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VORWORT

«Vorsprung fur alle!» — dies ist ein durch seine Paradoxie provozie-
render Buchtitel. Denn wenn alle einen Vorsprung haben: gegentiber
wem konnen sie diesen dann haben? Der Buchtitel fuhrt unmittel-
bar zu dem ersten Beitrag «Chancengleichheit und Chancengerech-
tigkeit — eine Ubersicht», der eine Eréffnung und einen Rahmen fur
die folgenden Forschungsbeitrage darstellt: Wie stellen wir uns dem
Problem, dass Kinder von Geburt an unterschiedliche Entwicklungs-,
Bildungs- und Lernchancen haben und wie stellt sich die Friuhpada-
gogik mit ihren facettenreichen MalRnahmen und Projekten dieser
Problematik?

Die folgenden Einzelbeitrage sind (Forschungs-)Beitrage zu
verschiedenartigen, aber allesamt wichtigen frihpadagogischen
Themen, die auch immer wieder unter dem Gesichtspunkt mitbe-
trachtet werden, was frihpadagogische MalRnahmen und Hand-
lungsfelder zur Forderung des Kindes in den verschieden Bereichen
beisteuern. Dies gilt flir den Beitrag «Lernchancen fir Kinder in fo-
kussierten Spielumwelten» ebenso wie flr den Beitrag «Eltern-Kind-
Interaktionen mit Bildungsgehalt», in dem elterliche Lehrtechniken
mit dem Fokus auf verbale Kommunikation untersucht werden. In
diesem Zusammenhang spielt die zweisprachige Bildungsférderung
von Kindern mit Migrationshintergrund eine besondere Rolle; sie
wird im Projekt BiLiKiD in einem erfahrungsgeséattigten Bericht the-
matisiert.

Einen Kernteil der verschiedenen Beitrage bildet der Beitrag «Be-
obachten und Dokumentieren», in dem nicht nur ein differenziertes
und in vielerlei Hinsicht innovatives, fur die Praxis gleichwohl sehr
gut handhabbares Beobachtungssystem vorgestellt wird, sondern
auch der Frage nachgegangen wird, inwieweit gute Beobachtungsdo-
kumentationen zur Erhéhung der Chancengleichheit beitragen und
als Grundlage fur die padagogische Alltagsgestaltung dienen kdnnen.

Der abschlieRende Beitrag «Jetzt geht’s los! Transitionen von
der Familie in den Kindergarten» fokussiert auf die hohe Bedeutung
benachbarter Sozialisations- und Bildungsbereiche fir die Biografie
des Kindes und auf ihre notwendige Abstimmung.

Die hier vorliegenden Beitrage kénnen als eine exemplarische
Sammlung frihpéadagogischer Forschungsbeitrdge in der Schweiz



betrachtet werden. Sie zeugen von grofRer Lebendigkeit und inno-
vativen Ansétzen im auch in der Schweiz noch relativ jungen Feld
frGhpadagogischer Forschung. Mehr als die Halfte der Beitrage ent-
stand unter der wissenschaftlichen Leitung von PD Catherine Wal-
ter-Laager (Co-Leiterin Institut fur Elementar- und Schulpé&dagogik
IESP, ehemals Leiterin des Zentrums fur frihkindliche Bildung ZeFF
an der Universitat Fribourg).

Die in diesem Band vereinigten Beitrage haben nicht zum Ziel,
einer nur abstrakten wissenschaftlichen Rationalitat zu folgen. Sie
beinhalten vielfaltige und reichhaltige padagogische Veranschauli-
chungen und dirften deshalb bei ganz unterschiedlichen Lesergrup-
pen auf ein hohes Interesse stof3en.

Prof. Dr. Wolfgang Tietze, Berlin
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1
EINLEITUNG

«Gleiche Chancen beim Schuleintritt!» — Diese Forderung ist in der
aktuellen bildungspolitischen Diskussion allgegenwartig und bleibt
scheinbar unwidersprochen. Wer kann schon etwas dagegen haben,
dass alle die gleichen Mdglichkeiten haben sollen, sich zu bilden?
Trotzdem oder vielleicht gerade weil die Antwort auf diese Frage so
klar erscheint, lohnt es sich genau hinzuschauen, was mit «Chancen-
gleichheit» oder «Chancengerechtigkeit» gemeint ist.

Was bedeutet Chancengleichheit und warum besteht ein still-
schweigender Konsens daruber, dass Chancengleichheit ein zentrales
Ziel padagogischer MalRnahmen sein soll? Was versteht man in der
Padagogik der friihen Kindheit darunter? Was hat Chancengleichheit
mit Chancengerechtigkeit, Bildungschancen und sozialer Ungleich-
heit zu tun? Soll Chancengleichheit Uberhaupt angestrebt werden,
und ist sie erreichbar? Um diese Fragen dreht sich dieser Beitrag.

Chancengleichheit: Der Begriff Chancengleichheit hat sein Funda-
ment in der Philosophie der Aufklarung (Fuchs 2012; Bellenberg
2010; B6hm 2005). In den 1960/70er-Jahren wurde intensiv und 6f-
fentlich Uber Chancengleichheit diskutiert, bevor die Debatte bis in
die 90er-Jahre in den Hintergrund rickte. Seit den PISA-Untersu-
chungen ist sie wieder zurtick auf der Tagesordnung.

Was ist mit Chancengleichheit gemeint? Diese Frage ist vor al-
lem deshalb so brisant, weil die Antwort darauf grof3e Auswirkun-
gen hat, und zwar sowohl auf die Ausgestaltung und den Auftrag
des Bildungswesens als auch darauf, wie die Gesellschaft mit ih-
ren verschiedenen Mitgliedern umgeht und deren Leben und All-
tag strukturiert und (mit-)bestimmt. Deshalb verwundert es wenig,
dass Chancengleichheit als «dehnbarer Begriff» bezeichnet wird, der
«politisch entziindet» sei und in Konflikt stehende «wertgeladene
Bedeutungen» enthalte, die «zu einem gewissen Ausgleich gebracht
werden» mussten (Heckhausen 1981, S. 54).

In einer sehr offenen Auslegung meint Chancengleichheit, «dass
allen Menschen die gleichen Mdglichkeiten zur freien Entfaltung ih-
rer Personlichkeit offenstehen sollen» (Bellenberg 2010, S. 65). Die
Frage ist aber, wann, wie und von wem dies eingeldst werden soll.
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Will man von Chancengleichheit sprechen, mussen zuerst ei-
nige Aspekte auseinandergehalten werden. Zu unterscheiden sind
grundsatzlich Chancengleichheit beim Start (Lernvoraussetzungen),
auf dem Weg (Lehr-Lern-Aktivitaten in der Schule) und am Ziel (Lern-
ergebnis) (Fuchs 2012; Heid 1988). Soll Gleichheit der Chancen beim
Startpunkt (meist: beim Eintritt ins Bildungswesen) erreicht werden,
muss bereits vorher interveniert werden, um familiar bedingte un-
terschiedliche Entwicklungschancen an- oder auszugleichen. Die
Kinder mussen also vor der Schulzeit eine ungleiche Behandlung
erfahren, damit Startchancengleichheit hergestellt werden kann
(B6hm 2005; Heckhausen 1981). Orientiert man sich an der Gleich-
heit der Chancen am Ziel, also nach Ende der obligatorischen Schul-
zeit, ist das Bildungswesen hingegen aufgefordert, beim Austritt aus
der Schule bei allen Schulerinnen und Schilern maoglichst gleiche
Niveaus zu erzielen (Heckhausen 1981). Auch hier mussen die Kin-
der ungleich behandelt werden, aber nicht vor, sondern wahrend der
Schulzeit. Chancengleichheit bezieht sich dann eher auf den Zugang
zu hoherer Bildung oder zum Arbeitsmarkt. Die Chancen auf den
Ubertritt in die Tertiarbildung, auf eine gute Arbeitsstelle und somit
auf gute Lebensbedingungen sollen gleich sein.

Weiter lasst sich Chancengleichheit individuell oder sozial verste-
hen. Individuell betrachtet bedeutet Chancengleichheit, dass jeder
Mensch die gleiche Zugangschance zu héherer Ausbildung erhalt,
unabhangig davon, welchem Geschlecht, welcher sozialen Schicht
oder Bevolkerungsgruppe er angehort. Dies bezeichnet man als for-
male Chancengleichheit. Soll dagegen die materiale Chancengleichheit
erfullt sein, musste die Moglichkeit fur alle bestehen, vom Recht auf
hohere Bildung auch tatsachlich Gebrauch machen zu kénnen — wie
auch immer das gewahrleistet werden kdnnte. Der soziale Aspekt
von Chancengleichheit bezeichnet gleiche Zugangschancen oder
gleiche Beteiligung an schulischer Bildung fiar Mitglieder aller Bevol-
kerungsgruppen, und zwar proportional zu ihrem Bevdlkerungsan-
teil. Dies bezeichnet man als représentative Chancengleichheit (Bohm
2005; Heid 1988).

Chancengerechtigkeit: Neben Chancengleichheit ist auch der Be-
griff Chancengerechtigkeit gebrauchlich. In den 1960/70er-Jahren
sprachen Erziehungswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler von
Chancengerechtigkeit, um sich von kontroversen bildungspoliti-
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schen Debatten um Chancengleichheit abzugrenzen (Fuchs 2012).
Inzwischen werden beide Begriffe nebeneinander verwendet, wobei
haufig nicht klar ist, worin der Unterschied zwischen ihnen besteht.
Teilweise werden sie als Synonyme verstanden (z. B. bei Heckhausen
1981; Fuchs 2012), manchmal aber auch mit unterschiedlichen Be-
deutungen versehen.

Auf den kleinsten Nenner gebracht, ist mit Chancengerechtig-
keit in Bezug auf Bildung tblicherweise gemeint, dass fur alle Men-
schen die gleichen Lebensaussichten geschaffen werden sollen. Die
Idee der Gerechtigkeit lehnt sich also an diejenige der Gleichheit an.
Was diese Gleichheit der Lebensaussichten aber genau bedeutet und
wie sie realisiert werden soll, ist kontrovers. Und neuerdings wird
auch ein Verstandnis von Chancengerechtigkeit vertreten, das sich
nicht mehr an Gleichheit orientiert (Dietrich et al. 2013).

Es lassen sich drei Wertprinzipien zur Gerechtigkeit unter-
scheiden: Bedurftigkeit, Billigkeit und Gleichheit. Gemafl dem Bedurf-
tigkeitsprinzip muss allen Menschen ein Minimum an materiellen
und kulturellen Lebenschancen garantiert werden. Mit dem Prinzip
der Billigkeit (engl.: equity) ist gemeint, dass nur Fahigkeiten und
Leistungen fur die Verteilung von gesellschaftlichen Gutern wie dem
Zugang zu Bildung entscheiden sollen. Das Gleichheitsprinzip be-
sagt, dass allen gleich viele Ressourcen und Chancen zugeteilt wer-
den miussen, unabhangig davon, ob sie sie nutzen (kénnen). Diese
drei Prinzipien mussen so zueinander in Beziehung gesetzt werden,
dass keines eine UbermaéaRige Bedeutung erhalt (Heckhausen 1981).

Nun stellt sich die Frage, wann das Bildungswesen als gerecht
bezeichnet werden kann. Das hangt von den Kriterien ab, nach de-
nen etwas als gerecht beurteilt wird. Drei wichtige Kriterien sind:
Begabung, Leistung und Anerkennung.

Ein begabungsgerechtes Bildungswesen verteilt den Zugang zu
Bildung sowie Bildungsabschlisse nach den Begabungen, Potenzi-
alen oder kognitiven Ausgangsvoraussetzungen der Kinder. Von
diesen wird angenommen, dass sie genetisch-biologisch vorgegeben
und relativ unveranderbar sind und deshalb schon vor Schuleintritt
bestehen (Stojanov 2013). Die Méglichkeiten, Ungleichheiten auszu-
gleichen, sind fur das Bildungswesen sehr beschrénkt, und dies zu
versuchen wird auch nicht als sinnvoll erachtet, da man sonst den
verschiedenen Begabungen der Kinder nicht gerecht wirde. Ein be-
gabteres Kind kann in dieser Logik mehr mit Bildung anfangen als
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ein weniger begabtes, deshalb erscheint es als gerecht und sinnvoll,
dafir zu sorgen, dass es mehr davon bekommt. Gleichheit wird hier
nur in dem Sinne angestrebt, dass bei gleichen Voraussetzungen (Bega-
bungen) auch die gleichen Chancen auf Verwirklichung (Zugang zu
Bildung) bestehen sollen (Stojanov 2013; Rolff 1989).

Das Bildungswesen ist leistungsgerecht, wenn es denjenigen mehr
und héhere Bildung zugesteht, die sich durch hdhere Leistung aus-
zeichnen. Wie bei der Begabungsgerechtigkeit soll also die Zuteilung
von Bildungsangeboten explizit nicht nach persénlichen Merkmalen
wie dem Geschlecht oder Herkunftskriterien wie dem sozialen Sta-
tus der Eltern erfolgen, da dies in dieser Optik zu Bildungsungerech-
tigkeit fihrt. Das Kriterium der Leistungsgerechtigkeit setzt voraus,
dass Leistungen exakt gemessen und verglichen werden kénnen. Au-
Berdem muss man sich auf Leistungen in bestimmten Bereichen be-
schranken, die quantifizierbar und standardisierbar sind (Stojanov
2013). Ublicherweise wird der Schwerpunkt auf individuelle kogni-
tive Leistungen gelegt (Intelligenz, Sprachféahigkeiten). Zwar orien-
tiert sich die Leistungsgerechtigkeit wie die Begabungsgerechtigkeit
am Gleichheitsprinzip. Aber auch hier geht es nicht um «gleiche
Chancen fur alle», sondern darum, dass bei gleichen Leistungen alle die
gleichen Chancen (auf Zugang zu Bildung) haben sollen.

Von Begabungs- und Leistungsgerechtigkeit grundséatzlich ab-
zugrenzen ist die Anerkennungsgerechtigkeit (vgl. Honneth 1992). Hier
liegt der Fokus darauf, die Autonomieféhigkeit des Individuums zu
starken. Dieses soll mit seinen spezifischen Fahigkeiten anerkannt
werden, es soll ihm Empathie, moralischer Respekt und soziale
Wertschatzung entgegengebracht werden, damit es seine Potenziale
entwickeln und verwirklichen kann. Das Bildungswesen gilt dann
als gerecht, wenn es diese Anerkennungsformen ins Zentrum des pé-
dagogischen Handelns stellt. In Ubereinstimmung mit der Position
des Philosophen John Rawls wird eher eine Gleichheit von allen und
Gleichheit beim Ziel angestrebt: Kinder, die als weniger begabt gelten,
sollen vergleichsweise mehr Mittel fur Bildung erhalten, um die Ge-
rechtigkeitsanforderungen erfiillen zu kénnen (Stojanov 2013).
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2
PADAGOGIK DER FRUHEN KINDHEIT
IN DER SCHWEIZ

Die kurze Ubersicht hat gezeigt, dass mit Chancengleichheit und
Chancengerechtigkeit sehr Unterschiedliches, teils Widerspruchli-
ches und Gegensatzliches gemeint sein kann. Nun geht es um die
Frage, was die Padagogik der frihen Kindheit in der Schweiz dar-
unter versteht und welche Konsequenzen das fir die Ausgestaltung
padagogischen Handelns hat. Dies soll anhand von einigen ausge-
wahlten Publikationen beantwortet werden.

Die Autoren des Berichts «Familien — Erziehung — Bildung» be-
vorzugen den Begriff Chancengerechtigkeit (beziehungsweise Equi-
ty), weil Chancengleichheit «missverstandlich» sei (Moser & Lanfran-
chi 2008, S. 13). Die Autoren argumentieren, dass ein gewisses Maf3
an sozialer Ungleichheit in jeder Gesellschaft unvermeidlich sei —
und das Bildungswesen deshalb nur beschrankt etwas daran andern
kdnne (ebd.). Auch der «Bildungsbericht Schweiz» der Schweizeri-
schen Koordinationsstelle fur Bildungsforschung von 2010 macht
sich fur den Begriff Equity zur Umschreibung von Chancengerech-
tigkeit stark, da Chancengleichheit «nach einer langen ideologisch
gepragten Debatte in den letzten Jahrzehnten nicht nur positiv be-
setzt» sei (Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung
2010, S. 32). Im Gegensatz zu diesen beiden Beispielen wird aber in
vielen anderen Publikationen nicht systematisch unterschieden zwi-
schen Chancengerechtigkeit und Chancengleichheit, oder aber der
Begriff Chancengleichheit wird bevorzugt verwendet.

Der Evaluationsbericht der Padagogischen Hochschule Luzern
«Integrationsforderung im Frihbereich» (Buholzer 2012) verwendet
Chancengleichheit und -gerechtigkeit weitgehend gleichbedeutend.
Die beiden Begriffe gelten als zentrale Ziele von friher Férderung
und Bildung. Mit Chancengleichheit sind vor allem Startchancen
beim Eintritt in Kindergarten und Schule gemeint. Allerdings ist un-
klar, ob diese Startchancen fur alle wirklich gleich sein sollen oder
ob es nur darum geht, Startchancen fur benachteiligte Kinder zu
verbessern, sie also den privilegierteren Kindern anzugleichen. Da die
Verbesserung von Startchancen nicht nur auf Schule, sondern auch
auf den Einstieg in die Arbeitswelt bezogen wird, stellt sich die Fra-
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ge, ob dies auf eine Angleichung der Schulleistungen bei Ende der
Schulzeit hinauslaufen wurde, also eine angestrebte Gleichheit am
Ziel. Die frihe Forderung richtet sich zwar formell an alle Kinder,
jedoch liegt der Fokus auf Kindern «aus sozial benachteiligten Fami-
lien, vornehmlich solchen mit Migrationshintergrund». Diese sollen
nicht separiert, sondern «innerhalb Regelstrukturen» (also in hete-
rogenen Gruppen) gefordert werden (ebd.).

Die Bildungsdirektion des Kantons Zirich verdffentlichte 2009
den Hintergrundbericht «Frihe Forderung» (Bildungsdirektion Kan-
ton Zurich 2009). Auch hier wird nicht systematisch zwischen Chan-
cengleichheit und -gerechtigkeit unterschieden, beide Begriffe wer-
den haufig schlagwortartig verwendet. Chancengleichheit meint die
Abschwéachung von Benachteiligungen gewisser Kinder durch frihe
Forderung. Fremdsprachige Vorschulkinder sollen beispielsweise im
Hinblick auf den Schulstart in der Zweitsprache Deutsch geférdert
werden. Das Ziel ist also nicht, dass die Startchancen ftr alle gleich
sind, sondern nur, dass sie fur benachteiligte Kinder besser werden.
Um das zu erreichen, sollen sowohl eine «allgemeine frihe Forde-
rung» (fur alle Kinder) als auch eine «besondere frithe Férderung»
(fr Kinder, die diese speziell benétigen) angeboten werden (ebd.).

Im Schlussbericht «Better together» der Hochschule Luzern
(Hafen 2012) wird nur von Chancengleichheit gesprochen. Diese
wird als zentraler Wert fir moderne Gesellschaften bezeichnet und
«bedeutet ..., dass niemand aufgrund seiner sozialen Herkunft, sei-
ner Geschlechtszugehdrigkeit, seiner ethnischen Herkunft und an-
derer sozialer Merkmale im Bildungssystem benachteiligt werden
darf» (ebd., S. 70). Daneben werden gleiche Zugangsmaoglichkeiten
zu Kindergarten und Schule genannt. Unterschiede aufgrund ver-
schiedener Leistungen gelten als gerecht, aufgrund personlicher
oder familiarer Merkmale aber als ungerecht. Anders als in anderen
Publikationen bedeutet Chancengleichheit hier auch, dass alle Kin-
der «gleich behandelt» werden sollen, wobei unklar ist, ob das be-
reits vor der Schule oder erst wahrend der obligatorischen Schulzeit
gelten soll (ebd.).

Der Bericht «Integrationsforderung im Fruhbereich» des Uni-
versitaren Zentrums fur frihkindliche Bildung Fribourg (ZeFF) der
Universitat Fribourg (Stamm et al. 2011) legt gegenuber den ande-
ren Publikationen Wert auf eine Trennung von Chancengleichheit
und -gerechtigkeit. Chancengleichheit meint «die gleiche Chance zu



18

Leistungsentfaltung und -bestatigung» fr alle, moglichst unabhéan-
gig von ihrer sozialen Herkunft (ebd., S. 67). Die Autorinnen und
Autoren sprechen hier also explizit nicht von gleichen Chancen auf
Forderung oder Bildung, sondern betonen den Leistungsaspekt. Mit
Chancengerechtigkeit ist die «Verteilung von Chancen in Abhéngig-
keit der individuellen Bedarfslage» gemeint (ebd.). Die Uberlegung
ist hier, dass nicht alle Kinder dieselbe Férderung brauchen. Deshalb
mussen sie unterschiedlich behandelt werden, damit alle das ihnen
«Entwicklungsangemessene» erhalten (ebd.). Chancengleichheit soll
bei Schuleintritt gewéahrleistet werden, wobei die Startchancen nicht
zwingend gleich, sondern ebenfalls «entwicklungsangemessen» sein
sollen. Es bleibt unklar, was das genau bedeutet, wie beispielsweise
Bedarf und Angemessenheit bestimmt werden kénnen. Klar ist aber
zumindest, dass benachteiligte Kinder mit Migrationshintergrund
eine «andere Begleitung und Betreuung ... als nicht benachteiligte
Kinder» brauchen und auf «zuséatzliche Unterstitzung» angewiesen
sind (ebd., S. 21). Vorschulangebote sollen demzufolge besonders fur
benachteiligte Kinder ausgebaut werden (ebd.).

Im «Aktionsplan <PISA 2000>-Folgemassnahmen» (Schweizeri-
sche Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren [EDK] 2003)
sind der Frihbereich und die Vorschulstufe (Kindergarten) und dabei
besonders die Forderung nach Chancengleichheit bzw. -gerechtigkeit
wichtige Ansatzpunkte fur MaRnahmen, welche im Anschluss an
die PISA-2000-Untersuchung beschlossen wurden. Chancengleich-
heit soll als «Orientierung fur die Systementwicklung» dienen, sie
wird im Sinn einer Startchancengleichheit fur alle verstanden (ebd.,
S. 18). Auch hier wird das Leistungsprinzip betont und Ungleichheit
aufgrund der sozialen Herkunft als Problem dargestellt. Gefordert
wird auch «Chancenfairness»: Fur die Selektion im Bildungswesen
sollen «addquate Leistungskriterien und nicht sozio-kulturelle Kri-
terien ausschlaggebend» sein (ebd., S. 19). Um die Leistung derjeni-
gen Jugendlichen zu verbessern, die bei PISA schlecht abgeschnitten
haben, braucht es gemaf der EDK eine gezielte Forderung bereits in
der Vorschulzeit, vor allem fur «Fremdsprachige und bildungsferne
Schichten» (ebd.).

Zusammenfassend kann man sagen, dass beide Begriffe, Chan-
cengleichheit und Chancengerechtigkeit, in der Péddagogik der fru-
hen Kindheit in der Schweiz gebrauchlich sind. Sie werden aber
haufig nur als Schlagworte verwendet und nicht systematisch von-
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einander unterschieden. Meist ist damit die Vorstellung verbunden,
dass die Startchancen von benachteiligten Kindern beim Eintritt in
Kindergarten oder Schule verbessert oder den Startchancen von pri-
vilegierten Kindern angeglichen werden sollen. Die Forderung nach
Gleichheit dieser Startchancen wird aber in der Regel aufgegeben
mit dem Hinweis, dass dies sowieso nicht erreichbar sei. Mit einer
Ausnahme? beschréankt sich Chancengleichheit auf den Schulbeginn
und nicht auf die obligatorische Schulzeit oder den Ubergang in den
Beruf. Man mdchte allen Kindern einen guten Einstieg ins Bildungs-
wesen bieten. Was aber danach beztiglich der Verteilung der Chancen
passiert, welche Kinder mit welchem Hintergrund Aussichten auf
welche weiterfiihrende Bildung oder spater Beschaftigungsmaglich-
keiten haben, steht weniger im Zentrum des Interesses. Angestrebt
wird also hochstens anndherungsweise die Gleichheit der Zugangs-
chancen (beim Start), nicht aber Gleichheit im Ergebnis (beim Ziel).

Dem Prinzip der Leistungsgerechtigkeit wird ein wichtiger Stel-
lenwert eingerdumt. Ungleiche Bildungschancen gelten als gerecht
oder fair, wenn sie durch unterschiedliche Leistungen entstehen,
aber als ungerecht, wenn sie durch die soziale Herkunft (z. B. den
sozialen Status der Familie) oder personliche Merkmale (z. B. das Ge-
schlecht) zustande kommen. Allerdings bleibt unklar, ob das Leis-
tungsprinzip auch schon fur die Vorschulzeit gelten soll. Der Begriff
«Entwicklungsangemessenheit» deutet eher darauf hin, dass beste-
hende Fahigkeiten und Begabungen (die sich zwischen den Kindern
unterscheiden) gefordert werden sollen. Aber bedeutet das, dass
benachteiligte Kinder intensiver zu férdern sind, damit sie ihren
Rickstand bis zur Einschulung aufholen kénnen (gleiche Chancen
fur alle beziehungsweise uneingeschranktes Gleichheitsprinzip)? Oder
sollen umgekehrt die begabteren Kinder bessere Férderung erhal-
ten, weil ihnen mehr Potenzial zugesprochen wird (gleiche Chancen
bei gleichen Voraussetzungen beziehungsweise Begabungsgerechtigkeit)?
Die untersuchten Publikationen deuten darauf hin, dass in der Vor-
schulphase eher das Gleichheitsprinzip, im Verlauf der obligatori-
schen Schulzeit aber eher die Begabungs- oder Leistungsgerechtig-
keit gelten sollen.?



