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Fachleute fordern Friihférderung

In der Schweiz besuchen Kinder ab dem vierten Lebensjahr ei-
nen zwei Jahre lang dauernden Kindergarten, bevor sie in die
erste Primarklasse eintreten. Diese Praxis scheint vielen Fach-
leuten und Politikern nicht mehr zu geniigen. Es werden Stim-
men laut, die friihere staatliche Interventionen fordern. So ist
beispielsweise Bernhard Hauser von der Padagogischen Hoch-
schule St. Gallen Gberzeugt, dass sich ein diesbeziigliches En-
gagement lohnen wiirde, da viele Kinder sogenannter «Risiko-
Familien» im Vorschulalter zuhause keine addquate Forde-
rung erhielten. In der Ostschweiz am Sonntag vom 4. Feb.
2018 meint er wortlich: «Zu viele dieser Kinder landen sonst
in Kleinklassen, Sonderschulen oder driften gar in die Krimina-
litdt ab. Der Staat muss hier eingreifen. Die Schule allein
schafft das nicht.»

Professorin Margrit Stamm (Stamm et al. 2011, S.7), speziali-
siert auf Frihforderung, ist der Auffassung, «dass im interna-
tionalen Vergleich die Schweiz — aber auch die anderen
deutschsprachigen Staaten — einen grossen Aufholbedarf ha-
ben.»

Vorbild scheinen in Frau Stamms Augen die USA zu sein, wo-
her auch die ihrer Ansicht nach besten «Wirksamkeitsstu-
dien» stammen, die zur Begriindung staatlicher Friihforde-
rung ins Feld gefihrt werden konnen (ebda. S.26f.)

Einzelstudien

Die High/Scope Perry Preschool Studie

In der Folge werde ich die High/Scope Perry Preschool Study
ausfuhrlich referieren, weil sie in den Augen der Verfechter
von Friihférderprogrammen «die am sorgfaltigsten kontrol-
lierte Interventionsforschung» ist (ebda. S. 26). Grundlage der
Erorterungen ist ein Bericht, den die Forschergruppe 2005
selbst publiziert hat (Schweinhart et al. 2005). Die Studie steht
stellvertretend fiir die grosse Mehrheit der Arbeiten in diesem
Bereich. Abweichende Ergebnisse sind auch in grossen Meta-
studien kaum auszumachen.

Von 1962 bis 1967 versuchten David Weikart und Mitarbeiter
in Michigan, schwarze Kinder, die aufgrund eines unter 85
Punkten liegenden IQs identifiziert worden waren (Barnett
1995, S. 28), mittels eines qualitativ hochstehenden Pro-
gramms zu foérdern. 58 Kinder stellten die Experimental-
gruppe dar, 65 die Kontrollgruppe. Bei Eintritt waren die Kin-
der drei, bei Austritt finf Jahre alt.

Urspriinglich nannten die Forscher das Projekt «Cognitively
Oriented Curriculum». Die Idee war es, die allgemeinen kog-
nitiven Fahigkeiten der Kinder zu verbessern, also den 1Q zu
erhdhen. Das war auch das Ziel der damals aufkommenden

«Head Start» Programme in den USA. Basierend auf den da-
mals stark beachteten Theorien von Piaget machte sich die
Gruppe daran, ein geeignetes Programm zu entwickeln und zu
applizieren. Die Beschulung fand an 5 Tagen pro Woche wah-
rend 2 % Stunden statt. Wochentlich wurden auch die Fami-
lien der Kinder besucht.

Die Resultate liessen die Forscher frohlocken: Nach einem
Jahr erzielte die Experimentalgruppe einen Vorsprung von 8
1Q-Punkten gegeniber der Kontrollgruppe, nach zwei Jahren
sogar einen von 14 Punkten. Ahnliches liess sich auch von an-
deren Projekten vermelden:

Programs designed for disadvantaged children can pro-
duce immediate boosts in 1Q equivalent to about eight 1Q
points (Barnett 1995, S. 27).

Aber die Ernlichterung liess nicht lange auf sich warten. Nach-
dem auch die Kontrollgruppenkinder in die Schule eingetreten
waren, schmolzen die 1Q-Differenzen wie Schnee in der Sonne
dahin. Im Alter von 14 Jahren wiesen beide Gruppen einen
enttduschend tiefen durchschnittlichen 1Q von sage und
schreibe nur 81 Punkten auf (ebda. S. 33).

Genau das gleiche Phdanomen liess sich in praktisch allen ver-
gleichbaren Studien beobachten. «Ausser Spesen nichts ge-
weseny, ist man versucht zu sagen!

Was aber tat die Forschergruppe des Cognitively Oriented
Curriculums? Sie benannten das Projekt kurzerhand um.
Fortan hiess es High/Scope Perry Preschool Projekt und der
Fokus wurde auf andere Faktoren gelegt, welche die langfris-
tigen Vorteile der Friihférderung herausstreichen sollten: So
schnitt die Experimentalgruppe in Schulleistungstests, Schul-
abschlissen, Klassenrepetitionen und vielem mehr signifikant
besser ab als die Kontrollgruppe.

Ein Vorteil wird besonders gerne erwahnt: Friihforderung
scheint das Abrutschen der Kinder in die Kriminalitat zu ver-
hindern. Im Alter von 40 Jahren wurden die Teilnehmer der
Studie namlich ein weiteres Mal untersucht. Dabei ergab sich
unter anderem, dass in der Kontrollgruppe 55% der Teilneh-
mer in ihrem bisherigen Leben fiinf oder sogar mehr als finf-
mal arrestiert worden waren. Und in der Experimental-
gruppe? Da waren es signifikant weniger, ndamlich «nur» 36%.

Dieses Ergebnis verrat uns meines Erachtens vor allem etwas
Uber das soziale Umfeld der Studie. Die exorbitant hohen De-
linquenzraten lassen darauf schliessen, dass die Kinder in ei-
nem schwarzen Ghetto oder einer vergleichbaren sozialen Si-
tuation leben mussten. In der Schweiz dirften sich wohl kaum
Stadte oder Regionen mit vergleichbaren Kriminalitdtsraten
finden lassen.



Unter solchen Umstdnden ist es auch alles andere als verwun-
derlich, dass eine zweijahrige Intervention mit haufigen El-
ternkontakten eine bessere Integration ins Schulsystem und
nach Schulende in die amerikanische Gesellschaft bewirkt ha-
ben kann.

Die Projektverantwortlichen fiihrten auch eine Kosten-Nut-
zen-Analyse durch mit dem nachvollziehbaren Resultat, dass
pro investiertem Dollar Ausgaben spdtere Kosten von ca. 13
Dollar vermieden werden konnten. Aber solche Berechnun-
gen dirfen natlrlich keineswegs auf ein Land wie die Schweiz
Ubertragen werden, in dem es kaum vergleichbare soziale Dis-
paritaten gibt.

Das High/Scope Preschool Curriculum Comparison Projekt

Ab 1967 lancierte die Forschergruppe um Weikart ein zweites
Projekt. Sie verglichen die Wirkung ihres kognitiv angereicher-
ten Curriculums mit zwei anderen Modellen, einem «traditio-
nal Nursery School model» und einem «direct Instruction mo-
del». Ziel war es herauszufinden, ob ihr eigenes Modell ande-
ren eventuell Uberlegen sein kdnnte. In die Studie wurden pro
Modell etwa 22 Kinder einbezogen.

Die Resultate waren erniichternd:

Throughout their school years, curriculum groups did not
differ significantly in school achievement, nor did their high
school graduation rates differ significantly. The conclusion
at that time was that well-implemented preschool curricu-
lum models, regardless of their theoretical orientation, had
similar effects on children’s intellectual and academic per-
formance.

Die Forscher liessen aber nicht locker und untersuchten die
Teilnehmer mit 23 Jahren nochmals. Nun ergaben sich doch
noch Vorteile zugunsten des kognitiv angereicherten Pro-
gramms gegeniiber dem Modell der direkten Instruktion.
Ahnlich wie schon in der ersten Studie fand man diese vor al-
lem im sozialen Bereich: Beispielsweise weniger Verhaftun-
gen, weniger emotionale Stérungen, mehr Eheschliessungen
oder mehr Freiwilligenarbeit. Insgesamt fanden sich 10 signi-
fikante Unterschiede.

Allerdings sind diese Ergebnisse in meinen Augen &dusserst
fragwirdig: Die Forscher scheinen die Gruppen auf alle mog-
lichen Unterschiede hin durchleuchtet zu haben. Bei einem
solchen Vorgehen lassen sich immer irgendwelche Unter-
schiede eruieren, ganz nach dem Motto «auch ein blindes
Huhn findet einmal ein Korn». Von signifikanten Unterschie-
den zu sprechen ist dann aber unzulassig. Typisch fiir dieses
Vorgehen ist folgender Befund:

Of the High/Scope group, 70% planned [!]to graduate from
college, as compared to 36% of the Direct Instruction group.

Aber wie dem auch sei: Zwischen dem kognitiv angereicher-
ten Programm und dem «tradtionell Nursery School model»
ergaben sich auch im sozialen Bereich keinerlei Unterschiede.

Metastudien

Die bisher referierten Befunde werden, wie schon weiter
oben angedeutet, auch durch Metastudien bestétigt.

Barnett (1995) analysierte 36 amerikanische Studien, in de-
nen in praktisch allen Fallen ausschliesslich unterprivilegierte,
afroamerikanische Kinder miteinbezogen wurden. Er schreibt
zusammenfassend:

Results indicate that early childhood programs can produce
large short-term benefits for children on intelligence quoti-
ent (IQ) and sizable long-term effects on school achieve-
ment, grade retention, placement in special education, and
social adjustment.

Seine Analyse hat auch ergeben, dass die Programme die bes-
ten Effekte dann erzielten, wenn sie besonders benachteilig-
ten Kindern zu Gute kamen:

Indeed, the best predictor of the size of program effects
may be the size of the gap between the program and home
as learning environments, rather than whether a child is a
member of a particular group. Thus, effects might be ex-
pected to be largest for the most disadvantage.

Gilliam & Ziegler (2000) untersuchten 13 staatliche Vorschul-
programme in den USA und schreiben ganz dhnlich:

...the pattern of overall findings may offer modest support
for positive impacts in improving children’s developmental
competence in a variety of domains, improving later school
attendance and performance, and reducing subsequent
grade retention. Significant impacts were mostly limited to
kindergarten and first grade; however, some impacts were
sustained several years beyond preschool.

Man beachte, dass vom 1Q keine Rede ist!

Pianta et al. (2009, S.59) machten sich Gedanken dariiber, in-
wieweit die Head Start Programme in der Lage seien, den aka-
demischen Graben zwischen Arm und Reich in den USA zu
schliessen und gelangten zu folgendem Schluss:

... the long-term impact of Head Start enrollment on the
achievement gap could be no more than a 5% reduction in
the achievement gap, on average.

Friihférderung in der Schweiz im Lichte der
empirischen Evidenz

1. Das wichtigste Einzelkriterium fur den Schulerfolg, der
1Q, lasst sich durch Frihférderprogramme, die zwischen
dem Alter von drei und funf Jahren ansetzen, nicht be-
einflussen. Kinder, die einen 1Q unter 85 Punkten haben,
werden bei uns in der Regel in einer Kleinklasse unter-
richtet oder erhalten in der Regelklasse individuelle For-
derung. Daran wiirden die geforderten Frihforderpro-
gramme rein gar nichts andern.

2. In der Schweiz herrschen véllig andere soziale Verhalt-
nisse als in den amerikanischen Stadten. Bei uns kdnnen



Kinder der unteren Sozialschichten in der Regel ihr kog-
nitives Potenzial, auch wenn es tief ist, addquat umset-
zen. Das ist schwarzen Kindern, die in ghettodhnlichen
Situationen leben missen, weniger moglich. Darum sind
dort Frihférderprogramme, in denen auch die Eltern in-
tensiv miteinbezogen werden, fiir den schulischen Erfolg
nicht unerheblich. Aber auch dort wirken die Programme
vor allem bei den am starksten benachteiligten Kindern.

3. Seit der Einflihrung des zweiten Kindergartenjahres wer-
den die Kinder in der Schweiz flachendeckend ab dem
vierten Altersjahr geférdert. Damit ist die Situation bei
uns verglichen mit den Kindern der US-Studien, die erst
mit 5 Jahren schulpflichtig wurden, geradezu feudal.

4.  Esbraucht zur Férderung kleiner Kinder kein speziell kog-
nitiv orientiertes Forderprogramm. Die in der Schweiz
sehr gut ausgebildeten Kindergartenlehrpersonen garan-
tieren einen qualitativ hochstehenden Unterricht, der
eine adaquate Forderung der Kinder ermdglicht.

5. Ein«return of investment» ist in der Schweiz nicht zu er-
warten, wenn o6ffentliche Gelder in Férderprogramme
vor dem Kindergartenalter gesteckt werden. Das ist nur
in Landern zu erwarten, in denen der «gap» zwischen
Reich und Arm sehr gross ist.

Zur Konstanz des 1Qs

Zu Beginn der 1960er Jahre hegten die meisten Forscher die
Hoffnung, dass Interventionen im Vorschulbereich den 1Q be-
nachteiligter Kinder permanent anheben kénnten. Auf den
Vorschulbereich konzentrierte man sich deshalb, weil damals
schon bekannt war, dass sich der 1Q ab einem Alter von ca. 7
Jahren kaum mehr verdndern lasst. All die vielen Schuljahre,
die in der Folge auf die Kinder zukommen, scheinen keinen
Einfluss mehr auf das kognitive Potenzial zu nehmen.

Aufgrund der referierten Studien war dann aber ab den
1980er Jahren klar, dass auch Interventionen, die mit 3 Jahren
ansetzen, diesbezlglich nicht relssieren.

Bleibt die Zeit von 0 bis 3 Jahren. Dieses Zeitfenster ist noch
weitgehend unbearbeitet. Es existieren nur ganz wenige Stu-
dien und klare Resultate sind nicht auszumachen.

Diesbeziiglich erhellend sind aber die Ergebnisse von Wissen-
schaftlern, die sich mit Erblichkeitsabschatzungen des 1Qs be-
fassen. Fiir sie sind die referierten Befunde wenig Uberra-
schend. lhre Studien zeigen immer wieder, dass der |Q ganz
erheblich genetisch bedingt ist und sich speziell durch Bil-
dungsmassnahmen kaum fordern lasst, in welchem Alter auch
immer.

Die Erblichkeitsschatzungen des Qs erfolgen anhand von Ver-
gleichen zwischen Menschen unterschiedlichen Verwandt-
schaftsgrades.

Ein bekanntes Beispiel sind zum Beispiel Zwillingsstudien. So
lasst sich etwa aus den unterschiedlichen Korrelationen von
zusammen oder getrennt aufgewachsenen eineiigen Zwillin-
gen, die genetisch ja identisch sind, direkt bestimmen, welche
Bedeutung dem Elternhaus zukommt. Betrdgt zum Beispiel

die Korrelation zwischen zusammen erzogenen Zwillingen 0.8
und derjenige zwischen getrennt aufgezogenen Zwillingen
nur 0.7, zeigt die Differenz von 0.1 an, dass 10% der Varianz
des 1Qs durch die geteilte Umwelt im Elternhaus erklart wer-
den kann.

Eine andere Methode, solche Erblichkeitsschatzungen vorzu-
nehmen, sind Adoptionsstudien. Adoptieren Ehepaare zum
Beispiel zwei Kinder, die nicht verwandt sind, ist zu erwarten,
dass die Korrelation des 1Qs zwischen den Kindern aufgrund
des Verwandtschaftsgrades Null ist. Jede positive Korrelation
dagegen zeigt wiederum den Einfluss der gemeinsamen Um-
welt an.

Das sind nur zwei von vielen Moglichkeiten, die Erblichkeit
und den Einfluss der Umwelt auf den 1Q abzuschatzen. Wenn
man alle diese Studien zusammenfasst, ergibt sich folgendes
Bild (vgl. Zimmer 2012; Stern & Neubauer 2013):

Die Erblichkeitsschatzungen des 1Qs variieren von 50% bis
Uber 80%. Das interpretieren viele Menschen dahingehend,
dass ja dann der Einfluss der «Umwelt» im besten Fall auch
50% betrage und der 1Q daher durch Erziehungsmassnahmen
stark beeinflusst werden kann. Dem ist aber ganz klar nicht so.

Erblichkeitsforscher sprechen - vereinfacht gesagt — von drei
Varianzquellen:

Genetische Varianz

2. Geteilte Umwelt (shared environment): gemein-
same Eltern, Grosseltern, Quartier etc.

3. Ungeteilte Umwelt (unshared environment): unter-
schiedliche Freunde, ausserfamilidre Bezugsperso-
nen, Unfélle, Erkrankungen etc.

Was die Studien insgesamt zeigen, ist Folgendes: Der Einfluss
der geteilten Umwelt, also das Aufwachsen in einem gemein-
samen Elternhaus, tendiert mit fortschreitendem Alter der
Kinder gegen Null! Die genetische Varianz dagegen steigt an
und die ungeteilte Umwelt bleibt konstant.

Somit scheint vor allem die geteilte Umwelt kaum einen Ein-
fluss auf den 1Q zu nehmen. Das verdeutlicht eine Studie von
Plomin et al. (1997) sehr schon.
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Sie untersuchten die Korrelationen zwischen Adoptivkindern,
ihren leiblichen Eltern und ihren Adoptiveltern. Wahrend die
Korrelation mit den Adoptiveltern mit den Jahren sank und
sich bei Null einpendelte, stieg die Korrelation mit den leibli-
chen Eltern mit zunehmendem Alter der Kinder stark an, ge-
nau gleich wie bei einer Kontrollgruppe, in der die Korrelation
des 1Qs zwischen Eltern und ihren leiblichen Kindern, die im
gemeinsamen Haushalt aufwuchsen, erhoben wurden.

Nicht nur die Nullkorrelation zwischen den Adoptiveltern und
den Adoptivkindern lasst auf einen vernachlassigbaren Anteil
der geteilten Umwelt schliessen, sondern auch die Tatsache,
dass die Korrelation der Adoptivkinder mit ihren leiblichen EI-
tern genauso hoch ist wie diejenige zwischen den zuhause
aufgewachsenen Kindern der Kontrollgruppe und ihren leibli-
chen Eltern. Letztere misste hdher sein, wenn die geteilte
Umwelt wichtig ware.

Diskriminierende Schuldzuweisungen

Wie man es auch dreht oder wendet, erzieherische Massnah-
men scheinen den IQ, die wichtigste Variable fiir den Schuler-
folg, nicht zu beeinflussen. Man kann nun behaupten, dass ne-
ben dem 1Q ja zum Beispiel auch Variablen wie Motivation,
Fleiss oder Durchhaltevermogen wichtig seien. Dem ist beizu-
pflichten, es gilt aber zu bedenken, dass der IQ eben so etwas
wie eine «conditio sine qua non» darstellt: Wenn er unter 85
liegt, empfehlen Schulpsychologen in der Regel eine Kleinklas-
seneinweisung oder individuelle Lernziele. Ebenso ist es fast
ein Ding der Unmoglichkeit, ein Gymnasium mit einem IQ von
unter 100 zu absolvieren.

Wenn Menschen aber davon ausgehen, dass Erziehungsbe-
rechtigte einen grossen Einfluss auf die kognitiven Fahigkeiten
ihrer Sprosslinge haben, dann kann es zu véllig ungerechtfer-
tigten Schuldzuweisungen kommen. Eltern werden quasi
haftbar gemacht fiir unterdurchschnittliche intellektuelle Fa-
higkeiten ihrer Kinder.

Diesbezuglich hat sich auch der Pddagogikprofessor der pada-
gogischen Hochschule St. Gallen Bernhard Hauser im schon
erwahnten Interview gedussert:

Die Schule kann nicht alles ausbaden, was Eltern im Vor-
schulalter verséumt haben.

Es geht darum, den Kindern zu helfen, die benachteiligt
werden. Das sind rund 15 bis 30 Prozent. Ein weiteres Drit-
tel der Eltern ist sich der Bedeutung der Férderung zu wenig
bewusst.

Wir miissen einen Wegq finden, den Eltern zu signalisieren:
«Der Hauptgrund, dass ihr Kind bei Schuleintritt so weit o-
der so wenig weit ist, liegt bei lhnen.»

Das ist sicherlich ein extremes Beispiel, wenn 45-60% der El-
tern signalisiert wird, sie férderten ihre Kinder zu wenig. Aber
viele im padagogischen Bereich tatige Personen tendieren zu
solchen Schuldzuweisungen, die — wie ich anhand der refe-
rierten Studien versucht habe aufzuzeigen - in der Regel vollig
ungerechtfertigt sind.

Férderung im Elternhaus

Bezliglich der Frage, was die Eltern denn eigentlich tun mis-
sen, um ihre Kinder addquat zu férdern, kursieren landauf
landab ungefahr die gleichen Vorstellungen. Es wird weniger
von einer gezielten kognitiven Forderung gesprochen oder
dem Erlernen bestimmter Fahigkeiten, sondern eher von ei-
ner allgemein anregenden Atmosphare.

Im Tagesanzeiger vom 1. Feb. 2018 tont das im Artikel «Friih
bt sich» beispielsweise so:

Férdern heisst dabei nicht etwa, dass die Kleinen Geigen-
spielen oder Fremdsprachen (iben, sondern dass sie «spie-
lend lernen». Zum Beispiel probieren sie mit der Hausbesu-
cherin [eine Friihférderperson] Klétze zu stapeln. Oder die
schauen mit ihr zum ersten Mal iiberhaupt ein Biichlein an.

Und Bernhard Hauser meint im schon erwadhnten Interview:

Das Wichtigste ist, dass sie mit ihrem Kind viel machen. Ich
meine nicht Babyschwimmen oder Chinesischkurse. Sie sol-
len sich wdhrend der Essenszeiten mit den Kindern unter-
halten, es lustig haben, mit Sprache experimentieren, sich
fiir die Welt interessieren. Wichtig ist auch, dass Kinder mit
Gspdnli spielen kénnen, andere Familien kennen lernen.

Die Vorstellung ist nun, dass viele Eltern dies eben nicht auf
die Reihe kriegten und deshalb staatliche Interventionen né-
tig seien, die korrigierend einwirken kdnnten. Im Tagesanzei-
gerartikel heisst es dazu:

Als der Erstgeborene in den Kindergarten kam, bemerkten
die Lehrerinnen sprachliche und kognitive Defizite. Nun
wird dafiir gesorgt, dass der zweite Sohn, Diar, mehr Un-
terstiitzung erhilt.

Gerade die Studien zur Erblichkeitsabschatzung des 1Q’s zei-
gen aber deutlich, dass eine allgemein anregende Lernat-
mosphére, die dem Varianzanteil «shared environment» zu-
gerechnet werden kann, kaum etwas mit dem kognitiven Ni-
veau der Kinder zu tun hat.

Zudem ist es dusserst fraglich, ob jene Eltern, deren Kinder bei
Schuleintritt Defizite aufweisen, ihren Nachwuchs wirklich an-
regungsmassig vernachldssigt haben oder ob das nicht oft
eine uniberprifte Annahme ist. Wenn dem namlich so ware,
durften folgende Erscheinungen gar nicht auftreten: Viele
Kleinklassenkinder mit kognitiven Defiziten brillieren nicht
selten in anderen Bereichen wie zum Beispiel Gedachtnis, Mu-
sikalitat, Rhythmik, Grobmotorik, Feinmotorik, Zeichnen/Ma-
len oder Sozialkompetenz. Allerdings werden solche Fahigkei-
ten weniger beachtet, da sie fiir das schulische Fortkommen
nicht matchentscheidend sind.

Umgekehrt sollten Kinder mit einen hohen IQ, welche die
Schulanforderungen mit links bewdltigen und somit nach der
Logik von Hauser und Co. in den Genuss des anregenden Er-
ziehungsstils gekommen sein missten, auch in den nichtkog-
nitiven Bereichen brillieren, was sie aber lange nicht alle tun.
Es gibt viele hochintelligente Kinder, die beispielsweise



absolut unmusikalisch sind, im Turnen den anderen Kindern
eherim Wege stehen, im Schreiben und in der Handarbeit jeg-
liche feinmotorische Begabung vermissen lassen oder denen
niemand eine hohe Sozialkompetenz zusprechen wiirde.

Wenn der allgemein anregende Erziehungsstil tatsachlich so
stark wirken wirde, ist nicht einzusehen, warum er sich nur
selektiv auf das kognitive Niveau auswirken sollte!

Wenn wir aber davon ausgehen, dass auch Gedachtnis, Moto-
rik, Musikalitat etc. eine genetische Basis haben, dann l6sen
sich diese Ungereimtheiten problemlos auf. Kinder verfiigen
Uber eine Palette von unterschiedlichen Begabungen, die
letztlich ein Geschenk der Natur sind. Die Schule selektiert vor
allem aufgrund eines dieser Geschenke, dem 1Q. Daher unter-
scheiden sich Kleinklassen und Regelklassenkinder sehr viel
starker beziglich ihres IQs und viel weniger bezliglich anderer
Eigenschaften.

Fazit

Kinder weisen unterschiedliche Fahigkeiten auf, wenn sie mit
vier Jahren in den Kindergarten eintreten. Die einen haben ei-
nen hohen IQ, andere sind sehr musikalisch und wieder an-
dere verfligen beispielsweise liber eine hohe Sozialkompe-
tenz. Diese Begabungen haben aber wenig mit der Forderung
im Elternhaus zu tun, da es sich eben um Begabungen han-
delt. In der Schweiz mit ihren geringen sozialen Unterschieden
wachsen die meisten Kinder in einem Umfeld auf, das es ihnen
erlaubt, diese Begabungen schon im Elternhaus zu entfalten
und zu entwickeln, spatestens aber dann, wenn sie in den Kin-
dergarten eintreten. Frihforderprogramme kénnen das Bega-
bungspotenzial der Kinder nicht verandern. Im Speziellen ist
die empirische Evidenz Gberwidltigend, dass sich der IQ durch
Frihférderung nicht beeinflussen lasst.

Kindergartenlehrpersonen kommt in unserer Gesellschaft die
wichtige Aufgabe zu, die Kinder mit ihren individuellen Bega-
bungspotenzialen mit vier Jahren in Empfang zu nehmen und
zu versuchen, moglichst viel zur Entfaltung und Entwicklung
dieser Potenziale beizutragen, im Bewusstsein, dass bezliglich
der grundlegenden Fahigkeiten im Vorfeld des Kindergartens
kaum etwas verpasst worden ist, sich aber auch nichts veran-
dern l&sst.
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