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Die Wirkung fruhkindlicher Bildung auf den Schulerfolg

Zusammenfassung

Im Zuge der internationalen Schulleistungsstudien haben sich zwei miteinander
verschrankte Forschungsbereiche herauskristallisiert: die frihkindliche Bildung und die
Risikoschuler. Das schlechte Abschneiden 15-Jéhriger hat zur Forderung gefiihrt, die
kognitive Bildungsfunktion von vorschulischen Einrichtungen stérker zu betonen, um den
Schulerfolg aller Schiiler garantieren zu konnen. Dieser Aufsatz untersucht den
Zusammenhang zwischen frihkindlichen Bildungsprogrammen und Schulerfolg, welcher als
Schulabschlusse operationalisiert wird. Anhand der Forschung zum Schulabbruch
(,Dropout’) und der Wirksamkeitsstudien frihkindlicher Interventionsprogramme diskutiert
er relevante Pradiktoren, die bereits im Vorschulalter wirksam sind, flir spateres
Schulversagen und Dropout verantwortlich zeichnen und deshalb praventiv vermieden
werden kdnnen.

1. Einleitung

Schulabschlisse gelten als das Mass des Bildungserfolgs. Die grosse Mehrheit der
deutschsprachigen Jugend schliesst die obligatorische Schule mit einer Abschlussprifung
ab. In Deutschland jedoch verlassen pro Jahr durchschnittlich acht Prozent (ca. 85’000
Jugendliche) die Schule vorzeitig. Fiir Osterreich und die Schweiz liegen bislang keine
offiziellen Daten vor, so dass man auf Angaben in Studien angewiesen ist, die einen Bezug
zum Schulabbruch herstellen. Riepl (2004) spricht fir Osterreich von fiinf Prozent, eine
Schweizerischer Nationalfonds-Studie von sechs bis neun Prozent Schulabbrechern
(Eckmann-Saillant et al., 1994). Der Anteil an jungen Méannern ist dabei deutlich héher als
an jungen Frauen. Gleiches gilt fur Jugendliche mit Minoritatshintergrund. Alle diese
Jugendlichen, welche das Bildungssystem vor Ablauf der obligatorischen Schulzeit
verlassen, gelten als Schulabbrecher oder Dropouts. In unserer hoch entwickelten
Gesellschaft sind die Konsequenzen fiir solche Jugendlichen bemerkenswert. Sie haben
nicht nur deutlich gréssere Schwierigkeiten, eine Beschéftigung zu finden als Jugendliche
mit regularen Bildungsabschlissen, sondern im Allgemeinen auch mehr Gesundheitsprob-
leme, sind haufiger in kriminelle Aktivitaten verwickelt, von Arbeitslosigkeit betroffen und
von staatlichen Unterstutzungsprogrammen abhédngig (Natriello et al., 1990; Catterall,
1998). Solche Probleme generieren fir den Staat hohe soziale Kosten. Deshalb ist es
wichtiger denn je, Faktoren benennen zu konnen, welche an der Entstehung friher
Schuldistanzierung beteiligt sind. Frihkindliche Bildungsprogramme gelten als eine der
wichtigsten Massnahmen, den spateren Schulerfolg von Kindern und ihre Bindung an die
Schule zu erhdhen.



Der Zweck dieses Aufsatzes liegt deshalb darin, die Verbindung von vorschulischer
Beteiligung und Schulerfolg — operationalisiert als Schulabschlisse —, so wie sie in der
Fachliteratur publiziert worden ist, zu untersuchen. Dazu stelle ich die Hauptbefunde und
Konklusionen aus der Dropoutforschung und den Wirksamkeitsstudien zu friihkindlichen
Bildungsprogrammen zusammen und priife die Annahme, inwiefern solche Programme
Schulerfolg unterstutzen und Schulabbruch verhindern kénnen. Dabei konzentriere ich mich
auf Modell- und Interventionsprogramme im Schulsystem zwischen drei und fiinf Jahren.
Programme, welche friiher beginnen, werden berlcksichtigt, sofern sie auch flr den
Zeitraum von drei bis funf Jahren gelten. Ausgeschlossen werden Kindergartenprogramme.
Da aus dem deutschsprachigen Raum zur Dropoutforschung und zur Effektivitat
frihkindlicher Bildungsprogramme in Bezug auf Bildungsabschlisse kaum Studien
vorliegen, beziehe ich in erster Linie Untersuchungen und Uberblicksarbeiten aus den USA
und aus England ein. Mein Zugang ist somit ein selektiver. Zunachst stelle ich im folgenden
Kapitel die Erkenntnisse der Dropoutforschung im Hinblick auf ihre vorschulische Relevanz
dar. Dabei unterscheide ich zwischen einer individuellen und einer institutionellen
Perspektive. Das anschliessende Kapitel stellt die aktuellen Erkenntnisse einiger
Effektivitatsstudien zusammen. Abschliessend formuliere ich  Konklusionen und
Implikationen, die sowohl auf bildungspolitische Uberlegungen als auch auf zukinftige
Forschungsvorhaben ausgerichtet sind.

2. Dropoutforschung und frihkindliche Bildung

Was unterscheidet Schulabbrecher von Jugendlichen, welche die Schule abschliessen? Die
Dropoutforschung hat eine grosse Anzahl an Faktoren identifiziert, welche voraussagen
konnen, weshalb gewisse Schilerinnen und Schiler schwierige Laufbahnen entwickeln und
zu Aussteigern oder gar Schulabbrechern werden und andere nicht. Diese Faktoren lassen
sich zwei Perspektiven zuordnen: Die individuelle Perspektive fokussiert auf individuelle
und familidre Faktoren, welche mit Schuldistanzierung verbunden sind. Schuldistanziertes
Verhalten und auch Schulabbruch gelten in dieser, sowohl in der Forschung als auch in der
padagogischen Praxis verbreiteten und gut akzeptierten Perspektive als in den
Risikofaktoren des Individuums und seiner Familie begrindetes Verhalten. Die andere
Perspektive zielt auf institutionelle Faktoren ab. Sie geht davon aus, dass verschiedene
Schulfaktoren, die in der Verantwortung der einzelnen Institution liegen, schulmeidende
Verhaltensweisen provozieren, verstarken, aber auch minimieren kénnen und somit Schulen
in Bezug auf Schulausstieg und Schulabbruch eine unterschiedliche Haltekraft entwickeln.
Beide Perspektiven eroffnen zusammen ein umfassendes Verstandnis des komplexen
Dropout-Phanomen.

2.1 Die individuelle Perspektive

Zur individuellen Perspektive liegt eine Vielzahl an Erkenntnissen vor. Diese Perspektive
umfasst die Risikofaktoren des Kindes und seiner Familie. Dabei ist die Liste mdglicher



Ursachen lang und auch konsistent. Als besonders starke Pradiktoren gelten schlechte
Schulleistungen und niedrige kognitive Fahigkeiten, Verhaltens- und Disziplinprobleme
sowie eine hohe Schilermobilitdit im Sinn von hdufigem Wohnort-, Schul- und
Klassenwechsel (vgl. zusammenfassend Rumberger & Larson, 1998). Schuldistanz,
Schulabbriiche und infolgedessen fehlende Bildungsabschlusse sind bei Jugendlichen aus
benachteiligten Milieus am verbreitetsten. Die Grlinde sind vielféltiger Art. Teilweise liegen
sie auch in den Alltagstheorien der Lehrkréafte bzw. in der eingeschrankten Gultigkeit ihrer
Urteile durch den Mittelschicht-Bias (Hartmann 1990), welcher sie verstarkt die
Uberzeugung vertreten lasst, mit bestimmten Kulturen seien auch tiefere intellektuelle
Fahigkeiten und grossere soziale Anpassungsprobleme verbunden. Weiterhin besteht
Konsens daruber, dass Klassenrepetition - als Ausdruck individueller Schulschwierigkeiten
und Etikettierungen der Lehrkrafte - insbesondere in den ersten Schuljahren -die Chance zu
Schuldistanz und Schulabbruch signifikant erhéht (Grisson & Shepard, 1989; Roderick,
1994). Rumberger (1995) zeigt beispielsweise auf, dass Kinder und Jugendliche, welche
zwischen der ersten und funften Klasse sitzenbleiben, im Vergleich zu nicht zurlickversetzen
Schulern ein viermal hoheres Risiko zum Schulabbruch aufweisen, und zwar ungeachtet von
sozio-6konomischem Status, Schulleistung und Schulfaktoren. Fiur den deutschsprachigen
Raum liegen Analysen von Bless et al. (2005) oder von Bellenberg (2005) vor, die &dhnliche
Interpretationen zulassen.

Schulschwierigkeiten und soziale Probleme sind die beiden am héufigsten genannten
Ursachen fur fehlende Schulabschlisse. Solche Probleme konnen teilweise bereits im
Vorschulalter entstehen. Dazu liegt eine Reihe von Studien vor. In ihren Forschungsuber-
sichten verweisen Hinshaw (1992) oder Vitaro (2005) auf Faktoren wie Sprachprobleme,
Aufmerksamkeitsdefizite oder phonetische Schwierigkeiten als den wichtigsten Pradiktoren
flir spatere schulische Schwierigkeiten und vorzeitige Schulabgénge. Auf den Zusammen-
hang von Problemen in Vorlauferfertigkeiten und spateren Schulschwierigkeiten weisen
auch deutschsprachige L&ngsschnittstudien hin wie beispielsweise die Untersuchung von
Klipcera und Gasteiger Klipcera (1993) oder die Logik- und Scholastik-Studien von Weinert
und Helmke (1997) resp. von Weinert (1998).

Hymel und Ford (2003) fokussieren auf einen weiteren wichtigen, bislang jedoch
marginalisierten und entsprechend wenig beforschten Bereich zum Schulabbruch: Sie
identifizieren die sozio-emotionale Kompetenz als wesentliche vorschulische Erfahrung von
Kindern, welche zu ihrem spateren Schulerfolg resp. Schulversagen beitragen kann. In ihrer
Forschungsreview belegen sie anhand einer grossen Anzahl von Studien, dass Kinder mit
unglnstigen sozialen F&higkeiten und schlechter emotionaler Kontrolle nicht nur grosse
Schwierigkeiten mit der Integration in die Welt Gleichaltriger und Erwachsener haben,
sondern auch frihe Erfahrungen mit schulischem Misserfolg machen. Diese Negativerfah-
rungen konnen zu sozialen Problemen oder zu allmahlicher Schuldistanz fuhren und den
reguléren Schulabschluss gefédhrden. Derartige Analysen werden durch die Dokumentation
von Cybele Raver (2002) gestitzt, wonach friihe interpersonale Verhaltensmerkmale



geeignetere Préadiktoren darstellen als intellektuelle Faktoren. Ihre Befunde gelten auch
dann, wenn mogliche konfundierende Effekte von schulischen Verhaltensweisen in
Rechnung gestellt werden.

Vorschulische Peer-Beziehungen konnen sowohl ein schadlicher als auch ein protektiver
bzw. kompensatorischer Faktor sein, der das Leistungsstreben eines Kindes hemmen oder
unterstiitzen und die Bindung an die Schule beintrachtigen oder férdern kann. Studien von
Ladd et al. (1999) oder Ryan (2000) weisen die bedeutsame Rolle von Peers als
Sozialisationsagenten fur schulisches Engagement und Leistungsmotivation nach. Kinder,
welche bereits in der Vorschulzeit Freunde haben und bei Peers beliebt sind, zeigen im
Verlauf der Schulzeit bessere Schulleistungen, positivere Einstellungen und geringere
schulmeidende Verhaltensmuster als Kinder, welche von Peers zurlickgestossen werden,
sich eher aggressiv verhalten und als Einzelgénger auffallen. Diese wiederum sind anfélliger
fiir risikoreiche Schullaufbahnen, die sich in schlechten Schulleistungen, Klassenwiederho-
lungen und Schulabsentismus (Hymel & Ford, 2003), oder auch in minimaler schulischer
Partizipation und antisozialem Verhalten manifestieren kénnen (McDougall et al., 2001).
Probleme mit sozialer Anpassung, Aggression oder schlechte Selbstregulation kdénnen
jedoch auch indirekt Schulschwierigkeiten und Schulabbruch verursachen. Wie im ndchsten
Abschnitt anhand der institutionellen Perspektive gezeigt wird, kénnen Lehrkrafte oder
Mitschiiler selbst sozialen Ausschluss und negative Sanktionen auslésen und auf diese
Weise ursachlich an der Herausbildung antisozialen Verhaltens und schulischen Rickzugs
beteiligt sein. Solche Verhaltensweisen kénnen somit sowohl Ursache als auch Folge von
Schulproblemen, Schulversagen und letztlich Schulabbriichen sein.

Die Auswirkungen friher Peer-Beziehungsprobleme sind facettenreich. Derartige Probleme
kommen sowohl aus sozial als auch durch individuelle Verhaltenstendenzen determinierten
Storungsbildern zustande. Festzuhalten bleibt dabei, dass Unbeliebtheit und Zuriickweisung
in Sozialbeziehungen zwei starke Préadiktoren fiir spatere Schuldistanz und Schulabbruch
darstellen. Logischerweise ziehen sich Kinder, denen es nicht gelingt, sich in den Peer-
Verband zu integrieren, tendenziell aus dem Schulmilieu zuriick. Somit erstaunt es nicht,
dass sich schuldistanzierte Kinder im Verlaufe ihrer Schulkarriere zunehmend weniger in
schulische und ausserschulische Aktivitaten involvieren lassen und sich verstarkt mit
anderen marginalisierten Peers zusammentun, welche dem Schulerfolg wenig Bedeutung
beimessen (Olweus, 1993; Ellenbogen & Chamberlain, 1997).

Die Dropoutforschung widmet sich in letzter Zeit verstarkt den Fragen der Resilienz.
Diesem Fokus folgend untersucht sie, wie und warum Kinder und Jugendliche positiv
verlaufende Schulkarrieren mit guten Bildungsabschliissen vorweisen und unglinstigen
Lebensumstéanden trotzen koénnen, auch wenn sie mehrfach Risikofaktoren wie Armut,
Vernachléassigung, Misshandlung oder Alkoholkrankheit der Eltern ausgesetzt sind. Gemass
Worrell (1996) oder Entwisle et al. (1997) spielen vor allem soziale Schutzfaktoren eine
grosse Rolle. Dabei handelt es sich um frihe und intensive Beziehungen zu Erwachsenen,



die zu Bezugspersonen innerhalb des sozialen Nahraumes werden und die Funktion von
Ersatzeltern Ubernehmen. Gleichzeitig wirken sie als Identifikationsmodelle oder als
problemreduzierende Coaches. Wie Cybele Raver (2002) herausstreicht, erweist sich der
Fokus auf frihe und gute Erwachsenenbeziehungen deshalb als besonders wichtig, weil
problematische vorschulische Beziehungen zwischen Kind und Ausbildungsperson strenge
Pradiktoren flr spétere Schulschwierigkeiten und schulische Integration darstellen. Das
Versaumnis der Vorschule, gute und konfliktarme Beziehungen zu etablieren, kann deshalb
zum Anfang eines unginstigen Kreislaufes schulischer Distanzierung werden.

Insgesamt verweist die individuelle, auf die Risikofaktoren des Schulkindes und seiner
Familie fokussierenden Perspektive darauf, dass Schulabbriche und nicht erfolgte
Schulabschlusse ihre Ursache nicht lediglich in schulischen Schwierigkeiten haben kdnnen,
sondern ebenfalls mit sozialen und verhaltensbezogenen Einstellungen verbunden sind.
Beide Annahmen werden durch theoretische und empirische Literatur gestiitzt. Gemass
Rumberger (2001) stellt der Rickzug von der Schule immer eine Form der Abkoppelung
von der Schule dar, die eine ursachlich schulische (z. B. Schulstoff nicht bewaltigen
und/oder Hausaufgaben nicht erledigen zu kénnen oder zu wollen) und soziale Dimension
(z.B. sich nicht in den Klassenverband integrieren zu kdnnen oder zu wollen) beinhaltet und
sowohl in den formalen (Schulaktivitdten) als auch informellen Aspekten von Schule (Peer-
und Erwachsenenbeziehungen) zum Ausdruck kommt.

2.2 Die institutionelle Perspektive

Die vorangehend referierte Forschung unterstreicht zu Recht die grosse Bedeutung der
Identifikation von individuellen Verhaltensweisen und Einstellungen in der frihen Kindheit,
welche zu spaterem Schulversagen beitragen konnen. In ihrem Fokus bleibt sie jedoch
einseitig, weil sie die Rolle der Schule in diesen Prozessen unbertcksichtigt lasst. Dazu
liegen einige neue Arbeiten vor, welche den Blick auf die institutionelle Perspektive lenken
und dabei fragen: Was tun Schulen spezifisch, um Schuldistanz und Schulabbriiche zu
verhindern — oder sie zu provozieren? Neue statistische Ergebnisse zeigen auf, dass
zwischen 20 und 50 Prozent der Variabilitat in Leistung und anderen Ergebnissen zwischen
Schulern den Schulen, die sie besuchen, zugewiesen werden kénnen (Rumberger & Thomas,
2000; Lee & Burkam, 2003; vgl. zusammenfassend Stamm, 2007). Solche Ergebnisse
belegen, dass nicht nur individuelle Charakteristika von Kindern spétere Schuldistanz
voraussagen koénnen, sondern ebenso organisatorische und strukturelle Charakteristika von
Schulen. Riehl (1999) verweist jedoch darauf, dass Schulen auch mittels impliziter
Strategien Schuldistanz und Schulabbruch verhindern oder provozieren kénnen. Mdglich
sind zwei Handlungsmuster:

— Das eine Handlungsmuster ist motivationaler Art. Es ist konsistent mit der vorangehend
diskutierten Theorie von Dropout, die das fehlende Engagement der Schilerschaft als
Préadiktor fur Entfremdung sieht. Schulen, welche sich um die notwendigen disziplinari-



schen, sozialen und lernforderlichen Bedingungen futieren, die fir Engagement und
Schulerfolg der Schilerinnen und Schiler zentral waren, fordern schuldistanzierte
Verhaltensweisen und damit auch die freiwillige Entfremdung. Als Faktoren, die dafur
verantwortlich zu machen sind, werden in erster Linie Unterrichtsklima und Schulqualitat
als ,soziales Kapital’ (Bourdieu, 1983; Coleman, 1988) diskutiert. Dazu liegen auch fur
den deutschen Sprachraum umfassende Bestandesaufnahmen vor, die Zusammenhénge
zwischen Wohlbefinden, Schulklima und — vereinzelt — Absentismusraten herstellen (Bos
et al., 2004; Pinquart & Masche, 1999). Je hoher das Wohlbefinden der Schilerinnen und
Schiller und je besser die Beziehungen zu den Lehrkréften eingeschétzt werden, desto
seltener entsteht Schuldistanz und desto tiefer fallen Ausstiegs- und Dropout-Raten aus
(Rumberger & Thomas, 2000).

— Das zweite Handlungsmuster basiert auf verdeckten Strategien der Schulen, welche
Schilerinnen und Schiler zu unfreiwilliger Entfremdung zwingen. Meist handelt es sich
dabei um stark leistungsorientierte Schulen, die ihr Anspruchsniveau hoch setzen und die
Misserfolgsrate durch Ruckstufungs- und Aussonderungsstrategien klein halten wollen.
Dazu gehoren schnelle, in eskalierender Form erfolgende Schulverweise, die Umplatzie-
rung in andere Schulen oder die Wegberatung an Drittinstitutionen. Besonders h&ufig
durften jedoch versteckte Praktiken zur Einstufung nach Leistung sein, die dazu fihren,
dass Schiilerinnen und Schiler kontinuierlich Priifungen nicht bestehen, als leistungs-
schwach etikettiert und entmutigt werden. Sie distanzieren sich dann h&ufig auf ,eigene’
Initiative von der Schule und werden so zum allméhlichen Aussteigen (,Fade-outs’) und
zum Verlassen der Schule (,Push-outs’, ,Time-outs’) geradezu gedrangt (Blaug, 2001;
Hascher et al. 2005; Mettauer, 2005).

Im Ergebnis erweisen sich die Erkenntnisse der Dropoutforschung als sehr bedeutsam fur
die Legitimation von Vorschulprogrammen, allerdings in widerspriichlicher Art und Weise.
Wahrend die individuelle Perspektive eine beachtliche Anzahl an Pradiktoren flr spateres
Dropoutverhalten zu Tage fordert und damit wichtige Hinweise fur die Ausgestaltung von
wirksamen Vorschulprogrammen liefert, relativieren die Erkenntnisse zur institutionellen
Perspektive solche Anspriiche. Sie weisen darauf hin, dass die Schule wesentliche Anteile
beim Zustandekommen von Schulabbriichen hat und somit im Hinblick auf die Frage der
Bildungsabschliisse als Mass des Schulerfolgs einen Teil der Verantwortung tbernehmen
muss.

3. Zur Effektivitat fruhkindlicher Bildungsprogramme

Die in diesem Kapitel diskutierten frahkindlichen Bildungsprogramme basieren aus
organisierten und supervidierten Angeboten mit sozial und schulisch relevanten Zielen fir
Vorschulkinder bis zu funf Jahren, die in temporarer Abwesenheit der Eltern durchgefiihrt
werden. Dabei handelt es sich sowohl um Modellprojekte als auch um staatlich geforderte
und in das Schulsystem eingebettete Programme.



3.1 Die Auswirkungen auf die Schulleistungen

Frihkindliche Bildungsprogramme wurden in den USA vor mehr als 40 Jahren und in
England vor mehr als 30 Jahren erstmals implementiert. Lag ihr erstes Ziel damals vor allem
in der Verbesserung der Schulfahigkeit von Kindern aus vorwiegend benachteiligten Milieus
bzw. aus bescheidenen sozialen Verhaltnissen und damit im Bestreben, ihnen ein im
Vergleich zu ihren Peers entsprechendes Fundament fiir die formalen VVoraussetzungen ihres
schulischen Bildungsweges offerieren zu konnen, so geht es heute eher darum, die friihe
Kindheit zunehmend als bedeutsame Phase in der individuellen Bildungsbiografie eines
Menschen zu erkennen und sie als ersten Schritt im Prozess des lebenslangen Lernens zu
verstehen. Auch aus diesem Grund ist es von Interesse, inwiefern vorschulische
Bildungsprogramme zum spateren Schulerfolg einen Beitrag leisten konnen.

Insgesamt liegen nur wenige amerikanische Studien vor, welche langsschnittlich bis ins
Erwachsenenalterangelegt waren und spezifische Langzeiteffekte herauskristallisieren
konnten. Zu diesen Studien gehéren die Modellprojekte ‘Carolina Abecedarian Project’” und
das “High/Scope Perry Preschool Program’ sowie das breiter angelegte und ins Schulsystem
integrierte Interventionsprogramm ‘Chicago Child-Parent Program’ (Raemy et al., 2000;
Barnett, 2006). lhnen ist gemeinsam, dass sie im Ergebnis durchgehend positive Effekte
nachweisen konnen, die allerdings nur mit spezifischem Blick auf Angehdrige aus sozio-
okonomisch benachteiligten Milieus Gultigkeit haben. Im Vergleich zur Kontrollgruppe
zeigten die Jugendlichen, welche ein Vorschulprogramm absolviert hatten, bessere
Schulleistungen, hohere Bildungsabschlusse, tiefere Klassenwiederholungsraten, bessere
Gesundheit und niedrigere Kriminalitats- und Delinquenzraten bei gleichzeitig guter
Integration in den Arbeitsmarkt. Eine Review von Barnett (1998) auf der Basis von 38
Langsschnittstudien zu vorschulischen Bildungsprogrammen weist in 60 Prozent der
Programme signifikante Effekte auf spatere Schulleistungen sowie tiefere Klassenwiederho-
lungsraten und geringere Quoten spezieller sonderpadagogischer Massnahmen nach.

Erweitert man den auf die USA gerichteten Blick auf andere Lander, so lassen sich einige
weitere Follow-Up-Studien nennen, die ebenfalls positive Auswirkungen von frihkindlicher
Bildungspartizipation auf spéatere Schulleistungen nachweisen. Allerdings sind sie deutlich
kurzfristigerer Art. Dazu gehéren Studien aus Irland (Hayes & Kernan, 2002), Neuseeland
(Wylie et al., 2001), Kanada (Goelman & Pence, 1987), Stidkorea (Rhee & Lee, 1990) oder
Schweden (Lamb et al., 1990). Fir Deutschland liegen ebenfalls Befunde aus der so
genannten ECCE-Studie (European Child Care and Education, 1999) vor. Sie untersucht in
vier europaischen Landern (Deutschland, Osterreich, Spanien, Portugal) die Auswirkungen
vorschulischer institutioneller Betreuungsformen auf das Sozialverhalten und die
Schulleistungen von Kindern im Alter von acht Jahren. Wéhrend sich in Spanien und
Osterreich signifikante resp. tendenziell signifikante Zusammenhange zeigten, war dies fir
Deutschland erst in einer erweiterten Analyse von Tietze et al. (2005) der Fall.



Interessante Ergebnisse liefern die Untersuchungen von Osborne und Milbank (1987) und
von Sylva et al. (2004). Bei beiden Studien handelt es sich um gross angelegte
Langsschnittprojekte, welche die Effekte vorschulischer Bildung auf die schulische und
soziale Entwicklung von Kindern zwischen dem dritten und achten Lebensjahr in England
untersuchten. Osborne und Milbank (1987) konnten in ihrer Child Health and Education
Study langfristige positive Effekte bis zum vierten Schuljahr in den sprachlichen und
mathematischen Fahigkeiten sowie in geringen Klassenwiederholungsquoten und
verringerten Zuweisungen zu sonderpadagogischen Massnahmen nachweisen. Lediglich
schwache Effekte zeigten sich im Verhalten (soziale Integration, Angstlichkeit,
Extraversion, Konzentration) und im Selbstkonzept. Die Ergebnisse der EPPE-Studie
(Effective Provision of Pre-School Education Project) von Sylva et al. (2004) belegen
ebenfalls, dass diejenigen Kinder, die Vorschuleinrichtungen besucht hatten, auch zwei
Jahre nach Schuleintritt in ihrer kognitiven Entwicklung weiter fortgeschritten waren als
Kinder, welche keine VVorschulprogramme besucht hatten. Positive Effekte zeigten sich auch
in der sozialen Entwicklung, und zwar insofern, als Kinder, die bei Eintritt in das
Vorschulprogramm erhohte soziale Entwicklungsdefizite aufgewiesen hatten, diese bis zum
achten Lebensjahr weitgehend aufholen konnten.

Vitaro (2005) konzentrierte sich in seiner Forschungsanalyse auf die Best Practice
derjenigen Vorschulprogrammen, die sich nicht nur in der Férderung der kognitiven,
sondern auch der sozialen und emotionalen Entwicklung besonders auszeichneten. Dabei
erwiesen sich diejenigen Projekte als am erfolgreichsten, die friih starteten, langfristige und
intensive Angebote zur Verfligung stellten, eine kontinuierliche Unterstiitzung und
Begleitung der Eltern vorsahen, von klaren Curricula mit entwicklungsspezifischen und
padagogischen Zielen geleitet waren und einen positiven Betreuungsschlissel mit hoch
qualifiziertem Personal aufwiesen. Auffallend war dabei, dass die kognitive Stimulation der
Kinder zwar im Mittelpunkt der Programmaktivitaten stand, die sozial-emotionalen und
verhaltensbezogenen F&higkeiten jedoch durch spezifische Trainings mit Eltern und Peers
gefdrdert wurden.

International lassen sich jedoch auch weniger eindeutige Ergebnisse finden, so bei
Andersson (1992) in einer schwedischen Untersuchung, bei Chin-Quee und Scarr (1994 in
einer Langsschnittstudie in Bermuda oder bei Feinstein et al. (1999) in der englischen
National Child Development Study (NCDS). In allen drei Untersuchungen zeigten sich
kaum Effekte auf die spateren Schulleistungen. Allerdings zeigten sich dann chancenaus-
gleichende Wirkungen, wenn den Vorschulprogrammen weitere und kontinuierliche
Investitionen im Verlaufe der Schulzeit folgten. Currie und Thomas (2001) wiederum
relativieren solche Befunde mit der Erkenntnis, dass die langfristige Zu- oder Abnahme der
Schulleistungsunterschiede im Hinblick auf den sozialen Hintergrund grosstenteils auf die
Unterschiede in der Bildungs- und Betreuungsqualitat zurlickzufuhren seien. Entsprechende
Befunde zur Wirksamkeit der padagogischen Qualitat liegen inzwischen auch fir



Deutschland vor (Colberg-Schrader, 1998; Tietze, 1998; Heinrich & Koletzko, 2005; vgl.
auch den Uberblick bei RoBbach, 2006, S. 112ff.).

Solche Befunde, insbesondere aber auch die Erkenntnisse von Vitaro (2005), machen darauf
aufmerksam, dass eine Partizipation in einem frihkindlichen Bildungssetting allein nicht
genugt, um spater gute Schulerfolge zu erzielen. Die Forschung demonstriert denn auch,
dass die Qualitat einen Unterschied macht. Burchinal et al. (1996) und Wylie et al. (2001)
unterscheiden zwei Hauptdimensionen von Qualitat: Strukturqualitat und Prozessqualitat.
Rof3bach (2005) flgt eine dritte Dimension an: die Betreuungsqualitdt. Die Strukturqualitét
ist die beobachtbare organisationale Charakteristik, die in den Regelsystemen zum Ausdruck
kommt. Sie ist eine notwendige, aber nicht genligende Bedingung von Qualitat. Es lassen
sich drei Aspekte von struktureller Qualitat differenzieren, die meist als eiserner Triangel
beschrieben werden: Gruppengrosse, Personal-Kind-Relation sowie Qualifikation des
Ausbildungspersonals. Andere strukturelle Faktoren beziehen sich auf die Lohne des
Personals und die tiefen Quoten im Personalwechsel. Die Prozessqualitat schliesst die
sozialen Beziehungen und Interaktionen innerhalb des Programmsettings ein. Eine gute
Prozessqualitat dussert sich in sensitiven Lehrkréaften, welche Kinder fortwahrend trésten
und ermutigen, auf ihre Initiativen antworten und sie auch aktiv oder gar provokativ
unterstiitzen ohne dass sie punitive oder kontrollierende Methoden anwenden. Sie kennen
die ihnen anvertrauten Kinder genug, um ihre Handlungen zu interpretieren, sie
herauszufordern, ihre Peer-Beziehungen und ihr Lernen insgesamt zu unterstiitzen. Derart
ausgepragte kindzentrierte Zugange munden geméss Burchinal et al. (1996) und Wylie
(2001) in langfristig gute Schulleistungen.

Insgesamt lasst sich anhand der international verfugbaren Erkenntnisse die allgemein
vorherrschende Uberzeugung bestatigen, dass frithkindliche Bildungsprogramme eine
positive  Auswirkung auf spatere Schulleistungen haben. Allerdings verweisen
amerikanische Evaluationen zu qualitativ herausragenden Programmen nur fir sozial
benachteiligte Vorschulkinder deutlich positive Effekte. Fir privilegierte Kinder sind die
Befunde zwiespaltig. Ubereinstimmend mit Spiess et al., (2003) oder Wolter und Corradi
Vellacott (2004) ist deshalb davon auszugehen, dass Kinder aus benachteiligten Milieus am
ausgepragtesten von solchen Programmen profitieren. Trotzdem gilt es zu beachten, dass
bislang nur wenig Erkenntnisse zu ihrer Wirksamkeit von Vorschulprogrammen vorliegen,
die nicht vorselegierten Kindergruppen angeboten werden. Die Forschungslage l&sst somit
keine Aussagen daruber zu, ob vorschulische Bildungsprogramme auch fir Kinder aus
bevorzugten Sozialmilieus forderlich sind. Zu beachten ist ebenfalls, dass in vielen Studien
Zusammenhange nur Uber relativ kurze Zeitrdume nachgewiesen werden konnten, in der
Regel nur bis in die ersten Schuljahre hinein. Bekannt ist hingegen, dass einige Effekte erst
nach einer langeren Zeit auftreten («sleeper effect»), so dass sich positive Auswirkungen auf
die Schullaufbahn nicht zwingend bereits in den ersten Schuljahren zeigen. VVon Interesse ist
deshalb der zweite in diesem Aufsatz zu untersuchende Wirksamkeitsindikator, namlich die
Schulabschlussquote.
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3.2 Die Auswirkungen auf Schulabschliisse

Obwohl viele Studien eine Verbindung zwischen Vorschulprogrammen und Schulleistung
nachweisen, haben nur wenige Untersuchungen Schulabschlisse als Ergebnis des
Bildungserfolgs untersucht. Einer der Grunde liegt sicher in der mangelnden Verfligbarkeit
langsschnittlicher Daten. Im Zuge der internationalen Diskussion zu den neuen
Herausforderungen von Bildung als zentrale, wettbewerbsfahige Ressource wird die Frage
nach friheren als bisher blichen Bildungsinvestitionen im Hinblick auf Schulabschliisse
besonders wichtig. Im Zentrum dieser Diskussion steht denn auch die Hoffnung, sowohl
einen Beitrag zur Uberwindung sozialer Ungleichheit zu leisten als auch die Chancen
Jugendlicher zu 6konomischer Selbststandigkeit und positivem Gesundheitsverhalten zu
erhohen. Diese Bedeutung ist heute von der angloamerikanischen Forschung erkannt, und es
liegen inzwischen Studien vor, welche aussagekraftige Beweise zur Stitzung der
Verbindung von Vorschulprogrammen und Schulabschlissen liefern (Barnett, 1998;
Borman & Hewes, 2003).

In diesem Aufsatz wurden die Effekte von Vorschulprogrammen auf die Schulabschlisse in
sieben veroffentlichten Studien untersucht. Es sind dies: das Carolina Abecedarian Project,
die Curriculum Comparison Study, das Consortium for Longitudinal Studies, das
High/Scope Perry Preschool Program, das Chicago Child-Parent Center Program und zwei
Head-Start Programme an unterschiedlichen Orten. Die vier erst genannten Programme sind
Modellprojekte mit relativ kleinen Stichprobengrossen; bei den letztgenannten handelt es
sich um ins Schulsystem integrierte Programme. In Tabelle 1 sind die relevanten
Informationen mit besonderer Bericksichtigung der Schulabschlussraten dargestellt. Die
Ergebnisse zeigen, dass sowohl die Modell- als auch die integrierten Programme positive
Effekte auf die Schulabschliisse ausweisen. Uberall sind die Abschlussquoten der
Experimentalgruppe (E) hoher als die Abschlussquoten der Kontrollgruppe (K). Das Head
Start Program, das grosste Vorschulprogramm der USA, zeigt allerdings unterschiedliche
Ergebnisse. Wéhrend Oden et al. (2000) eine Abschlussquote der Experimentalgruppe von
95.1% gegenlber der Kontrollgruppe mit 81.1% eruieren konnte, sind es bei Garces et al.
(2002) nur 64.6% resp. 58.6%.

Tabelle 1: Ubersicht tiber ausgewahlte Langsschnittprojekte mit dem Wirksamkeitskriterium

«Schulabschluss»

Friahkindliches Eintritts- | Dauer Programmbeschrei- | Stichprobe Schul-
Bildungsprogramm alter bung (E=Experimental-, | abschlussra-
K=Kontrollgruppe) |
«» | Carolina Abece- 6 Wochen | 5bis 8 Jah- | Ganztagige Kinder- N=111 E(70.3%) >
E darian Project bis 5 Jahre | re betreuung fur Vor- E=57 K(67.2%)
S | (Campbell et al. schulkinder; Eltern- _
g | 2002) ' programm fir Schul- | K=54
= kinder
% Curriculum Com- | 4 Jahre 1 bis 2 Jah- | Halbtags- N=312 E(67.2%) >
= | parison Study re Vorschulprogramm E=244 K(53.1%)
(Miller & Bizzell, Kindergartenpro-
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1983) gramm K=68
Consortium 3 Jahre 3 Jahre Vorschulprogramm N=364 E(64.8%) >
(Royce et al., E=252 K(52.5%)
1983) K=112
Perry Preschool 3bis4 1 bis 2 Jah- | Vorschulprogramm, N=123 E(67.2%) >
Program Jahre re 12.5 Std./Woche; E=58 K(49.3%)
(Schweinhardt et Hausbesuche 1.5 K=65
al., 1993 — 1997?) Std /Woche, 30 Wo-
chen/Jahr
Chicago Child 3 bis4 1 bis 6 Jah- | Halbtags- N=1539 E(49.7%) >
2 Parent Centre (?) | Jahre re Vorschulprogramm E=989 K(38.5%)
£ | Program (Rey- Halbtags- oder Ganz- | kg5
=, | noldsetal., 2001) tags- -
E’— Kindergartenpro-
2 gramm
O
ﬁ Head Start (Oden | 3 oder 4 1 Jahr Vorschulprogramm N=3255 E(95.1%) >
S | etal., 2000; Gar- | Jahre E=2122 K(81.1%)
g, ces et al., 2002) K=1133 E(64.6%) >
£ K(58.6%)

Verschiedene dieser hier untersuchten Studien haben die Effektivitat der Vorschulprogram-
me auf die Schulabschlisse im Hinblick auf die ithnen zu Grunde liegenden Theorien
untersucht. Dazu gehdren die Studien von Schweinhardt et al. (1993), Campbell (2002),
Oden et al. (2000) oder Barnett (1998). Zur Erklarung solcher Langzeiteffekte schlagen sie
verschiedene Hypothesen vor. Am haufigsten untersucht wurde die kognitive Vorteilhypo-
these und die Familienunterstiitzungshypothese. Gemass der kognitiven Vorteilhypothese
zeigen sich die positiven Effekte der Vorschulprogramme auf die kognitive Entwicklung in
erster Linie in positiven Leistungsentwicklungen und gunstigen Schuleinstellungen bereits
ab Kinder ab Schuleintritt. Sie begiinstigen gute Entwicklungsergebnisse in der Adoleszenz
und im Erwachsenenleben und fuhren zu sicheren Schulabschliissen. Entsprechend den
bisherigen Ausfuhrungen geniesst diese Hypothese konsistenten Support durch die
Forschung. Zu den Féhigkeiten, welche aus dieser Perspektive besonders geférdert werden
missen, gehoren Sprache und Wortschatz, Kenntnis numerischer Konzepte sowie miindliche
Kommunikation, aber auch allgemeine kognitive F&higkeiten, Leistungsmotivation,
Einstellungen und Interessen. Die Familienunterstitzungshypothese geht davon aus, dass
langfristige Effekte in Form von Schulabschlissen in dem Mass auftreten, in welchem das
Programm in der Lage ist, die Selbstwirksamkeit der Familie und die Eltern in ihrer
Erziehungspraxis kontinuierlich zu unterstiitzen. Beispielsweise kann eine verstéarkte
Programmintegration der Eltern dazu fihren, dass sie hohere Bildungsaspirationen fiir die
schulischen Leistungen und die beruflichen Ambitionen ihres Kindes entwickeln, seine
Schularbeiten deshalb starker unterstiitzen und mit ihm infolgedessen auch bildungsorien-
tiertere Freizeitaktivitaten pflegen wie Vorlesen, gemeinsames Lesen oder Besuche von
Bibliotheken, Konzerten oder Kunstausstellungen. Auf solche langfristigen Stabilisierungs-
effekte — dass Langzeiteffekte von Vorschulaktivitdten wahrscheinlicher werden, wenn die
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héusliche Umgebung als hauptsachliches Lernumfeld des Kindes gestarkt wird — hat
Bronfenbrenner (1975) schon vor dreissig Jahren aufmerksam gemacht. VVorschulprogram-
me sind zeitlich limitiert, aber Familienerfahrungen sind besténdig.

Beide Thesen gehen davon aus, dass die Starkung der Allgemeinbildung, der Sprache und
der kognitiven F&higkeiten, aber insbesondere auch die Integration des Elternhauses
wichtige Ziele von Vorschulprogrammen sind, um langfristige positive Effekte wie
Schulerfolg und Schulabschliisse zu erzeugen. Vereinzelt sind auch weitere Hypothesen
untersucht worden. Die Schulunterstiitzungsthese von Lee und Loeb (1995) beispielsweise
erinnert im Ansatz an die im letzten Kapitel dargelegte institutionelle Perspektive der
Dropoutforschung. Entsprechend sagt die Schulunterstiitzungsthese voraus, dass ein
qualitativ gutes VVorschulprogramm die Wahrscheinlichkeit erhéht, dass das Kind im Verlauf
der Schulzeit ein grundlegendes Bindungsverhalten an die Schule und folgedessen eine gute
Schulprasenz entwickelt. Die Wahrscheinlichkeit schuldistanzierten Verhaltens, zu der auch
verschiedene Formen der Schulmobilitdt gehdren, dirfte deshalb vermindert und ein
Bildungsabschluss wahrscheinlicher werden. Mit Blick auf die institutionelle Perspektive
scheint allerdings die Einschrankung geboten, dass die Schule hierzu einen aktiven Beitrag
zur Entfaltung ihrer Haltekraft leisten muss.

4. Konklusionen und Implikationen

Ohne Zweifel lassen die verfugbaren Befunde eine positive Antwort auf die Frage zu, ob
frihkindliche Bildungsprogramme zum spéteren Schulerfolg einen Beitrag leisten kénnen.
Es existiert ein beachtlicher Forschungskorpus, welcher kurz- und — wenngleich weniger
ausgepragt - auch langfristige forderliche Auswirkungen auf die kindliche Entwicklung
nachweist, die sich insbesondere in besseren Schulleistungen, héherem Schulengagement
sowie reduzierter Schuldistanz und vermehrten Bildungsabschlissen &ussert. Ob die
Auswirkungen alle Kinder betreffen, ist nicht schlissig. Sicher jedoch profitieren
benachteiligte Kinder ganz besonders. Trotzdem darf nicht Ubersehen werden, dass die
Forschung zu den Effekten frihkindlicher Bildung nicht nur positive Befunde zu Tage
fordert, sondern auch solche, die frihkindlichen Bildungsprogrammen eine gewisse
Wirkungslosigkeit attestieren. Dieser zweite Befund wird jedoch — zumindest im
deutschsprachigen Raum — fast durchgehend ignoriert. Wenn man beispielsweise postuliert,
dass fruhkindliche Bildungsprogramme fir Kinder aus benachteiligten Familien wirksam
sind, dann kann man diese Aussage gewiss mit den Befunden belegen, dass ein Teil der
Kinder sowohl kurz- als auch langfristig davon profitiert.. In diesem Fall misste aber auch
der Hinweis erfolgen, dass sich die Leistungen eines ansehnlichen Teils der partizipierenden
Kinder kaum verbessert haben.

In Rechnung zu stellen ist dabei, dass insbesondere die amerikanischen, aber auch einige
englischen Erfahrungen keine direkten Implikationen fur die deutschsprachige
Vorschulbildung zulassen. Die in den meisten Programmen untersuchten Kinder hatten eine
schwarze Hautfarbe, stammten aus sehr armen Familien und wiesen niedrige Intelligenzwer-
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te auf. Dazu kommt, dass die Stichproben teilweise sehr klein, die Panelmortalitaten
hingegen sehr gross sind. Mit diesem Profil sind gewiss nicht die charakteristischen
Merkmale von Kindern in einem typisch deutschsprachigen Vorschulprogramm bezeichnet.
Trotzdem liegt die Bedeutung dieser Vorschulprojekte darin, dass sie viele Beweise fiir ihre
Fahigkeit liefern, die intellektuelle Kapazitat und den Schulerfolg Gber unterschiedlich lange
Perioden zumindest flr einen Teil der Kinder zu erhéhen. Wie die vorausgehenden Befunde
zur Dropoutforschung gezeigt haben, spielt die Schule jedoch eine bedeutende Rolle in
diesem Prozess. Ihr wesentlicher Beitrag liegt dort, wo es darum geht, alle Schilerinnen und
Schiler zu Bildungsabschlissen zu fiihren und Anpassungsprobleme in Kindheit und
Adoleszenz zu vermeiden. Es ware somit blaudugig, den Vorschulprogrammen per se die
Fahigkeit zuzusprechen, die angemessenen Bedingungen fiir den spateren Schulerfolg und
die personliche Entwicklung von Risikokindern sicherstellen zu koénnen. Risikofaktoren
konnen zwar im Vorschulalter erkannt und mit entsprechenden Fdrderprogrammen
bekdmpft werden. Im Verlaufe der Schulzeit zeigen sich jedoch immer wieder neue
Risikofaktoren, die zumindest teilweise in die Verantwortung der Schule gelegt werden
mussen. Bildungspolitik darf nicht dem Kurzschluss verfallen, die Arbeit sei mit der
Durchfiihrung des Vorschulprogramms erledigt. Notwendig sind deshalb nicht nur
kontinuierliche Unterstiitzungsangebote fur Kinder und ihre Familien wahrend der gesamten
Schulzeit, sondern auch eine Schule, welche sich ihrer Wirkung bewusst ist, dass sie
schulmeidende und schuldistanzierte Verhaltensweisen Uber ihre Organisations- und
Interaktionsstrukturen minimieren, verstarken oder provozieren kann.

Der vorliegende Aufsatz hat aufgezeigt, dass viele Fragen zur Verbindung von
frihkindlichem Bildungsprogrammen und spéterem Schulerfolg offen bleiben mdussen.
Ebenso hat er deutlich gemacht, wie marginal die wissenschaftlichen Erkenntnisse sind, die
dazu aus dem deutschsprachigen Raum vorliegen. Sie fihren zu mindestens drei basalen
Forderungen, welche eine frihkindliche Bildungsforschung einlésen musste:

1. Es sind Studien erforderlich, welche kurz- und vor allem langfristige Effekte von
fruhkindlichen Bildungsprogrammen auf den Schulerfolg untersuchen. Erstes Hauptziel
sollte dabei sein, ein fundiertes Verstandnis der Mechanismen von Kurz- und Langzeit-
effekten zu erhalten. Gleichzeitig ist es wichtig, die Strategien und Praktiken der
Schulen zu evaluieren, die zu freiwilliger und unfreiwilliger Entfremdung von Schilern
fihren, welche mdogliche Erfolge fruhkindlicher Bildungsprogramme langerfristig
neutralisieren und damit einen Beitrag zu spateren schulischen Schwierigkeiten leisten.
Klassenwiederholungspolitiken sind nur ein Beispiel.

2. Die Forschung hat auch verstarkt Anstrengungen zu leisten, um zu definieren, welche
Programmgqualitaten an kurz- resp. langfristigen Bildungserfolgen urséchlich beteiligt
sind. Dazu bedarf es klar artikulierter Ziele. Diese fehlen jedoch fir vorschulische
Bildungsprogramme hdufig oder sie liegen lediglich in Form von sozialer Entfaltung
und Anpassung sowie von selbstregulativem Funktionieren vor. Das wichtigste Ziel
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fruhkindlicher Bildungsprogramme liegt jedoch in besserem Schulerfolg und erhdhten
Schulabschlussen.

3. Als notwendig erweist sich die Entwicklung und Nutzung theoretischer Modelle. Ohne
konzeptionellen Rahmen kénnen keine systematischen Hypothesentestungen vorge-
nommen werden. Demzufolge ist es auch nicht mdglich, grundlegende kausale
Mechanismen zu identifizieren, welche langfristigen Schulerfolg bedingen.

Frihkindliche Bildungsprogramme stellen entscheidende Bestandteile des Bildungssystems
dar. Trotzdem muss der Glaube daran, dass frih geforderte Kinder spater keine
Schwierigkeiten haben, als blaudugig zurtickgewiesen werden. Langfristiger Bildungserfolg
und Interesse am lebenslangen Lernen kann man nicht mit der Etablierung vorschulischer
Bildungsprogramme garantieren. Notwendig sind zusatzliche, kontinuierlich flankierende
Unterstutzungsmassnahmen wahrend der gesamten Schulzeit, sowie Schulen, welche ihren
Auftrag, eine ,Haltekraft’ fir alle Schuler zu entwickeln, ernst nehmen.
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