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Frithlesen und Vorschulerziehung
Angela Frey-Eiling

Einleitung

Seitdem die Vorschulzeit als eine der wichtigsten
Phasen fir das lebensfange Lernen erkannt
wurde, sind von verschiedensten Seiten Vor-
schlédge fir die Forderung des Kindes im Vor-
schulalter vorgebracht worden. So hat man eine
Vorschulerziehung tlber Fernsehen und Radio
vorgeschlagen und zugleich die Mithilfe der El-
tern verlangt. Nach anderen Vorstellungen soll
die Vorschulerziehung in neu organisierten Kin-
dergdrten erfolgen. Weitere Vorschlége laufen
darauf hinaus, daB die Volksschullehrer die Vor-
schulerziehung in «Vorklassen» lbernehmen sol-
len.

Ebenso unklar wie die Frage nach den Tragern
und Ausfihrenden ist die Frage, was in der Vor-
schulerziehung gelernt werden soll. Erreicht man
eine gute Férderung durch das Leseniernen, das
nach verschiedenen Untersuchungen schon mit
zwei Jahren mdglich sein soll, oder durch eine
Art Sachunterricht, in dem das Vorschulkind sei-
ne unmittelbare Umwelt néher kennenlernt? st
es die sogenannte Begriffsbildung, der Aufbau
von Denkstrukturen, etwa mit Hilfe von «logi-
schen Blécken»? Qder fithrt das Training von be-
stimmten Verhaltensweisen im motorischen, ge-
fihlsmédBigen und denkerischen Bereich zum
rechten Ziel?

Diese und weitere Fragen werden héufig an den
Lehrer gestellt. In der Schweiz wurde die Dis-
kussion um diese Fragen vor allem in Verbindung
mit dem Vorschulprogramm von Lickert aufge-
worfen. Ein zentrales Thema im Liickert’'schen
Vorschulprogramm ist das sogenannte Frihlesen.
Die Friihlesebewegung ist in Amerika von der
Feststellung ausgegangen, daB bestimmte Kinder
bei der Einschulung lesen konnten, und zwar in
Einzelfdllen selbst dann, wenn Kinder eine hirn-
organische Schadigung hatten’.

Liickert hat ein umfangreiches Programm der
Vorschulerziehung aufgebaut®. Der Wert, die wis-
senschaftlichen Grundlagen und vor allem die
Auswirkung eines solchen Programmes flr den
Schulbeginn und den spdteren Schulerfolg sind
zum Teil ungeklart. Deshalb soll in der vorliegen-
den Veréftentlichung, die im Rahmen einer weiter-
fithrenden Untersuchung steht’, die Bedeutung
dieser sogenannten basalen Bildungstérderung
fiir die Einschulung und den spéteren Schulerfolg
dargestellt werden.

1. Zur Idee und Intention des
Liickert’schen Programmes

1.1. Entwicklungspsychologisch
Hinter Lickerts Projekt der basalen Bildungsfor-

derung steht die Erkenntnis, daB

a) die Intelligenzleistung dem EinfluB der Ubung
und des Trainings unterliegen:

b) sich ein GroBteil dieser Trainings- und Umwelt-
einflisse in den ersten Lebensjahren verwirklicht.
Es geht also, entwicklungspsychologisch gesehen,
um die Nutzung dieser frihkindlichen Bildungs-
maoglichkeiten. In diesem Sinne spricht man be-
rechtigterweise von einer grundstandigen «basa-
len» Bildungsforderung. Wenn es stimmt, daB die
Intelligenz in der frihen Kindheit vorbereitet wer-
den kann, dann liegt ein berechtigter Akzent auf
der Bildungsférderung. Das besagt, daB die ba-
sale Bildung nicht den zwangshaften Versuch
darstellt, eine in der Entwicklung nicht vorgese-
hene menschliche Aktivierung gewaltsam einzu-
setzen, sondern in gewisser Weise einen natir-
lichen ProzeB darstellt.

1.2. Schulorganisatorisch

Das Projekt der Basalen Bildung versteht sich im
Rahmen der allgemeinen Verbesserung der schu-
lischen Bildung. Es steht im Gegensatz oder als
Erganzung zur Ausdehnung der Schulzeit nach
oben (9./10. Schuljahr). Man hofft, durch den Aus-
bau nach unten auf okonomischere und entwick-
lungspsychologisch glnstigere Weise die Lei-
stungspotenzen zu mobilisieren. Dabei siehen
wiederum die allgemeinen Zielsetzungen der ge-
genwartigen Schulpolitik im Vordergrund. Man
mochte das Recht des Blrgers auf Bildung wah-
ren (wie es besonders R. Dahrendorf formuliert
hat*, das Bildungsdefizit einzelner Gruppen be-
heben (Georg Picht®, Karl Erlinghagen®), die Be-
gabungsreserven mobilisieren und auf die Bedlrf-
nislage der gesellschaftlichen, insbesondere wirt-
schaftlichen Bedlrfnisse ausrichten’.

Diese allgemeinen bildungspolitischen Ziele soli-
ten nun dadurch eine bessere Verwirklichung er-
fahren, daB man die moglichen Defizite (Ausfalls-
erscheinungen und Ungleichheiten) an der Wurzel
auffangt.

1.3. Formen der Verwirklichung

Lickert plant zu diesem Zweck eine intensivere
«Spielpflege» und die Ausbildung elementarsr,
lebenspraktischer QOrientierungen®, sowie «die
Lernpflege und die Ausbildung elementarer kog-
nitiver Fahigkeiten (Uber das Leselern-, Sprach-
bildungs- und weitere Vorschuldidaktikpro-
gramm)»’, Neben diesen, fur die voriiegende Un-
tersuchung zentralsten Praktiken seien die Ubri-
gen MaBnahmen Luckerts genannt:

«a) Einfuhrung des Unterrichtsgegenstandes EI-
tern und Erziehung' in Berufs-, Real- und hoheren
Schulen.»



«b) Verbesserung der Ausbildung und Erhohung
des Status der Kindergartnerin bzw. Kindergar-
tenlehrerin, zugleich Errichtung neuer Kinder-
garten.»

«c) EinflGhrung der obligatorischen Vorschulklasse
im Unterricht im Lesen, Schreiben und in der
Mathematik.»

«d) Einfuhrung eines flexibleren Einschulungster-
mins.»

«g) Festseizung der Klassenfrequenz in den er-
sten drei Volksschulklassen auf je 25 Schiler.»
«f) Durchfuhrung der langst falligen Grundschul-
reform.» (Gemeint ist der Lehrplan.)

«g) Bildung von Niveaugruppen bzw. Niveauklas-
sen, um allen Kindern gerecht zu werden.»

«h) Flr Begabte und Hochbegabte sind schuli-
sche SondermaBnahmen vorzusehen.»

«i) Einfihrung der Donnerstagsfortbildung.»

«j) Den Padagogischen Hochschulen sind For-
schungs-Kindergarten und -Schulen anzuglie-
dern.»'

In diesem umfassenden Programm ist bei Luckert
das Frihlesen lokalisiert. Im Rahmen der gesam-
ten Vorschulerziehung sieht er vor, «daB in mehr-
fach unterbrochenen Kurzlektionen die Dreijah-
rigen etwa eine halbe Stunde, die Vierjahrigen
etwa eine Stunde und die Finfjahrigen etwa zwei
Stunden taglich auch in dieser Richtung (das
Vorschuldidaktikprogramm inklusiv Lesenlernen)
gefordert werden» ',

2.Die empirischen Grundlagen

Das Projekt der Basalen Bildung ruht letztlich
nicht auf Untersuchungen zur Frage der optima-
len Schulorganisation, sondern auf Forschungs-
ergebnissen zur Frage der psychischen, insbe-
sondere intellektuellen Entwicklung des Men-
schen. Es lassen sich drei Begrindungsbereiche
herauslesen:

2.1. Die Féahigkeit zu intellektuellen Leistungen
entwickelt sich und |dBt sich beeinflussen.

«Intelligenz und Begabung sind keine starre Mit-
gift, die man hat oder nicht hat. Diese Fahigkeiten
sind sozialkulturell mitbedingt. Sie sind weitge-
hend das Ergebnis von Lernprozessen.»'

Diese Erkenntnis, die schon um die Jahrhundert-
wende bei den Kinderpsychologen Stern, Buhler,
Hetzer, Hall, Claparéde vorhanden war, wird hier
radikalisiert und fir die Praxis fruchtbar ge-
macht. Sie stutzt sich zudem auf die auf breite-
ster Ebene durchgeflihrten Untersuchung zum
Verhaltnis von Anlage und Umwelt, wozu neben
die klassischen milieukundlichen Erhebungen von
Busemann und Hetzer'® auch die Befunde der
Biologen und epochalpsychologischen Erhebun-
gen hinzukammen (eineiige Zwillinge, hormonale
Storungen, einseitige Hirnlasionen)'*. Die diesbe-
zlUglichen Grundlagen finden sich im weiteren in

den spezifisch entwicklungspsychologischen bzw.
sozialpddagogischen Untersuchungen von J.S.
Bruner'® und J. Mc. V. Hunt's,

2.2. Die allgemeine und besonders die intellek-
tuelle Leistungsfahigkeit entwickelt sich in ganz
bestimmten Zeitpunkten besonders intensiv.

Und zwar scheint eine dieser Perioden die frihe
Kindheit zu sein. Das Projekt der basalen Bildung
stitzt sich in dieser Hinsicht nicht mehr nur auf
die psychoanalytischen Erkenntnisse, bei denen
die allgemeine Bedeutung der frihen Kindheit fur
die spéateren Lebensvollzige herausgestellt wor-
den sind, sondern auf neuere differenzierende
Experimente. Immer wieder werden die Forschun-
gen von Hunt zu diesem Thema beigezogen', der
in pointierter Aussage folgenden Sachverhalt
darstellt: das Kind entwickelt sich «in den ersten
vier bis finf Lebensjahren am schnellsten»™. «In
diesen Jahren erwirbt es die Fahigkeiten, auf die
seine spateren Leistungen grinden. Schon etwa
20°%, der Grundfahigkeiten entwickeln sich vor
dem ersten Geburtstag, etwa 50%. vor dem vier-
ten.»'?

2.3. Die Entwicklung der geistigen Féhigkeiten un-
terliegt bestimmten Determinanten.

Im Gegensatz zu den frihen tiefenpsychologi-
schen Ansichten haben Einzelexperimente, die in
diesen Rahmen gehdren, gezeigt, daB bestimmte
Bereiche in der Umweltbegegnung die Grund-
fahigkeiten entwickeln helfen. Lickert spricht von
«langfristigen Trainingsmethoden, bei dem Spiel-
sachen Lernsachen sind»™. Als experimentelle
Grundlage dienen z. T. Einzelbeobachtungen, so
z. B. die geistige Entwicklung von Hirnorgani-
kern?', z. T. die Untersuchungen von B. L. White??,
der mit gezielten Erfahrungs- und Ubungsgegen-
standen die Steigerung von spezifischen Fahig-
heiten bei Kleinkindern schon in den ersten Le-
bensmonaten erreichte. Desgleichen stlitzt man
sich auf glltige Experimente mit Spielsachen, die
vom Handlungs- in das Denkstadium fuhren (im
AnschluB an J. Piaget und A. Rey).

3. Gegenargumente

3.1. Die wissenschaftlich ungeklarte
Ausgangsbasis

H.-R. Lickert stitzt sich bei der Fundierung seines
Projektes vor allem auf die fundamentale Aus-
sage, daB Intelligenz wesentlich durch Erfahrung
bedingt ist, wie dies J. Mc. V. Hunt formuliert hat.
Dieser Befund als solcher wird allgemein nicht
angetastet, hingegen seine Verwendung flir die
Legitimierung der vorschulischen Bildungsarbeit
(Lesenlernen).

Ph. Lersch verlangt deshalb Untersuchungen, die
spezifisch auf die Durchfihrbarkeit und die Aus-
wirkung einer «Basalen Bildungsférderung» aus-
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gerichtet sind*. Hildegard Hetzer spricht von
«Hypothesen», die zu «verifizieren»?> sind, wah-
rend llse Pichottka die Befunde der bisherigen
Untersuchungen Uber die frihkindlichen Entwick-
lungsforderungen in ihrem Rahmen anerkennt, flr
das umfassende Projekt hingegen ausgedehnte
Léangsschnittuntersuchungen vorschlagt®. Man
lehnt im allgemeinen ab, von den positiven Erfah-
rungen bei Hirnorganikern auf normale Kinder zu
schlieBen. Zugleich weist man den Bericht von
G. Doman?” als generalisierbare Grundlage ab.

3.2. Hemmung der emotionalen Entwicklung

Neben dem Gegenargument, wissenschaftlich un-
geklarte Fundamente zu benutzen, findet sich am
haufigsten jenes gegen die Uberlastung der kog-
nitiven Funktionen. Es tritt in den meisten Rezen-
sionen und «Anti-Schriften»?® auf Das Gegen-
argument ist insofern negaiv formuliert, als man
weniger das Zuviel in der Entwicklung des Denk-
bereiches als den Ausfall der affektiven Forde-
rung kritisiert.

Das Training der kognitiven Funktionen hemmt
nach Lotte Schenk-Danzinger® die emotionale
Entfaltung. K. Schendel*® weist in diesem Zusam-
menhang auf die Theorie der Hemmung von
Eysenck hin. In ahnlicher Weise argumentiert
Erika Hoffmann®', die den mangelnden Mutter-
Kind-Kontakt hervorhebt und zunachst eine inten-
sivere Spielpflege fordert.

Die Argumentation basiert meistens auf den Mi-
lieutheorien von der ersten Halfte des 20. Jahr-
hunderts und den psychoanalytischen Konzeptio-
nen der affektiven Zuwendung®.

3.3. Das unvorbereitete erzieherische Feld

Eine Argumentation gegen das Projekt von Luk-
kert, welche in vielen Aufsatzen latent vorhanden
ist, bezieht sich ganz allgemein auf das soge-
nannte «erzieherische Feld» im Sinne von Ross-
ler¥®. Man geht davon aus, daB die Aktion der
«Basalen Bildungsforderung» in der Vorschulzeit
in den Bahnen der ublichen erzieherischen Pro-
zesse verlaufen sollte. D. h. das Lesenlernen sollte
z. B. den gleichen Rahmen erzieherischer Zuwen-
dung besitzen wie die Einfuhrung in den StraBen-
verkehr. Nach Lotte Schenk-Danzinger sind die
Eltern, insbesondere die Miutter, uberfordert,
wenn sie neben der gesamten alltaglichen Pflege
des Kindes noch ein gezieltes Lese-Training ab-
halten sollten®*.

Die Beschaftigung mit dem Lesenlernen neben
den Ubrigen Bildungsfunktionen setzt an die intel-
lektuellen und emotionalen Fahigkeiten der El-
tern erhohte Anforderungen. Wenn die Eltern auf
diese Situationen nicht vorbereitet sind, konnen
Ehrgeiz, Enttauschung und Frustration aufkom-
men®. Man beflirchtet, die Eltern konnten ihre
Aufgabe, taglich 10 Minuten mit den Kindern zu
uben, als Vorwand nehmen, sich in der ubrigen

Zeit zurickzuhalten. Dadurch ergibt sich ein Aus-
fall an Zuwendung. der fur die allgemeine Per-
sonlichkeitsentwicklung von Nachteil ist. K. Schen-
del gibt zu bedenken, «daB 10 Minuten Mutter-
Kind-Kontakt fur eine bestimmte Kategorie von
Eltern geradezu als Alibi dazu dienen kann, sich
nicht weiter um das Kind zu kimmern»®. Ahn-
liche Vorbehalte formuliert Erika Hoffmann®". Als
erste Voraussetzung flr ein solches Unternehmen
wird eine intensive Elternschulung verlangt.

3.4. Der mangelnde anthropologische Aspekt

Dieser Vorwurf wird vor allem von seiten der Pad-
agogen und personalistisch orientierten Psycho-
logen erhoben. In der Grundidee stlutzt man sich
auf das Postulat, das Kind habe ein Recht auf
«den freien Raum unbeschwerter kindlicher Ent-
faltung und Selbstbestatigung»*®.

Ausgehend von der Annahme, daB die mensch-
liche Entwicklung eine Reifung im Sinne von
Komplexifikation sei, weist Lotte Schenk-Danzin-
ger darauf hin, daB sich das Lesen-Lernen im
Horizont der «Gesamtperson»®’ vollziehen muB.
Gertraud Kietz ist der Auffassung, daB im Zeit-
alter der Technik vorrangig die Gemutsbildung,
d. h. die «Gewissensentfaltung» gefordert werden
muBte®. René Spitz macht in ironischer Weise
auf die Gefahr der Dressur aufmerksam und legt
eine organologische Konzeption der kindlichen
Entfaltung vor*'. Nach wieder anderer Auffassung
tendiert das Projekt der «Basalen Bildungsforde-
rung» auf die Unterstutzung des Leistungsprinzips
aus dem 19. Jahrhundert*? und wird daher abge-
lehnt.

Auch die «Anthroposophische Gesellschaft in
Deutschland» spricht sich auf ihrer Jahresver-
sammlung 1967 (31.10.—5.11. in Nirnberg) ge-
gen den Fruh-Lese-Unterricht vor dem 7. Lebens-
jahr des Kindes aus.

3.5. Die schulpolitische Zutraglichkeit

Das Erlernen der elementaren Leistungen wie
Lesen und Rechnen bedarf bei Ein- und Dreijéh-
rigen einer bedeutend langeren Periode als bei
Sechs- und Siebenjahrigen. Hildegard Hetzer
stellt fest, daB z. B. das Lesenlernen bei Ein- bis
Dreijahrigen mehr als zwei Jahre in Anspruch
nimmt. wogegen diese Zeit beim Sechsjahrigen
bedeutend kirzer ist*.

Hetzer fragt sich sogar., ob die erreichten Fort-
schritte der Lernaktionen bei Kleinkindern auf
dem Gebiet der Sprechfahigkeit in bezug auf den
Zeitgewinn nutzlich seien**. Neben diesem mehr
schulorganisatorischen Aspekt wird haufig auch
der politische hervorgehoben. A. Flitner begriiBt
zwar «eine Bewegung, die dem amerikanischen
Programm  Headstart’ entspricht»*. Er erwartet
davon aber eher eine «Aktivierung der Gemein-
den und der Parlfamente fur mehr und bessere
Einrichtungen zugunsten der kleinen Kinder; eine



Aktivierung der Eltern — nicht so sehr ihres Ehr-
geizes fur schnelle und spektakulare Leistungen
auf Gebieten, die man bisher der Schule zuge-
wiesen hat —, sondern vielmehr ihrer Bereit-
schaft und ihrer Fahigkeit, sich ihren Kindern
starker zu widmen»*,

4. Diskussion der verschiedenen Positionen

Die kurz skizzierten Gegenargumente sind im fol-

genden in einem weiteren Rahmen zu bespre-

chen. Wahrend sie bisher als jene Positionen re-

feriert worden sind, die dem Projekt der basalen

Bildungsforderung entgegengestellt wurden, bringt

der ndchste Hauptabschnitt eine ausfihrliche Dis-

kussion. Ausgangspunkte sind die verschiedenen

Auffassungen, Stellungnahmen und Forschungs-

befunde zum Thema einer basalen Bildungsfor-

derung. Entsprechend den bekannten Publikatio-

nen liegt das Hauptgewicht auf dem Frihlesen.

Innerhalb des gesamten Fragenkomplexes zeich-

nen sich 7 Probiemfelder ab, die es zu bespre-

chen gilt:

1. die padagogischen Perspektiven einer basalen
Bildungsforderung,

2. die experimentellen Grundlagen,

3. das Verhaltnis von Lesefertigkeit und
Intelligenz,

4. die kognitive Entwicklung und die
Lernmotivationen,

5. die Bedeutung flir die Schule,

6. die Organisation einer basalen Bildungs-
forderung,

7. Hypothesen und bleibende Fragen.

4.1. Die pddagogischen Perspektiven
einer basalen Bildungsférderung

Die basale Bildungsférderung greift in einem Le-
bensabschniit ein, der in der bisherigen Ge-
schichte der Padagogik nicht oft beriihrt worden
ist und meistens dem freien Heranwachsen im
Rousseau’'schen Sinne offengehalten wurde. Zu-
mindest ist die Zeit vom 2. bis zum 6. Lebensjahr
kaum durch eine konkrete padagogische Aktion
besetzt worden. Zu den Ausnahmen gehdren viel-
leicht die spartanische Kollektiverziehung abseits
der Familie¥, Comenius mit seiner «Mutter-
schule»*® das Philanthropin von Basedow?*’ oder
die «Spielgaben» von Froebel®.

Die meisten padagogischen MaBnahmen bei Kin-
dern im Alter zwischen zwei und sechs Jahren
blieben allgemein und mehr auf das Theoretische
bezogen. Dominante Gesichtspunkte waren die
sog. Gemiutsbildung, das familiare Zusammensein
unter einem Selbstverstandnis, das auf die mit-
menschliche Verfassung der Person gerichtet war.
Gegen die basale Bildungsforderung, welche die
Entwicklung der Personlichkeit in Hinsicht auf die
Leistungsgesellschaft, insbesondere die heutige
schulische Situation, haben sich verschiedene

Stellungnahmen erhoben. Sie basieren vorwie-
gend auf dem Hintergrund der Integritdt und In-
dividualitat der Kinder in Hinsicht auf eine selb-
standige Entfaltung. Man spricht dhnlich wie W.
Schloz von der «Nichtplanbarkeit in der Erzie-
hung»®' oder vom «totalen Kind»*?, das beim
Frihlesen nicht bericksichtigt wird. Es erhebt
sich also die Frage, ob eine basale Bildungsfor-
derung, wie sie von Lickert entworfen und propa-
giert wird, unter padagogischen Perspektiven le-
gitim ist.

Das Problem scheint sich unter einem dreifachen
Aspekt anzubieten:

a) historisch,
b) hinsichtlich der aktuellen Situation,

c) systematisch im Lichte der pddagogischen
Anthropologie®.

(1) Wie die eingangs erwahnten Fakten schon
deutlich machen, ist bisher die Schulzeit vom 6.
(evtl. 4.) Lebensjahr an fiir erzieherische und vor
allem bildungsfordernde MaBnahmen betrachtet
worden. Die Auffassung der Fachleute und die
Meinung der Offentlichkeit beriicksichtigen die
Moglichkeit einer basalen, vorschulischen Bildung
selten.

DaB dies bisher nicht geschehen ist, rechtfertigt
die Ablehnung eines Projektes fir die basale Bil-
dung nicht. Gerade wenn die Individualitat jedes
Menschen und die freie, stets neue Entscheidung
in die Diskussion einbezogen wird, 148t sich ein
historisches Gegenargument nicht halten. Unter
diesen geschichtlichen Perspektiven ist auch die
aktuelle Situation zu analysieren.

(2) Das Projekt der basalen Bildungsférderung
von Lickert ist in sehr kurzer Zeit und mit groBer
Offentlichkeitsarbeit vorgetragen worden. Dies
bedeutet flr viele eine Attacke gegen die histo-
risch gewordene Auffassung. Auf der andern
Seite ist aber Ubereinstimmend mit den meisten
auBenstehenden Beobachtern festzuhalten, daB
gerade die allzu rasche Verbreitung und Propa-
gierung des Bildungsprojektes zur Zuriickhaltung
fihren muBte. Dennoch scheint die radikale Ab-
sage von Reneé Spitz an das Fruhlesen (als Teil
der basalen Bildungsférderung) nicht gerecht-
fertigt.

Der Verweis darauf, daB3 die basale Bildungsfor-
derung mehr «aus der Sicht des totalen Kindes
und, spater, Menschen erfolgen»®* miisse, und
daB es viel wichtiger sei, die bestehenden Unter-
richtsmethoden zu verbessern, dirfte die Proble-
matik aus dem Gesichtiswinkel verschieben, aber
nicht I16sen. Auch der Verweis darauf, daB «man
rechnet, statt lebendige Kinder wirkiich anzu-
schauen»®%, scheint wie viele andere zu peripher
an der padagogischen Problemstellung vorbeizu-
gehen. In der aufgefihrten Aussage von Kietz
zeigt sich aber ein tiefer liegendes Bedenken ge-
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gen das Frihleseprojekt an, das nicht allein aus
der Frontstellung gegen die aktuelle Projektie-
rung der basalen Bildungsférderung entsteht.

(3) Im Lichte der pddagogischen Anthropologie
tut sich die Frage auf: Gestattet eine Theorie des
erzieherischen Verhaltens, die den sogenannten
ganzen Menschen berlcksichtigt, die Aktion der
basalen Bildungsforderung und dabei auch das
Fruhlesen?

Wenn man das Lesen und die Bildungsforderung
als eine ausschlieBlich intellektuelle Aktivierung
des Kindes ansieht, oder wenn man das Lesen in
einer lernpsychologischen Sprache beschreibt,
wie dies H. Schiefele tut, dann scheint sich vom
«padagogischen» Gesichtspunkt aus eine Ableh-
nung nahezulegen. Nach Schiefele besteht das
Leseniernen darin, «daB Assoziationen zwischen
optischen und akustischen Signalen erzeugt wor-
den sind. Liest das Kind, so wird auf das optische
Signal Golf die sprechmotorische Response erfol-
gen. Wird eine Mehrzah! von S-R-Verbindungen
dieser Art gelernt, so findet zunehmendes, diskri-
minierendes Signal- und Responselernen statt»®.
Wenn man einer solchen lernpsychologischen Be-
schreibung der Lernvorgdnge ein klassisches phi-
losophisches Konzept der intellektuellen Betati-
gung entgegenhalt, entsteht notwendigerweise
eine Diskrepanz. Wie der folgende Abschnitt Uber
Lesenlernen und Intelligenzleistung zeigen soll,
wird diese Diskrepanz noch durch die Auffassung
verstarkt, daB Lesen eine Funktion darstellt, die
kognitiver Natur ist. Gemdutsbildung und emotio-
nale Selbstentfaltung scheinen dann offenkundig
bedrangt zu sein.

In der Diskussion um die basale Bildungsforde-
rung ist aber unseres Erachtens (wie auch der
Beitrag von H. Schiefele deutlich macht®”) ein
anthropologisches Konzept eingebracht worden,
das ebenfalls «padagogisch» ist und positiv fur
eine basale Bildungsfdrderung ausfélit. Hildegard
Hetzer bejaht uneingeschrankt die «Notwendig-
keit einer basalen Begabungsfdrderung» und
schlieBt dabei das Frihlesen mit ein®®. lhre, un-
serer Ansicht nach, «padagogische» Entschei-
dung basiert auf der Einsicht in die psychologi-
schen GesetzméaBigkeiten. Danach gibt es zwar
die Tatsache, daB das Kleinkind «auf seine Wei-
se»>® lernt, zugleich aber den Blick auf das Fak-
tum, daB im Alter zwischen zwei und sechs Jah-
ren wichtigste menschliche Potenzen entfaltet
oder eingeschrankt werden.

Die anthropologische Konzeption, welche eine
basale Bildungsforderung legitim akzeptieren
kann, geht von dem Prinzip aus, daf die Bega-
bung in jenen Phasen des menschlichen Lebens
zu fordern ist, in denen die optimale Forderung
moglich ist. In diesem Sinne ist auch eine Bil-
dungsforderung beim Kleinkind moglich. Wobei
man allerdings mit Kietz darauf hinweisen darf,

daB besonders beim Kleinkind «unkontrollierte
Experimente und Manipulationen»* im Auge zu
behalten sind.

Wie A. Flitner ausfihrt, sollte die Erziehung auch
beim Kleinkind »druckfrei»®’ sein. Man miBte
nach der Konzeption von Flitner eine basale Bil-
dungsférderung sehr begriufien, wenn sie nachher
zu einer Entlastung der Lernaufgaben in der
Schule fiihrt®?. Vielleicht darf man in diesem Zu-
sammenhang auf den Begriff der «Erweckung-
von O.F. Bollnow hinweisen®3, der gestufte bzw.
auf bestimmte Lebensabschnitte verdichtete er-
zieherische Akte als der menschlichen Konstitu-
tion entsprechend erachtet. Und offensichtlich
besteht beim Kleinkind ein «intensives Lernbe-
dirfnis»%¢, auf grund dessen aus psychologischer
und péadagogischer Sicht «die Forderung nach
gezielten BildungsmaBnahmen im Kleinkindalter
keinen Einbruch in den Schonraum der Kind-
heit»* darstellt.

Neben den Péadagogen, welche eine basale Bil-
dungsforderung auf Grund ihrer padagogischen
und anthropologischen Konzeption bejahen (A.
Flitner, Hildegard Hetzer, Erika Hoffmann, u. a.),
lehnen andere Padagogen das Projekt einer basa-
len Bildungsfdorderung aus prinzipiellen Grinden
ab. Es handelt sich nach ihrer Auffassung
beim Kleinkind um ein Lebensstadium, das frei
sein muB von erzieherischen Schritten, die von
auBen herangetragen werden. Zudem scheint
ofter die Meinung durch, daB sich die Erziehung
Uberhaupt nicht an den Bedlrfnissen der Gesell-
schaft zu orientieren hat, sondern an den Bedurf-
nissen des einzelnen, so daB es nur dort Ent-
wicklungshilfe geben soll, wo sie vom einzelnen
gefordert ist. «Im Grunde handelt es sich um den
nirgends auflosbaren Gegensatz anthropologi-
scher Positionen und Wertungen des Kindes-
alters, der schon in der Auseinandersetzung um
Froebel und Montessori sichtbar wurde. Wie so
manche der padagogischen Alternativen, soll sich
auch dieser Gegensatz nur «dialektisch» losen:
nur indem man sich klar macht, was auf der einen
und was auf der andern Seite auf dem Spiele
steht, und aus den beidseitigen Erkenntnissen
eine Konzeption des Handelns entwickelt. Ziel der
Forschung kann es nur sein, die Einsichten auf
beiden Seiten zu vertiefen und genauere, diffe-
renziertere Erkenntnisse dariber zu gewinnen
welche Lern- und Entwicklungsvorgange der For-
derung oder gar der Stimulation und welche der
Reifung, der freien Entdeckung der kindlichen
Spontaneitat und Selbstentfaltung bedirfen »%
Auf dem dargestellten padagegischen Hintergrund
ist eine basale Bildungsforderung grundsatzlich
zu bejahen und zu unterstltzen. Es bleibt ledig-
lich die Frage, wie weit die Bildungsforderung
den aktuellen und kiinftigen Bedurfnissen ent-
spricht und wie weit die MaBnahmen den Ent
wicklungstendenzen angepalit sind. Ob dies zu-



trifft, kann nur die Erfahrung, ndherhin die empi-
rische Forschung zeigen.

4.2. Die experimentellen Grundlagen

Lickert's Projekt der basalen Bildungsforderung
ist zum Zeitpunkt der jetzigen Diskussion (Ende
1968) in den Umrissen bekannt. Das Lesenlernen
wird bereits als Teil des Férderungssystems prak-
tiziert. Gegenstand der kritischen Auseinander-
setzungen ist deshalb vor allem das sog. «Frih-
lesen».

Allgemein abgesichert scheint, daB es Kinder gibt,
die im 3./4. und 5. Jahr lesen lernen, und daB dies
nicht nur bei Hirnorganikern der Fall ist (bei de-
nen das Lesenlernen im Sinne einer Ubersteiger-
ten Kompensation der ausgefallenen Funktionen
seinen Aufschwung nimmt)®’.

Unklar bleibt, ob das Lesenlernen von alien Kin-
dern der genannten Altersjahrgange zu bewalti-
gen ist und ob es im Verlaufe eines «normalen
Entwicklungsprozesses» einen positiven Einflu
ausuben kann.

(1) llse Pichottka, welche die ausgedehntesten
Sekundaranalysen zu den experimentellen Grund-
lagen veroffentlicht hat, anerkennt die experimen-
tellen Grundlagen in vielen Punkten fiir eine Ver-
allgemeinerung nicht.

Pichottka kritisiert vor allem die vorzeitige Gene-
relisierung amerikanischer Untersuchungen durch
Lickert und Kirst. Man berufe sich z. B. auf die
Ergebnisse von Fowler, der eine Fallstudie ber
den Leseunterricht bei einem zweijahrigen Kind
schrieb. Danach zeigten sich in den ersten Mo-
naten schnelle Fortschritte im Erkennen von
Buchstaben. Der Unterricht wurde abgebrochen,
als sich erhebliche seelische Spannungszusténde
bei dem Méadchen zeigten. Im Alter von 4—86 be-
kundete das Kind von sich aus Interesse am
Lesen und lernte dies auch sehr schnell®”. Das
Kind besaB aber einen 1Q von 150—170, womit ein
Intelligenzvorsprung von ungefahr zwei Jahren
gegeben war. Psychologisch betrachtet konnte
sich der Vorgang des Lesenlernens im ublichen
Schulalter vollziehen.

Dieses Untersuchungsergebnis darf nicht einfach
als bedeutungslos fur die Frage einer basalen
Bildungsforderung, insbesondere das Lesenler-
nen, bezeichnet werden. Man kann Pichottka zu-
stimmen, insofern sie es ablehnt, aufgrund dieses
Resultates das sogenannte Fruhlesen zu legiti-
mieren. (Dies ist aber auch nicht bei Luckert der
Fall.) Hingegen 1aBt sich das angezeigte Resultat
mit neueren Befunden Uber die sozialbedingte
bzw. «phylogenetische» Intelligenzentwicklung
verbinden. Danach steigt die im Test gemessene
Intelligenzleistung stets an, so dafB ein 1Q von 120
oder mehr bei den bisherigen Normen schon
jetzt oder zumindest in den nachsten Jahren hau-
fig wird’”®. D.h. wenn man zum gegenwartigen
Zeitpunkt das 5. oder 6. Altersjahr als «normal»

fur das Lesenlernen betrachtet, dirfte es faktisch
schon heute oder spatestens in einigen Jahren
das 3. oder 4. Altersjahr sein. Die genannte Unter-
suchung kann dann als Beleg daflr gewertet wer-
den, daB die Bereitschaft zum Lesenlernen auch
in friherem Alter aufgegriffen und zur Bildungs-
forderung genutzt werden kann, wenn die ent-
sprechende intellektuelle Reife vorhanden ist.
Doch ist dieser Gedankengang nach unserer Mei-
nung noch zukunftgerichtet und bedarf einer brei-
teren experimentellen Uberpriifung. Grundsatzlich
ist er jedoch der Schlissel zur Rechtfertigung
oder Ablehnung des Einstiegs zum Lesenlernen in
einem friheren Alter als heute.

(2) In diesem Sinne darf wohl die Stellungnahme
von Lersch”' interpretiert werden, der auf die stu-
fengebundene Entwicklungsfolge nach Freud
(orale, anale, phallische Phase) hinweist, um da-
mit zu belegen, daB jede erzieherische oder bil-
dungsfordernde Aktion dem Entwicklungsrhyth-
mus zu entsprechen hat. Mit dieser allgemeinen
Lokalisierung von Llckert's Projekt scheint sich
Lersch weder flur noch gegen das Projekt an sich
auszusprechen. Vielmehr scheint Lersch das Be-
muhen zu unterstutzen, das Lesenlernen im Klein-
kindalter in Hinsicht auf eine allgemeine Bega-
bungsforderung einzuflihren (sofern das «Frih-
lesen» der Entwicklungstendenz entspricht). Der
Hinweis des gieichen Autors auf die magliche
Einschrankung der Erlebnisbreite bei Kleinkindern
ist im Rahmen der gleichen Theorie von der
menschlichen Entwicklung ausgesprochen und
vermag deshalb keinen negativen Vorentscheid
gegen das sog. «Fruhlesen» zu fallen. Lersch
nimmt an, daB das Lesenlernen im frihen Kindes-
alter zu rasch zum Einsatz von Symbolen an stelle
von vollen Erlebnissen fihren kann. Es ware un-
seres Erachtens allerdings zu prifen, ob das
Lesen — gerade bei 2- bis 4jahrigen Kindern —
allein auf der Basis von erlebnisfremden Sym-
bolen geschieht. Dagegen spricht zumindest die
Erfahrung, daB ein erlebnisméaBig breit angelegtes
Lesetraining (wie z. B. beim E.R.E.-System, Edison
Responsive Environment-System) zur positiven
Entwicklung der autotelischen Aktivitat fihrt.

(3) Bei Luckert's Projekt der basalen Bildungsfor-
derung dient oft die Untersuchung von Dolores
Durkin’? als Erfahrungsgrundlage. Durkin ist in
zwei Untersuchungen der Frage nachgegangen,
unter welchen sozialen Voraussetzungen und bei
welcher Intelligenzhohe vor der Einschulung die
Bereitschaft und Fahigkeit zum Lesenlernen vor-
handen ist. In einer ersten Untersuchung berlck-
sichtigt sie 49, in einer zweiten 159 Kinder im
Alter von funf Jahren zur Zeit des Schuleintritts.
Zur Frage der Funktion des Frihlesens in Hin-
sicht auf eine basale Bildungsférderung leisten
die Untersuchungen von Durkin folgende Aus-
sage: nach der Autorin 1aBt sich die Moglichkeit
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eines positiven Einflusses nicht Gbersehen’® Im
tbrigen hat sich Durkin nicht ausdriicklich mit
dem Problem der Notwendigkeit und Wirksamkeit
eines vorschulischen Lesetrainings befaBt. Durkin
umschreibt ihre Befunde und die Ublichen SchiluB-
folgerungen folgendermaBen: «Die Untersuchung
scheint zu ergeben, daB kleine Kinder Hilfe beim
Lesenlernen viel mehr in der Form brauchen, dal
ihnen auf eigene Fragen geantwortet wird, anstatt
auf grund von Ehrgeiz und Unsicherheit ihrer
Eltern, oder was immer Eltern anregen mag, eine
willkiirliche Entscheidung zu treffen, ihre Kinder
vor der Schule im Lesen zu unterrichten, ohne
dabei an das Interesse des Kindes zu denken,
oder an die Spannung, die sich dadurch in dem
Eltern-Kind-Verhaltnis ergeben kann.»"™

Das ist eine padagogische Stellungnahme, welche
im deutschen Sprachraum wohl allgemein geteilt
wird. Sie sagt nichts gegen die Notwendigkeit
einer basalen Bildungsférderung, inklusive Lesen-
lernen. Doch gibt sie bestimmt nicht geniugend
Riickhalt, um kritiklos ein Projekt zu propagieren.
In diesem Zusammenhang sind einzelne Kritiken
von Pichottka am wissenschaftsmethodischen
Vorgehen bei der Projektierung der basalen Bil-
dungsférderung zu unterstitzen; so etwa, daB die
Forschungen Delcatos iber «Behandlung und
Vorbeugung von Leseschwierigkeiten» vorzeitig
propagiert worden seien (1966), noch ehe die
Kontrolluntersuchungen von M. P. Robbins, die
die Untersuchungen Delcatos nicht bestatigten,
abgeschlossen waren’®. Man hatte allgemein ge-
winscht, daB die Ubersichtsreferate zu einzelnen
Forschungsergebnissen, die vom Sommer 1968 an
in der Zeitschrift «Schule und Psychologie» ver-
offentlicht worden sind, schon fruher angesetzt
worden waren’®. Auf dieser Grundlage hatte sich
ein fachwissenschaftliches Gesprach zum Thema
ergeben konnen, das nun erst nach der groBen
Publizitdt nur schwer und vielleicht mit Verspa-
tung gefihrt werden kann.

(4) Immerhin laBt sich feststellen, daB die psycho-
logischen Untersuchungsbefunde zur wvorschuli-
schen Intelligenzentwicklung bzw. Lesefahigkeit
und die soziologischen Ergebnisse zur Bega-
bungsverzogerung bzw. BegabungserschlieBung
in einzelnen Milieus genlgend Anlall geben, um
ein Projekt der basalen Bildungsforderung (auch
mit dem Lesenlernen) in Angriff zu nehmen.

Kritisch ist ebenfalls zu sagen, daB zuviel Offent-
lichkeitsarbeit im experimentellen Frihstadium
organisiert worden ist. Das padagogische Experi-
ment als elementare Grundlage fur eine legitime
erzieherische Aktion” ist zum groBen Teil nach-
zuholen, was offensichtlich geschieht. In psycho-
logischen Fachkreisen wunscht man mehr eigene
Experimente vom Autor des Projektes der basalen
Bildungsforderung’™ und Erfolgskontrollen auf
breiter Basis’®. Die Ergebnisse von D. Durkin sind

in der bisherigen Form zu wenig reprasentativ.
Versuche mit eineiigen Zwillingen® und ausge-
dehnte Langsschnittuntersuchungen dirften die
experimentelle Grundlage wesentlich verstarken.
Entsprechend dem bisherigen Projekt wird ein
Schwerpunkt bei den Problemen um das Lesen
liegen. Zentral scheint die Verhaltnisbestimmung
von Lesefertigkeit und Intelligenz zu sein, da
beide im Kontext von Schulleistung und Bega-
bungsforderung stehen.

4.3. Das Verhéltnis von Lesefertigkeit
und Intelligenz

(1) Das Thema verlangt die Beantwortung folgen-
der zwei Fragen:

a) Ist das Lesen die Folge eines bestimmten vor-
handenen Intelligenzniveaus (und somit bei der
vorschulischen Begabungsforderung eher ein
Epiphanomen als ein aktivierendes Mittel)?

b) Kann das Lesenlernen (Lesetraining) die Intel-
ligenzentwicklung foérdern (und somit bei einer
basalen Bildungsforderung einen positiven Ein-
fluB ausiben)?

Beide Fragen beziehen sich auf die Entwicklung
zwischen dem 2.—6. Lebensjahr. Zur Grundlegung
der Diskussion soll vorerst Intelligenz einfach als
Fahigkeit, «neue Situationen ihrem Wesen gemaR
zu bewaltigen», definiert werden®'. Thematisch
gehen wir von den Untersuchungen und Studien
zur Frage des «Frihlesens» aus.

(2) A.Flitner verlegt das Problem auBerhalb die
hier zu fuhrende Diskussion, entscheidet aber
dennoch, indem er das Lesenkonnen als milieu-
bedingt und unabhangig vom Intelligenzstand an-
sieht. Nach Flitner scheint es sich bei den bis-
herigen Frihlesern um sehr intelligente Kinder zu
handeln. «Andererseits ist, soweit die bisherigen
Untersuchungen zeigen®?, das frihe Lesen noch
keineswegs ein Zeichen von erhohter Intelligenz,
uberhaupt nicht ein Teil eines typologisch faBba-
ren Erscheinungsbildes, sondern in erster Linie
von Milieufaktoren und Erziehungseinflissen ab-
hangig.»® Flitner weicht damit dem Intelligenz-
begriff aus. Doch scheint dies im vorliegenden
Fall nicht notwendig zu sein, da nach Auffassung
vieler Autoren Intelligenz mittelbar eine Funktion
der Erlebnisse und Erziehungseinfiisse ist und
im Test offenkundig ein «Erscheinungsbild» her-
vorruft®*, Faktisch ist damit die Intelligenz bei je-
dem Individuum von Erlebnissen abhangig d.h.
Milieu und Intelligenz stehen in Beziehung, so
daB man schluBfolgernd sagen kann, daB die bis-
her bekannten Fruhleser einen (milieubedingten)
in Beziehung zu ihrem Alter hohen Intelligenz-
stand aufweisen. Da die Frihleser im Mittel in
Familien aufwachsen, die haufig und differenzierte
Anregungen gegentber den Kleinkindern auBern,
laBt sich folgern, daB sowohl Frihleser wie ver-



haltnismaBig hohe Intelligenz teilweise ihren Ur-
sprung im «Milieu» besitzen.

Dieser Sachverhalt, da3 das Lesenlernen und die
Intelligenzsteigerung im Vorschulalter durch die
Umwelt, konkret durch Eltern oder Lehrer ge-
steuert werden konnen, belegen in etwa auch die
Befunde von W. Correll, die von Lickert zitiert
werden, und zwar scheinen seine Ergebnisse zu-
satzlich noch zu zeigen, daB das erfolgreiche Le-
senlernen nicht direkt von der Hoéhe der Intelli-
genz beim Anfang des Lernvorgangs abhangig ist.
Die Kinder mit einer niedrigen Intelligenz lernen
im Verhaltnis zu ihren intelligenteren Alterskame-
raden nicht schlechter lesen. Relativ zur Intelli-
genz lernen sie sogar schneller. Dieses Ergebnis
muB3 um so groBeres Gewicht erhalten, als die
Variable «Umwelt» bei allen Versuchspersonen
konstant gehalten werden konnte. Das Lesen
wurde mit einer Maschine gelehrt®.

(3) Gegen die daraus resultierende Auffassung
stellt sich Lotte Schenk-Danzinger mit ihrem Be-
griff des «Erlesens». «Spontanes Lesen, wenn es
frihzeitig auftritt, ist immer mit hoher Begabung
und tberdurchschnittlich guter Sprachentwicklung
verbunden. Es bildet eine Entwicklungsstufe der
Sprache und steht in engem Zusammenhang mit
der Gesamtperson des Kindes und seiner beson-
deren Art der kognitiven Zuwendung.»® «Das ,Er-
lernen’ neuer Texte gelingt verhaltnismaBig spat
und beruht sehr wesentlich auf sinnkombinatori-
schen Denkimpulsen, die unterstitzt werden
durch die Kenntnis der Konsonanten und durch
eine groBBe Zahl von im Gedachtnis gespeicherten
Wort- und Silbengestalten.»® Schenk-Danzinger
erweitert mit ihrer Begriffsbestimmung das Lesen
sinngemaB und auch im Wortbild selber durch
das «Erlesen». Sie fligt eine entscheidende Kom-
ponente hinzu, die die Relation zwischen Lese-
fertigkeit und Intelligenz eindeutig bestimmt. Das
zur Diskussion gestellte «Erlesen» ist nur madg-
lich, wenn Uber das einfache Wahrnehmen des
Wortbildes hinaus gleichsam eine Sinninterpreta-
tion auf dem Hintergrund des Gedachtnisses und
des vorliegenden Kontextes erfolgt. Ein solches
Lesen setzt eine umfangreiche Denkleistung vor-
aus bzw. ist selber eine Denkleistung®.

(4) Ph. Lersch anerkennt das Frihlesen als «Le-
sen», unterscheidet aber noch eine hdhere «Ab-
straktionsebene» des Lesens. Ersteres vollzieht
sich auf der assoziativen Ebene. So ist das Friih-
lesen flr ihn eine Vorstufe, aber noch nicht direkt
kognitiv, einsichtig gesteuert. Beim mehr assozia-
tiven Lesenlernen ist der Beitrag der Intelligenz
weniger offensichtlich und gesichert. Auf der ho-
heren Abstraktionsstufe reduziert Lersch «Lesen»
auf die einsichtige Auseinandersetzung mit der
Umwelt. Seine Argumentation |aBt sich folgender-
maBen zusammenfassen. Lersch, der H. Werner®
zitiert, schreibt: «Wie es (das Kind) die Zuordnung

der gehorten Lautbilder flir bestimmte Dinge as-
soziativ nach dem Prinzip des bedingten Reflexes
erwirbt, so ist es grundsatzlich auch imstande,
die Zuordnung zwischen optisch wahrgenomme-
nen Schrifthildern und den damit bezeichneten
Sachen zu lernen»?° Lesenlernen hat nach Lersch
im Alter von drei bis vier Jahren den «Charakter
des Dressates»?'. Ein gehdrtes Wort sei flir das
Kind ein Ereignis, wahrend Schriftzeichen in «sta-
tistischer Fixierung wahrgenommen» wuirden. Es
besteht «die Gefahr..., daB das Kind durch den
zu friihen Gebrauch der stellvertretenden Schrift-
zeichen fir die Dinge der sinnlichen Wahrneh-
mung entfremdet wird»"?, daB «das Kind am vol-
len Durchleben und Zu-Ende-Leben der einzelnen
Phasen mit ihrer spezifischen Thematik und ihrem
besonderen Erlebnisstil gehindert wird»*3.

Bei der Beurteilung von Lerschs Argument ist zu
bedenken, daB es auf Grund der allgemeinen
Psychologie des Autors formuliert ist, die stark
intersubjektiv gepragt ist. Dadurch ist aber auch
die allgemeine Situation um die Erkenntnis zum
Thema «Lesefertigkeit und Intelligenz» charakte-
risiert: die Stellungnahmen ruhen meistens auf
der jeweiligen Personlichkeitstheorie auf. Spezi-
fische Untersuchungen fehlen weitgehend, so daB
man mit Hildegard Hetzer das Thema als ein z. T.
noch offenes Problem bezeichnen muB®.

(5) Dennoch dirfte sich aus den vorliegenden Er-
kenntnissen eine gewisse Problemldsung erge-
ben. Die Frage, ob das Lesenlernen im frihen
Kindesalter eine besondere Intelligenzforderung
bedeutet, 1Bt sich folgendermafBen beantworten:

a) Intelligenz im weitesten Sinne als entwicklungs-
fahige Potenz des Menschen bedarf wie jede an-
dere Anlage der Umweltreize. Das geschieht im
allgemeinen ProzeB des «Begabens» (Roth, K.
Mduller, Guilford). Unter diesen Perspektiven tragt
das Lesen sowohl als Verhaltenstechnik wie als
Wahrnehmung von Gegenstinden (Buchstaben)
und als Erlebnis von (kognitiv faBbaren) Inhalten
(Worte) zur Intelligenzleistung bei®*.

b) Ist aber Lesen nach der Bedeutung von
Schenk-Danzinger ein «Erlesen», und ist es als
solches Folge bzw. AbschluB einer vorgangigen
Intelligenzentwicklung (zu «sinnkombinatorischen
Denkimpulsen»®¢), dann kann diese genannte In-
telligenzentwicklung definitionsgem&B nicht erst
durch das Lesen hervorgebracht werden. Wohl
aber ist eine Differenzierung moglich, welche die-
sem organclogischen Intelligenzbegriff entspricht.

4.4. Dje kognitive Entwicklung und die
Lernmotivation

Bei der kritischen Auseinandersetzung mit dem
vorschulischen Lesenlernen erhebt sich die Fra-
ge, ob es sich bei diesem Phanomen nicht um
eine eingelbte «intellektuelle» Verhaltenstechnik
handle, welche die Ubrigen Persdnlichkeitsberei-
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che unberlhrt 1aBt. Auch beim Frihlesen geht es
ja um die Wirksamkeit in Hinsicht auf eine allge-
meine Begabungs- und Bildungsforderung, wobei
die Aufgabe, ideale Motivationsstrukturen zu ent-
wickeln, im Vordergrund steht. Schulleistung und,
ganz allgemein, erfolgreiches Handeln in der sog.
leistungsbetonten Gesellschaft setzen langfristig
gefestigte Antriebshaltungen voraus. Die erfolg-
reichen Schiler sind nicht schlechthin jene mit
den besten Intelligenzquotienten, sondern zu-
gleich und vielleicht noch mehr jene mit der gu-
ten Konzentrationsfahigkeit, dem Anpassungsver-
mogen und der konstanten Arbeitsintensitat”.
Das gesamte Problem um die Bedeutung des Le-
senlernens im Vorschulalter fir die kognitive Ent-
wicklung und in diesem Zusammenhang flir die
Lernmotivation verteilt sich auf zwei Themenbe-
reiche:

a) den kognitiven Anteil am Lesen Uberhaupt,

b) den EinfluB des Lesenlernens im Vorschulalter
auf die Lernmotivation.

(1) Von verschiedenen, padagogisch orientierten,
Seiten sind Bedenken gegen das vorschulische
Lesen formuliert worden, weil Lesen uberhaupt
einseitig die kognitiven und intellektuellen Kom-
ponenten der menschlichen Persdnlichkeit bean-
sprucht. Die sog. Gemlts- und Gefihlsbildung
scheint nach dieser Auffassung zu wenig beachtet
zu werden.

Stellvertretend fur viele Ausfihrungen sei hier H.
Wolf zitiert: der Erzieher hat es «in der Hand, den
Stoffwechsel, Atmung und Kreislauf oder die Ner-
venfunktionen innerhalb gewisser Grenzen zu re-
gulieren, je nachdem, ob er padagogisch Wille,
Gefithl oder Denkfunktionen» anspricht. «Durch
eine abstrakte Vorstellungsart, wie sie z. B. beim
Lesen vorliegt, wird aber weder Wille noch Ge-
fuhl engagiert, wodurch tatsachlich die Warme-
prozesse eine relative Minderung erfahren, so dabB
dem Organismus eine Tendenz zu Erstarrung ein-
gepflanzt wird®®.» Abgesehen von der medizini-
schen Argumentation handelt es sich hier um ein
Anschauungsmodell, in dem «Wille», «Gefthl»
und «Denkfunktionen» voneinander getrennte Ele-
mente der Personlichkeit sind.

Hier scheinen Personlichkeitsvorstellungen in
Form des Schichtenmodelles im Gegensatz zum
konkreten Problem des Verhiltnisses von Lesen
und Personlichkeit insgesamt zu stehen. Zwischen
Lesenkdnnen und im Test erfaBbarer Intelligenz
besteht eine gewisse Korrelation, doch heiBt das
nicht, daB Lesenlernen nur kognitive Funktionen
aktiviert und die allgemeine Lernmotivation zum
voraus verhindert. DaB Lesen weit Gber die kogni-
tiven Funktionen hinauslauft, zeigt auch das Pha-
nomen der Legasthenie, die in die verschiedenen
Bereiche der Personlichkeit verflochten ist™.

In Hinsicht auf die sozialen Beziehungen des Kin-
des 1aBt sich allgemein sagen, daB das Lesenkon-

nen gegeniber dem Nicht-Lesenkénnen grund-
satzlich eine positive EinfluBmoglichkeit in Hin-
sicht auf die Lernmotivation bedeutet. Das Lesen
fuhrt zu einem erhohten BewuBtsein um sich sel-
ber und die Umwelt, welches nach L. Festingers
Theorie der <«kognitiven Dissonanz» auch die
Verhaltensweisen bzw. deren Motivationsanteil
fordert'o0,

(2) Zur Frage, ob das Lesenlernen im Vorschul-
alter die Lernmotivation positiv gestaltet, 143t sich
folgendes sagen: Lesenlernen, losgeldst von allen
ubrigen Aktivierungsvorgdngen (z. B. Spielen.
Reiseeindriicke, Erlebnisse im zwischenmensch-
lichen Kontakt), wird keine ideale Motivation fir
kinftiges Lernen in der Schule oder im Beruf
hervorbringen. Es besteht sogar die konkrete Ge-
fahr, daB das allgemeine Sachinteresse ob der
Konzentration auf das Lesen abgeschwacht wer-
den kann. Auch die Umweltzuwendung konnte
durch die rdumliche wie motivaticnsmaBige Kon-
zentration auf das Lesenlernen eingeschrankt
werden. Im gesamten Projekt der basalen Bil-
dungsforderung von Luckert stellt das Lesenler-
nen aber nur ein Element dar und mufB auch in
diesem Rahmen verstanden werden. In der Dis-
kussion um das Fruhleseproblem ist das gesamte
Forderungsprojekt allerdings oft zurlickgetreten
(auch deshalb, weil Lickert selber in verschiede-
nen Verdffentlichungen das Lesen gleichsam iso-
liert vorgestellt hat). Auf diesem Hintergrund sind
die Angriffe gegen das Friihlesen zu verstehen'”
Im Rahmen einer allgemeinen Bildungsforderung
ist das Lesen als positiv zu bewerten, vor allem
in Hinsicht auf den angestrebten Ausgleich zwi-
schen dem Bildungs- und Begabungsniveau bei
Kindern aus verschiedenen Milieus. Das Uber-
sichtsreferat von Freeberg und Payne zu diesem
Thema zeigt Uberzeugend, daB grundsatzlich alle
Einflisse von auBen, die im Sinne von Anregun-
gen gestaltet sind, positiv wirken'®?. Auch Thomae
ist in dieser Richtung zu interpretieren'®,

llse Pichottka nimmt konkret eher negativ Stel-
lung. Nach ihr erfordert die Verarbeitung der Um-
weltreize nicht Intelligenz, wie sie im Zusammen-
hang mit dem Lesenlernen erforderlich wird. Es
kommt vielmehr auf die «Starke der Gemuts-
krafte, den Tiefgang des seelischen Lebens, auf
Empfindsamkeit und Ansprechbarkeit an, ob die
Reizfulle rascher oder langsamer verarbeitet
wird .. .»'0%

Eigene Untersuchungen an Heimkindern haben
aber gerade gezeigt, daB die Beschéftigung mit
dem Kind, die Fllle der Anregungen, die ihm von
seiten des Erwachsenen gegeben werden, also
die Hinwendung zum Kind dberhaupt (und nicht
das einfache Spielenlassen und Zeitlassen, um
etwas Neues zu entdecken), Intelligenz und Ge-
mut fordert. Wenn ein so enger Zusammenhang
zwischen Intelligenzentwicklung und Gemuts-



kraften besteht — weshalb soll das eine das an-
dere hemmen? «Kulturelle Vernachlassigung»
und gleichzeitiges Erziehen der Kinder zu «klei-
nen Erwachsenen»'® sind kein Beweis fiir nega-
tive Einflisse des Frihlesens, sondern lediglich
ein Hinweis auf allgemein unglinstige Erziehungs-
einflisse.

Diese konnen aber sowoh! bei Eltern mit Uber-
eifer (Einzelkinder usw.) als bei Verwahrlosung
auftreten. Der Fehler liegt also eher in der fal-
schen Einstellung der Eltern als am zu friihen
Lernen. DaB die Eltern zuerst lernen missen,
«Kontakt»'% zu ihren Kindern zu bekommen,
schlieBt die Notwendigkeit der Bildungsfdrderung
(eventuell durch Lesenlernen) nicht aus. In dem
genannten Hinweis von Pichottka, daf Ubereifrige
und in ihrer emotionalen Zuwendung zum Kinde
arme Eltern durch eine Betonung des Lesenler-
nens die erzieherische Situation verschlechtern
koénnen, ist bestimmt sehr zu unterstitzen. In
einem solchen Falle kann es tatsachlich moéglich
sein, daB eine kognitive Uberlastung der kind-
lichen Entwicklung und vielleicht spéter eine
Motivationshemmung auftreten.

Allgemein scheint uns aber der Beweisgang da-
fur, daB Lesenlernen im Vorschulalter «wesens-
fremde Fertigkeit»'?” sei, ebenso schwierig wie
der Beweis, daB das Frihlesen einen positiven
EinfluB auf die Lernmotivation besitzt. Im ganzen
ist, wie Hildegard Hetzer darlegt, noch nichts defi-
nitiv entschieden'®.

Vorldutige Zusammenfassung: Die spezifischen
Einzeluntersuchungen sind noch zu wenig repré-
sentativ. Doch zeichnet sich bei einer objektiven
Betrachtung eher eine positive Tendenz ab. Man
denke an die friher genannten Versuche von W.
Correll mit seiner Leselernmaschine und an die
ersten Erfahrungsergebnisse mit dem E.R.E.-Sy-
stem (Edison Responsive Environment-System)’?,
Zu beachten ist im ganzen Problem noch die
Uberlegung von K. Schendel, der auf die Theorie
der Hemmung von H. J. Eysenck hinweist. Danach
kann es vorkommen, «daB sich das Frithere noch
nicht gesetzt hat, wenn der neue LernprozeB be-
ginnt»'"% (Proaktive Inhibition). Schendel schlieBt
daraus, dal3 die Ausbildung der geistigen Fahig-
keiten die Gefuhlsseite des Kindes «beeintridch-
tigen»'"" kann. Seinem weiteren Bedenken (mit
dem Verweis auf Untersuchungen von Cohen und
Wewetzer), «daB Kinder in einer Ubergangsphase,
in der sie von neuen Begriffen und Maoglichkeiten
etwas gehodrt, sie aber noch nicht verarbeitet ha-
ben, schlechter abschneiden als jlingere Kinder,
die noch naiv vorgehen», kénnte man entgegen-
halten, dal3 ja gerade dann ein maoglichst frihes
Lesenlernen eher erfolgversprechend sei, wenn
das Kind noch unbelastet lernen kann. Schendel
schlieBt hieraus aber auf die Mdglichkeit einer
«Orientierungslosigkeit in der Phase des Uber-
gangs» 2. Tatsédchlich scheint unsere eigene Un-

tersuchung an 2000 einschulungspflichtigen Kin-
dern zu belegen, daB die Priflinge im «schuli-
schen bzw. kindergartenméaBigen» Problemldsen
tatsdchlich eine bessere Konzentration und offe-
nere Erlebnisfdhigkeit besitzen. Die Verhéaltnisse
liegen aber nicht so klar, daB sich eindeutig
Schllsse ziehen lassen.

Zusammenfassend |&Bt sich aber dennoch sagen,
daB das Lesenlernen im Rahmen des Ublichen
Umweltkontaktes und weiterer entwicklungsfor-
dernder Elemente (Spiel, Begegnung mit andern
Kindern usw.) nicht einen einseitig kognitiven
Entwicklungsschub hervorruft'™. Doch besteht im
heutigen erzieherischen Feld effektiv die Gefahr,
daB Eltern mit einem gestdrten Verhéltnis zum
Kind durch das Lesetraining eher einen noch
negativeren EinfluB ausiiben. DaB das Lesenler-
nen eine proaktive Inhibition in Hinsicht auf das
schulische Lernen auslost, ist theoretisch maog-
lich, miBte aber erst experimentell Uberprift
werden.

4.5. Die Bedeutung tir die Schule

Das Problem der Bedeutung fur die Schule zeigt
sich zum einen (a) in einer grundsatzlichen Di-
mension, namlich der Frage, ob Uberhaupt eine
Bildungsférderung in der Vorschulzeit angebracht
sei. Zum andern (b) dreht sich das Problem um
die Bedeutung einer konkret organisierten Bil-
dungsfdrderung, wie es z. B. das Frihlesen dar-
stellt, fir die Lernleistungen in der Schule.

a) In den letzten Jahren und Jahrzehnten gehen
die Bestrebungen um die Erweiterung der Schule
dahin, die Unterrichtszeit nach oben auszudeh-
nen, indem ein 8., ein 9. oder ein 10. Schuljahr
aufgestockt wird. Ist es nun angebracht, ange-
sichts dieser Tendenzen, auch eine Verlangerung
nach unten, in die Vorschulzeit, zu propagieren?
Ob eine Verlangerung nach oben und nach unten
von Vorteil ware, ist hier nicht zu diskutieren.
Vielmehr geht es um die Frage, ob eine Ausdenh-
nung in die Vorschulzeit Uberhaupt zutraglich ist.
Unter lernpsychologischen Gesichtspunkten ist
die Frage eindeutig mit ja zu beantworten; des-
halb namlich, weil in der Vorschulzeit (ab 2. Le-
bensjahr) inkl. 1. und 2. Schulklasse (6., 7. Le-
bensjahr) der groBte Intelligenzleistungszuwachs
bzw. potentielle Lernzuwachs zu verzeichnen
ist'’4, Dieser Zuwachs kann sich optimal vollzie-
hen, oder aber verhindert werden. So wird z. B.
die Differenzierung der Sprache (im Sinne eines
elaborated oder restricted code''®) beeinfluBt.
Mehr kognitiv oder mehr emotional gesteuertes
Problemlésen wird schon in diesem Alter in Ab-
hangigkeit von der «Denkart» der Erwachsenen
bestimmt''s.

Unter paddagogischen Gesichtspunkten halt es A.
Flitner flr wichtiger, eine «Schul-Vorstufe»'"”, als
ein 9. oder 10. Schuljahr zu installieren. Um dem
Prinzip der «gleichen Bildungschancen» zu geni-
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gen, mufBte diese These unbedingt bestatigt wer-
den. Die verschiedenen komplizierten «therapeu-
tischen» Aufholverfahren zugunsten des Prinzips
«Chancengleichheit» durch differenzierte Selek-
tionen, Nachhilfeschulen und Umsteigeméglich-
keiten vom einen zum andern Schultyp kdnnten
zum groBen Teil abgebaut werden, wenn eine
frihzeitige gleichmé&Bige Bildungsférderung ein-
tritt. So ist auch Hildegard Hetzer zu verstehen,
welche die «Notwendigkeit einer basalen Bega-
bungsforderung»'"® entscheidend unterstiitzt. Die
gleiche Konzeption vertritt Erika Hoffmann, aller-
dings mit dem Akzent auf dem «spielenden» Er-
werb der Bildungsfoérderung''.

Unter diesen Perspektiven wirkt der Vorbehalt
von Lore Walb nicht Uberzeugend, die das Pro-
blem der Schulunreife als eine Folge des un-
glicklichen Schulsystems qualifiziert'®.
Gesamthaft kann die Notwendigkeit einer basalen
Bildungsforderung und deren Bedeutung flr die
Schule und das spatere Leben nicht bestritten
werden. Das Bedirfnis ergibt sich vor allem aus
dem Ph&nomen der sozialbedingten Intelligenz-
entwicklung zwischen dem 2. und 7./8. Lebens-
jahr und der tatsachlichen gesellschaftlichen Un-
terschiede zwischen den einzelnen Bevolkerungs-
gruppen; auf der andern Seite aber aufgrund des
Prinzips der gleichen Bildungschancen.

Es ist zudem noch anzunehmen, daB es wirt-
schaftlich vorteilhafter ist, und daB es aus psy-
chohygienischen Griinden von Vorteil sein durfte,
prophylaktisch in der jetzigen Vorschulzeit, als
therapeutisch wéahrend und nach der Schulzeit
vorzugehen. Zu prufen ist allerdings noch, wel-
ches vorschulische Forderungsverfahren optimale
Wirkungen zeigt und organisatorisch nicht zu
komplex ist.

b) Allgemein 4Bt sich sagen, daB gezielte «Lern-
Ubungen» wie das Schulreifetraining von E.
Baar'?' oder z. T. analog dazu das Lesenlernen
positive Effekte zeitigen. K. Schuttler-Janikulla
und H. Krohne haben mit einem gezielten Schul-
reifetraining in einem Schulkindergarten belegen
konnen, daB die untrainierten Kinder signifikant
schlechtere Entwicklungsschritte aufwiesen als
solche Kinder, die sich einem Schulreifetraining
unterzogen haben. Die Steigerung bezog sich in
diesem Experiment vor allem auf die Lernbereit-
schaft, die Kreativitat und den Entwicklungsquo-
tienten (Blhler/Hetzer). Hingegen zeigten sich
keine besonderen Fortschritte in Ravens Progres-
sive-Matrices-Tests und im Mann-Zeichentest'?.
K.J. Klauer hat bei einem ahnlichen Versuch als
Trainingseffekt «eine deutliche Steigerung des
Gesamt-1Q, Verbal-1Q und Handlungs-1Q festge-
stellt. Die Steigerung war im wesentlichen auf
Steigerungen bei folgenden Untertests (HAWIK)
zurlickzufiihren: Gemeinsamkeiten finden, Bilder-
ordnen, Mosaiktest und Allgemeines Verstand-
niS.”M:i

Bei dem genannten Schulreifetraining kommt hin-
zu, daB die Kinder im allgemeinen ungefahr finf
Jahre alt sind und daB dieses Training verschie-
dene Lernbereiche anspricht. Das gesamte Pro-
jekt der basalen Bildungsférderung, wie es von
Lickert entworfen worden ist, betrifft noch brei-
tere Lernbereiche und durfte diesbeziiglich &hn-
liche Erfolge hervorbringen. Der allseitige Beweis
liegt noch nicht vor.

Schwieriger wird es um das Lesenlernen selber.
Heute 1aBt sich noch keine klare Entscheidung
treffen. Hildegard Hetzer interpretiert die Untersu-
chung von J. E. Brzeinski in Denver positiv und
nimmt an, daB das Frihlesen fir die 1. und 2.
Klasse einen guten EinfluB hat bezliglich Lese-
leistung, Lernbereitschaft und soziales Bewuft-
sein'?,

Hetzer verweist im gleichen Zusammenhang auch
auf die Untersuchung von Dolores Durkin mit den
49 Frihlesern'®, die noch nach sechs Jahren
einen Vorsprung im Lesen gegentber jenen Kin-
dern aufweisen, die nicht Friihleser waren, aber
die gleiche Intelligenzhohe besitzen'®,

Dagegen kann man mit Recht einwenden, daf es
sich bei den Versuchspersonen von Durkin um
Kinder handelt, die das Lesen nicht in einem fest
organisierten Unterrichtsverband, sondern frei-
willig und auf eigene Initiative gelernt haben. Um
dies zu belegen, zieht Illse Pichottka eine Unter-
suchung von B.V. Keister bei, in der sich der
SchluB nahezulegen scheint, daB der Vorsprung
der Frihleser nicht bestehen bleibt'?”. Nach Pi-
chottka muB man bei den bisherigen Befunden
unterscheiden zwischen «eigenaktivierten Frih-
lesern» und «gezwungenen, angehaltenen Frlh-
lesern».

Haufig zur Diskussion steht die Frage, ob das
Frihlesen fir die Sprachentwicklung forderlich
sei. Auch hier sind die Sachverhalte ungeklart.
Erika Hoffmann meint. die Sprachpflege des Kin-
des sei wichtig, misse aber nicht Uber das Le-
senlernen geschehen'?®. «Die direkte Hinfuhrung
zum Buch ist sicher moglich und steigert gewiB
auch den Intelligenzstand des kleinen Kindes,
verhindert aber das erste Insgleichgewichtkom-
men von Tun und Denken, das gerade jetzt in
Umrissen auseinandertritt.»'??

Neben den verschiedenen aufgeflihrten ungeklar-
ten Problembereichen und den berechtigten Be-
denken |aBt sich positiv feststellen, daB bei einem
breit angelegten vorschulischen Training sowohl
die im Test gemessene Intelligenz. das Problem-
[osungsverhalten, die Lernbereitschaft und die
soziale Anpassung positiv beeinfluBt werden. Das
Frihlesen allein kann den allgemeinen Intelligenz-
zustand und die Lesefertigkeit entscheidend an-
heben. Nur scheint sich hier wiederum das Pro-
blem zu stellen, daB eine basale Bildungsforde-
rung oder das Frihlesen nicht bei allen Kindern
schlechthin im 2., 3. oder 4. Lebensjahr angesetzt



werden kann. Die Verteilung der verschiedenen
Lernschritte auf das vorschulische Alter und das
technische Vorgehen bedirfen offensichtlich einer
differenzierten Handhabung wegen der biologisch
bedingten unterschiedlichen Entwicklungstempi.

4.6. Die Organisation einer basalen
Bildungsforderung

Grundséatzlich bieten sich 3 Losungsmaglichkeiten
an:

1. Der bisherige Schulbeginn beim €. oder 7. Le-
bensjahr wird ahnlich wie z. T. in England und
Frankreich auf das (2.) 3./4. Altersjahr vorver-
schoben. Dadurch entsteht eine Art Kleinkinder-
schule.

2. Der jetzige Kindergarten erfdhrt eine Ausdeh-
nung auf alle Kinder und eine Umstrukturierung,
in dem ein wesentlicher Akzent im Erziehungs-
und Bildungskonzept des Kindergartens auf die
Bildung fallt. Der Kindergarten dehnt sich nach
unten (3. Lebensjahr) aus.

3. Die Familien, insbesondere die Mitter Gber-
nehmen die basale Bildungsforderung. Der Ein-
tritt in den Kindergarten und die Schule erfolgt
wie bisher nach einer Eignungspriifung (bei einer
basalen Bildungsforderung betr. Friihlesen, Intel-
ligenzstand, Lernbereitschaft, usw.) zu einem ahn-
lichen Zeitpunkt wie gegenwértig.

In Hinsicht auf eine optimale Lernorganisation
und folglich eine optimale Lernwirkung wirde
sich jener der 3 Typen am besten eignen, in dem
alle Kinder moglichst friih unter den gleichen Be-
dingungen erzogen und gebildet werden. D. h. daB
eigens ausgebildete «Betreuer und Leiter der vor-
schulischen Erziehung», wie das S.B. Robinson
vorsieht™® oder Lernmaschinen den Unterricht
tubernehmen. Die Lernmaschine hat den Vorteil,
daB die Lernschritte, die Verstarkungen optimal
angelegt werden konnen. In der Forderung nach
einer besonderen Vorbereitung der Unterrichten-
den und Erzieher sind sich alle Planer und Pad-
agogen einig. H.-R. Liickert schldgt sowohl den
Weg Uber die Eltern, als auch (ber besonders
ausgebildete Kindergartnerinnen vor.

Als eine wichtige Voraussetzung bzw. Kompo-
nente der Organisation wird allgemein die Diffe-
renzierung der Einschulung betrachtet. Aufgrund
von ausflhrlichen empirischen Untersuchungen
fordert K. Ingenkamp unabhangig von einer basa-
len Bildungsforderung die Abkehr von der Praxis
der einmaligen Einschulung pro Jahr. Er schlagt
zwei bis drei Einschulungstermine pro Jahr vor™'.
Elisabeth Neuhaus nimmt an, daB besonders bei
einer basalen Bildungsforderung ein differenzier-
ter Einschulungsvorgang nétig wird'#?. Dies diirfte
allerdings nicht allein wegen der verschiedenen
Ausbildungs- und Erziehungsniveaus der Fall sein,
die erreicht werden.

Im Hintergrund steht auch die Annahme, daB die
basale Bildungsforderung nicht in einheitlicher
Weise durchgefliihrt werden kann (Familien, Kin-
dergérten). Die absolut einheitliche Lernorganisa-
tion wirde theoretisch eher zu einer Homogeni-
sierung der einzelnen Altersklassen fuhren.

In der basalen Bildungsforderung sehen verschie-
dene P&dagogen einen kiinftigen Ort der frihen
«Begabungsforderung», so daB sich daraus Ver-
fahren zum Eintritt in den Kindergarten, in die
Schule und fur den Wechsel vom Kindergarten
zur Schule entwickeln, die dem angelsachsischen
«streamingsystem»'** entsprechen (K.-H. Flechsig
schatzt, daB schon «40—50 % der Kinder bereits
friiher»'** als im 6. Lebensjahr schulreif sind und
eingeschult werden sollten).

Erika Hoffmann und A. Flitner mdchten zum
Zwecke der basalen Bildungsférderung die Kin-
dergarten ausbauen, wobei Hoffmann den Akzent
mehr auf dem Spiel als auf dem Lesenlernen ha-
ben mochte'®. Die umfangreiche Dokumentation
von Trouillet Uber die Vorschulerziehung in neun
européischen Landern'® macht deutlich, daB der
Kindergarten in der Tat eine Institution darstellt,
die eine solche Aufgabe schon jetzt zu einem
groBen Teil ibernehmen kdnnte. Doch mifBte die
Ausbildung der Kindergartnerinnen wesentlich mo-
difiziert und erweitert werden. Zudem bedlrften
die Kindergérten eindeutig einer zahlenmaBigen
Vermehrung und im deutschsprachigen Raum
einer Erweiterung nach unten (4., 3., evtl. 2. Alters-
jahr), was vorlaufig nur in stddtischen Verhaltnis-
sen moglich sein dirfte.

Zusammenfassend 4Bt sich sagen, daB die beste
Organisationsform wohl jene ist, in der eine fir
alle Schiiler in gleicher Weise optimale Gestal-
tung von Erziehung und Unterricht erfolgen kann.
In diesem Falle wirde am besten dem Prinzip
der gleichmaBigen Bildungschancen genlgt. Die
besonders begabten bedirften dennoch einer
Sonderbetreuung. Die optimale Lernorganisation
scheint im gegenwartigen Zeitpunkt am besten
durch Lernmaschinen gewéahrleistet, die taglich
nur eine sehr kurze Zeit (vielleicht 10 bis 40 Min.)
eingesetzt werden miBten. Eine solche L&sungs-
form scheint sich auch deshalb nahezulegen, weil
die Erziehungs- und Bildungsfunktionen der Fa-
milie umstrukturiert worden sind und den dies-
beziiglichen Anforderungen offensichtlich immer
weniger gewachsen sind'¥.

4.7. Hypothesen und offene Fragen

(1) In den bisherigen Untersuchungen zum Projekt
der basalen Bildungsforderung ist noch nicht all-
seitig abgeklart worden, welche Funktionen der
Personlichkeit aktiviert werden. Es bleibt deshalb
zu prifen, wie weit intellektuelle, emotionale, mo-
tivationale und andere Momente der Persodnlich-
keit betroffen werden. So wéare z. B. anhand eines
Perstnlichkeitsbildes, das den Entwicklungsas-
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pekt als Konstitutivum bericksichtigt, ein zusam-
menhangendes Konzept jener Funktionen aufzu-
stellen, die zu férdern sind'*®. Hierzu gehért auch
der Vorschlag von R. Spitz, die Auswirkung des
Frihlesens anhand von Kontrollgruppen «intellek-
tuell, emotionell, anpassungsméaBig, abwehrma-
Big»'*" zu untersuchen. Ein solches Gesamtkon-
zept im Rahmen einer Persdnlichkeitstheorie dient
a) als klare Zielvorstellung und b) zur Uberprii-
fung der Wirksamkeit der basalen Bildungsforde-
rung.

(2) Mit Hildegard Hetzer ist auch die Untersu-
chungsfrage zu formulieren, ob es sinnvoll und
nitzlich ist, die logischen Funktionen im Klein-
kindalter zu férdern’™®, und ob es entwicklungs-
psychologisch ékonomisch ist, das Lesen im Alter
von zwei bis drei Jahren unter Inanspruchnahme
einer Zeitdauer von 24 Monaten oder aber im
Alter von sechs Jahren innerhalb von zwolf Mo-
naten zu lernen. Lickert weist darauf hin, daB es
fur die Entwicklung von Vorteil sei, wenn das
Lesenlernen in einem langsamen AnlaufprozeB
geschehe und nicht in einer kurzen, aber ge-
drangten Zeit. Diese langere Zeitspanne kommt
nach Lickert vor allem den Langsamlernern zu-
gute, wodurch auch Leseschwierigkeiten prophy-
laktisch behoben werden kdnnten. Dieses logisch
sicher zutreffende Argument scheint einer spezi-
fischen experimentellen Uberprifung zu bedirfen.

(3) Nach der von uns gesichteten Literatur sind
ganz allgemein die spezifisch auf das Vorschul-
alter ausgerichteten Untersuchungen wenig zahl-
reich. Die empirische Absicherung des Projektes
bedarf noch zahlreicher Untersuchungen &hnlich
der nachfolgend beschriebenen: «60 Kinder aus
bildungsbenachteiligten Familien Londons werden
an einer Voruntersuchung teilnehmen, in der die
National Foundation for Educational Research die
Hypothese Uberprifen will, daB die Benachteili-
gung durch ein negatives Milieu mit Hilfe vor-
schulischer Erziehung ausgeglichen werden kén-
ne. Lehrer mit Spezialausbildung und Assisten-
ten werden die Drei- bis Fiinfjadhrigen in einem
Kurs betreuen, der so angelegt ist, daB er ihnen
optimale Lernbedingungen in einer anregenden
Umgebung bieten soll. Es sollen die verbalen Fer-
tigkeiten, die Fahigkeiten zuzuhoren, zu beob-
achten geschult sowie Grundlagen fir Lesen,
Schreiben und Rechnen gelegt werden.»'*!

(4) Interessant ist, daB sehr viele Artikel gegen
die basale Bildungsforderung aus Kreisen um die
Heimerziehung stammen. Doch scheint gerade
das Heim jenes Erziehungsfeld zu sein, in dem
eine basale Bildungsforderung nach allen vorlie-
genden Untersuchungsergebnissen in entschei-
dendem MaBe positiv wirken kdénnte. Nach logi-
scher Uberlegung, nach Untersuchungen wie je-
ner von Speer'¥? und auch nach unseren Befun-
den miiBte gerade im Heim eine basale Bildungs-

forderung imstande sein, die effektiv vorhandenen
Begabungspotenzen nicht verkummern, sondern
sich entfalten zu lassen. Sicher scheint zumin-
dest, daB mit der einfachen «Gemitserziehung»
(die im Heim ja sowieso nicht ausreichend ge-
pflegt werden kann) die vielschichtige Begabung
nicht umfanglich gefordert wird. Welche MaBnah-
men hier zu treffen sind — und sie werden sich
bestimmt teilweise von jenen in den Familien un-
terscheiden — ist zuerst empirisch zu ergriinden
und muB hier als offene Frage stehen bleiben.

(5) Ungeklart ist auch ein padagogisches Pro-
blem: Welches ist die inhaltliche Bestimmung, die
didaktische Dimension der basalen Bildungsfor-
derung? Fuhrt das Training, welches anhand von
Material organisiert ist, das nach lernpsycholo-
gischen (formalen) Gesichtspunkten aufgebaut
wird, spéater zur richtigen intellektuellen Erfas-
sung der kulturell bedeutsamen Bereiche? Oder
ist dieses vorschulische Lernen gegeniber kultu-
rellen Sachverhalten (z. B. Recht, Wirtschafts-
strukturen, Religion) indifferent? Konkret: Was
wird bei den Kleinkindern gelesen? Um welche
Inhalte drehen sich die Spiele? Sozialpsycholo-
gisch gewendet: Welche Beziehung besteht zwi-
schen der Forderung der Fahigkeiten (Begabung)
und der kulturellen, geselischaftlichen Integration
(die doch wesentlich von den jeweiligen Objekt-
bereichen der Kultur bestimmt ist)?

(6) In der fachwissenschaftlichen und offentlichen
Diskussion um die basale Bildungsforderung hat
das «Friihlesen» im Vordergrund gestanden, und
dies auch deshalb, weil die Position des Lesens
innerhalb des gesamten Projektes verhaltnisméBig
wenig klar definiert war. Anteil und Funktion des
Lesens innerhalb der basalen Bildungsforderung
(im Projekt Lickert) bedurfte einer genauen Fest-
legung, die im Horizont der Ergebnisse aus den
Untersuchungsfragen von Punkt1) zu erfolgen hat

(7) Es scheint, daB sowoh! die Argumente fir als
auch die Argumente gegen das Frihlesen eine
wissenschaftliche Uberpriifung verlangen. Es be-
stehen noch keine Beweisfihrungen, dafB das
Frihlesen zu einer Verkimmerung im emotiona-
len Bereich des Kindes fiihrt. Sicher ist festzu-
halten, daB zum gegenwartigen Zeitpunkt unvor-
bereitete Eltern, die unter Prestigegedanken agie-
ren, viel zu einer Neurotisierung ihrer Kinder bei-
tragen konnen. Die Fallstudien der Tiefenpsycho-
logie miBten auf breiter Basis erforscht werden.
Generell ist anzunehmen, daB nicht ein negativer
EinfluB durch das Lesen an sich entsteht, sondern
nur durch das Medium der Eltern. Zu diesen Hy-
pothesen gehdren z. T. auch die Gegenargumente
von G. Biermann, der Frihlesen aus psychothera-
peutischer Sicht ablehnt™?.

(8) In der Abklarung der kulturellen Bedeutung
des Lesenlernens und der basalen Bildungsfor-



derung muB auch der Stellenwert der Schullei-
stung im gesamten gesellschaftlichen Geflige be-
trachtet werden. Unsere Untersuchung hat diese
Grundsatzfrage nur am Rande berihrt. Das The-
ma konnte also auch in einem soziologischen,

kulturanthropologischen

Zusammenhang unter-

sucht werden.

Anmerkungen

1
1

1

[

-

o n

~

w

s w

1

12

P

o

4

—

ra

Doman G.: Wie kleine Kinder lesen lernen. Freiburg
1966. Tansley A. E., Gulliford R.: The education of slow
learning children. London 1962. )
Lickert H.-R.: Begabungsforschung und basale Bil-
dungsférderung. In: Schule und Psychologie. 14 (1967)
9—21, 48—56, 77—86, 178—185. Lesenlernen im Vorschul-
alter als Aktion der basalen Bildungsférderung. In:
Schule und Psychologie. 14 (1967) 297—312.

Die vorliegende Veroffentlichung ist der Teil 6 «Basale
Bildungsforderung im Vorschulalter» der Arbeit «Die
Bedeutung des Vorschulalters fiir den Schulbeginn und
den spateren Schulerfolg», die unter Leitung von Herrn
Prof. Dr. E. Montalta als Dissertation an der Phil. Fa-
kultdt der Universitat Fribourg entstanden ist.
Dahrendorf R.: Bildung ist Blrgerrecht. 0. O. (Hamburg)
1965.

Picht G.: Die Verantwortung des Geistes. Olten 1965.
Erlinghagen K.: Katholisches Bildungsdefizit. Freiburg
1965,

Hamm-Brucher H.: Aufbruch ins Jahr 2000. Hamburg
1967. Widmaier H.-P. u. Mitarbeiter: Bildung und Wirt-
schaftswachstum. Villingen 1966.

Lickert H.-R.: Begabungsforschung und basale Bil-
dungsforderung. In: Schule und Psychologie 14 (1867)
178—185, 179.

Ebenda, 179.

Lickert H.-R.: Begabungsforschung und basale Bil-
dungsférderung. In: Schule und Psychologie 14 (1967)
179—181.

Ebenda 179.

Lickert H.-R.: Begabungsforschung und basale Bil-
dungsforderung. In: Schule und Psychologie. 14 (1967)
9—22, 10.

Busemann A.: Handbuch der Milieukunde. Halle 1932.
Die Befunde sind referiert und auf den vorliegenden
Zusammenhang hin ausgewertet bei Bracken H. v.: Pro-
bleme der «verdeckten» Begabungsreserven. In: Schule
und Psychologie. 14 (1967) 131—137.

Bruner J.S.: The process of education. Cambridge
(Mass.) 1960.

Hunt J. Mc. V.: Intelligence and experience. New York
1961.

Eingehende Literaturdarstellung bei Lickert: LlUckert
H.-R.: Begabungsforschung und basale Bildungsférde-
rung. In: Schule und Psychologie. 14 (1967) 178—185, 184.
Hunt J. Mc. V.. Intelligence and experience. New York
1961,

Wiedergabe einer
durch Lickert.
H.-R. Luckert: Der Aufbau der Intelligenz durch frih-
kindliche Bildungserfahrung. In: Schule und Psycholo-
gie. 14 (1967) 61—64, 61.

Ebenda, 61.

Lickert H.-R.: Begabungsforschung und basale Bil-
dungsforderung. In: Schule und Psychologie. 14 (1967)
9—22. 13.

Vgl. das bekannte Beispiel in: Doman G., Luckert H.-R.:
Wie kleine Kinder Lesen lernen. Freiburg i. Br. 1968,
13ff.

mindlichen Mitteilung von Hunt

I Luckert H.-R.: Der Aufbau der Intelligenz durch frih-

kindliche Bildungserfahrung. In: Schule und Psycholo-
gie. 14 (1967) 61—64, 62.

Lersch Ph.: Ist das Kind ein kleiner Erwachsener? In:
Unsere Jugend. 19 (1967) 242—245, 245.

* Hetzer H.: Das Frihlesen. In: Neue Sammlung. 8 (1968)

196—209, 196.
Pichottka I.: Das Kleinkind lernt auf seine Weise. In:
Unsere Jugend. 19 (1967) 245—252.

" Doman G., Luckert H.-R.: Wie kleine Kinder lesen ler-

nen. Freiburg 1966.

¢ Luckert bezeichnet verschiedene Zeitschriftenartikel als

5

«Anti-Schriften»: Lickert H.-R.: Zwei Anti-Schriften. In:
Schule und Psychologie. 15 (1968) 224.

Schenk-Danzinger L.: Noch einige Gedanken zum fru-
hen Lesenlernen. In: Unsere Jugend. 20 (1968) 158—161.

w
=

3

3

(=1

33
34

3

i

3

>

o
o

3

k=g

b=

3

4

=

4

4

[~}

4

&

&5 R

45
47
48

49
50

5

o
B

5

i
Y

w

57
58

o
5

&

S

o

o
b

é

<

o
=

[
[

o

&

B

Schendel K.: Was soll das Kleinkind lernen? In: Unsere

Jugend. 19 (1967) 275—278, 277.

Hoffmann E.: Frihe Kindheit — ein Lebensabschnitt mit

eigenem Sinn und Auftrag. In: Unsere Jugend. 19 (1967)

284—286.

Lersch Ph.: Ist das Kind ein kleiner Erwachsener? In:

Unsere Jugend. 19 (1967) 242—245.

Rossler W.: Jugend im Erziehungsfeld. Diisseldorf 1957.

Schenk-Danzinger L.: Noch einige Gedanken zum fru-

hen Lesenlernen. In: Unsere Jugend. 20 (1968) 158—161,

1860.

Walter K.: Sollen kleine Kinder lesen lernen? Duisburg

1967.

Schendel K.: Was soll das Kleinkind lernen? In: Unsere

Jugend. 19 (1967) 375—278, 277.

Hoffmann E.: Fruhe Kindheit — ein Lebensabschnitt

mit eigenem Sinn und Auftrag. In: Unsere Jugend. 19

(1967) 284—286, 284/85.

Flitner A.: Der Streit um die Vorschul-Erziehung. In:

Zeitschrift flir Padagogik. 13 (1967) 515—538, 535.

Schenk-Danzinger L.: Noch einige Gedanken zum fri-

hen Lesenlernen. In: Unsere Jugend. 20 (1968) 158—161,

159,

Fluntzig Jahre im Dienst fur Kind und Familie; Bericht

Uber die Tagung des «Bayerischen Landesverbandes

katholischer Kindertagesstatten», Juli 1967. In: Unsere

Jugend. 20 (1968) 83—85.

Spitz R.: René Spitz zum Frihlesen. In: Unsere Jugend.

20 (1968) 87—88.

Schendel K.: Was soll das Kleinkind lernen? In: Unsere

Jugend. 19 (1967) 276—278.

Hetzer H.: Das Frihlesen. In: Neue Sammlung. 8 (1968)

195—209, 205.

Ebenda, 206.

Flitner A.: Der Streit um die Vorschul-Erziehung. In:

Zeitschrift fur Padagogik. 13 (1967) 515—538, 538.

Ebenda, 538.

Jager W.: Paideia. Bd. 1. Berlin 19594, 116.

Besonders die Schrift «Informatorium der Mutterschule»

von 1933. Vgl. Reble A.: Geschichte der Padagogik.

Stuttgart 19658, 105.

Reble A.: Geschichte der PAdagogik. Stuttgart 19658, 149.

Ebenda, 214.

Ausfihrliche Darstellung bei Trinh-viet-Yen P.: Essai

sur ['education préscolaire institutionnelle. Fribourg

1968 (phil. Diss.).

Schloz W.: Uber die Nichtplanbarkeit in der Erziehung.

Wiesbaden 1966.

Spitz R.: Zum Frihlesen. In: Unsere Jugend. 20 (1968)

87—88, 88.

Flitner A.: Der Streit um die Vorschul-Erziehung. In:

Zeitschrift fir Padagogik. 13 (1967) 515—538, 534.

ngitgaRé: Zum Frihlesen. In: Unsere Jugend. 20 (1968)
—88, 88.

> Kietz G.: Zur Friihlesepropaganda. In: Unsere Jugend.

19 (1967) 450—462, 452.

5 Schiefele H.: Halten wir unsere Kinder kiunstlich dumm?

In: Unsere Jugend. 19 (1967) 269—275, 272.

Ebenda, 274f.

Hetzer H.: Das Frihlesen. In: Neue Sammlung. 8 (1968)
195—209, 197.

Pichottka |.: Das Kleinkind lernt auf seine Weise. In:
Unsere Jugend. 19 (1967) 245—252, 245.

Kietz G.: Zur Frihlese-Propaganda. In: Unsere Jugend.
19 (1967) 450—462, 459.

Flitner A.: Der Streit um die Vorschul-Erziehung. In:
Zeitschrift flr Padagogik. 13 (1967) 515—538.

Hoffmann E.: Friithe Kindheit — ein Lebensabschnitt mit
eigenem Sinn und Auftrag. In: Unsere Jugend. 19 (1967)
284—286.

Bollnow O. F.: Existenzphilosophie und Padagogik.
Stuttgart 1959, 42ff.
Langeveld M. J.:
Braunschweig 1960.
Neuhaus E.: Frihkindliche Bildungsférderung und
Grundschulreform. In: Die Deutsche Schule. 60 (1968)
297—315, 298.

Ebenda, 298.

Flitner A.: Der Streit um die Vorschul-Erziehung. In:
Zeitschrift flir Padagogik. 13 (1967) 515—538, 533/534.
Durkin D.: Children who read early. New York 1966.
Bereiter C.: Acceleration of intellectual development in
early childhood. Illinois 1967.

Spitz R.: Zum Frihlesen. In: Unsere Jugend. 20 (1968)
87—88.

Hunt J. Mc. V.: Intelligence and experience. New York
1961, 363.

Wechsler D.: The measurement of adult intelligence.
Baltimore 19443, 29.

Die Schule als Weg des Kindes.

152



é

@

~

72
7
74

7

v

7

ES

77

78

7%

2

83
84

8

&

89

§

=1

N
92
93
94

9

97

78

99

100

1563

Pichottka |.: Zum Problem des vorschulischen Lesen-
Lernens. In: Psychologische Rundschau. 19 (1968) 178—

188.

Pichottka verweist dabei auf Bereiter C.: Acceleration
of intellectual development in early childhood. lllinois
1967.

Bracken H.v.: Probleme der verdeckten Begabungs-
reserven. In: Schule und Psychologie. 14 (1967) 131—137.
Ingenkamp K.: Schulleistungen damals und heute.
Weinheim 1967, 21ff.

Lersch Ph.: Ist das Kind ein kleiner Erwachsener? In:
Unsere Jugend. 19 (1967) 242—245, 245.

Durkin D.: Children who read early. New York 1966.
Ebenda, 136.

Durkin D.: Children who read early. New York 1966,
135; Ubersetzung nach Pichottka I.: Zum Problem des
vorschulischen Lesen-Lernens. In: Psychologische
Rundschau. 19 (1968) 178—188, 184.

Pichottka |.: Das Kleinkind lernt auf seine Weise. In:
Unsere Jugend. 19 (1967) 245—252, 250.

Lickert H.-R.: Die wissenschaftlichen Grundlagen der
basalen Bildungsforderung. |. EinfUhrung. In: Schule
und Psychologie. 15 (1968) 202—207. 22. Die Stabilitat
und Veranderung der kognitiven Leistungen. In: Schule
und Psychologie. 15 (1968) 235—245.

Loch W.: Organisation und Experiment im Biidungs-
wesen. In: Bildung und Erziehung. 21 (1968) 125—137,
132.

Hetzer H.: Das Friihlesen. In: Neue Sammlung. 8 (1968)
195—209, 200.

Ebenda, 198.

Lersch mit Schmidbauer in: Lersch Ph.: Ist das Kind
ein kleiner Erwachsener? In: Unsere Jugend. 19 (1967)
242—245.

Montalta E.: Zur Psychologie der Geistesschwache. In:
Die Eingliederung des behinderten Menschen in die
Kulturgemeinschaft. Arbeiten zur Psychologie, Padago-
gikf und Heilpadagogik. Bd. 17. Luzern 1958, 193—206,
195f.

Flitner verweist auf: Durkin D.: Children who read early.
New York 1966, 16, 77, 134.

Flitner A.: Der Streit um die Vorschul-Erziehung. In:
Zeitschrift fur Padagogik. 13 (196) 515—538, 531.
Ebenda, 531.

Tansley A. E., Gulliford R.: The education of slow lear-
ning children. London 1962, 24ff.

Correll W.: 4jahrige lernen lesen. In: Schwartz E.
(Hrsg.): Die Grundschule. Braunschweig 1967.
Schenk-Danzinger L.: Noch einige Gedanken zum fru-
hen Lesenlernen. In: Unsere Jugend. 20 (1968) 158—161,
159.

Schenk-Danzinger L.: Noch einige Gedanken zum fru-
hen Lesenlernen. In: Unsere Jugend. 20 (1968) 158—161,
158. Vgl. auch die Beitrage von Schenk-Danzinger in:
Schenk-Danzinger L. (Hrsg.): Handbuch der Legasthe-
nie. Weinheim 1968.

Eine solche ist schwerlich mit der Beschreibung von
H. Schiefele zu vereinbaren.

Schiefele H.: Halten wir unsere Kinder kunstlich dumm?
In: Unsere Jugend. 19 (1967) 269—275.

Werner H.: Einfihrung in die Entwicklungspsychologie.
Minchen 19533, 38—56.

Lersch Ph.: Ist das Kind ein kleiner Erwachsener? In:
Unsere Jugend. 19 (1967) 242—245, 243.

Ebenda, 243.

Ebenda, 243.

Ebenda, 244.

Hetzer H.: Das Fruhlesen. In: Neue Sammliung. 8 (1968)
195—209, 206.

Vgl. Strauss A. A., Lehtinen Laura E.: Psychology and
eéjucation of the brain-injured child. New York 1967, 14,
168.

Schenk-Danzinger L.: Noch einige Gedanken zum fri-
hen Lesenlernen. In: Unsere Jugend. 20 (1968) 158—161,
158.

Kemmler L.: Erfolg und Versagen in der Grundschule.
Gottingen 1967.

Magdeburg H.: Versager auf weiterfihrenden Schulen.
Munchen 1963, 53f.

Heckhausen H.: Hoffnung und Furcht in der Leistungs-
motivation. Meisenheim 1963.

McClelland D. C.: The achieving society. Princeton 1961.
Wolf H.: Das Kleinkind im Experimentierfeld der Pad-
agogen. In: Unsere Jugend. 19 (1967) 253—259, 258.
Kobi E. E.: Das Legasthenische Kind. Luzern 1965. In-
genkamp H. (Hrsg.): Lese- und Rechtschreibschwache.
Berlin 19673,

Vgl. die neuerliche Bestatigung bei Opp K.-D.: Kogni-
tive Dissonanz und positive Selbstbewertung. In: Psy-
chologische Rundschau. 19 (1968) 179—202.

0

10

=3

10

=1

(=

=

o

o o
@ =

10
n
11
"

n
n

1

12

12
13

13

9

=

1

2

3
4

o

&

Vgl. die Stellungnahme von Mehringer A.: Soll das
Kleinkind schon lesen lernen? In: Unsere Jugend. 18
(1967) 241.

Freeberg N. E., Payne D. T.: Parental influence on cog-
nitive development in early childhood: a review. In:
Child development. 38 (1967) 65—87.

Thomae H.: Objective socialization variables and per-
sonality development. In: Human development. 8 (1965)
87—116.

Pichottka 1.: Das Kleinkind lernt auf seine Weise. In:
Unsere Jugend. 19 (1967) 245—252, 247.

¢ Pichottka I.: Das Kleinkind lernt auf seine Weise. In:

Unsere Jugend. 19 (1967) 245—252, 247.

Vgl. hierzu auch Montalta E., Dupraz L.: Geleitwort zu:
Kunz L.: Das SchuldbewuBtsein des mannlichen Ju-
gendlichen. Luzern 1949.

Pichottka 1.: Das Kleinkind lernt auf seine Weise. In:
Unsere Jugend. 19 (1967) 245—252, 248.

Ebenda, 248.

Hetzer H.: Das Frihlesen. In: Neue Sammlung. 8 (1968)
195—209, 206.

Correll W.: 4jahrige lernen lesen. In: Schwartz E.
(Hrsg.): Die Grundschule. Braunschweig 1967.
Schendel K.: Was soll das Kleinkind lernen? In: Unsere
Jugend. 19 (1967) 275—278, 277.

Ebenda, 277.

Ebenda, 277.

Vgl. Abschnitt 4.3.

Vgl. neben den friher genannten Bloom und Wechsler
(Bloom B. S.: Stability and change in human characte-
ristics. New York 1964. Wechsler D.: The measurement
of adult intelligence. Baltimare 1955%) auch Qerter R.:
Entwicklung als Leistungs- und Begabungsdifferenzie-
rung in der Volksschule. In: Padagogische Welt. 22
(1968) 477—486.

Bernstein B.: Sozio-kulturelle Determinanten des Ler-
nens. Mit besonderer Berlcksichtigung der Rolle der
Sprache. In: Heintz P. (Hrsg.): Soziologie der Schule.
Koln 1959, 52—79.

Wegener H.: Uber die Bedeutung des Bildungsniveaus
fir die Verhaltensmotivation. In: Weinert F. (Hrsg.):
Padagogische Psychologie. Koln 13867, 528—531.

Flitner A.: Der Streit um die Vorschul-Erziehung. In:
Zeitschrift fur Padagogik. 13 (1967) 515—538, 537.
Hetzer H.: Das Frihlesen. In: Neue Sammlung. 8 (1968)
195—209, 197.

Hoffmann E.: Frihe Kindheit — ein Lebensabschnitt mit
eigenem Sinn und Auftrag. In: Unsere Jugend. 19 (1967)
284—286.

Walb L.: Die Fibel im Laufstall. (Sendung des Bayeri-
schen Rundfunks am 10. Mé&rz 1967). In: Unsere Jugend
19 (1967) 279—281.

1 Baar E.: Schulreife — Entwicklungshilfe. Wien 19622,

2 Schittler-danikulla K.,

3

9
0

I

Krohne H.: Transferprobleme
und Schulreifetraining. In: Zeitschrift flir experimentelle
und angewandte Psychologie. 13 (1986) 632—633.
Klauer K. J.: Uber den Effekt eines Schulreifetrainings
fur die Behandlung der Intelligenzschwache. In: Wei-
nert F. (Hrsg.): Padagogische Psychologie. Koln 1967,
431—441.

Hetzer H.: Das Frihlesen. In: Neue Sammlung. 8 (1988)
195—209, 200f.

Durkin D.: Children who read early. New York 1966.
Hetzer H.: Das Frihlesen. In: Neue Sammlung. 8 (1968)
195—209, 201.

Pichottka |.: Zum Problem des vorschulischen Lesen-
Lernens. In: Psychologische Rundschau. 19 (1968) 178—
188, 187.

Hoffmann E.: Friihe Kindheit — ein Lebensabschnitt mit
eigenem Sinn und Auftrag. In: Unsere Jugend. 19 (1967)
284—286, 285.

Ebenda, 285.

Robinsohn S. B.: Theorie und Praxis der Lehrerbildung.
In:  Zeitschrift flr erziehungswissenschaftliche For-
schung. 2 (1968) 101—110, 103.

Ingenkamp K.: Neuere Untersuchungen zur Frage des
Einschulungsalters. In: Zeitschrift fir Padagogik. 13
(1967) 271—286, 286.

Neuhaus E.. Frihkindliche Bildungsférderung und
Grundschulreform. In: Die Deutsche Schule. 60 (1968)
279—315, 307.

Neuhaus E.: Fruhkindliche Bildungsférderung und
Grundschulreform. In: Die Deutsche Schule. 60 (1968)
279—315, 307ff.

Vgl. auch Kaiser L.: Die leistungsheterogene Klasse.
In: Schweizer Schule. 55 (1968) 183—186, 191—193.
Flechsig K.-H.: Jahrgangsklasse oder Individualisierung
des Unterrichts — Uberlegungen zur Unterrichtsorgani-
sation. In: Horl R. (Hrsg.): Konzepte fir eine neue
Schule. Neuwied 1967, 61—66, 62.



1% Hoffmann E.: Frihe Kindheit — ein Lebensabschnitt mit

eigenem Sinn und Auftrag. In: Unsere Jugend. 19 (1987)

284—286.

Flitner A.: Der Streit um die Vorschul-Erziehung. In:

Zeitschrift flir Padagogik. 13 (1967) 515—538, 537.

Trouillet B.: Die Vorschulerziehung in neun europai-

schen Landern. Weinheim 1967.

T Flitner A., Bittner G.: Die Jugend und die Uberlieferten
Erziehungsmachte. Mdnchen 1965, 489.

138 Zum Beispiel die Ansatze von Qerter R.: Moderne Ent-
wicklungspsychologie. Donauworth 19683,

1% Spitz R.: Zum Frihlesen. In: Unsere Jugend. 20 (1968)
87—=88, 88.

=

o

Umschau

PlanméaBiger Ausbau des Kindergartenwesens

Verabschiedung des ersten Kindergartengesetzes
in Rheinland-Pfalz

Mainz (SK) Der Landtag von Rheinland-Pfalz hat
als erstes Bundesland ein Kindergartengesetz ver-
abschiedet, das die Grundlage fur einen plan-
méBigen Ausbau des Kindergarienwesens bildet.
Nach dem am 8. Juli verabschiedeten Gesetz soll
der Kindergarten die Familienerziehung ergénzen
und gleiche Startchancen fur alle Kinder ermdg-
lichen. Die Kindergartenpadagogik wird sich da-
bei an den modernen wissenschaftlichen Erkennt-
nissen der Primar-Padagogik ausrichten. Mit
Rucksicht auf die Standorte der Grundschulen
soll beim Bau jeder neuen Grundschule gleich-
zeitig und im rédumlichen AnschluB3 die Errichtung
eines Kindergartens angestrebt werden. Fur die
Gemeinden ab 1000 Einwohner ist die Errichtung
eines Kindergartens zwingende Vorschrift. Klei-
nere Gemeinden werden durch gemeinsame Kin-
dergarten versorgt werden.

Von wesentlicher Bedeutung ist das ausdruckliche
Recht der freien Trager der Jugendhilfe (Kirchen,
Wohlfahrtsverbande usw.) auf Errichtung und Un-
terhaltung von Kindergéarten.

Eine weitere Bestimmung betrifft die prozentuale
Verteilung der Bau-, Personal- und Sachkosten
auf Land, Jugendamt und Trager. Zu den Betriebs-
kosten tragen vorerst noch nach Kinderzahl und
Hilfsbedirftigkeit der Eltern gestaffelte Beitrage
bei.

Rheinland-Pfalz liegt bereits jetzt mit der Zahl der
Kindergartenplatze mit an der Spitze der deut-
schen Bundeslander. Fur 45 Prozent der Drei- bis
Sechsjahrigen sind bereits heute Kindergarten
vorhanden.

Nach der Sekundar- oder Bezirksschule
noch in ein Internatsgymnasium?

im Grunde gab es dies schon seit langem und
zwar auf drei Wegen:
— ein Schiler besuchte die Unterstufe einer

0 Hetzer H.: Das Frlhlesen. In: Neue Sammlung. 8 (1968)
195—209, 207.

- Forderung im Test. In: Betrifft: Erziehung. 1 (1968) Heft

42 Speer G. S.: The mental development of children of
feebleminded and normal mothers. In: Yearbook of the
national society for the study of education. 1940, 309—
314 zit. bei Horn H.: Forschungsprobleme und -ansétze
einer sonderpadagogischen Psychologie. In: Horn H.
(Hrsg.): Psychologie und Padagogik. Festschrift J. P.
Ruppert. Weinheim 1967, 175—189, 180f.

Biermann G.: Zum Lesen-Lernen der Dreijahrigen. In:
Unsere Jugend. 19 (1967) 259—264.
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Landmittelschule und trat dann, da er an Ort und
Stelle mangels einer Mittel- und Oberstufe nicht
weiterstudieren konnte, in ein Kollegium (lber;

— ein Schiler besuchte die Sekundar- oder Be-
zirksschule mit dem Wahlfach Latein und wech-
selte hernach in die 3. oder 4. Gymnasialklasse
giner Mittelschule;

— ein Schiler, der eine Sekundar- oder Bezirks-
schule ohne Latein absolviert, sich jedoch nach-
traglich fur ein Gymnasialstudium entschlossen
hatte, besuchte eine Art Umschulungskurs, einen
sogenannten Spezialkurs, um innert kurzer Zeit
den AnschluB an das Gymnasium zu finden.

Das Progymnasium Rebstein SG, das varlaufig
noch die Unterstufe des Gymnasiums Bethlehem
Immensee SZ beherbergt — in den nachsten Jah-
ren wird diese Unterstufe nach Immensee verlegt
werden —, fihrt seit 42 Jahren einen solchen
Spezialkurs. Die Erfahrung hat gezeigt, daB dieser
Spezialkurs immer ein Bedurfnis und sehr gefragt
war. Auch haben diese Schiiler im allgemeinen
mit groBerem Erfolg das Gymnasium durchlaufen.
Sie kamen spater ins Internat und hielten frischer
durch. Durch die neue Maturitats-Anerkennungs-
Verordnung, die im Art. 11 diesen méglichen Weg
zum Gymnasium namentlich erwéhnt, durch die
Tendenz, einen Schiler spater ins Internat zu ge-
ben, erhilt dieser SPEZIALKURS eine neue Be-
deutung und ist neu gefragt. Nach wie vor aber
bleibt auch die andere Moglichkeit: Ein Schiler,
der eine Sekundar- oder Bezirksschule mit Latein
absolviert hat, kann in die 3. oder 4. Gymnasial-
klasse eines Internates Ubertreten, wenn er an
den Chancen des Internates partizipieren will. HK
Vgl. unser heutiges Inserat.

Mitteilungen

AJF-Kurskalender 1971 fiir
Film-, Fernseh- und Medienerziehung

Die Schweizerische Arbeitsgemeinschaft Jugend
und Film (AJF), SeefeldstraBe 8, 8022 Zirich, Te-
lefon 051- 327244, fuhrt im Laufe dieses Jahres
in eigener Verantwortung oder zum Teil in Zu-
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