Namen
stehen. Dall man fiir diese Namen oder
Dinge nun wiederum Zeichen gebrauchen
konne, ist ein zweiter Symbolerwerb, den
die Schule verlangt, denn das Lesenlernen
besteht ja darin, daf3 das Kind dieses Erfas-
sen des Sinnes fiir bestimmte Zeichen als
Symbole fiir bestimmte BewuBtseinsinhalte
selbstindig vollziehen lernt. Mit dem
Schuleintritt mull darum auch das Rela-
tionserfassen entsprechend entwickelt sein.
Der Rechenunterricht hat die Auffassung
von Mengen und Zahlen zur Voraussetzung,
und beim Lesenlernen ist wiederum wich-
tig, da3 der Schulneuling die Beziehungen
der einzelnen Worte im Satz verstehe, so-
wie die Beziehungen der einzelnen Sitze in-
nerhalb eines Textstiickes. Das schulreife
Kind soll auch Bilder in einen sinnvollen
Zusammenhang bringen kénnen, was vor-
aussetzt, dal} es dargestellte Handlungen
erkennt und fdhig ist, sie zu beschreiben
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und zu begriinden, wobei die Auffassung
oder das sog. Sachverhaltsverstindnis als
eigentliches Merkmal der Intelligenz beson-
ders hervortritt.

Spatere Lese-, Schreib- und Rechensto-
rungen, die so viel Konflikte und eigent-
liche Schulneurosen bedingen konnen, las-
sen immer wieder darauf schlieBen, daf}
diese Kinder beim Schuleintritt die not-
wendigen Voraussetzungen fiir diese intel-
lektuellen Prozesse nicht hatten, also im
Grunde nicht schulreif waren, was aber lei-
der zu spit oder gar nicht beachtet wurde.

Zum 2. Merkmal: Differenzierung des
Gedichtnisses und der Entnahmefihigkeit.

Wie das Denken, differenziert sich beimn
heranwachsenden Schulneuling auch die
Gedichtnisleistungund Entnahmefihigkeit.
Wo das Kleinkind, das noch ganz in der
Subjektivitait befangen ist, nicht fihig ist,
nach Vorlagen zu arbeiten und eigentlich
nur nachahmt, was es auch ohne die Vor-
lage tun wiirde, zeigt sich beim schulreifen
Kind deutlich die Fahigkeit, sich genau
und mit bewubBter Aufmerksamkeit nach
einem Vorbild zu orientieren, seine Lei-
stung mit dem Vorbild zu vergleichen und
in wiederholten Versuchen der Vorlage
moglichst anzupassen, wie dies besonders
fiir das Schreibenlernen wichtig ist. Schul-
neulinge, die noch kein Viereck oder Drei-
eck klar erfassen und nachzeichnen kon-
nen, werden auch nicht imstande sein,
Buchstabenformen in ihren Einzelheiten
aufzufassen und dem Vorbild

men¢ zu konnen. Thre Entnahmefahigkeit

»entneh-

ist noch zu wenig differenziert. Sie sind
diesbeziiglich noch nicht schulreif. Wie
die Nachahmungsleistungen, sind auch die
Gedachtnisleistungen des Kleinkindes ir-
gendwie anderer »Art« als die, mit deren
Hilfe das Kind spiter den Lernstoff der
Schule bewiltigen mufl.

Beim Kleinkind handelt es sich um ein
rein mechanisches Gedachtnis. Es kann

z. B. Reihen (Wochentage) hersagen, ohne



aber mit dem Inhalt der Reihe (Stellung
der Wochentage zueinander) etwas anfan-
gen zu konnen. In der Regel iibernimmt
auch das Kleinkind von seiner Umgebung
die Zahlworter und lernt so zidhlen. Selbst
wenn bhestimmte Zahlwortgruppen in einer
festen Verbindung gebraucht werden, kann
es sich in diesem Anfangsstadium der gei-
stigen Entwicklung noch nicht um ein Wis-
sen der genauen Reihenfolge handeln. Die
Zahlworter bedeuten auf dieser Altersstufe
vor allem Lautkomplexe, mit denen das
Kind lange keinen Sinn zu verbinden ver-
mag. lLhre spezifische Bedeutung wird erst
nach und nach erkannt, und erst allmah-
lich entwickelt sich das, was dann als sinn-
volles Zihlen zu bezeichnen ist. So kann
z. B. schon das fiinfjihrige Kind bis 100
und weiter zihlen lernen, ohne etwas davon
zu verstehen, d. h. ohne die geringsten Zah-
len- und Mengenbegriffe zu haben. Beim
Kleinkind ist die Steigerung des Gedicht-
nisses mehr eine Frage der Ubung als der
Reifung. Bei der Beurteilung der intellek-
tuellen Fihigkeiten des Schulneulings ist
hier eine kluge Vorsicht geboten, denn die
mechanischen Gedichtnisleistungen tiu-
schen oft lange iiber fehlende innere Zu-
sammenhinge hinweg. Fiir die Gedichtnis-
anforderungen der Schule sind sie unzu-
reichend. Damit der Gedachtnisstoff in
zweckdienlicher Weise verwendet und das
Bildungsgut zum Dauerbesitz werden kann,
mul} beim schulreifen Kind der Entwick-
lungsschritt vom mechanischen zum sinn-
vollen Gedichtnis bereits zuriickgelegt sein,
was erst die eigentliche innere Verarbei-
tung des Gelernten erméglicht. Die Fihig-
keit, Aufgenommenes zu behalten, muf} in
einer Weise ausgebildet sein, dal3 das Kind
auch iiber Dinge berichten kann, die nicht
unmittelbar seiner Anschauung ausgesetzt
sind, was zur Voraussetzung hat, dal} es
klare Begriffsinhalte hat, die ihm jederzeit
vorstellbar sind. Zu dem sensorischen Ler-
nen tritt ein denkendes Erfassen des Lern-
stoffes hinzu. Das 6—7jihrige Kind, das

vor dem Schuleintritt steht, wird z. B. ein
kleines Geschichtchen nacherzihlen kon-
nen, und aus dem Wiedergegebenen muf3 er-
sichtlich sein, dal} es nicht nur mechanisch
wiederholt, sondern den Sinn verstanden

hat.

Wo es sich nur um die rein mechanischen
Gedachtnisleistungen handelt, wird das
schulunreife Kind dem schulreifen kaum
nachstehen, wo es dagegen um die Anforde-
rungen des sinnvollen Behaltens und Ver-
arbeitens geht, werden die Unterschiede in
der geistigen Entwicklung dieser Kinder
deutlich. Leider werden diese Ausfille oft
zu spit entdeckt und fithren dann zu un-
liehsamen Enttiuschungen, indem diese
Kinder, sobald die schulischen Anforde-
rungen steigen und selbstindiges Denken
verlangt wird, leistungsmillig zuriickfallen.

Zum 3. Merkmal der intellektuellen Schul-
reife: Willensmallig gesteuerte Aufmerk-
samkeit, Konzentration und Ausdauer.

Weil alle geistige Arbeit nur dann und
nur in dem Umfang erfolgreich sein kann,
als sie aufmerksam geleistet wird, kann
auch der dargehotene Stoff der Schule ohne
entsprechende Aufmerksamkeit nicht auf-
genommen, nicht verarbeitet und nicht be-
halten werden.

Beim Kleinkind — um hier wieder an
frithere Vergleiche anzukniipfen — ist die
Aufmerksamkeit noch sehr labil, trieb-
und reizbestimmt. Es vermag noch nicht
oder nur fiir kurze Augenblicke, seine Auf-
merksamkeit auf einen Gegenstand zu kon-
zentrieren, weil hier bereits der Wille eine
nicht unwesentliche Rolle spielt. Wie un-
entwickelt aber die Willensdispositionen im
frithen Kindesalter noch sind, zeigt sich in
der groBBen Storbarkeit der Kleinkinder
beim Spielen. Erst mit zunehmendem Alter
wird die Spielweise des Kindes »stabilerc,
so dal} es lingere Zeit bei einer Sache blei-
ben kann und sein Handeln ein determi-
niertes wird.

Es kann zwar gelegentlich heobachtet
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werden, dall auch Kleinkinder mit einer
gewissen Aufmerksamkeit und Ausdauer
bei einem Gegenstand verweilen kénnen,
aber das ist nur moglich, solange sie trieb-
haft daran gebunden sind. Aufmerksamkeit
und Ausdauer des Kleinkindes erstrecken
sich auch vielfach auf Aufgaben, die es sich
selbst wiahlen konnte und denen es sich
widmen kann, wenn es Lust hat. Fiir den
Schulneuling besteht eine andere Forde-
rung: er bekommt die Aufgaben von aullen
gestellt, und ihre Durchfithrung ist an be-
stimmte, gleichfalls von aullen gesetzte Zei-
ten gebunden, dazu handelt es sich oft noch
um Aufgaben, die das Interesse des Kindes
nicht immer fesseln. Die Aufmerksamkeit
des schulreifen Kindes muB} sich auch fiir
unlustbetonte Arbeiten fixieren lassen.
Erst wenn das Kind erfallt hat und geistig
imstande ist, einer Aufgabe gegeniiber in
fortdauernder Konzentration auf ihre For-
derung zu folgen, kann es in dieser Hin-
sicht als schulreif angesehen werden. Die
Schule setzt diese willensmillig gesteuerte
Aktivitat Aufmerksamkeitshaltung
voraus, denn im Klassenunterricht mul}
das Kind sein Blickfeld unter Ausschaltung
aller storender Reize auf die zur Aufgabe

und

gehorenden Inhalte konzentrieren konnen.
Je geordneter und konzentrierter das Kind
arbeitet, desto groller ist im allgemeinen
auch seine Reife. Die meisten Schulneulinge
kommen wohl mit einem groBBen Lerneifer
und einer grollen Arbeitsbereitschaft zur
Schule, aber bei manchen hilt diese Auf-
merksamkeit nur an, solange sie der Reiz
der Neuheit gefangen hilt. Willensbildung
und Selbstbeherrschung sind noch ungenii-
gend entwickelt. Sie wirken rasch disziplin-
los, zerfahren, uninteressiert und sind fir
den Ernst der Schule schwer einzufangen.
Schwachbegabte Kinder sind oft unkonzen-
triert, weil sie nicht verstehen, was geboten
wird. Beim an sich normal begabten Kinde
liegen die Ursachen der Konzentrations-
schwiache oft tiefer und hingen nicht selten
mit einer mangelhaften Personlichkeitsent-
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wicklung zusammen oder konnen zum Teil
auch durch entsprechende Milieufaktoren
bedingt sein.

Schulneulinge, die noch in der wider-
spruchsvollen Labilitat und Unbedachtsam-
keit der Friihkindphase stecken, sind nicht
schulreif; denn sie sind noch nicht fahig,
ihre Vorstellungen, Gedanken und Wiin-
sche im Sinne der Aufgabenstellung zu
steuern. Wie oft dieser Entwicklungsriick-
stand bei der Einschulung leider gar nicht
— oder nicht geniigend — beachtet wird,
zeigen die vielen Lern- und Schulschwierig-
keiten, die sich bis in die obersten Klassen
erstrecken konnen. Nicht selten mul} auch
das Bild des infantilen Oberstufenschiilers
— »der sonst intelligent wire« — darauf
hin zuriickgefiihrt werden, dal} er zu friih
eingeschult wurde.

Wie die Erfahrungen immer wieder zei-
gen, gehort es nicht zu den Voraussetzun-
gen der Schulreife, daBB das Kind lesen,
rechnen und schreiben kann. Dies miillte
auch den Eltern immer wieder gesagt wer-
den; denn eine schulmdiBige Vorbereitung
ist nicht notwendig und nicht erwiinscht.
Es soll sich im vorschulpflichtigen Alter
das Interesse weniger auf das Wissen um
Dinge richten, die ihm nachher systema-
tisch und methodisch leichter beigebracht
werden, als vielméehr darauf, dal} die for-
male Entwicklung des Kindes bis zum
Schuleintritt durch entsprechende kérperli-
che und geistige Verselbstindigung und ei-
ne verniinftige Pflege und Abwechslung von
Spiel und Arbeit so weit fortgeschritten ist,
dal} es seine volle Aufmerksamkeit fiir den
Schulunterricht bereitzuhalten vermag.Der
ungesteuerte Vorstellungs- und Denkablauf
des Kleinkindes muB3 beim Schulanfinger
abgelost und tiberwunden sein durch die
Fihigkeit zur willensmiBig gesteuerten Auf-
merksamkeit, Konzentration und Ausdauer.

Mit dem Gesagten diirften nun die we-
sentlichsten, schulwichtigen Funktionen
auf charakterlich-sozialem und intellektuel-
lem Gebiet umschrieben sein. Von ihrem



Vorhandensein oder Nichtvorhandensein
und dem Grad ihrer Ausbildung hingt die
Schulreife des Kindes zum grof3ten Teil ab.

Und nun zu den Methoden, die zur Er-
fassung der Schulreife dienen:

Im Mittelalter, um noch kurz darauf hin-
zuweisen, gestaltete sich die Erfassung der
Schulreife wesentlich einfacher als heute.
Man hielt dem Kind in der einen Hand ei-
nen Apfel und in der andern einen Pfennig
hin. Nahm es den Pfennig, schickte man es
zur Schule, zog es den Apfel dem Pfennig
vor, galt es noch als schulunreif.

Die heutigen Methoden sind bedeutend
umfangreicher. Sie sind uns bekannt als die
sogenannten Schulreifetests, die als Kollek-
tiv- und Einzelverfahren zur Anwendung
kommen. Leider kann hier im einzelnen
nicht darauf eingegangen werden, weil dies
zu weit fithren wiirde, jedoch bleibe nicht
unerwiithnt, dal} diese Tests ein wertvolles
Hilfsmittel zur Feststellung der Schulreife
bedeuten kénnen, wenn auch selbstverstind-
lich die Schwierigkeiten in der Beurteilung
nicht immer leicht zu meistern sind. Jedes
psychologische Verfahren ist begrenzt und
vermag nur eine relative Sicherheit zu ge-
ben. Darum wird man — wie iiberall in der
Testpraxis — auch beim Schulreifetest ge-
legentlich vor Uberraschungen stehen. Weil
sich der Schulneuling in einem Ubergangs-
stadium’und in einer starken Verwandlungs-
bereitschaft befindet und weil zudem auch
die Schule keine genau bestimmbare »Kon-
stante« ist, kann die testmiBige Beurteilung
der Schulreife oft nur eine vorliaufige und
keine endgiiltige sein. Neben der Person-
lichkeit des Kindes, die im Test erfaBt und
durch die Beobachtungen aus Elternhaus
und Kindergarten erginzt wird, kommt fiir
die Prognose der Schulreife auch der sozia-
len Umwelt, dem hiuslichen Milieu, der
Schule als solche, der Lehrperson und nicht
zuletzt auch dem Schulweg eine nicht ge-
ringe Bedeutung zu, so daf} oft trotz bester
Erfassungsmethoden nicht sicher vorauszu-
sehen ist, wie das Kind die Umstellung in-

nerlich und dullerlich bestehen wird und
den Anschluf} an die Schule findet.

Das Risiko der Einschulung ist aber si-
cher weniger grof3 und die Gefahr einer ge-
sundheitlichen oder seelischen Schidigung
des Kindes durch die Schule ist weniger
hiufig, wenn vor der Einschulung anhand
einer Reifepriifung Anhaltspunkte gewon-
nen werden kénnen iiber den Stand seiner
Entwicklungsreife und Leistungsfahigkeit.

Weil sich die charakterlich-sozialen Fak-
toren der Schulreife spiter einstellen und
zudem langsamer voranschreiten als die in-
tellektuellen, kommt bei der Beurteilung
der Schulreife ganz allgemein auch dem Al-
ter des Kindes eine nicht unwesentliche Be-
deutung zu. Knapp sechsjihrige Schulneu-
linge vermégen seltener den vollen Anfor-
derungen zu geniigen als iltere. Sie mogen
zwar, vor allem in intellektueller Hinsicht,
gewisse positive Voraussetzungen fiir den
Schulbesuch zeigen, sind aber im Hinblick
auf ihre Gesamtentwicklungslage hesonders
sorgfiltig zu priifen und in Zweifelsfillen
unbedingt zuriickzustellen. Eine zu frithe
Einschulung ist mehr ein Zeitverlust als ein
Zeitgewinn; denn je zarter und jiinger das
Kind zur Schule kommt, desto gefihrdeter
ist es. Die Erfahrung bestitigt immer wie-
der, daf} die Einschulung zu einem Zeit-
punkt, da das Kind die notwendige Ent-
wicklungsreife und Widerstandsfahigkeit
noch nicht hat, nur einen sehr fraglichen
erzieherischen und geistigen Nutzen bringt.
Jede Uberforderung der kindlichen Krifte
bringt eine zu starke Belastung in korper-
licher wie in geistig-seelischer Hinsicht mit
sich, der dann als Reaktion eine allzu
schnelle Ermattung des Arbeitseifers, der
Schul- und Lernfreude, des Wollens und
Konnens folgt. Neueste Ergebnisse lassen
erkennen, »dal3 heute wirklich schulreif
sind: nur etwa 10% der sechsjihrigen,
schon etwa 40 % der sechseinhalbjahrigen
Kinder und immerhin etwa 90 % der sie-
benjahrigen Kinder«.

Die kiinstliche Friihreife, die manche El-
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tern durch Einholen einer Altersdispens
hervorrufen, hat ihre groBBen Gefahren und
Nachteile. Kiinstlich vorgetriebene Leistun-
gen fallen in der Regel friher oder spiter
ab, zur grollen Enttiuschung der Eltern.
Anfinglich vermogen die Leistungen bei
individueller Forderung und stundenlanger
Nachhilfe — wobei das Kind nicht einmal
mehr zum Spielen kommt! — vielleicht
noch zu geniigen, aber spiter macht sich
schlieBlich die mangelnde Reife bemerk-
bar, und das Kind erliegt seinem schuli-
schen Unvermogen. Auch bei an sich initia-
tiven Kindern konnen Einsatz und Schul-
freude durch MiBerfolge gelahmt werden.
Dazu hat das Kind nicht nur ein Jahr Kind-
heit verloren, sondern ist auch in seinem
Selbstvertrauen und Selbstwertgefiihl ge-
schwiicht oder gar erschiittert worden. Eine
neurotische Entwicklung kann hier ihren
Anfang nehmen und sich in den folgenden
Schuljahren fixieren.

Aber nicht nur bei sechsjahrigen Schul-
neulingen, auch bei 6'2jihrigen oder noch
altern kann die Schulreife fraglich sein und
mul} im BewuBtsein der Verantwortung er-
wogen werden, vor allem in den Zweifels-
fillen. In diesen Zweifels- und Grenzfillen
ist sehr oft eine Riickstellung vom Schulbe-
such angezeigt. Sie liegt im Interesse der
ruhigen und gesunden Entwicklung des Kin-
des. Schulneulinge, die entwicklungsmiBig
nicht reif sind und doch eingeschult wer-
den, konnen eine derartige Abneigung ge-
gen die Schule bekommen, daB sie zu uner-
freulichen Kompensationshandlungen grei-
fen. Die Verlegenheit in der Schulsituation
wird durch eine Uberlegenheit in irgend-
einer Form kompensiert, so dal} es zu ginz-
lich asozialem Verhalten kommen kann, zu
Liigen, Stehlen, Schulschwinzen, Bettnis-
sen usw. Ohne hier auf die tiefenpsycholo-
gische Problematik dieser Fille, wie sie sich
in der Beobachtungsstation zeigt, niher ein-
zugehen, darf doch nicht unerwiahnt blei-
ben, dal} sich fiir diese Kinder eine seelische

Komplikation ergeben kann, die, je linger

806

die Zuriickstellung hinausgeschoben wird,
desto leichter zur Ursache einer charakter-
lichen Fehlentwicklung werden kann.

Die Bedeutung der Schulreife fiir die un-
tern wie fiir die obern Klassen ergibt sich
nicht zuletzt aus diesen Nachteilen der
Schulunreife. Die Not des unreif eingeschul-
ten Kindes, das ja bestindig iiberfordert
und irgendwie unter Druck gehalten wird
— durch die Eltern einerseits, durch die
Schule andererseits — ist ein Kinderleid,
dem vielfach noch zu wenig Beachtung ge-
schenkt wird. Dieser Erziehungs- und Schul-
not ist wohl kaum anders zu begegnen als
durch friihzeitige Erfassung und Zuriick-
stellung der schulunreifen Kinder. Dadurch
kann ihnen die Zeit der Nachreifung ge-
wihrt werden, und sie bleiben vor unliebsa-
men Erlebnissen mit der Schule bewahrt.
Wo nicht Anlagedefekte oder Organschadi-
gungen die Schulreife beeintrichtigen, kann
das Kind die versiumte Entwicklung noch
aufholen, und nicht selten zeigt sich, dafl
das Kind nach einem Jahr Zuriickstellung
ohne ibermiflige Miithe zu leisten vermag,
was ihm zuvor noch unméglich schien.
Ohne Zuriickstellung wire es vielleicht ein
Repetent geworden.

Allerdings ist allein mit der Zuriickstel-
lung vom Schulbesuch nicht alles getan,
und die vorbeugenden MaBnahmen diirfen
sich nicht darin erschopfen, da3 man den
Schulneuling einfach von der Schule fern-
halt. Mit der Zuriickstellung ist zwar fiir
die Schule das Problem gelost, nicht aber
fiir die Eltern und das Kind. Es stellt sich
die dringliche Frage: Was soll in dieser
Wartezeit mit dem Kind geschehen? Es
wird allgemein die Erfahrung gemacht, daf3
die zuriickgestellten Kinder, wenn sie nicht
entsprechend betreut und nachreifend ge-
fordert werden, sich nach einem Jahr kaum
in anderer und reiferer Entwicklung stellen.
Gelingt es nicht, sie ausreichend zu beschaf-
tigen, sind sie zudem der Gefahr der Stral3e,
der erzieherischen Vernachlissigung oder

gar der Verwahrlosung ausgesetzt. Weil die-



se Kinder meistens trotz ihres Entwicklungs-
riickstandes doch iiber die pidagogische
Atmosphire, wie sie in den allgemeinen
Kindergiarten iiblich ist, hinausgewachsen
sind, ist eine Riickversetzung in dieselben
nicht zu empfehlen. Als eine mogliche Lé-
sung stellt sich hier immer wiederum das
Problem des sogenannten Schulkindergar-
tens. Der Schulkindergarten, eine Einrich-
tung fiir das korperlich oder geistig-seelisch
schulunreife Kind., wie sie in den meisten
Stadten Deutschlands verbreitet ist und oft
auch Vorklasse oder Reifeklasse genannt
wird, stellt in seiner Art eine Mitte dar zwi-
schen Kindergarten und Schule. Ziel des
Schulkindergartens ist die friithzeitige Er-
fassung und zweckmalBlige Forderung der
als nicht schulreif erkannten Kinder, die
fiir den allgemeinen Kindergarten zu grol
und fiir die Schule noch nicht reif sind.
Die Aufgaben des Schulkindergartens ge-
hen nicht dahin, den zuriickgestellten Schul-
neulingen eine Menge von Kenntnissen zu
vermitteln und damit der Schularbeit vor-
zugreifen, doch bietet er einen forderlichen
Entwicklungsanreiz durch gesteigerte An-
spriiche, die sich vermittelnd zwischen Spiel
und Arbeit stellen und dem Kinde mit lang-
samerem Entwicklungsrhythmus die Anpas-
sung erleichtern.

Vielleicht ist aber die Bezeichnung
»Schul«-Kindergarten weder glicklich noch
sehr zeitgemill, auch nicht ganz »ungefihr-
lich«, weil damit der Idee der Verschulung
des Kindergartens Vorschub geleistet wer-
den konnte. Es stellt sich darum besonders
fiir unsere Verhiltnisse die Frage, ob nicht
fiir die zuriickgestellten, schulunreifen Kin-
der eine Art »Kindergarten-Oberstufe« ge-
schaffen werden sollte, wo diese entwick-
lungsgehemmten und teilweise sondergear-
teten Kinder vor allem nachreifen diirfen.
Der Reifungsprozef3 ist aber nicht zu ver-
wechseln mit dem Schulungsprozel3, darum
schiene auch der Name »Kindergarten-
Oberstufe« irgendwie bezeichnender als
»Schul«-Kindergarten.

Die wachsende Sorge fiir die richtige Be-
treuung der zuriickgestellten Kinder zeigt
mancherorts die Dringlichkeit dieses Postu-
lates auf. Mit der Errichtung von stufenmi-
Big ausgebauten Kindergirten sollte wenn
moglich alles angestrebt werden, was einer
allseitig harmonischen Entwicklung der
kindlichen Krifte forderlich sein kann. Die-
se Einrichtungen sollen zwar in erster Linie
dem entwicklungsgehemmten Kinde die-
nen, sie werden aber zweifellos auch von
Nutzen sein fiir die unterrichtliche und pad-
agogische Arbeit der Schule.
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, ’ o aber kommt der reli-

giose Mensch hin, der in dem Augenblick, da

er sein Laboratorium betritt, mit Hut und Stock

auch seinen Gott an den Nagel hingt?
VIKTOR VON WEIZSACKER
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