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1 Vorwort

Fragen  der  Bildung  und  Erziehung  der  nach-
wachsenden Generationen haben zunächst die westdeut-
sche  und  dann  auch  die  gesamtdeutsche  Gesellschaft
bewegt: im Rahmen der Diskussion um den „Bildungsnot-
stand“ (Picht) in den Jahren nach 1964, nach den rechts-
extremen  Ausschreitungen  in  Hoyerswerda  und  Mölln,
nach den Veröffentlichungen der  Ergebnisse der  PISA-
Studien1 in den Jahren 2001 und 2004 und aktuell in der
Diskussion  um  die  sog.  Umgestaltung  des  deutschen
Schul-  und  Universitätssystems,  der  Installierung  neuer
Studienabschlüsse  (B.A,  M.A)  und  der  Möglichkeit  der
Erhebung von Studiengebühren für Studierende.

Die  Studien  im  Rahmen  von  PISA,  PISA-E  und
IGLU haben in den vergangenen Jahren zu einer Wieder-
belebung der bildungspolitischen Debatte in Deutschland
beigetragen, wobei die Ergebnisse von PISA darauf ver-
weisen, dass sich das deutsche Bildungssystem nach wie
vor sowohl durch mangelnde Leistungs- als auch durch
mangelnde Integrationsfähigkeit auszeichnet. Die Identifi-
kation der Defizite ist allerdings im politischen Raum kon-
trovers.  Die  institutionellen,  vorschulischen  Bildungsein-
richtungen sind jedoch als bildungspolitischer Hoffnungs-
träger in den Blickpunkt der Öffentlichkeit gerückt.

1 PISA = Programme for International Student Assessment. Studien; PISA-E =
Innerdeutscher  Leistungsvergleich  zwischen  den  einzelnen  Bundesländern.
IGLU = Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung.



Wie  Micha  Brumlik,  der  Frankfurter  Publizist  und
Pädagoge schreibt, provozieren pädagogische Fragen öf-
fentliche Debatten vorzugsweise dann, wenn im Bereich
menschlichen  Verhaltens  Störungen  auftreten,  die  mit
den kurzfristigen Mitteln der Politik, also mit dem Einsatz
von Recht und Geld, nicht zu beheben sind. „Spätestens
dann greift ein Erinnerungsreflex, macht sich die Einsicht
geltend, dass Menschen ein Alter, ihr Leben eine zeitliche
Gestalt und die sozialen Räume ihres Zusammenlebens
Sinn haben.  Wo  die  kurzfristigen  Aufgaben  des  Tages
nicht mehr gelöst werden können, beginnt das Räsonne-
ment über die langfristigen Bewusstseinsinhalte der Indi-
viduen,  entdeckt  die  Öffentlichkeit  das,  was einmal  Bil-
dung genannt wurde.“2

Wenn  wir  an  der  Idee  eines  humanistischen
Menschbildes  festhalten  und  unser  Gemeinwesen  als
demokratisches  weiterentwickeln  wollen,  dann  dürfen
Fragen  der  Bildung,  der  Integration  und  der  Erziehung
nicht  Expertengremien vorbehalten bleiben,  sondern sie
betreffen die Verfasstheit des Gemeinwesens als solches
und müssen in der Öffentlichkeit diskutiert werden. 

Für  John  Dewey3,  den  politischen  und  pädago-
gischen Philosophen, ist Demokratie keine Theorie oder
Praxis, die bloß repräsentativ ausgeübt oder abstrakt er-
örtert  werden sollte, sondern Demokratie beginnt immer
im Kleinen, d.h. vor allem in der Erziehung vor Ort. Hier
2 Brumlik, M., Gerechtigkeit zwischen den Generationen. Berlin 1995, S. 7.
3 Vgl.  Dewey, J.,  Demokratie  und Erziehung.  Eine Einleitung  in  die philoso-
phische Pädagogik. Hrsg. u. Nachw. Oelkers, J., Weinheim, Basel, Berlin 2000.



ist es schon ein Widerspruch in sich, wenn wir Demokra-
tie  bloß  lehren,  statt  konkret  leben  wollten.  Demokra-
tische  Mitbestimmung  kann  auch  nicht  warten,  bis  die
Kinder  angeblich  groß  genug  geworden  sind,  sondern
muss von vornherein auf allen Altersstufen – den Mög-
lichkeiten  der  Altersgruppe  entsprechend  –  praktiziert
werden. Daraus folgt ein grundsätzlich partizipativer päd-
agogischer Ansatz, denn wenn die Lernunlust der Kinder
vermieden werden soll, muss auch der Unterricht so ge-
ändert  werden,  dass  das  Lernen  der  Kinder  nicht
verhindert  wird.  Die  Pädagogen  müssen  deshalb  den
Kindern das „Wort geben“, wie es der französische Päd-
agoge Célestin Freinet4 ausdrückt.

Das Problem der sozialen Integration und der sozial
verträglichen  Bewältigung  der  Generationenfolge  bleibt
von daher eine zentrale  Aufgabe des  Bildungssystems.
Der  Einfluss  moderner  Massenmedien  auf  die  <inhaltli-
che>  Gestaltung  der  frühkindlichen  „Lernumgebungen“
nimmt  immer  mehr  zu  und  scheint  (vorsichtig  gespro-
chen) in vielen Familien die manifesten wie latenten Ein-
wirkungen  der  Eltern  aufzuheben,  bisweilen  sogar  zu
ersetzen.  Schon  Kleinkinder  verbringen  immer  mehr
Lebenszeit  vor  Bildmedien  (Computer,  Computerspiele,
Fernsehen, Handy, Play Stations etc.) und werden damit
einer nicht vorbereitete Lernumgebung ausgesetzt, deren
Auswirkungen auf Lernen und kindliche Bewusstseinspro-
zesse5 erst oberflächlich erforscht sind, wobei immer of-
4 Vgl. Freinet, E., Erziehung ohne Zwang – Der Weg des Célestin Freinet. Stut-
tgart 1981.
5 Vgl. Gopnik, A. et al., The scientist in the crib. New York 1999.



fensichtlicher wird, dass es sich bei diesen Bild-Medien
um die  „organisierte  Sprachlosigkeit“6 handelt,  wie dies
der Literaturwissenschaftler  Peter  Zima ausdrückt.  Dem
Menschen  allerdings  und  noch  mehr  dem  heran-
wachsenden Kinde, bleibt es auch im Zweitalter der sog.
Informations- und Wissensgesellschaft nicht erspart, über
Bedeutungen  und  Bedeutungsalternativen  nachzuden-
ken, statt sie im Internet „herunterzuladen“ und letztlich in
einem unendlichen Reigen zu wiederholen. Das Internet
und  vorgefertigte  Meinungen  können  Vorstellungskraft
und  Kreativität  nicht  ersetzten,  sondern  zerstören  viel-
mehr letztere.

Zudem belegen mittlerweile neuere empirische Stu-
dien7, dass das Spielen von Videospielen keine nützliche
Sache ist und „Kindern keineswegs hilft, mit aufgestauten
Aggressionen fertig zu werden.“8 Wir können zudem em-
pirisch  feststellen,  dass  strukturiertes  und  intentionales
Lernen  abnimmt  und  das  „Medienlernen“  in  extremer
Weise zugenommen hat. Da Lernen immer stattfindet (in-
tendiert  und  nicht  intendiert!)  wird  der  strukturierte
Einfluss auf die Lernumgebung immer bedeutsamer.9

6 Zima, P.V., Wie man gedacht wird. Die Dressierbarkeit des Menschen in der
Postmoderne. in: Wertheimer,  J.,  Zima, P.V. (Hrsg.), Strategien der Verdum-
mung: Infantilisierung in der Fun-Gesellschaft. München 2001, S. 22.
7 Anderson, C.A., et al. Video games and aggressive thoughts, feelings and be-
havior in the laboratory and in life. in: Journal of Personality and Social Psycho-
logy, 78, 2000, S. 772-790. Vgl. Postman, N., Wir amüsieren uns zu Tode. Ur-
teilsbildung im Zeitalter der Unterhaltungsindustrie. Frankfurt/M. 1988.
8 Spitzer, M., Lernen. Gehirnforschung und die Schule des Lebens. Heidelberg,
Berlin 2003, S. 380.
9 Vgl. ebd.



Da heute die kulturelle und pädagogische Überein-
stimmung  von  Schule  und  Elternhaus  weitgehend  als
nicht  mehr  gegeben vorausgesetzt  werden  kann,  muss
insbesondere  auch  auf  die  Grundschule  vorbereitet
werden,  um  die  (krisenhafte)  Übergangssituation  vom
Kindergarten in die Schule zu „normalisieren“. Dies kann
eine  Kinderschule, die ihren (sozialpädagogischen) Bil-
dungsauftrags  in  einem  demokratischen  Gemeinwesen
erfüllt,  leisten.  Dabei  gewinnt  die  sozialpädagogische
Dimension von Kindertageseinrichtungen  an Bedeutung
im Alltag der pädagogischen Arbeit.

Die vorgelegte Rahmenkonzeption wird von der Er-
kenntnis  geleitet,  dass  angeleitetes  Lernen  und  damit
letztendlich  die  Bildung  unserer  Kinder  im  System von
Kindergarten  und  Schule  biographisch  viel  zu  spät  an-
setzt und zudem Kinder aus unteren sozialen Schichten
in Bildungs- und Lernprozessen strukturell stark benach-
teiligt sind und werden. Alle Kinder sollten jedoch in ihrem
beginnenden Bildungsprozess10 optimal gefördert und er-
zogen  werden,  um  ihnen  die  vielfältigen  Chancen  des
Lebens zu eröffnen.

Die Stadt Rastatt legt hiermit eine Rahmenkonzepti-
on  für  das  Modellprojekt  Kinderschule  „Amalie  Struve“
vor.  Dabei  handelt  es  sich  um  eine  gemeinwesen-

10 Wir sind uns der Komplexität des Bildungsbegriffs durchaus bewusst und ver-
wechseln auch nicht systematisch die Begriffe Bildung und Lernen. Vgl. Schä-
fer,  G.  (Hrsg.),  Bildung beginnt mit  der Geburt.  Ein offener  Bildungsplan für
Kindertageseinrichtungen in Nordrhein-Westfalen. Weinheim, Basel und Berlin
2003, S. 19f.



orientierte,  interkulturell  ausgerichtete städtische  Kinder-
tageseinrichtung  mit  integrierter  Sprachförderung.  Die
Rahmenkonzeption wird inhaltlich ergänzt durch „Grund-
sätze  für  die  Realisierung  der Kinderschule“.  Diese
Rahmenkonzeption macht sich die Erfahrung anderer, im
Ländervergleich  besser  bewerteter  Nationen  zunutze,
ohne  diese  -  schon  mit  Rücksicht  auf  kuturspezifische
Besonderheiten - lediglich zu kopieren. 

Zusätzlich  motiviert  wurde  die  Erarbeitung  der
Rahmenkonzeption durch die kommunale Notwendigkeit,
eine baulich neue Kindertageseinrichtung – wir haben sie
„Kinderschule“ genannt – zu erstellen, da eine Neuord-
nung der  Kindertagesstättenstruktur  – u.a.  auch wegen
veränderter  demographischer Entwicklungen - der Stadt
Rastatt  mittelfristig  notwendig  geworden  ist.  Nach  Be-
schlüssen  des  Gemeinderates  der  Stadt,  werden  drei
Kindertageseinrichtungen  aufgelassen,  zwei  davon
werden in der neuen Einrichtung  Kinderschule „Amalie
Struve“ aufgehen. Des Weiteren wird einrichtungsergän-
zend  im  Außenbereich  der  Kinderschule eine  Kinder-
krippe für Kinder vom ersten bis zum vollendeten dritten
Lebensjahr  errichtet.  In  speziellen kooperativen und in-
tegrativen  Maßnahmen  (Elternschule,  „sozialpädago-
gische Integration“ etc.) sollen dort Kleinkinder gefördert
und deren Eltern sozialpädagogisch begleitet werden.

So besteht die einmalige Möglichkeit, die neue Ein-
richtung, die  auf dem  Gelände der ehemaligen Kaserne
Canrobert errichtet wird, mit einem neuen pädagogischen



Konzept  zu  betrauen  und  gleichzeitig  kommunalpoli-
tischen Erfordernissen Genüge zu tun. Initiativen, die in
der  kommunalen  Bildungs-  und  Sozialpolitik,  etwa  im
Rahmen des Programms „Soziale Stadt“ in der Stadt Ra-
statt  in  den vergangenen  Jahren initiiert  wurden,  boten
die wissenschaftlich wie professionell  einmalige Chance
eine Konzeption für ein Modellprojekt zu entwickeln, wel-
ches, die Ergebnisse der PISA-Studien aufgreifend, neue
Wege in der Bildungs- und Sozialpolitik einer Kommune
beschreiten will.

Die Idee der Kinderschule steht in der Tradition der
reformpädagogischen  Diskussionen,  die  um die  Wende
vom 19. zum 20. Jahrhundert insbesondere die deutsch-
sprachige pädagogische Debatte bestimmte. So lesen wir
in einem Dokument, wie in South-Amana (Iowa) von deut-
schen  Auswanderern  um  das  Jahr  1869  eine  Kinder-
schule  errichtet  wurde,  die  als  „preschool  or  day  care
center“ geführt wurde und „Kinder auf die Schule vorzu-
bereiten hatte, wobei insbesondere dem Sprachunterricht
(in  englischer  Sprache)  besonderes  gewicht  beige-
messen wurde.



Mit  der  vorgelegten  Rahmenkonzeption  für  das
Modellprojekt Kinderschule „Amalie Struve“ werden sozi-
alräumliche,  sozial-  und  sprachpädagogische  sowie  in-
terkulturelle  Ansätze  verknüpft,  um  eine  städtische
„Kindertageseinrichtung“ nicht nur baulich, sondern auch
inhaltlich pädagogisch neu zu gestalten. Zudem verlangt
die Realisierung des Konzepts die enge Verzahnung von
Ganztagsgrundschule und ganztägiger Kinderschule. 

Damit ist  das grundlegende Dilemma des bundes-
deutschen Bildungssystems angesprochen: Kindergarten
und  Grundschule  gehören  unterschiedlichen  pädago-
gischen  Systemen an,  die  von heterogenen  politischen
und  gesellschaftlichen  Systemen  verwaltet  werden.
Deutschland  -  im  Unterschied  zu  den  meisten  OECD-
Ländern - leistet sich zwei unabhängig voneinander exis-
tierende  Erziehungs-  und Bildungssysteme:  Die Kinder-
und Jugendhilfe  in  kommunaler  Verantwortung  und die
Schule in staatlicher  Länderverantwortung.  Zugleich be-
stehen intern starke professionelle Disharmonien, die sich
u.a. im Niveau der Ausbildung der Pädagogen (Universi-
täten, Hochschulen und/oder Fachschulen), in der Besol-
dung  und  in  der  gegenseitigen  professionellen  Wert-
schätzung ausdrücken. Das pädagogische Fachpersonal
deutscher  Kindertageseinrichtungen  gehört  zu  den  am
schlechtesten  bezahlten  PädagogInnen  Europas,  wäh-
rend die bundesdeutschen LehrerInnen -als Akademiker-
ganz oben im europäischen Einkommensvergleich ange-
siedelt sind.



Die  Integration  dieser  unterschiedlichen  pädago-
gischen Arbeitsbereiche (Elementarerziehung und Grund-
schulpädagogik)  stellt  eine  Herausforderung  aber  auch
eine Chance für  die pädagogischen Professionellen vor
Ort  dar.  Denn  letztlich  werden –  in  der  deutschen  Bil-
dungslandschaft  einmalig  – bisher  quasi  „unvereinbare“
pädagogische  Tätigkeiten  (Früh-,  Grundschul-,  Sozial-
und Sprachpädagogik)  in einer Institution zusammenge-
führt mit dem zentralen Ziel die Bildungsbiographien der
Kinder nachhaltig zu verbessern.  Die „Verknüpfung“ der
beiden  pädagogischen  Bereiche  ist  ausschlaggebend,
damit die Veränderung und Verbesserung der Lern-, Bil-
dungs- und Erziehungssituation erreicht werden kann.

Das neue der Konzeption drückt sich bereits in der
Namenswahl  Kinderschule „Amalie  Struve“,  der
badischen Literatin,  Lehrerin  und Frauenrechtlerin,  aus.
Die  Wahl  des  nicht  mehr  geläufigen  Begriffs  “Kinder-
schule“ soll die politische und pädagogische Absicht un-
terstreichen, dass die neu zu errichtende Einrichtung mit
einem explizit „lernorientierten“ Bildungs- Erziehungs- und
Förderauftrag  betraut  wird.  Konsequenterweise  müssen
deshalb die GrundschullehrerInnen enger als bisher üb-
lich in die Arbeit der Kinderschule und in die Fortbildung
der ErzieherInnen einbezogen werden.

Die  Rahmenkonzeption  berücksichtigt  dabei  die
spezifischen sozialräumlichen Gegebenheiten des inner-
städtischen  Einzugsgebiets  (Bahnhofstraße,  Alte  Bahn-
hofstraße,  Industrie,  Beinle)  der  neuen Einrichtung  und



will auch den dort lebenden Kindern Gelegenheit für erste
Lernerfahrungen  bereiten,  die  Lust  auf  weitere  Schule
wecken.

Die  Rahmenkonzeption  für  das  Modellprojekt
Kinderschule „Amalie  Struve“ wurde  von  Prof.  Dr.
Bernhard  Haupert  (Katholische  Hochschule  für  Soziale
Arbeit,  Saarbrücken)  erarbeitet  und  in  einer  Arbeits-
gruppe, die unter Federführung des Oberbürgermeisters
der  Stadt  Rastatt  „Grundsätze  für  die  Realisierung  der
Kinderschule“  formulierte,  inhaltlich  diskutiert.  Diese
Arbeitsgruppe gab auch wertvolle inhaltliche und metho-
dische Hinweise, die in die nachfolgende Konzeption auf-
genommen  wurden.  Dafür  gebührt  den  Mitgliedern  der
Arbeitsgruppe unser herzlicher Dank.

Die  nachfolgende  Einleitung  wurde  inhaltlich  mit
den Mitgliedern der Arbeitsgruppe abgestimmt. Nament-
lich  arbeitete  in  dieser  Arbeitsgruppe  -  neben  Ober-
bürgermeister Klaus Eckhard Walker und dem Verfasser
der Rahmenkonzeption -  mit:  Herr  Jörg Böhmer (FB 9,
Stadt  Rastatt),  Frau  Lolita  Götter-Kolbus  (Leiterin  der
Kindertagesstätte  „Am  Leopoldplatz“),  Frau  Ulla  Hart-
mann (Rektorin der Karlschule), Herr Günter Knapp (Lei-
ter  FB  9,  Stadt  Rastatt)  und  Frau  Gabriele  Weinrich
(Schulrätin, Staatliches Schulamt Baden-Baden). Zur Er-
stellung  der  Rahmenkonzeption  wurden  des  weiteren
Gespräche mit  Erzieherinnen der Stadt  Rastatt  geführt.
Deren Anregungen und Vorschläge wurden gleichfalls in
die vorliegende Konzeption aufgenommen.



Die Stadt Rastatt geht davon aus, dass mit der Vor-
lage  der  Rahmenkonzeption  für  das  Modellprojekt
Kinderschule „Amalie Struve“ und den „Grundsätze  für
die  Realisierung  der  Kinderschule“  eine  deutliche  Ver-
besserung des kommunalen Bildungssystems ebenso er-
zielt wird, wie die Integration von Migrantenkinder erleich-
tert und die sprachliche Bildung aller Kinder entscheidend
verbessert wird.

Gefordert ist weder „Hilfe zur Selbsthilfe“ noch eine
falsch  verstandene  „Montessori-Pädagogik11“,  die  zwar
das Montessori-Motto „Hilf mir, es selbst zu tun!“ in den
Mittelpunkt der Pädagogik stellt, aber vergisst,  dass ge-
rade hierzu Anleitung, Förderung und die bewusste Erzie-
hung  der  Kinder  notwendig  sind,  weil  die  geforderte
Selbsttätigkeit  der  Unterstützung  und  Anleitung  durch
pädagogisch geschultes Personal bedarf. 

Zudem  -  und  auch  diese  Tatsache  gerät  heute
zunehmend  aus  den Augen  -  verlangt  Montessori  eine
„geordnete Umgebung für das Kind“, die gerade heute für
Kinder immer mehr verloren geht, da angesichts des ak-
tuell  festzustellenden  Rückgangs  (familialer)  Primärso-
zialisation, und grundlegender Veränderungen im Binnen-
system  familialer  Rollenstrukturen,  kindliche  Orien-
tierungsschemata  nicht  mehr  vorhanden sind,  bzw.  ab-
handen  zu  kommen  drohen.  Von  daher  wird  ausglei-

11 Vgl. Montessori, M., Erziehung zum Menschen. München 1977.



chendes  pädagogisches  Handeln  in  Kindertageseinrich-
tungen12 immer nötiger.

Wie  uns  bereits  die  klassische  Pädagogik13 lehrt,
meint „Akzeptieren“ des Kindes alles andere als „Gewäh-
ren  lassen“:  dem Kind  werden Schwierigkeiten  bereitet
durch  (pädagogische)  Anforderungen.  „Akzeptieren“  im
richtig  verstandenen  Sinn heißt:  die Würde  des Kindes
dadurch zu achten, dass man Erwartungen formuliert und
ihm  Aufgaben  zumutet.  Damit  entsteht  -  pädagogisch
gesprochen - ein Zukunftsbezug!  Die Fähigkeit,  spätere
Ereignisse  sich  vorstellen  zu  können  und  das  jetzige
Handeln daran zu orientieren, ist, das zeigt die Sozialisa-
tionsforschung14,  eine wichtige Bedingung für Lernfähig-
keit.

Erst  der  „Entwurf“  (J.P.  Sartre),  die  „Utopie“  (E.
Bloch),  als  dem  „Vorstellen  einer  künftig  möglichen
Wirklichkeit,  nicht  die  Zufriedenheit  mit  dem,  der  ich
gegenwärtig bin, sondern die Herausforderung durch den
Entwurf dessen, der ich sein könnte, bringt eine Bildungs-
bewegung hervor, ist die Bedingung dafür, dass Bildsam-
keit“15 als Möglichkeit zur Wirklichkeit wird.

12 Vgl.  Braun,  U.,  Overmann,  J.,  Güleryüz,  L.,  Sprachförderung in Reckling-
hausen - ein Konzept, viele Bausteine. in: Kita aktuell. NRW, Nr. 1/2004, S. 13-
17.
13 Vgl. Pestalozzi, J.H., Die Erziehung des Menschen. München 1970.
14 Lesenswert  für  diesen  Zusammenhang:  Jegge,  J.,  Dummheit  ist  lernbar.
Bern 1976.
15 Mollenhauer, K., Vergessene Zusammenhänge: Über Kultur und Erziehung.
München 1983, S. 102. Vgl. auch: Mollenhauer, K., Uhlendorff, U., Sozialpäd-
agogische  Diagnosen.  Über  Jugendliche  in  schwierigen  Lebenslagen.
Weinheim und München 1995.



Rastatt, im April 2005

Prof. Dr. Bernhard Haupert Klaus-Eckhard Walker
Katholische Hochschule Oberbürgermeister
für Soziale Arbeit, Saarbrücken der Stadt Rastatt



2 Einleitung: Pädagogische und politische Voraus-
setzungen der Kinderschule

2.1 Zielsetzung und Aufbau der Konzeption

Zielsetzung

Die nachfolgende Rahmenkonzeption bietet sowohl
eine professionell  praktische als auch eine theoretische
Basis  für  Planung,  professionelle  und  curriculare
Gestaltung der städtischen Kinderschule „Amalie Stru-
ve“, die auf dem Gelände der ehemaligen französischen
Kaserne  Canrobert  in  Rastatt  errichtet  wird.  Bei  dieser
Einrichtung  handelt  es  sich  um  eine  neu  konzipierte
Kindertageseinrichtung, die

a) neben  einer  konsequenten  Gemeinwesenorien-
tierung,

b) einer gezielten Sprachförderung, sowohl von mut-
tersprachlichen  Kindern  als  auch  von  zweit-
sprachlichen Kindern,

c) einer  interkulturellen  (multikulturellen)  sozialpäd-
agogischen Ausrichtung,

d) mit einem explizit „lernorientierten“ Bildungs-, Er-
ziehungs- und Förderuaftrag zur Vorbereitung auf
die Grundschule betraut wird.



„Das Bild vom Kind, das sich aktiv seine Umwelt an-
eignet“16 setzt eine entsprechende gestaltete und vorbe-
reitete  Umgebung  und  zudem  einen  gesellschaftlichen
Rahmen voraus, der Kindern diese Aneignungsprozesse
überhaupt erst ermöglicht. So ist die „Selbst-Bildung“ des
Kindes an mindestens zwei Bedingungen gebunden: An
einen sozial-räumlich konkreten Ort, der die frühkindliche
„Welterfassung“  nicht  nur  ermöglicht,  sondern  fördert,
stützt und mannigfaltig anregt und zum anderen an kon-
krete Personen, die diesen „Selbst-Bildungsprozess“ be-
gleitend motivieren und ggf. korrigieren. Diese konkreten
Personen  können  die  Eltern  sein,  aber  auch  pro-
fessionelle  Pädagogen,  die  familienergänzend  tätig
werden. 

Ein pädagogisches  Verständnis von der „Selbst-Bil-
dung“ des Kindes impliziert, dass Kindern die Möglichkeit
der  Partizipation  an  solchen  Prozessen  überhaupt  erst
ermöglicht  wird.  Ihnen  müssen  also  Strukturen
gelingenden  Lebens  präsentiert  und  vorgelebt  werden,
die  es  ihnen  grundsätzlich  ermöglichen  strukturellen
Optimismus zu entfalten.

Die  Bundesrepublik  Deutschland  leidet,  wie  die
PISA-Studien17 und der jüngst vorgelegte OECD–Bericht18

16 Schäfer, G. (Hrsg.), Bildung beginnt mit der Geburt. Ein offener Bildungsplan
für  Kindertageseinrichtungen  in  Nordrhein-Westfalen. Weinheim,  Basel  und
Berlin 2003, S. 27.
17 Vgl. Deutsches PISA-Konsortium (Hg.), PISA 2000 – Basiskompetenzen von
Schülerinnen und Schülern im Vergleich. Opladen 2001.
18 OECD (Hrsg.),  Die Politik der frühkindlichen Betreuung, Bildung und Erzie-
hung in der Bundesrepublik Deutschland. Ein  Länderbericht der Organisation
für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung. Berlin 2004.



bescheinigen,  unter  einem  auch  sozialpädagogisch  of-
fensichtlichen  Nachholbedarf  in  Sachen  „Kinderbetreu-
ung“.  Zwar lobt der OECD-Bericht ausdrücklich die vor-
bildliche  Situation  in  den  sog.  neuen  Bundesländern:
Diese verfügten bei der Betreuung von Vorschulkindern
„über eines der am besten ausgebauten Systeme auf der
Welt“,  so  ein  Ergebnis  der  Studie. Ostdeutschland wird
beim  Versorgungsumfang  mit  Kinderkrippen,  Kinder-
gärten  und  Schulhorten  nur  noch  von  einigen  skandi-
navischen Ländern übertroffen.

Die Diskrepanz zwischen neuen und alten Bundes-
ländern ist jedoch nach wie vor sehr groß. „Dasselbe galt
für die „Betreuung" von Schulkindern: im Westen gab es
Plätze für etwa 6 % der Kinder, im Osten für alle Kinder,
für die Bedarf bestand. Kurz, die Versorgungssituation im
Westen war eine der schlechtesten in ganz Westeuropa,
während sich eine ähnlich gute Versorgung wie im Osten
nur noch in den skandinavischen Ländern fand.“19 Wäh-
rend die Versorgungsrate mit Krippenplätzen in den alten
Bundesländern  2,7  %  beträgt,  liegt  sie  in  den  neuen
Bundesländern  bei  knapp  37  %.  Bei  Hortplätzen  für
Kinder zwischen sechs und zehn Jahren beträgt der Ver-
sorgungsgrad im Westen der BRD rund 6,4 %, im Osten
dagegen 67,6 %.20

Innovative und nachhaltige  Bildungsinitiativen sind
um so mehr gefordert, als durch die gravierenden gesell-

19 ebd., S. 32.
20 ebd., S. 33.



schaftlichen Veränderungen der vergangenen Jahrzehnte
die  traditionellen  frühkindlichen  Lern-  und  Bildungsorte
(Familie,  Nachbarschaft,  Jugendarbeit  etc.)  zunehmend
an Bedeutung verlieren und zugleich eine gemeinsame
Werteerziehung  immer  mehr  an ihre  (gesellschaftlichen
und familiären)  Grenzen stößt.  Dies insbesondere auch
deswegen,  weil  die  Kinder  mittlerweile  aus  ethnisch,
kulturell und religiös unterschiedlichen Milieus stammen,
deren  Werteorientierung  nicht  a  priori  mit  der  Werte-
orientierung bundesrepublikanischer Mittelschichten über-
einstimmt.

Die  konstatierten  Schieflagen  im  Bildungssystem
(z.B. Ausgrenzungen bestimmter sozialer Gruppen, Igno-
rierung der Kulturproblematik,  Gewaltthematik)  bedürfen
der politischen Anstrengung, um die Zukunft des Gemein-
wesens  zu  sichern  und  den  Kindern  eine  lebens-  und
liebenswerte Stadt zu hinterlassen.  Tiefgreifende gesell-
schaftliche  Transformationsprozesse  haben die  „Selbst-
Bildungsorte“  der  Kinder  systematisch  reduziert  und
multimedial  transformiert.  Von  daher  gewinnt  die  sys-
tematische pädagogische und sozialpädagogische Arbeit
immer  mehr  Gewicht  in  frühkindlichen  Bildungspro-
zessen.  Frühkindliche  Bildung  verlangt  von  daher
vermehrt  solche  gesellschaftlichen  und/oder  gemein-
schaftlichen „Maßnahmen“,  die grundsätzlich „Selbst-Bil-
dung“  für  alle  Kinder  (unabhängig  von  sozialer  und
kultureller  Herkunft  etc.)  ermöglicht.  Das meint  letztlich
die Konzeption der sozialpädagogischen Dimension früh-
kindlicher Bildung. 



Da wir mittlerweile hinreichend sicher wissen, dass
die Qualität  des späteren Schulbesuchs, aber auch ge-
lungene soziale Integration, maßgeblich auf den Besuch
eines Kindergartens zurückzuführen ist, hat Bildungspoli-
tik  im  Kindergartenalter  anzusetzen,  um  Chancenge-
rechtigkeit  im  frühen  Kindesalter  zu  ermöglichen.  Die
neue Betonung der Rolle des Bildungsprozesse in Kinder-
tageseinrichtungen und die Forderung einer engeren Zu-
sammenarbeit mit der Schule wirft kritische Fragen zu der
Beziehung zwischen frühkindlichen Bildungseinrichtungen
und der Pflichtschule auf. Hier ist die sorgfältige Entwick-
lung eines eigenständigen Curriculums (in sozialpädago-
gischer Perspektive) gefordert, welches die frühkindlichen
Belange  aufnimmt.  Inhalte  und   Methoden  der  Grund-
schule werden nicht übernommen, da diese sich nachtei-
lig  auf  den  Lernprozess  kleinerer  Kinder  auswirken
können. Frühe Kindheit wird somit nicht als Vorbereitung
auf die nächste Bildungsstufe verstanden, sondern als ein
eigenständiger Lebensabschnitt dessen Bildungsbelange
zu gestalten sind. Dabei muss die Zusammenarbeit  mit
der  Grundschule  den  besonderen  Charakter  frühkindli-
cher Praxis bewahren und die Kinderschule darf ihren so-
zialpädagogischen Charakter nicht aufgeben.21

Auch  ist  die  „Annahme,  die  Kinder  des
elektronischen  Zeitalters  würden die  Regeln  des zivilen
Zusammenlebens  per  Mausklick  lernen“22 absurd,  denn
die Annahme, dass das gespeicherte Wissen (Computer)
21 Vgl. Oberhuemer, P., Controversies, chances and challenges: reflections on
the quality debate. in: Early Years, 24 (1) 2004, S.  9-21. 
22 Peter Schneider, zit. n. Blätter der Wohlfahrtspflege, 6/2003, S. 201.



das angeeignete Wissen (Lernen) ersetzen kann unter-
liegt  einem  bildungspolitisch  und  entwicklungspsycholo-
gisch  gefährlichen  Trugschluss,  da  die  Sprachentwick-
lung  eines Kindes unmittelbar  mit  der  „Entwicklung  der
Wahrnehmung, der Motorik, des Denkens und des sozial-
emotionalen Erlebnisbereiches verbunden ist.“23

„Amalie Struve“

Die städtische  Kinderschule trägt den Namen der
badischen  Literatin,  Lehrerin  und  Frauenrechtlerin
„Amalie  Struve“  Düsar24 (1824-1862).  Diese  beteiligte
sich,  zusammen  mit  ihrem  Ehemann,  dem  badischen
Freiheitskämpfer Gustav Struve, an den badischen Revo-
lutionsbewegungen  und  -kriegen  der  Jahre  1848  und
1849.  „Amalie  Struve“  war  sich  der  Notwendigkeit  be-
wusst, dass zur freiheitlichen Grundordnung und zur kor-
porativen Identität der Gesellschaft eine soziale Dimensi-
on gehört, die einen Ausgleich zwischen den unterschied-
lichen Schichten   der  Bevölkerung  bewirkt.  Schon früh
trat  „Amalie  Struve“  deshalb  für  die  Gleichstellung  der
Geschlechter und die Integration unterschiedlicher religi-
öser Traditionen ein. Im amerikanischen Exil gründete sie
im Jahre  1850 in New York  eine deutsche Schule,  um

23 Neumann,  S.,  Ganzheitliche  Sprachförderung.  Ein  Praxisbuch  für
Kindergarten, Schule und Frühförderung. Weinheim 2001, S. 9.
24 Vgl.  Blos,  A.,  „Amalie  Struve“  Die  Frauen der  deutschen  Revolution  von
1848.  Zehn  Lebensbilder. Dresden 1928.  Struve,  A.,  Erinnerungen aus den
badischen Freiheitskämpfen. Hamburg 1850.



den eingewanderten deutschsprachigen Kindern bessere
Startchancen in ihrer zukünftigen Heimat zu ermöglichen.

Grundtatsachen

Die  Rahmenkonzeption  für  das  Modellprojekt
Kinderschule  „Amalie  Struve“ (gemeinwesenorien-
tierte,  interkulturell ausgerichtete städtische  Kindertages-
einrichtung  mit  integrierter  Sprachförderung) berück-
sichtigt die spezifischen sozialräumlichen, soziologischen
und (sozial-)  pädagogischen  Gegebenheiten  des  inner-
städtischen Einzugsgebiets25 (Bahnhofstraße, Alte Bahn-
hofstraße,  Industrie,  Beinle)  der  neuen Einrichtung.  Bei
vorliegender  Konzeption wird  von  drei  soziologischen
Grundtatsachen ausgegangen:

1. Das Herkunftsmilieu der Kinder kann generell als
sozial benachteiligt und als ethnisch, kulturell und
religiös  heterogen  beschrieben  werden.  Dies  er-
fordert  sowohl  einen  interkulturellen  als  auch
einen auf  soziale Gleichstellung bedachten sozi-
alpädagogischen Ansatz.

2. Die neue Einrichtung ist  eine Institution  der „Bil-
dung“  und  der  „Sozialisierung“.  Eine  sich  an
professionellen  Prinzipien  orientierende  Pädago-
gik  muss  der  Tatsache  der  sozialen,  kulturellen

25 Vgl. Bedarfsplan „Kindertagesstätten“ der Stadt Rastatt (Stand 07/2004).



und  „linguistischen“  Deprivation26 Rechnung
tragen und ihre professionelle Praxis so gestalten,
dass diese Deprivation pädagogisch zu bearbeiten
und ein erfolgreicher  Übergang zur Grundschule
für  alle  Kinder  gewährleistet  wird.  Nur  so  kann
eine  erfolgreiche  Bildungsbiographie  garantiert
werden.

3. Die angeführten soziologischen Bedingungen er-
fordern eine spezielle sozial-, und sprachpädago-
gische Orientierung und damit besonders qualifi-
ziertes professionelles Personal.

Professionalität

Es  wird  davon  ausgegangen,  dass  die
Professionellen27 in Kindertageseinrichtungen ihre Arbeit
an  folgenden  professionellen  bedeutsamen  Überle-
gungen ausrichten: Einmal an der entwicklungspsycholo-
gisch  bedingten  Tatsache,  dass  Betreuung  und  Erzie-
hung von Kleinkindern und Kindern sich an der jeweiligen
Altersstufe  und dem damit  verbundenen „Entwicklungs-

26 Deprivation = soziale Benachteiligung. Vgl. Bernstein, B., Der Unfug mit der
„kompensatorischen“ Erziehung.  in:  Bernstein,  B.,  et  al.,  Lernen und soziale
Struktur. Amsterdam 1971, S. 36. 
27 Profession wird hier im wissenschaftlichen Sinn verstanden. Angehörige von
Professionen (Professionelle) zeichnen sich u.a. aus durch: 1. Habitus (Verkör-
perung),  2.  Ethos  (Einstellung),   3.  spezialisiertes  berufliches  Wissen,  4.
Orientierung an höhersymbolischen Sinnwelten (z.B. Menschenrechte) und so-
genannten Grundwerten (Leben, Recht etc.) und 5. durch ein humanistisches
Menschenbild.



stand“ bzw. dem „Entwicklungsbedarf“  auszurichten hat.
Dabei sind die je individuellen Eigenarten der Kinder in
der pädagogischen Arbeit zu berücksichtigen und beson-
ders zu gewichten.

In der „Pädagogik des Kindergartens“ sind zweitens
die  gesellschaftlichen  Veränderungsprozesse  (Einwan-
derung,  Veränderung  der  Familienstrukturen  etc.)  der
vergangenen  Jahrzehnte  zu  berücksichtigen.  Dies
verlangt  nunmehr  danach,  auch  die  neuen  religiösen,
kulturellen und ethnischen Differenzierungen in der Päd-
agogik zu beachten.

Die  beiden  skizzierten  Tatsachen  werden  drittens
durch die sozio-kulturelle (Ungleichheit, soziale Benach-
teiligung,  Sprachproblematik  etc.)  Dimension  gerahmt.
Die  beschriebenen  Zielsetzungen  fordern  den  Pro-
fessionellen also ein umfassenderes entwicklungspsycho-
logisches  und  pädagogisches  Wissen  (Sozialisations-
theorie28) über Kinder der jeweiligen Altersstufen ab:

Ø Die  Fachkräfte  müssen  die  typischen  Entwick-
lungsverläufe  und  -phasen  bei  (Klein-)  Kindern
kennen und dementsprechende Erziehungsstrate-
gien und Bildungsinhalte auswählen.

Ø Es wird von ihnen erwartet,  dass sie jedes Kind
als  einzigartiges  Individuum  wahrnehmen,  das

28 Vgl. Bernstein, B., Studien zur sprachlichen Sozialisation. Düsseldorf 1972.
Erikson, E., Identität und Lebenszyklus. Frankfurt/M. 1980. Garz, D., Sozial-
psychologische Entwicklungstheorien. Opladen 1989.



sich  in  seiner  Persönlichkeits-,  Sprach-,  kogni-
tiven, motorischen und sozialen Entwicklung von
den anderen Kindern in der Gruppe unterscheidet.

Ø Die  Realisierung  dieses  Konzepts  erfordert  von
den Professionellen die Bereitschaft  sich intensiv
im interkulturellen und sprachpädagogischen Be-
reich fort- und weiterzubilden.

Curriculum 

Curriculare  und didaktische  Ausführungen  werden
in  diesem  Text  nicht  en  détail  formuliert,  um  den
Professionellen später die Möglichkeit zu geben, eigenen
Schwerpunktsetzungen  vorzunehmen.  Das  endgültige
Curriculum29 der  Kinderschule  „Amalie  Struve“ soll
dann  von  den  beteiligten  Pädagoginnen  (Kinderschule
und  Karlschule)  gemeinsam  entwickelt  werden.  Bei
diesem  Schritt  scheint  es  ratsam,  fachlichen  akade-
mischen Rat hinzuzuziehen.

Gleichwohl  werden mit  diesem Text  pädagogisch-
didaktische und curriculare Weichenstellungen getroffen,
wodurch  die  spätere  pädagogische  Arbeit  strukturiert
werden  soll.  Dabei  wird  sowohl  davon  ausgegangen,
29 Für Detailplanungen wird auf den „Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan
für Kinder in Tageseinrichtungen bis zur Einschulung“ verwiesen, der konkret
auf die entsprechenden Fragen eingeht. Eine Arbeitsgruppe entwickelt zur Zeit
ein Rahmencurriculum für die Kinderschule Amalie Struve, welches zu gege-
bener Zeit der Öffentlichkeit vorgelegt wird. 



dass  Frühpädagogik  nicht  nur  eigenständige  erziehe-
rische  Aufgaben  wahrzunehmen  hat,  als  auch,  dass
Kindertagesstätten  eine  Bildungsaufgabe  zu  erfüllen
haben,  die  weit  über  Betreuungsleistungen  und
„Elementarpädagogik“ hinausgehen.

Aufbau

Es erscheint  zunächst  notwendig  in  einem ersten
Teil  soziologische  und  pädagogische  Grundsätze  einer
die  aktuellen  Entwicklungen reflektierenden  „Elementar-
pädagogik“  zu  skizzieren  und  damit  die  pädagogische
Programmatik  einzubetten.  In  einem  zweiten  Teil  wird
dann  ein  revidierter  Bildungsbegriff  präsentiert,  um  in
einem dritten Abschnitt die diskutierten Grundsätze prak-
tisch-professionell zu wenden, und die professionelle Per-
spektive  der  Einrichtung  zu  bestimmen.  Dabei  müssen
notwendigerweise  auch  „alte  Zöpfe“  als  liebgewordene
„Gewohnheiten“  der  bisherigen  Pädagogik  befragt  und
unter  Umständen  verändert  werden.  In  einem  ab-
schließenden  Teil  werden  dann  Grundsätze  für  die
Realisierung der  Kinderschule „Amalie Struve“  formu-
liert.



2.2 Pädagogische  Voraussetzungen  der  Kinder-
schule

Kinderschule

Die  Wahl  des  zunächst  im  deutschen  Sprachge-
brauch  nicht  mehr  geläufigen  Begriffs  “Kinderschule“
soll  die  politische und pädagogische Absicht  unterstrei-
chen, dass die neu zu errichtende Einrichtung mit einem
explizit  „lernorientierten“  Bildungs- Erziehungs- und För-
derauftrag  betraut  wird.  Dieser betrifft  die Bereiche des
grundlegenden  Schriftspracherwerbs  (Verständnis  für
Lesen, Schreiben), der Zahlen (Vorstellung von Zahlen),
der Kultur und Interkultur (Erzählungen, Mythen, Poesie
etc.),  der  Heimatgeschichte  (Deutschland,  Ausreise-
länder) und der Natur (Fauna, Flora). Neben der gezielten
Förderung  der  Persönlichkeits-  und  Kompetenzentwick-
lung,  sowie  der  Stärkung  der  sozialräumlichen  Identität
der Kinder, wird mit dem lernorientierten “Bildungs- Erzie-
hungs- und Förderauftrag“ das Ziel verbunden, die Kinder
im Laufe des Besuchs der Kinderschule zur Grundschul-
reife zu führen und eine erfolgreiche Bildungsbiographie
einzuleiten.



Reformpädagogik und Kinderschule

Das Konzept einer Kinderschule orientiert sich u.a.
an reformpädagogischen Ansätzen wie sie beispielsweise
von John Dewey (1859-1952)30 in den USA oder auch von
Célestin  Freinet  (1896-1966)31 in  Frankreich  entwickelt
wurden. Hartmut von Hentig32 realisierte in dieser Traditi-
on die „Bielefelder Laborschule“.

In  den  klassischen  reformpädagogischen33 Ent-
würfen (Paul Geheeb, Kurt Hahn, Peter Petersen, Rudolf
Steiner etc.) ist das schulische (und vorschulische) Ler-
nen nicht vom Leben entkoppelt, sondern Schule wird als
lebensweltlicher  Erfahrungsraum  des  Kindes  begriffen.
Dabei  wird  davon ausgegangen,  dass  es  nicht  genügt,
dass das Kind den Lernstoff in sich hineinfrisst, den man
ihm mehr oder weniger spannend serviert: es muss selbst
handeln, selbst schöpferisch sein. Und es muss vor allem
in  einer  angemessenen  und  kindgemäßen  Umgebung
leben können.  Bildung sollte  also letztlich  die  Idee des
„guten“ und des „gelingenden“ Lebens realisieren helfen.

Der Beginn der Kindergartenpädagogik durch Fried-
rich  Fröbels  (1782-1852)  „Konzeption  einer  Pädagogik
30 Bohnsack, F., Erziehung zur Demokratie: John Deweys Pädagogik und ihre
Bedeutung für die Reform unserer Schule. Ravensburg 1976.
31 Vgl. Freinet, C., Die moderne französische Schule. Paderborn 1979. Hering,
J., Hövel, W., (Hrsg.), Immer noch der Zeit voraus. Bremen 1996.
32 Vgl. Hentig, Hartmut v., Die Schule neu denken. Eine Übung in praktischer
Vernunft. München, Wien 1993.
33 Reformpädagogik = Praktische und programmatische Bemühungen in den
USA und in  Deutschland zwischen d en Jahren 1880 und 1933,  das Erzie-
hungssystem (kindgemäß und kindgerecht) zu verändern.



der frühen Kindheit“34,  die er  bereits  zu Beginn des 19.
Jahrhunderts  entwickelte,  kann  als  Vorläufer  der  Re-
formpädagogik des 20. Jahrhunderts verstanden werden.
Fröbels  Pädagogik  war  eine  unmittelbare  Reaktion  auf
Missstände  in  den  Familien,  insbesondere  Verwahr-
losungstendenzen in der Kindererziehung.

Bereits im Jahre 1840 gründete Fröbel deshalb den
ersten  Kindergarten.  Er  beabsichtigte,  die  frühkindliche
Entwicklung  im  Elternhaus  ergänzend  zu  unterstützen
und insbesondere auf das Bildungsbedürfnis des Kindes
zu antworten. Der Pädagoge Fröbel, der sich u.a. an J.J.
Rousseau und J.H. Pestalozzi orientierte - Fröbel besuch-
te  Pestalozzi  in  Yverdon -  reagierte  damit  auf  die  gra-
vierenden sozialen und gesellschaftlichen Veränderungen
(insbesondere Umbrüche im Bereich der Familienorgani-
sation35 im urbanen und suburbanen Bereich) zu Beginn
des  19.  Jahrhunderts  und  die  daraus  resultierenden
Konsequenzen für die Pädagogik. 

Diese  Transformationsprozesse,  die  später  unter
der Überschrift “Die Soziale Frage des 19. Jahrunderts“ in
die Geschichtsbücher eingehen sollten, waren bereits in
der  Frühphase  dieses  19.  Jahrhunderts  in  ihren  Aus-
wirkungen im gesamten europäischen (und auch im us-
amerikaniwschen)  Raum  spür-  und  erlebbar  und  for-
derten  die  aufmerksamen  Pädagogen  zu  schlüssigen
Antworten auf.
34 Vgl. Flitner, A. (Hg.), Das Kinderspiel. München 1973. 
35 Vgl. Peukert, R., Familienformen im sozialen Wandel. Opladen 1991. Sieder,
R., Sozialgeschichte der Familie. Frankfurt/M. 1987. 



Sozialisationsdefizite

Vergleichbar wie in der klassischen Reformpädago-
gik  muss  eine  aktuelle  Kindergartenpädagogik  auf  die
Veränderung des 20. und 21. Jahrhunderts reagieren und
die  traditionellen  pädagogischen  Ansätze  entsprechend
ändern  und  anpassen36.  So  wie  für  Fröbel  Pflege  und
Spiel im Vordergrund der Pädagogik standen (als wesent-
liche Anteile,  die  in  den damaligen  Elternhäusern  nicht
berücksichtigt wurden, da Kinder bereits früh für industri-
ellen Arbeitsprozesse verpflichtet wurden und kindgemä-
ßes Leben gesellschaftlich nicht toleriert wurde), so muss
heutige Kinder-gartenpädagogik die Defizite aktueller fa-
milialer Sozialisation systematisch bearbeiten und auszu-
gleichen suchen:

Ø Ungenügende Entwicklung sensorischer und mo-
torischer Fertigkeiten (z.B.: Gehen, Spielen, Mus-
kelbildung).

Ø Mangelhafte Entwicklung kognitiver Kompetenzen
(z.B.: Sprechen, Singen, Denken, Rechnen).

Ø Die  mangelhafte  Beherrschung  von  Mutter-  und
Zweitsprachen.

Ø Soziale Kompetenzen (z.B.: Umgang mit anderen,
soziales Spiel) sind häufig defizitär entwickelt.

36 Vgl.  Fend,  H.,  Sozialgeschichte  des Aufwachsens.  Bedingungen des  Auf-
wachsens  und  Jugendgestalten  im  zwanzigsten  Jahrhundert.  Frankfurt/M.
1988.



Ø Basales Kulturwissen (z.B.: Religion, Mythen, Mär-
chen, Natur) ist häufig unbekannt.

Ø Damit  einher geht  ein Mangel  an grundlegender
Werteerziehung (Werte des Humanismus, demo-
kratische Werteorientierung, Toleranz).

Da zudem die kulturelle und pädagogische Überein-
stimmung  von  Schule  und  Elternhaus  weitgehend  als
nicht  mehr  gegeben vorausgesetzt  werden  kann,  muss
heute insbesondere auch auf die Grundschule vorbereitet
werden,  um  die  (krisenhafte)  Übergangssituation  vom
Kindergarten in die Schule zu „normalisieren“. Dies kann
eine  Kinderschule,  die  ihren  Bildungsauftrag  in  einem
demokratischen Gemeinwesen erfüllt, leisten.

Zeitgemäße Pädagogik

Eine  „zeitgemäße“  Kindergartenpädagogik  muss
sich deshalb von den häufig noch vorherrschenden päd-
agogischen Vorstellungen der 70er und 80er Jahre des
20.  Jahrhunderts  verabschieden  (Situationsansatz,
„Kuschelpädagogik“,  Einseitige  „Spielpädagogik“)  um
neue Konzepte zu wagen, d.h. abzurücken von pädago-
gischen  Vorstellungen,  die  das  Kind  in  einem  „Schon-
raum“ isolieren, es seinen „Bedürfnissen“ überlassen und
davon ausgehen, dass das Kind aus einer breiten Palette
von Angeboten wählen solle.



5 Lernfelder

Diesen  grundsätzlichen  Überlegungen  folgend,
stehen in der Kinderschule 5 Lernfelder37 im Mittelpunkt
der pädagogischen Arbeit:

1. Die Sprache steht im Zentrum des Lernprozesses
(Spracherwerb).

2. Die Kinder leben zusammen: Gemeinschaft leben
und erleben (Soziale Kompetenz).

3. Körperhandeln und Körperausdruck (Psychomoto-
rik, Sensorik, Musikalität).

4. Die  Nah-  und Fernwelt  entdecken  (Sozialräumli-
che Identität).

5. Sensibilität,  Vorstellungskraft,  Kreativität  (Neu-
gierde, Kunst, Musikalität).

Spiel

In  der  Kinderschule wird  durch  altersgerechtes
Lernen spielerisch auf die Schule vorbereitet.  Das dafür
erforderliche innovative pädagogische Konzept (Curricu-

37 Diese Lernfeldbestimmung orientiert sich am Basiskonzept der französischen
«École  Maternelle»:  „Cinq domaines d'activités  pour structurer  les apprentis-
sages“.



lum)  muss ein ausgewogenes Nebeneinander  zwischen
Lernen,  Spielen und Bewegung  enthalten.  Dieses  Kon-
zept  ist  in  Zusammenarbeit  von  Frühpädagogen,  Sozi-
alpädagogen  und  Grundschulpädagogen  zu  erarbeiten.
So  sollen  soziale,  sprachliche und körperliche Entwick-
lungsdefizite bei  Kindern in der  Kinderschule frühzeitig
erkannt und ausgeglichen werden.

Damit ermöglicht die Kinderschule es jedem Kind,
seine Persönlichkeit  zu formen,  Prozesse der Selbstbil-
dung zu bewirken, erste grundlegende strukturierte Ler-
nerfahrungen  einzuleiten  und  Autonomiezuwachs  im
Rahmen  einer  neuen  außerfamilialen  Gemeinschaft  zu
erreichen.  Zugleich eröffnet  und unterstützt  die  Kinder-
schule die Möglichkeit  des notwendigen Kompetenzge-
winns,  um späteres  fundamentales  Lernen  zu ermögli-
chen.

Lust auf Schule

Die Kinderschule gibt jedem Kind die Gelegenheit
erste  gelungene  Lernerfahrungen  zu machen,  die  Lust
auf weitere Schule weckt. Dabei darf nicht außer Acht ge-
lassen werden, dass das Spiel (das freie Spiel), nicht der
Wettkampf38,  die  normale  -  und  entwicklungspsycholo-
gisch unterstützenswerte - soziale Aktivität des Kindes im
Vorschulalter ist. Das Spiel erlaubt es dem Kind multiple

38 Vgl. Mead, G.H., Geist, Identität und Gesellschaft. Frankfurt/M. 1980.



sensorische,  motorische,  affektive  und  intellektuelle
Erfahrungen  zu  machen.  Das  Spiel  wird  so  zum  Aus-
gangspunkt einer guten Kinderschuldidaktik, so dass das
strukturierte  Lernen in spielerische Aktionen eingebettet
wird.

Am Ende der  Kinderschule weisen so alle Kinder
die nötige „Grundschulreife“ in Form eines möglichst ho-
mogenen  Bildungs-  und  Entwicklungsstandes  auf,  der
den  sofortigen  Einstieg  in  das  grundschultypische  und
-adäquate  Lernen  ermöglicht.  Dieses  pädagogisch  an-
spruchsvolle Ziel  ist  selbstverständlich nur in enger Ko-
operation mit der Grundschule der Karlschule erreichbar.



3 Pädagogische  Programmatik  und  soziologische
Einbettung der Kinderschule

3.1 Die Kinderschule in der Stadt-Gesellschaft

Familienergänzung

Kindertageseinrichtungen  sind  (sozialpädagogi-
sche)  Bildungseinrichtungen  mit  familienergänzendem
Auftrag.39 Das KJHG definiert in § 22 entsprechend der
Geschichte des Kindergartens in Deutschland Betreuung,
Erziehung  und  Bildung  als  Aufgabe  der  Tageseinrich-
tungen für Kinder. Im KJHG heißt es sinngemäß weiter,
dass die Erziehung im Kindergarten die „Erziehung des
Kindes in der Familie ergänzt und unterstützt und die ge-
samte Entwicklung des Kindes“ gefördert werden soll.

Das  novellierte  Kindergartengesetz  Baden-Würt-
tembergs (KGaG) greift den Bildungsauftrag in Tagesein-
richtungen  in  §  2  Abs.  2  ausdrücklich  auf  und  un-
terstreicht dessen Bedeutung für die Förderung der Ge-
samtentwicklung des Kindes. In § 9 Abs. 2 KGaG wird zu-
sätzlich die zentrale Rolle der Sprachförderung betont.

Ergänzung  und  Unterstützung  der  Erziehung  des
Kindes bedeutet nicht Ersatz der Familie, wie vielfach un-
terstellt,  sondern  eine  erfolgreiche  Kindergartenarbeit  -
39 Vgl. § 22, 2 KJHG.



wie später auch die Arbeit der Schule - erfordert nachge-
rade familiale  Unterstützung  und Begleitung.  Nur durch
den  erzieherischen  Gleichklang  von  Familie  und  Bil-
dungseinrichtungen ist letztlich gesellschaftliche Integrati-
on erfolgreich zu bewerkstelligen.

Familie

Alles  in  allem  kann  konstatiert  werden,  dass  es
nach wie vor und mit steigender Tendenz die Armut ist, in
unteren Einkommensbereichen bzw. im Falle der langfris-
tigen Arbeitslosigkeit der Eltern, welche die Erziehung der
Kinder besonders beeinträchtigt.  Ende des Jahres 2003
lebten beispielsweise im Stadtverband Saarbrücken 4861
Kinder (bis 15 Jahre) von Sozialhilfe. Das entspricht einer
Quote  von  21,5  % (Bund  9,7  %)  aller  Kinder.40 In  der
Bundesrepublik Deutschland sind 30 % aller Sozialhilfe-
empfänger jünger als 15 Jahre. Die Sozialhilfequote der
Kinder ist umso höher, je jünger diese sind.41

Gesellschaftliche  (Normal-)  Vorstellungen  von  Fa-
milie  müssen  heute,  weit  mehr  als  noch  vor  wenigen

40 Vgl.  Statistische  Ämter  des  Bundes  und  der  Länder  (Gruppe  „Soziales“)
(Hrsg.), Sozialhilfe im Städtevergleich. Ein Vergleich 76 deutscher Großstädte.
Bonn 2004.
41 Vgl. Deutsches Kinderhilfswerk (Hrsg.), Kinderreport Deutschland 2004. Da-
ten,  Fakten,  Hintergründe.  München  2004,  S.  17  ff.  Vgl.  Butterwegge,  C,
Klundt, M. (Hrsg.), Kinderarmut und Generationengerechtigkeit. Familien- und
Soziapolitik im demographischen Wandel. Opladen 2002.



Jahrzehnten,  facettenreich42 und  nicht  mehr  in  der
traditionellen  Funktionalität  und  „Rollendefinition“  be-
stimmt werden. Das verlangt das Abrücken von „dogma-
tisch fixierten“ (und häufig religiös und/oder politisch be-
gründeten)  Deutungsmustern  über  Familien,  welche die
aktuelle  Situation43 insbesondere  junger  Familien  syste-
matisch ignorieren. Die Tendenzen zur Individualisierung
in Verbindung mit den Unsicherheiten der sog. „Risikoge-
sellschaft“  bestärken  offenbar  den  Versuch  und  den
Wunsch des Einzelnen nach vertrauten Nahräumen und
verlässlicher  Stabilität  in  Partnerschaftsbeziehungen.
Diesen  Wunschvorstellungen  kontrastiert  die  gesell-
schaftliche  Wirklichkeit,  da  der  Familienzusammenhalt44

zunehmend brüchiger und weniger verlässlich wird.

Sozialpädagogik und Familie

In den Wahrnehmungen der Kinder führt dies früh
zu  emotionaler  und  sozialer  Unsicherheit  und  beein-
trächtigt  häufig  die  kindliche  Kompetenzentwicklung,
denn die „kindliche Welt“, der soziale Rahmen der Welt,
in der Kinder leben, erzogen und groß werden, wird durch
die  eben  skizzieren  gesellschaftlichen  Entwicklungen

42 „Patchwork“-Familie, Einkindfamilien, allein erziehende Eltern, nichteheliche
Lebensgemeinschaft etc. Vgl. Allert, T., Die Familie. Fallstudien zur Unverwüst-
lichkeit einer Lebensform. Berlin 1998.
43 Vgl.  Dornes,  M., Familiäre Wurzeln der Jugendgewalt. in: WestEnd.  Neue
Zeitschrift für Sozialforschung. 1. Jg., Heft 1, 2004, S. 75-90.
44 Auflösung  der  Großfamilie,  hohe  Scheidungsraten,  steigende  Anzahl  von
allein erziehenden bzw. allein lebenden Personen.



stark beeinflusst und befindet sich in einem permanenten
Transformationsprozess.

Diese  vielfältigen  Veränderungen  und  Umbrüche
der  Gesamtgesellschaft  bedingen  auch eine veränderte
Reaktion  im  (sozial-)  pädagogischen  Prozess,  da  den
Menschen  von  heute  durch  Modernisierungs-  und  Glo-
balisierungsprozesse die traditionellen Lebensformen und
die  damit  verbundenen  Sinn-  und  Deutungshorizonte
verloren zu gehen drohen. Sie können sich zunehmend
nur noch unzureichend auf soziale Netzwerke verlassen.
Überlieferte Formen von Familie, Sozialbeziehungen und
Alltagsroutinen und -ritualen werden zunehmend obsolet.
Traditionelle  soziale  Netzwerke  (Nachbarschaft,  Ver-
wandtschaft etc.) verlieren immer stärker ihre soziale und
prägende  Funktion45.  Die  Menschen  sind  deshalb
vermehrt  gezwungen  ihre  Lebensplanung  individuell  zu
gestalten.  Arbeitsbezogene  Mobilitäts-  und  Flexibilitäts-
prozesse  zwingen  den  Familien  vermehrt  „isolationis-
tische“  Alltagspraktiken  auf,  deren  negative  Aus-
wirkungen  (direkt  und indirekt)  zuerst  die Kleinsten der
Kleinen zu spüren bekommen.

45 Empirisch kann sich jeder selbst  von dieser These überzeugen. Beispiels-
weise,  wenn man überlieferte  „Rituale“ wie Familienfeste,  Beerdigungen und
Hochzeiten beobachtet. Hochzeiten und sonstige Feiern finden immer mehr im
engsten Familienkreis statt. Gerade bei Beerdigungen im städtischen Raum -
zunehmend auch in ländlichen Regionen – geht die ritualisierte Anteilnahme
am „letzten Geleit“ stark zurück. „Man hat besseres zu tun!“ Dies trifft selbstver-
ständlich nicht auf die Grablegung von Honoratioren zu!   



Bildung und Bildungseffekte

Kindertageseinrichtungen  bieten  Räume,  in  denen
Betreuung, Erziehung und erste Bildungserfahrungen ih-
ren  zentralen  Platz  finden.  Als  erster  gesellschaftlicher
Ort  institutionalisierter  Erziehung  besteht  zudem  die
Möglichkeit, gesellschafts- und sozialpolitisch wünschens-
werte  Weichenstellungen  zu  treffen  und  damit  früher
Diskriminierung, Marginalisierung und frühkindlicher Ver-
wahrlosung entgegen zu wirken.

Jede  Kindertageseinrichtung  ist  dafür  verantwort-
lich,  Kinder  in  ihrem  beginnenden  Bildungsprozess
optimal zu fördern, zu erziehen und zu begleiten, um viel-
fältige  Chancen  zu  eröffnen  und  den  bevorstehenden
Schuleintritt individuell erfolgreich bewältigen zu können.
Dabei  soll  die  Kindheitsphase  nicht  mit  den Nöten und
Sorgen  der  Erwachsenen  belastet  werden.  Sie  muss
prinzipiell  frei  von  Zwecken  bleiben,  um  Zukunft  zu
ermöglichen46.  Politik  hat  allerdings  die  Rahmenbe-
dingungen für gelingendes Aufwachsen herzustellen und
im  Sinne  des  Gleichheitsgrundsatzes  für  alle  Kinder
prinzipiell zu sichern.

Repräsentative empirische Studien47 über Bildungs-
effekte  vorschulische  Erziehung  belegen,  dass  bei
Kindern mit Migrationshintergrund „die Qualität des spä-

46 Vgl. Korczak, J., Das Recht des Kindes auf Achtung. Göttingen 1994. 
47 Vgl.  u.a.  Büchel,  F.C.,  Spieß,  C.K.,  Wagner,  G.,  Bildungseffekte  vorschu-
lischer Kinderbetreuung. in: KZfSS, Jg. 49/1997, S. 528-539.



teren  Schulbesuchs  maßgeblich  auf  den  Besuch  eines
Kindergartens“48 zurückzuführen  ist.  Dies  kann  als  Hin-
weis darauf gelesen werden, dass das Ziel der Integration
ausländischer  Mitbürger  durch das „Instrument“  Kinder-
gartenbesuch  gefördert  werden  kann,  und  der  Kinder-
garten  für  diese  Gruppe  von  Kindern  eine  besondere
kompensatorische  Funktion  erhält.  Der  Eintritt  in  die
Schule markiert  die entscheidende biographische  Zäsur
im Kindesalter und hat an der Strukturierung des weiteren
biographischen Lebensweges maßgeblichen Anteil.

Die PISA-Studien (PISA-E und auch IGLU49) haben
eindrucksvoll  nachgewiesen,  dass Chancengerechtigkeit
im frühen Kindesalter beginnt und Fehlstellungen später
nur mühsam korrigiert  werden können. Die aktuelle Bil-
dungsdebatte  in  Deutschland  wird  einerseits  von  den
Ergebnissen  der  PISA-Studien50 und  andererseits  von
den Erkenntnissen des Forums Bildung beherrscht.  Die
Ergebnisse  von  PISA versetzten  das  Land  über  Nacht
(erneut)  in einen „nationalen Bildungsschock“.  PISA hat
vor allem gezeigt,  dass sich das deutsche Bildungssys-
tem sowohl durch mangelnde Leistungs- als auch durch
mangelnde Integrationsfähigkeit auszeichnet.

48 ebd., S. 537.
49 PISA-E  =  Innerdeutscher  Leistungsvergleich  zwischen  den  einzelnen
Bundesländern. IGLU = Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung.
50 Vgl. Deutsches PISA-Konsortium (Hg.), PISA 2000 – Basiskompetenzen von
Schülerinnen und Schülern im Vergleich. Opladen 2001.



PISA-Ergebnisse

Allerdings ist kritisch zu vermerken, dass als Reakti-
on auf diesen „Schock“,  sowohl von politischer als auch
von Seiten der Öffentlichkeit,  die PISA-Studie nicht zum
Anlass  genommen  wird,  die  Grundprinzipien  und  -be-
dingungen  (z.B.  Leistungsorientierung,  Mehrgliedrigkeit,
Notengebung, frühe Selektion) des deutschen Bildungs-
systems zu diskutieren und zu befragen. Letztlich werden
die Ergebnisse von PISA weitgehend ignoriert, sobald sie
nicht dem partei- und/oder standespolitischen Kalkül ent-
sprechen. Denn speziell die Ergebnisse in Bezug auf die
mangelnde (soziale) Integrationsfähigkeit  des deutschen
Bildungssystems werden weitgehend in der bildungspoli-
tischen Debatte ignoriert oder systematisch fehlgedeutet.
Verstärkt  werden  nun  gemeinsame  Bildungsstandards,
Leistungskontrollen,  Qualitätsoffensiven  etc.  gefordert,
die  zwar  kurzfristiges  Medienspektakel  garantieren,  die
Grundmisere des Bildungssystems (soziale und intellektu-
elle Selektion) aber nicht beheben.

Auch  die  Vorverlegung  des  Einschulalters,  mitt-
lerweile  von  vielen  Bildungspolitikern  gefordert  und  in
einigen Ländern (z.B. Saarland) bereits politische Praxis,
scheint  keine Lösung für  die Lösung des „Bildungspro-
blems“ zu sein, denn gerade in den „PISA-Siegerländern“
wie Finnland oder Schweden wird nicht  früher,  sondern
später als in Deutschland eingeschult. Zudem wissen wir



aus Untersuchungen51, dass sich mit der Frühbeschulung
(ohne  grundlegende  Änderung  der  schulischen Binnen-
struktur)  das  Risiko  des  Schulversagens  insgesamt
erhöht.

Die PISA-Studie konstatiert u.a. unterdurchschnittli-
che Werte  bezüglich  der  Lesekompetenz vor allem bei
den 15jährigen Jungen.  Einer  „frühen Förderung dieser
Kompetenz“  misst  sie  „eine  große  Bedeutung  zu“  und
empfiehlt, den Aspekt „der frühen Leseförderung dezidiert
(als) Gegenstand von vorschulischen Programmen“ anzu-
sehen.  „Von  besonderer  Bedeutung  ist  hierbei  die
Förderung  von Kindern  aus  Migrationsfamilien  und aus
anregungsarmen und lesefernen Elternhäusern.“

Folgende  Ergebnisse  von  PISA  Studien,  ergänzt
und bestätigt durch PISA-E und auch IGLU, können als
unbestritten gelten:

1. Das deutsche Bildungssystem schneidet im Kreis
vergleichbarer Länder äußerst schlecht ab. Selbst
die Leistungen auf höheren Niveaustufen, als bei
den 15jährigen,  bleiben hinter  denen in anderen
Ländern zurück. Die deutschen 15jährigen liegen
im unteren  Mittelfeld  bei  den  Leistungen Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften.

51 Vgl.  Fischbach,  T.,  Schulrechtsänderungsgesetz  NRW  –  eine  verpasste
Chance für ein pädagogisches Schulkonzept. in: Dokumentation Forum Schul-
rechtsänderungsgesetz. Dortmund 2003, S. 5.



2. Deutschland  weist  von  allen  OECD-Staaten  die
größte  Streuung  der  Schülerleistungen  auf.  Das
deutsche  Bildungssystem  ist  also  ungewöhnlich
selektiv,  was  sich  u.a.  in  der  restriktiven
Versetzungspraxis  zeigt.  24  %  der  15-Jährigen
haben mindestens einmal eine Klasse wiederho-
len müssen. Dies bedeutet aber nun keineswegs,
dass in Deutschland begabte Schüler  besonders
gefördert  werden,  wie  die  Ergebnisse  vermuten
ließen, sondern das Gegenteil ist der Fall.

3. Die Streuung der Leistungen bezieht sich nicht auf
den  Spitzenbereich,  sondern  die  Diskrepanzen
zwischen  den  oberen  und  den  unteren  Kompe-
tenzniveaus ist im Vergleich zu anderen Ländern
besonders groß und außerordentlich stark an die
soziale  Herkunft  geknüpft.  23  %  der  15jährigen
beherrschen das Lesen auf nur elementarem Ni-
veau. IGLU kann zeigen, dass sich diese Schere
im am Ende der Grundschulzeit noch nicht so weit
geöffnet hat.

4. Die  Kopplung  zwischen  sozialer  Herkunft  und
Kompetenzerwerb  ist  nirgends  so  groß  wie  in
Deutschland.

5. In Deutschland gelingt es den Schulen schlechter
als in vergleichbaren Ländern Kinder aus Migran-
tenfamilien auf ein akzeptables Niveau zu bringen.
Zur  Schichtzugehörigkeit  kommt  bei  Migranten-



kindern und –jugendlichen zudem die mangelhafte
sprachliche  Sozialisation  als  zusätzlicher  Belas-
tungsfaktor hinzu.

Wegen der starken Abhängigkeit  des Schulerfolgs
von sozialer Schicht und Sprachvermögen, sind Migran-
tenkinder52 von  der  Ungleichheit  der  Bildungschancen
besonders stark betroffen.

Lebenskompetenz

Im  Zusammenhang  mit  der  Debatte53 über  die
Ergebnisse  der  PISA-Studie  wurde  der  Begriff  der
„Lebenskompetenz“  eingeführt,  womit  im  Wesentlichen
auf die Besonderheiten nicht-formeller Bildungsprozesse
und damit  auf die Förderung informeller  Bildung für die
Entfaltung  der  Persönlichkeit  durch  Institutionen  der
Jugendhilfe hingewiesen werden soll. Dabei geht es um
die Befähigung  zur aktiven Gestaltung individueller  und
gesellschaftlicher Verhältnisse.

Für Bildungsprozesse stehen demnach Eigentätig-
keit,  Übernahme  von  Verantwortung,  Möglichkeiten  der
Teilhabe und Gestaltung sowie der Aneignung von Räu-

52 Vgl. Auernheimer, G. (Hrsg.), Schieflagen im deutschen Bildungssystem. Die
Benachteiligung der Migrantenkinder. Opladen 2003.
53 Vgl.  Arbeitsgemeinschaft  Jugendhilfe  (AGJ),  Bundesjugendkuratorium  u.
Sachverständigenkommission für den Elften Kinder- und Jugendbericht (2002).
Bildung ist mehr als Schule. Leipziger Thesen zur aktuellen bildungspolitischen
Debatte.



men  als  wichtige  Voraussetzungen  im  Vordergrund.  In
dieser Perspektive wird „kommunale Kinder- und Jugend-
politik“ zur „kommunalen Bildungspolitik“, wobei verschie-
dene Politikfelder (Jugendhilfe, Sozial- und Bildungspoli-
tik) verknüpft werden.

Bildungsbeteiligung

Das Forum Bildung54, das im November 2001 seine
zwölf  Empfehlungen  als  Ergebnis  einer  zweijährigen
Arbeit  und  als  konsensuale  Grundlage  für  Bildungsre-
formen präsentiert hat, hebt ebenfalls die Bedeutung von
Bildungsprozessen in  den frühen  Jahren der  kindlichen
Entwicklung  hervor  und fordert  an vorderster  Stelle die
frühe, individuelle Förderung des kindlichen Lernens. Es
weist auf die Notwendigkeit hin, „Motivation und Fähigkeit
zu kontinuierlichem und selbst organisiertem Lernen früh
zu wecken“, „Möglichkeiten der Kindertageseinrichtungen
zur  Unterstützung  früher  Bildungsprozesse  besser  zu
nutzen“ und eine „Verbesserung der Bedingungen für in-
dividuelle Förderung (in der Grundschule) einzuleiten.“

Der  derzeit  in  Deutschland geführten,  vorwiegend
politisch-gesellschaftlich  motivierten  Bildungsdebatte
gingen Diskussionen voraus,  die sich mit  frühkindlichen
Bildungsprozessen, der Qualität des Bildungscurriculums,
der  pädagogischen  Qualität  und  den  Rahmenbe-

54 Vgl. www.bildungplus.forum-bildung.de.



dingungen  befassten.  Diese  Beiträge  befürworten  eine
Modernisierung und Neugewichtung der  Bedeutung von
Bildung für Kinder unter sechs Jahren. 

Im internationalen Vergleich sieht die Bildungsbetei-
ligung55 von Kindern unter sechs Jahren in Deutschland
recht düster aus: In der Bildungsbeteiligung Dreijähriger
liegt  Deutschland mit  53 % auf  Platz 9,  der EU-Durch-
schnitt liegt bei 58 %, Länder wie Frankreich und Belgien
kommen auf 100 % bzw. 98 %. Dieser Platz verschiebt
sich bei der Bildungsbeteiligung der Vier- bzw. Fünfjäh-
rigen (Platz 10 bzw. 15) noch weiter nach unten. Von da-
her erklärt sich u.a. auch, warum Deutschland bei den öf-
fentlichen Ausgaben für Bildungseinrichtungen mit 4,35 %
(Anteil am BIP) auf Platz 22 bei 30 OECD-Staaten liegt.
Das Ländermittel  beträgt  5,0 %. Länder wie Dänemark,
Frankreich und Finnland wenden um die 6,0 % des BIP
für  Bildung auf.  Von allen EU-Staaten geben nur Grie-
chenland und Portugal einen noch geringeren Anteil  für
Bildung aus.

Situation in Rastatt

Die  hier  dargestellten  Zahlen  zur  Bildungsbeteili-
gung und zur Bildungsbenachteiligung lassen sich auch
für den Bereich der Stadt in Rastatt verifizieren. Betrach-
55 Die folgenden Zahlen aus: Hovestadt, G., Was ist in Deutschlands Schulen
anders? MS., AG Bildungsforschung/Bildungsplanung des FB2 der Universität
Essen 2001.



tet  man beispielsweise die Übergangsquoten56 von den
Rastatter  Grundschulen  auf  weiterführende  Schulen
(Haupt-, Real- und gymnasiale Schulformen) so fällt eine
hohe statistische Diskrepanz auf, die zumindest Hinweise
auf  systematische Diskriminierung zulässt  und die nicht
alleine  mit  Varianz  oder  dergleichen  schlüssig  erklärt
werden  kann,  sondern  den  begründeten  Verdacht
erhärtet, dass Wohnort und „Milieuzugehörigkeit“ höhere
Bedeutung für  den Bildungsweg haben als genuine Bil-
dungsfaktoren.

Die Übergangsquoten im Schuljahr 2004/2005 auf
die  Hauptschulen  variieren  von  54,02  %  (Hans  Jakob
Schule),  51,5  % (Karlschule)  bis  17,7  % bzw.  18,1  %
(Grundschule Ottersdorf  und Rauental). Die Übergangs-
quoten auf Gymnasien variieren von 53,3 % (Ottersdorf),
41,6  %  (Carl-Schurz-Schule),  43,8  %  (Hans-Thoma-
Schule) bis 18,8 % (Karlschule). Die Zahlen wären noch
exakter  zu  interpretieren,  wenn  die  Rücklaufquoten
gleichfalls bekannt wären.

Ausgehend  von  der  statistisch  erwiesenen  Tatsa-
che, dass Intelligenz und Bildungsfähigkeit (nicht zu ver-
wechseln mit Bildungswilligkeit und Bildungsbereitschaft)
i.d.R.  normal  verteilt  sind (Gauß-Verteilung),  ist  nun zu
fragen,  welche  Faktoren,  diese  Diskrepanzen  verursa-
chen. Andersrum wird damit auch gefragt, ob Milieudispo-
sitionen und positive bzw. negative Stigmatisierungen die

56 Vgl. Statistiken zu Übergangsquoten des FB 9 Schulen der Stadt  Rastatt
(Stand 10/2004).



Lehrer eher oder weniger veranlassen, Empfehlungen für
bestimmte Schulformen auszusprechen, oder dass die je-
weiligen Grundschulen derart mit didaktischen, kulturellen
etc. Problemen befasst sind, dass Übergangsquoten der-
art variieren. 

Eindeutig bleibt jedoch die systematische Benach-
teiligung von Kindern aus sozial benachteiligten Milieus,
die in  dieser  biographisch überaus bedeutsamen Über-
gangsphase zusätzlich benachteiligt werden.

Kommunalpolitik

Bildung von Kindern und Jugendlichen wird zukünf-
tig verstärkt eine kommunale und regionale Aufgabe mit
hoher Priorität. Kommunalpolitik wird sich vermehrt sozi-
al-  und jugendpolitischen  Bereichen  zuwenden müssen
und  als  kommunale  Bildungspolitik,  die  verschiedene
Felder der Politik (Jugend-, Sozial-, Bildungspolitik usw.)
verknüpfen.

Letztlich kann nur so dem Postulat „lokaler und so-
zialer  Gerechtigkeit“  Genüge  getan  werden.  Dafür  sind
aber nicht nur die politischen Institutionen auf der lokalen
Ebene zuständig, sondern alle, die im öffentlichen Raum
(für  das Aufwachsen der Kinder) Verantwortung tragen.
Die Entwicklung von Strukturen im Bereich des gesamten
Bildungssystems  (KITA,  Schule,  Jugendarbeit)  wird  zu-



künftig  verstärkt  eine  kommunalpolitische  Aufgabe
werden, da sich Europa-,  Länder- und Bundesebene im
Zuge der neoliberalen Restauration strukturell von dieser
Aufgabe entlasten werden.

Die Rede über  die  „Bildung  der  nachwachsenden
Generation“  impliziert  damit  selbstverständlich  auch  die
Frage  des  (politischen)  Umgangs  mit  Kindern  und
Jugendlichen in einer „Stadtgesellschaft“. Im Prinzip steht
also, wie Brumlik57 formuliert, die verantwortliche “Beherr-
schung des Generationenverhältnisses“ zur Debatte.

3.2 Exkurs A) Intelligenz

In  einem  dreijährigen  „Trainingsprogramm“  für
Kinder zwischen zwölf und vierzehn Jahren, deren Intel-
ligenzquotient  mit  durchschnittlich  52  Punkten  extrem
gering war, konnten erstaunliche Erfolge erzielt  werden.
Der  IQ  dieser  Kinder  stiegt  in  diesen  drei  Jahren  um
durchschnittlich 40,7 Punkte, einige Kinder konnten sogar
eine  weiterführende  Schule  erfolgreich  absolvieren.  Es
kann also (in  einem quasi  experimentellen Setting)  ge-
zeigt werden, dass „gering intelligente“ Kinder durch eine
gute  Ausbildung  so  zu  fördern  sind,  dass  sie  trotz

57 Brumlik, M., Gerechtigkeit zwischen den Generationen. Berlin 1995, S. 33.



schlechter  sozialer  Verhältnisse  eine  Intelligenzsteige-
rung58 vollziehen.

Schon die klassische Untersuchung von eineiigen
Zwillingen von Newman, Freeman und Holzinger aus dem
Jahre 1937 zeigte bereits, dass die Korrelation zwischen
den  umweltbedingten  (soziokulturellen)  Bildungsunter-
schieden  und  den  schulischen  Leistungsunterschieden
bei  den  Zwillingen  sehr  hoch  ist.  Unterschiede  in  Bil-
dungsvorteilen und kulturellen Niveaus des Elternhauses
rufen Unterschiede im IQ und in der schulischen Leistung
hervor. 

Zu  intelligenzhemmenden  Faktoren  gehört  neben
dem Elternhaus, der Ernährung und ausreichender Bewe-
gung insbesondere auch ein strafender und gleichgültiger
Erziehungsstil der Lehrer, wobei nachgewiesen ist, dass
ein lobender und fördernder Erziehungsstil der Lehrer po-
sitive Entwicklungen fördert.

Die Ergebnisse der „Head-Start“ Programme in den
USA,  die  im  übrigen  von  Präsident  Busch  gestoppt
wurden, zeigen, dass durch die unterschiedlichsten Früh-
förderungsprogramme bei sozial benachteiligten Kindern
(Unterschichtkinder)  weniger  Einweisungen  in  Sonder-
schulen, weniger Relegationen, bessere schulische Leis-
tungen und bessere Leistung in allen intellektuellen Berei-
chen erreicht werden konnten.
58 Vgl. Gage, N.L.,  Berliner, D.C.,  Pädagogische Psychologie.  Weinheim und
München 1986. Vgl. auch: Spitzer, M., Lernen. Gehirnforschung und die Schule
des Lebens. Heidelberg, Berlin 2003, S. 19-77.



3.3 Inklusion  –  Exklusion:  Sozioökonomische
Verwerfungen  und  Konsequenzen  für  die  Bil-
dungssysteme

Inklusion – Exklusion

Exklusion/Inklusion59 wird hier nicht im Hinblick auf
eine allgemeine Theorie definiert, sondern im Hinblick auf
spezifische  Soziale  Probleme,  die  in  (metropolitanen)
Stadt-Gesellschaften  auftreten  und  die  Integrationskraft
dieser  Gemeinwesen  insgesamt  immer  stärker  heraus-
fordern. Exklusion meint dann das Zusammentreffen von
marginaler  Position  am Arbeitsmarkt  und  gesellschaftli-
cher Isolation, wie dies seit den 80er Jahren zunehmend
in allen industriellen Gesellschaften West- und Südeuro-
pas  und  in  den  USA  festzustellen  ist.  Sie  betrifft
Migranten wie Einheimische gleichermaßen.

Die  Entstehung  des  Problems  ist  das  historische
Resultat  spezifisch  organisierter  kapitalistischer  Gesell-
schaften (d.h. Gesellschaften, deren ökonomisches Sys-
tem  auf  die  Akkumulation  von  Kapital  als  Selbstzweck
ausgerichtet ist), die gegenwärtig einen epochalen Wan-
del  durchmachen.  Letztlich  handelt  es  sich  um  eine
krisenhaft  verlaufende  Umwälzung  in  der  gesellschaftli-

59 Grundlegend zu Inklusion und Exklusion: Alisch, M., Dangschat, J. S., Armut
und  soziale  Integration.  Strategien  sozialer  Stadtentwicklung  und  lokaler
Nachhaltigkeit.  Opladen 1998. Kronauer, M. „Soziale Ausgrenzung” und „Un-
derclass”:  Über neue Formen der gesellschaftlichen Spaltung.  in:  Leviathan,
Vol. 25, 1997, No. 1, S. 28- 49.



chen Organisation der Arbeit, wie sie z.B. im Phänomen
des „jobless growth“ ihren Ausdruck findet.

In  der Zeit  nach dem Zweiten Weltkrieg  wurde in
der  Bundesrepublik  Deutschland  (wie  in  den  meisten
westeuropäischen  Staaten)  dreißig  Jahre  lang  gesell-
schaftliche „Inklusion“ in einem bis dahin nicht gekannten
Maße ermöglicht. Diese Entwicklung wird nun - unter neo-
liberalen  Vorzeichen  -  zunehmend  außer  Kraft  gesetzt.
Es ist notwendig, der Arbeitslosigkeit und Armut deshalb
besondere Aufmerksamkeit zu widmen, weil Einkommen,
Vermögen  und  Erwerbstätigkeit  in  modernen  Gesell-
schaften die wichtigsten Vermittler gesellschaftlicher Teil-
habe sind und damit zentrale Inklusionsvariablen sind.

Die in den Globalisierungsprozess hineingezogenen
nationalstaatlich  verfassten  Gesellschaften  unterliegen
zur  Zeit  einer  sozialen  Heterogenisierung,  die  sowohl
ganze  Industriezweige  als  auch  Status-  und  Berufs-
gruppen intern spaltet und Bevölkerungsgruppen mit dau-
erhaftem  Ausschluss  (Exklusion)  aus  dem Erwerbssys-
tem bedroht.  Exklusion wird damit mehr zu einem konti-
nuierlichen gesellschaftlichen Prozess als zu einem fes-
ten Zustand, von dem immer mehr Bevölkerungsgruppen
betroffen  sind und neue/alte  Klassenbildungen evoziert.
Das Verhältnis von Inklusion und Exklusion ist zudem ein
Spannungsverhältnis.  Charakteristisch  für  Exklusion
werden die wachsende Diskrepanzen zwischen den an-
scheinend universellen Angeboten der Gesellschaft,  die
zugleich Anforderungen (Konsum, Lebensstile etc.)  dar-



stellen, und den eigenen (biographischen) Möglichkeiten,
letztere  zu  realisieren;  charakteristisch  ist  das
Schrumpfen  und/oder  Zerbrechen sozialer  Beziehungen
im  Spannungsfeld  dieser  Diskrepanzen60 und  die  (fast
süchtige) permanente Suche nach Nähe, Kommunikation
und Information.

Soziale Teilhabe

Im  Erstlingswerk  Klaus  Mollenhauers  „Die
Ursprünge  der  Sozialpädagogik  in  der  industriellen
Gesellschaft“61 wird die Entwicklungsgeschichte der Sozi-
alpädagogik  im  Kontext  der  sozialen  Umbildungs-  und
Verwerfungsprozesse, die im 19. Jahrhundert ihren Aus-
gang genommen haben, rekonstruiert. „Gesellschaftliche
Ziele“  wurden  seinerzeit  erstmals  in  die  Erziehungs-
aufgabe  aufgenommen.  Letztlich  wurde  erst  dadurch
Demokratisierung  als  bewusste  Teilhabe  und  Verant-
wortung aller am politisch-gesellschaftlichen Geschehen
möglich.

Eine aktuelle Beschäftigung mit Sozialen Probleme
stellt die klassische Frage der Gerechtigkeit, welche be-
60 Vgl.  Kronauer,  M.,  Exklusion.  Über die Gefährdung des Sozialen im hoch
entwickelten  Kapitalismus.  Frankfurt/New York  2002.  Nassehi,  A.,  Inklusion,
Exklusion - Integration, Desintegration. Die Theorie funktionaler Differenzierung
und die Desintegrationsthese. in: Heitmeyer, W., (Hrsg.), Was hält die Gesell-
schaft zusammen? Frankfurt/M. 1997.
61 Mollenhauer,  K.,  Die  Ursprünge  der  Sozialpädagogik  in  der  industriellen
Gesellschaft.  Eine  Untersuchung  zur  Struktur  sozialpädagogischen  Denkens
und Handelns. Weinheim und Basel 1987.



reits  Platon  bewegte,  aber  auch  erneut  die  „Soziale
Frage“,  ursprünglich  ein  Thema  des  19.  Jahrhunderts.
Letztere scheint abgehakt und in den Geschichtsbüchern
abgelegt - ist aber so aktuell wie nie im Zeitalter der „öko-
nomischen Totalglobalisierung“. Antwortmöglichkeiten auf
die „Soziale Frage“ bilden den Kern der Sozialen Arbeit,
deren  Zentraltopos  das gelingende  Leben  in  einer  von
der  Idee  der  Gerechtigkeit  geprägten  demokratischen
Gesellschaft bildet, das dem beschädigten Leben (Armut,
Misshandlung etc.) entgegenwirken soll. 

Schon  Platon  vertrat  die  Ansicht,  dass  in  einer
Gesellschaft  große  soziale  Gegensätze  zu  vermeiden
sind.  Weder  drückende  Armut  noch  überbordender
Reichtum sind zu tolerieren,  weil dadurch gesellschaftli-
che  Grundlagen  per  se  zerstört  werden.  Dieses  Pro-
gramm ist nunmehr erneut in Frage gestellt, denn bei den
aktuellen Problemstellungen im Umfeld der Sozialen Pro-
bleme  handelt  es  sich  um  Phänomene  sozialer  Des-
integration und neuer gesellschaftlicher Spaltungen.  Em-
pirisch lässt sich zeigen, dass es immer mehr Armut gibt
aber  -  und  das  ist  historisch  neu  -  auch  immer  mehr
Reichtum. Zu den alten Kategorien der „Reichen und Ar-
men, der Wohlhabenden und der Mittelschichten“ gesellt
sich die neue Kategorie der Ausgeschlossenen.  Weitge-
hend folgenreich zieht diese Entwicklung die tendenzielle
Verarmung der Mittelschichten nach sich , womit der „so-
ziale Kitt” westeuropäischer Gesellschaften brüchig wird,
da sich viele Menschen zunehmend von Eliten und poli-
tischen  Entscheidungsträgern  verraten  fühlen.  Damit



werden die sozialen Grundlagen westlicher Demokratien
gefährdet.

Soziale Probleme

Bei  Sozialen Problemen liegen Diskrepanzen zwi-
schen  sozialen  Standards  und  faktischen  Abläufen  zu-
grunde, deren Ursprung im Sozialen selbst zu suchen ist.
Dabei spielen religiöse und moralische Vorstellungen des
„guten  Lebens“  eine zentrale  Rolle.  Damit  sind  Soziale
Probleme in historischer Perspektive dergestalt zu sehen,
als sie stets auf einen möglichen Entwicklungsstand ver-
weisen. Sozial wird das Problem also dadurch, dass es
sich auf gesellschaftliche Verhältnisse und soziale Stan-
dards (z.B. Gesundheit, Erziehung, Bildung, Arbeit, gesi-
chertes Einkommen) bezieht, die im Rahmen eines gege-
benen  gesellschaftlichen  Entwicklungsstands  prinzipiell
von allen Gesellschaftsmitgliedern als erreichbar gelten,
an dem aber gleichwohl nicht  alle partizipieren können.
Ein  Zuviel  an  sozialer  Ungleichheit  ist  deshalb  ein  so-
ziales Problem, weil sie grundsätzlich ungerecht ist.  Der
Ausschluss von der Teilhabe an den wichtigsten  Funk-
tionssystemen  moderner  Gesellschaften  nimmt  ihren
Ausgangspunkt i.d.R. im Ausschluss aus dem Beschäfti-
gungssystem, endet aber nicht damit, sondern führt nun
zum Ausschluss von Bildung oder allgemeiner zum Aus-
schluss von den Möglichkeiten  des Erwerbs kulturellen,
politischen und symbolischen Kapitals.



Soziale Integration

Wie  beispielsweise  Richard  Münch62 zeigt,  ist
Erwerbsarbeit das zentrale Medium sozialer Integration in
modernen Gesellschaften; Normalarbeitsverhältnisse und
Normalbiographien dienen als Integrationsfolie. Die „wor-
king poor“ verweisen allerdings auf die Mehr- und Neu-
dimensionalität sozialer Probleme in postfordistisch-kapi-
talistischen  Gesellschaften,  da  nunmehr  die  Arbeits-
integration  keine Gewähr  mehr  für  gesellschaftliche  In-
tegration bietet. Damit rückt die Möglichkeit, bzw. die Un-
möglichkeit ein würdevolles, den Standards des zivilisato-
rischen Niveaus entsprechendes Leben zu führen, erneut
in den Mittelpunkt Sozialer Arbeit.

Diese Entwicklungen betreffen Kinder und Jugendli-
che in besonderer Art und Weise, denn für diese sind die
biographischen Chancen von vorne herein nicht gegeben
bzw. werden beschnitten. Wie z.B. die PISA-Studie ein-
drücklich gezeigt hat, verändert sich das bundesrepubli-
kanische Bildungs- und Sozialsystem in den vergangenen
Jahrzehnten  in  Richtung  auf  soziale  Ausgrenzung  und
nähert  sich  damit  tendenziell  dem  us-amerikanischen
System.  Die  Menschen  existieren  „am  (Arbeits-)  Markt
vorbei“;  verfügen  lediglich  noch  über  die  Kapazität  zu
arbeiten; letztere kann jedoch nicht mehr produktiv einge-
setzt werden. Symbolisch werden sie deshalb beherrscht,
weil  ihnen der  Zugang  zu den gesellschaftlich  notwen-

62 Münch, R., Offene Räume. Soziale Integration diesseits und jenseits des Na-
tionalstaats. Frankfurt/M. 2001.



digen Ressourcen systematisch verwehrt wird, vor allem
zu  den  Qualifikationen,  die  ihr  Arbeitsvermögen  erst
„marktfähig“  machen  würden;  also  Bildung.  Anders
gesprochen:  Bildung  und  Erziehung  werden  zur  „Inklu-
sionshilfe“63.

Frühe Kindheit und soziale Benachteiligung

Zu den grundlegendsten  pädagogischen und psy-
chologischen  Erkenntnissen  überhaupt,  gehört  das
Wissen, dass für die Entfaltung der Persönlichkeit, für die
Entwicklung von Gefühlen, Intelligenz und sozialem Ver-
halten  des  Menschen  die  frühe  Kindheit  von  ent-
scheidender  Bedeutung  ist.  Im  folgenden  Abschnitt
werden  die  Veränderungsprozesse  näher  beschrieben,
welche die Gesellschaft der Bundesrepublik Deutschland
in  den  vergangenen  zwei  Jahrzehnten  nachhaltig  ver-
ändert  haben.  Dies aus diesen Veränderungsprozessen
resultierende  sozioökonomische  Verwerfungen  wirken
nachhaltig auch auf die Bildungssysteme ein.

Als  Resultat  dieser  Veränderungen  wird  Kinder-
tageseinrichtungen vermehrt die Aufgabe übertragen, die
kognitiven, sozialen und psychomotorischen Bereiche zu
differenzieren und gegenüber dem emotionalen Bereich
zu stärken. Dabei darf nicht aus dem Auge geraten, dass

63 Diehm, I., Radtke, F. O., Erziehung und Migration. Eine Einführung. Stuttgart
1999, S. 174.



die ergänzende und unterstützende Erziehung nach wie
vor Ziel vorschulischer pädagogischer Arbeit ist, mit dem
Ziel der Erziehung zur mündigen Persönlichkeit.

Dort, wo aufgrund struktureller sozialer Benachteili-
gung die Strukturiertheit des Sozialen und die autonome
Reproduktion  in  zentralen  gesellschaftlichen  Bereichen
(Arbeit, Bildung und Partizipation) gefährdet ist, wird poli-
tische  Steuerung  erforderlich,  soll  die  soziale  Funktion
des Gemeinwesens erhalten bleiben. Damit wird die In-
tegration  der  aus  den  skizzierten  Milieus  stammenden
Kinder  und Jugendlichen eine der  vordringlichsten Auf-
gaben einer Bildungspolitik, die den Gleichheitsgrundsatz
des Grundgesetztes64 und Rechtsgrundsätze von Länder-
verfassungen ernst nimmt. Denn „jeder junge Mensch hat
ohne  Rücksicht  auf  Herkunft  und  wirtschaftliche  Lage,
das Recht auf eine seiner Begabung entsprechende Er-
ziehung und Ausbildung.“65

Gesellschaftliche Rahmenbedingungen

Mindestens drei  gesellschaftliche Problembereiche
erschweren  aktuell  die  chancenreiche  Realisierung  von
Bildungsprozessen  im Kindesalter  und die  „Entwicklung
von Strukturen gelingenden Lebens“:

64 Die PISA-Studie hat  eindrücklich nachgewiesen,  dass die  soziale Öffnung
des  deutschen  Bildungssystems  eine  vorrangige  bildungspolitische  Aufgabe
darstellt.
65 § 11,1 Verf. Baden-Württemberg.



1. Es  verschlechtern  sich  die  gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen  für  „gelingendes  Auf-
wachsen“ (Strukturen gelingenden Lebens, famili-
enstruktureller  Optimismus  etc.)  insgesamt66.
Diese  stellen  aber  notwendige  gesellschaftliche
Voraussetzungen für das Gelingen des Prozesses
von Bildsamkeit dar. Letztlich können Bildungspro-
zesse erst  dann erfolgreich  beginnen,  wenn die
materiellen  und  ideellen  Grundbedürfnisse  des
Menschen  befriedigt  sind.  Dies  sind  unter
anderem Ernährung, Gesundheit, Wohnen, Arbeit
mit  einem gesicherten  Einkommen,  familiale  Er-
ziehung und (formale) Bildung.

2. Bildung setzt grundsätzlich die Möglichkeit gesell-
schaftlicher  Partizipation  und  ein  gewisses  Maß
materieller  Grundsicherung  voraus.  Hierzu  ist
elementar  auch die Partizipation durch Arbeit  zu
zählen,  die  aktuelle  für  immer  mehr  Menschen
erschwert wird. Die Zunahme von individueller und
gesellschaftlicher Armut bei gleichzeitiger starker
Zunahme von individuellem Reichtum lässt die ge-
rade skizzierte Grundtatsache neue Aktualität ge-
winnen,  da  zunehmende  (finanzielle  und  per-
sonelle) Sachzwänge die Entfaltung des Bildungs-
gedankens in Kindertageseinrichtungen strukturell
verhindern.

66 Die „Reformen“ im Zusammenhang mit dem sog. Hartz IV-Paket betreffen in
besonderer Weise Alleinerziehende, Frauen und Kinder. 



3. Vermehrt  erfolgt  im  Moment  der  Eintritt  von
Kindern  deutscher  als  auch  nichtdeutscher  Her-
kunft in den Kindergarten, welche einmal die deut-
sche  Sprache  nur  mangelhaft  beherrschen  und
zum anderen  dadurch  in  ihrer  gesellschaftlichen
und bildungsmäßigen  Integration  insgesamt  „be-
hindert“ werden.

Durch die reizmonotone „Bildschirm- und Medienso-
zialisation“67 und  veränderte  Familienstrukturen68 (Dein-
stitutionalisierung des bürgerlichen Familienmusters, Ein-
Eltern-Familien,  Geburtenrückgang,  Stielfamilien  etc.)
findet  der Spracherwerb heute bei vielen Kindern (auch
deutscher  Herkunft!)  nur  mangelhaft  statt.  Diese Tatsa-
che gilt  für  immer mehr Kinder aus proletarischen bzw.
Unterschichtmilieus,  zunehmend  allerdings  auch  für
Kinder mittlerer Schichten. 

Ein  Kind  sprachlich  zu  fördern  bedeutet,  es  in
Sprachlernprozessen zu unterstützen. Dies geschieht vor
allem  im  altersgemäßen  Spiel.  Kinder  aus  sozio-struk-
turell und kulturell benachteiligten Milieus müssen speziell
im  sprachlich-kreativen  Bereich  (Erweiterung  der  Aus-
drucksfähigkeit)  gefördert  werden,  um ihre Zugangsvor-
aussetzungen zum Grundschulsystem zu verbessern und
damit Integration überhaupt erst zu ermöglichen.

67 Absolut lesenswert zu diesem Thema sind die vielfältigen Veröffentlichungen
des Ulmer Psychiaters Manfred Spitzer. Vgl. Spitzer, M., Vorsicht Bildschirm!
Elektronische Medien, Gehirnentwicklung und Gesellschaft.  Stuttgart, Düssel-
dorf, Leipzig 2005.
68 Vgl. Peukert, R., Familienformen im sozialen Wandel. Opladen 1991, S. 89ff.



Soziale Brennpunkte und Armut

Insbesondere in städtischen Brennpunkten mit he-
terogener  ethnischer,  kultureller,  religiöser  und  ökono-
mischer Bevölkerungsstruktur sind die gesellschaftlichen
Wandlungsprozesse, die in den vergangenen Jahrzehn-
ten zu gravierenden Veränderungen in den Binnen- und
Außenverhältnissen  der  deutschen  Gesellschaft  geführt
haben, an hervorragender Stelle zu beobachten.

Diese  Veränderungen  betreffen  insbesondere  die
soziale Lage von Kindern und Jugendlichen, deren gesell-
schaftliche  Integration  insgesamt  bedroht  ist.  Der
beschleunigte Wandel der Bedeutung der Familie sowie
die  massiven  Veränderungen  in  der  gesellschaftlichen
Gesamtsituation verlangen von daher pädagogische An-
passungen  in  der  Konzeption  einer  Kindertageseinrich-
tung. Wie im vorausgegangenen Kapitel bereits gezeigt,
ist es nach wie vor, und mit steigender Tendenz, die Ar-
mut der Eltern, welche die Erziehung der Kinder beson-
ders beeinträchtigt.

Die  „Abkopplung“  vom Normalbereich  der  Gesell-
schaft ist eines der Hauptprobleme der von Armut betrof-
fenen  und/oder bedrohten  Bewohner,  die  teilweise eine
so starke Insularexistenz führen, dass Übergänge in den
gesellschaftlichen  Normalbereich  effektiv  nicht  mehr
möglich sind. Diese Ausgrenzungseffekte deuten darauf
hin, dass in der globalisierten Welt  die überwunden ge-
glaubte „Ghetto-isierung“ in neuem Gewand zurückkehrt.



Der  Ausschluss  (Exklusion)  von  der  Teilhabe  an
den  wichtigsten  Funktionssystemen  einer  modernen
Gesellschaft  nimmt  ihren Ausgangspunkt  i.d.R.  im Aus-
schluss aus dem Beschäftigungssystem, endet aber nicht
damit,  sondern  führt  nun  zum Ausschluss  von  Bildung
oder allgemeiner zum Ausschluss von den Möglichkeiten
des  Erwerbs  kulturellen,  politischen  und  symbolischen
Kapitals.

Wie  jüngst  Strohmeier69 in der „neuen praxis“  ge-
zeigt hat, wächst in den städtischen Armutsquartieren ein
großer  Teil  der  nachwachsenden   Generation  unter
Lebensbeding-ungen  auf,  welche  die  alltägliche  Erfah-
rung der Normalität  von Armut,  Arbeitslosigkeit,  sozialer
Ausgrenzung,  Apathie,  gesundheitlichen  Beeinträchti-
gungen, möglicherweise auch Gewalt und Vernachlässi-
gung  beinhalten.  „Kinder  in  den  Armutsstadtteilen“,  so
seine  Schlussfolgerung,  „erfahren  eine  abweichende
gesellschaftliche Normalität.“

Damit  wird  die  Erfahrung  von  Perspektivlosigkeit
und sozialer Apathie normal. Gleichzeitig ist ein mangeln-
des  Selbstwertgefühl  in  Bezug  auf  Anforderungen  der
Mehrheitsgesellschaft  zu  konstatieren.  Für  die  nach-
wachsende Generation wird somit die Erfahrung von Mar-

69 Strohmeier,  K.P.,  Kinderarmut  und  das  Humanvermögen  der  Stadtgesell-
schaft.  Soziale und räumliche Strukturen der Armut  im Ruhrgebiet.  in:  neue
praxis,  2001,  31.  Jg.,  3,  S.  311-320. Vgl.  auch Butterwegge,  C,  Klundt,  M.
(Hrsg.), Kinderarmut und Generationengerechtigkeit. Familien- und Soziapolitik
im demographischen Wandel. Opladen 2002.



ginalität  zur  normalen  Lebenserfahrung  und  als  solche
identitätsstiftend.

Sozialer Raum

Nach  Pierre  Bourdieu70 konstituiert  der  soziale
Raum das Verbindungsglied zwischen Makro- und Mikro-
ebene und spielt im Kontext des sozialen Wandels eine
selbständige,  die  Marginalisierung  verstärkende  Rolle.
Die „Ghettos“ sind Räume sozialer Exklusion geworden.
Diese  Veränderung  sozialräumlicher  Quartiere  zeichnet
Bourdieu  mit  Mitarbeitern  in  <la  misère  du  monde>71

einzigartig nach. Bourdieus These, empirisch an der fran-
zösischen Gesellschaft  gezeigt,  dass Lebensstile  -  und
die Ausgrenzung bzw.  Nichtteilhabe -  entscheidend zur
Aufrechterhaltung der Klassengesellschaft beitragen, un-
terscheidet  sich grundsätzlich von der modernisierungs-
theoretischen  Auffassung  Ulrich  Becks,  Milieu  und
Lebensstile  hätten  die  Klassenstrukturierung  (Eher  ein
Paternoster-  als  ein  Fahrstuhleffekt)  moderner  Gesell-
schaften abgelöst.

Das  Konzept  des  „Überflüssigwerdens“,  „der  so-
zialen Entbehrlichkeit“  beschreibt typische biographische
und  milieuspezifische  Prozessmuster,  für  die  ein  phä-
nomenologischer Befund entscheidend ist, der „etwas mit
70 Bourdieu, P., Die feinen Unterschiede. Kritik  der gesellschaftlichen Urteils-
kraft. Frankfurt/M. 1982.
71 Bourdieu, P., et al., La misère du monde. Paris 1993



einem  Körperausdruck  von  Müdigkeit,  Abgestumpftheit
und  Apathie  zu  tun  hat“.  Damit  deutet  sich  ein
dialektisches  Verhältnis  zwischen  Strukturen  objektiver
Benachteiligung, familientypischen Strukturen der Leben-
spraxis und deren generativer Reproduktion an.

Migration und Kindheit

Durch  Kriege,  Armut  und  Repression  werden  die
weltweiten  Migrationsbewegungen  extrem  beschleunigt.
Dies führt  dazu,  dass  sich  in  den  Staaten  und Gesell-
schaften der Nordhalbkugel die ethnische, kulturelle und
religiöse Zusam-mensetzung der Bevölkerung (ob gewollt
oder nicht) erheblich verändert. Die Konsequenzen dieser
„Pluralisierung  der  Lebensformen“  führen  zur  Zunahme
innergesellschaftlicher  Konflikte.  Inklusion  kann  dann
heißen, dass sich das politische Gemeinwesen offen hält
für die Einbeziehung von Bürgern jeder Herkunft,  „ohne
diese  Andere  in  die  Uniformität  einer  gleichgearteten
Volksgemeinschaft“72 einzuschließen.

Nach 50 Jahren Einwanderungsgeschichte73 in der
BRD  sind  Migrantenkinder  immer  noch  strukturell  be-
nachteiligt. Deren Eltern bleiben der Schule aufgrund von
Sprach- und Verstehensproblemen der Schule fern.  So-
mit fallen diese als Unterstützung für ihre Kinder weg. Für
72 Habermas, J., Die postnationale Konstellation. Frankfurt/M. 1998, S. 113.
73 Elschenbroich,  D.,  Eine  Nation  von  Einwanderern.  Frankfurt/M.  und New
York 1986.



Schule und vorbereitende Institutionen kommt nun auch
die  Aufgabe  zu,  Eltern  Räume  zur  Kommunikation  zu
bieten, da gerade in informellen Bereichen Sprache einfa-
cher gelernt wird als in formell-strukturierten Unterrichts-
formen.

Der  Spracherwerb  der  Migrantenkinder  erfolgt  in
der Regel in ihrer Muttersprache, so dass der Erwerb der
deutschen Sprache nur mangelhaft stattfindet. In urbanen
Räumen sind geschätzte 25 % der Bevölkerung - bei den
unter 20jährigen ist dieser Wert noch höher anzusetzen -
Migranten74, für welche die zentralen Wert- und Normvor-
stellungen  des  deutschen  Kulturkreises  grundsätzlich
fremd  sind.  Sie  leben  weitgehend  in  eigenkulturellen
Milieus („Communities“).

Hieraus  resultieren  interkulturelle  Konflikt,  die  der
Tatsache  geschuldet  sind,  dass  zwei  „inkompatible“
Welterklärungs-  und  Verhaltensmuster  auf  einander
treffen und keine Einigung erzielt werden kann, da Inter-
aktionsmuster  grundsätzlich unvereinbar sind.  Dies ver-
weist zusätzlich auf die Zunahme sozialräumlicher Segre-
gation  und  damit  einer  wachsenden  sozialen  Pola-
risierung.  Damit ist mittelfristig die soziale und kulturelle
Homogenität  und  Konsensualität  im  Gemeinwesen  ge-
fährdet.  Aktuell  müssen  Pädagogen/innen  (migranten-
sensibel) über folgende Tatsachen informiert sein:

74 Einwanderer, Aus- und Übersiedler aus der ehemaligen UdSSR, Asylbewer-
ber und Flüchtlinge.



Ø Viele Migrantenkinder, sowohl der ersten als auch
der  zweiten  Generation,  leiden  unter  einem
mangelnden  Selbstwertgefühl,  was  Integration
erschwert  und Bildungsprozesse nicht stattfinden
lässt. 

Ø Da die Beherrschung der deutschen Sprache für
Integration  zentral  ist,  Mangel  an  Selbstwert  je-
doch häufig über Sprache vermittelt  wird, kommt
der  behutsamen  sprachlichen  Förderung  hohe
Priorität zu.

Ø Zudem erfahren Migrantenkinder bundesdeutsche
Bildungseinrichtungen häufig als diskriminativ, da
viele Bildungseinrichtungen, die Tatsache der Ein-
wan-derung pädagogisch noch nicht zur Kenntnis
genommen haben, was sich u.a.  im Studium,  in
der  (Referendariats-)  Ausbildung,  pädagogischer
Zielsetzung im Klassenraum und curricularer Aus-
gestaltung zeigt. 

Ø Zuletzt ist es notwendig, darauf hinzuweisen, dass
Migrantinnen ihre Weiblichkeit75 wesentlich anders
erfahren und artikulieren,  was i.d.R.  zu Diskrimi-
nierungen und Stigmatisierungen führt.

75 Hierzu  aufschlussreich:  Nestvogel,  R., Aufwachsen  in verschiedenen
Kulturen. Weibliche Sozialisation und Geschlechterverhältnisse in Kindheit und
Jugend. Weinheim und Basel 2002. Dort besonders das Kapitel über „Körper-
sozialisation“, S. 313 ff.



Postnationalitäten

In  den  europäischen  Wohlstandsgesellschaften
mehren  sich  ethnozentrische  Reaktionen  der  ein-
heimischen Bevölkerung gegen alles Fremde. “Unter dem
Gesichtspunkt  der  institutionellen  Ermöglichung  von
demokratischer Selbstbestimmung zählt die politische In-
tegration der Bürger einer großräumigen Gesellschaft zu
den unumstrittensten historischen Leistungen des Natio-
nalstaates.  Heute  verraten  jedoch  Anzeichen  der  poli-
tischen Fragmentierung erste Risse im Gemäuer der Na-
tion.“76 

In  diesen  Zusammenhang  gehören  auch  Bewe-
gungen  und  Transformationsprozesse  der  Entsolida-
risierung, die sich insbesondere an Fragen gesellschaftli-
cher  Umverteilung entzünden und zur  politischen Frag-
mentierung  führen.  Dabei  steht  die  Bevölkerung  einem
Dilemma gegenüber:  einerseits kognitiven Dissonanzen,
die  beim Aufeinandertreffen  unterschiedlicher  kultureller
Lebensformen  zu  einer  „Verhärtung  der  nationalen“77

Identität führen, andererseits der Zwang zur „Assimilation
einer  alternativlos  gewordenen  materiellen  Weltkultur“78

(z.B.  Coca  Cola  und  Hamburger),  welche  die  jeweils
einheimischen Kulturbestände79 aufzuweichen droht.

76 Habermas, J., Die postnationale Konstellation. Frankfurt/M. 1998, S. 110.
77 ebd.
78 ebd.
79 Bedenklich stimmt auch die Zunahme von Anglizismen in die Alltagssprache.
Wobei diese in ihrer Semantik i.d.R. von der englischen Alltagssprache abwei-
chen.



Verständigung

Ziel muss es allerdings sein, eine diskursive „Ver-
ständigung unter Fremden“ zu ermöglichen. Somit wird in
multi-kulturellen  Gesellschaften  eine  „Politik  der  Aner-
kennung“80 nötig,  weil  die  Identität  jedes  einzelnen
Bürgers  mit  kollektiven  Identitäten  verwoben  und  auf
Stabilisierung in einem Netz gegenseitiger Anerkennung
verwiesen  ist.  Diese  Politik  setzt  freilich  einen  ebenso
prekären wie schmerzhaften Prozess in Gang, denn die
Mitglieder der Mehrheitskultur müssen sich – zumindest
im Bereich der politischen Kultur - von der historisch ge-
wachsenen  Verbindung  „politische  Kultur“  =  „nationale
Kultur“ lösen und akzeptieren, dass sich nun alle Bürger
gleichermaßen mit der politischen Kultur, wenn auch nicht
mit der nationalen Kultur, identifizieren.

Aus diesen Überlegungen heraus begründet Jürgen
Habermas seine Forderung nach einem „Verfassungspa-
triotismus“81, soll das Gemeinwesen nicht in Subkulturen
(Communities)  zerfallen, mit  Tendenz zur gegenseitigen
Abschottung.  Bildungsinstitutionen  sind  erste  gesell-
schaftliche Orte der Fundierung eines solchen.

80 Habermas, J., Die Einbeziehung des Anderen. Frankfurt/M. 1996, S. 128f.
81 Habermas, J., Die nachholende Revolution. Frankfurt/M. 1990, S. 153f.



3.4 Entwicklung und Lernen bei Kleinkindern: Zwölf
Prinzipien

Die  frühe  Kindheit  ist  eine  eigenständige  Leben-
sphase,  die  sich  stark  von  späteren  Phasen  unter-
scheidet, in der jedoch die entscheidenden Weichen für
das Leben insgesamt gestellt werden. Für Professionelle
in  Kindertageseinrichtungen  sollte  diese  Betrachtungs-
weise  in  der  pädagogischen  Arbeit  im  Vordergrund
stehen,  um einer  „unangemessenen  Verschulung“  oder
einem reinen „Spielbetrieb“  zu begegnen.  Ziel  vorschu-
lischer Erziehung wäre - konsequent gedacht - dann die
allseitige  und  ausgleichende  Förderung  der  Gesamt-
persönlichkeit des Kindes.

Erziehungsprinzipien

In  Anlehnung  an  Martin  R.  Textor82 werden  im
Folgenden zwölf  pädagogische  Prinzipien für  die Arbeit
mit Kindern formuliert, die in die zukünftige Arbeit an der
Kinderschule „Amalie Struve“ integriert werden sollen.
Diese  Prinzipien  orientieren  sich  im  wesentlichen  an
entwicklungspsychologischen  und  sprach-  und  struktur-
theoretischen  Erkenntnissen,  wie  sie  insbesondere  von

82 Vgl.  Textor,  M.R.,  Der  entwicklungsgemäße  Ansatz.  in:  Fthenakis,  W.E.,
Textor, M.R., (Hg.), Pädagogische Ansätze im Kindergarten. Weinheim und Ba-
sel 2000, S. 237ff.



Noam Chomsky, Célestin Freinet,  George H. Mead und
Jean Piaget83 entdeckt wurden.

1. Das  Kind  muss  immer  als  ein  „Ganzes“,  seine
Entwicklung  „ganzheitlich“  gesehen  werden:
Persönlichkeits-,  Sprach-,  kognitive,  ästhetische,
emotionale,  soziale und physische Entwicklungs-
felder sind eng verknüpft.

2. Die (früh-)kindliche Entwicklung  verläuft  entspre-
chend einer „normativen Abfolge“ von Phasen, die
aufeinander aufbauen. Diese Phasen geben einen
pädagogisch-professionellen  Orientierungrahmen
vor.

3. Jedes Kind folgt seiner eigenen „biologischen Uhr“
und zugleich folgen alle der gleichen „biologischen
Uhr“.

4. In der Regel müssen Kindern gleichartige Erfah-
rungen  mehrmals  hintereinander  innerhalb  eines
nicht allzu langen Zeitraums machen, bevor diese
die  kindliche  Entwicklung  beeinflussen.  Aus-
wirkungen zeigen sich oft erst mit langer zeitlicher
Verzögerung.  Dies  betrifft  insbesondere  auch
Lernprozesse.  Von  daher  sind  frühe  „Klassifi-

83 Vgl.  Chomsky,  N.,  Sprache  und  Geist.  Frankfurt/M.  1973.  Chomsky,  N.,
Reflexionen über  die  Sprache.  Frankfurt/M.  1977. Freinet,  C.,  Die  moderne
französische Schule. Paderborn 1979. Mead, G.H., Geist, Identität und Gesell-
schaft. Frankfurt/M. 1980. Piaget, J., Das Erwachen der Intelligenz beim Kinde.
Stuttgart 1969. Piaget, J., Nachahmung, Spiel und Traum. Stuttgart 1969.



zierungen“  und  „Kategorisierungen“  von  Kindern
aus professioneller Perspektive schädlich.

5. Die  frühkindliche  Entwicklung  verläuft  in  eine
voraussagbare Richtung, und zwar vom Einfachen
zum Komplexen, vom Bekannten zum Unbekann-
ten,  von  Sich-Selbst  zu  den  Anderen,  vom
Ganzen zu den Teilen,  vom Konkreten zum Ab-
strakten,  vom  taktilen  zum  symbolischen  Er-
fassen, vom Suchenden zum Zielgerichteten, vom
Ungenauen  zum  Genauen,  vom  Impulsiven  zur
Selbstkontrolle.84

6. Die kindliche Entwicklung spielt sich in einer Viel-
zahl  sozialer  und  kultureller  Welten  (Familie,
Kindergarten,  Gemeinde,  Religion  etc.)  ab  und
wird  durch  diese  beeinflusst.  Kinder  lernen  im
wesentlichen  durch  Interaktionen  mit  Erwach-
senen. Kultur (in der ganzen Dimension des Be-
griffs)  ist  somit  ein  zentraler  Faktor  in  dieser
Lebensphase.  Kultur  wird  allgemein  als  ein
generelles, für eine Gesellschaft und Gruppe aber
besonderes  Orientierungssystem  betrachtet.
Dieses Orientierungssystem wird aus spezifischen
Symbolen (Sprache, Rituale, etc.) gebildet und in
der  jeweiligen Gesellschaft  usw.  tradiert.  Es be-
einflusst  Wahrnehmen,  Denken,  Werten  und

84 Vgl. auch: Kostelnik, M.J., Soderman, A.K., Whiren, A.P., Developmentally
appropriate programs in early childhood education. New York 1993.



Handeln aller Mitglieder und definiert somit deren
Zugehörigkeit zur Gesellschaft.

7. Kinder sind aktiv Lernende und Forschende.  Sie
sind  neugierig,  aufmerksam,  wissbegierig,  inter-
essiert  und  motiviert.  Diese  Eigenschaften
müssen unterstützt und befördert werden. Sie ler-
nen  durch  Handeln  und  Tun.  Kinder  wollen  der
Welt  um  sie  herum  Sinn  geben.  Lernen  erfolgt
dabei immer zyklisch und nie linear. Die Herstel-
lung einer Balance zwischen selbsttätigem (eigen-
ständigen)  und  unterrichtetem Lernen ist  zu  be-
achten.

8. Entwicklung und Lernen resultieren aus dem Zu-
sammenwirken  von  „biologischer  Reifung“,  der
Umgebung  (materiell)  als  auch  den  sozialen
Welten, in denen die Kinder leben.

9. Kleinere Kinder lernen im „freien Spiel“,  größere
Kinder spielen und lernen im Wettkampf85.

10. Kindern  muss  die   Möglichkeit  geboten  werden,
ihre  erworbenen  Fertigkeiten  und ihr  Wissen  zu
praktizieren und Erkenntnisse zu verknüpfen.

11. Kinder  sind  unterschiedlich,  in  jeder  Hinsicht.
Deshalb darf  es keine pädagogischen Standard-
programme geben.

85 Vgl. Mead, G.H., Gesammelte Aufsätze. Bd. 1 u. 2. Frankfurt/M. 1980/1993.



12. Kinder entwickeln und entfalten sich am besten in
einer  Umgebung,  in  der  sie  sich  geborgen  und
wohl fühlen („pädagogische Atmosphäre“) und wo
sie zudem Wertschätzung erfahren.



4 Zur Erweiterung des Bildungsbegriffs

Seit der Veröffentlichung der PISA-Studie ist in der
bildungspolitischen Diskussion in der Bundesrepublik ins-
gesamt eine Verengung des Bildungsbegriffs auf die Ver-
mittlung kognitiver  Fähigkeiten  festzustellen.  Dabei  wird
Bildung  häufig  auf  Verarbeitung  und  Vermittlung  von
„Stoff“  (fachlichem  Wissen)  reduziert.  Zudem  werden
vielfach  die  Bildungssysteme  (Inhalte  und  strukturelle
Orientierung)  insgesamt  dem Diktat  der  Ökonomie  un-
tergeordnet,  mit  der wohlmeinenden politischen Absicht,
die  Berufsaussichten  der  Schulabgänger  nachhaltig  zu
verbessern.  Dabei ist letztlich niemand in der Lage,  zu-
künftige  Wissensvoraussetzungen  und  Qualifikationen
gültig zu prognostizieren. Obendrein wird nicht in Betracht
gezogen, dass durch die soeben skizzierten gesellschaft-
lichen  Modernisierungsprozesse,  die  nicht  nur  eine
veränderte Art und Weise der Lebensführung nach sich
ziehen,  sondern  die  das  gesamte  „Lebenslaufregime“
brüchig werden lassen, der Erwerb neuer Kompetenzen86

notwendig wird.

Letztlich überraschen die Ergebnisse der PISA-Stu-
die nicht, denn sie bestätigen eine fatale Entwicklung im
Bereich  der  Bildungssysteme,  die  seit  Jahrzehnten  im
Kontext  ökonomischer  und  sozialer  Globalisierung,  ins-
besondere  in  der  BRD  aber  auch  in  anderen  euro-
päischen  Ländern  zu  beobachten  ist.  Indirekt  doku-

86 Vgl. Bildungsplan 2004, Grundschule Baden-Württemberg.



mentiert und bestätigt die Studie - wenn dies auch nicht in
der Absicht der Verfasser der Studie lag - aktuelle gesell-
schaftliche Trends in der Formierung des Sozialen bzw. in
der Deformation des Sozialen, die auch vor Ort zu beob-
achten sind und die eng mit der Frage der Gerechtigkeit
und mit der Frage nach dem Recht auf Bildung für alle
zusammenhängen.

Dreigliedrigkeit des deutschen Schulsystems

Zugespitzt formuliert kann gesagt werden, dass die
Dreigliedrigkeit des deutschen Schulsystems die Selekti-
on und Segregation klassenspezifischer Differenzen be-
fördert, statt abbaut und damit Schule nach wie vor das
öffentlich gesteuerte  und kontrollierte  Instrument  gesell-
schaftlicher  Selektion  ist,  bei  dem  Kinder  aus  unteren
Schichten  und  randständiger  Milieus  systematisch  be-
nachteiligt werden.

Schulbildung hat also „eine `kapitalistische´ Eigen-
schaft:  Sie ist  akkumulierbar,  gibt  dem, der mehr akku-
muliert  hat,  einen  prinzipiellen  Vorteil  über  den,  der
weniger akkumuliert hat, und setzt, wie anderes Kapital,
den Reicheren in die Lage, die Bildungsmittel zu monopo-
lisieren – allein schon dadurch, dass eine länger dauern-
de Bildung, die der Ärmere sich nicht leisten kann, als die
„höhere“ und „bessere“ gilt.  Wenn wir nicht jeden Maß-
stab verlieren, unsere Zivilisation nicht kurzschließen, die



Chance der  Veränderung  bewahren wollen,  dann muss
Erziehung  zu einer  dialektischen  Tätigkeit,  nein,  Erfah-
rung werden und darf  nicht die `Ausrichtung der Kinder
auf die Welt, wie sie ist´ bedeuten.“87

Der  soziologische  Zusammenhang  zwischen  der
Bin-nenstruktur  des  Bildungssystems  und  den  sozialen
und  demokratischen  Komponenten  des  Bildungspro-
zesses  wird  allerdings  kaum  diskutiert.  Partizipation  in
und an Bildung bildet die Grundlage für Partizipation an
Gesellschaft  und  damit  die  Grundbedingung  für  ein
demokratisches und solidarisches Gemeinwesen. Bildung
hat  also  immer(!)  auch  die  „Alltagsbewältigung“  des
Lebens zum Gegenstand und damit letztlich die Befähi-
gung  des  Individuums,  verantwortlich  an  Staat  und
Gesellschaft zu partizipieren.

Diese  Tatsache  verlangt  von  Bildungsinstitutionen
Anpassungen  an  gesellschaftliche  Veränderungspro-
zesse,  ohne  diese  kritiklos  zu  akzeptieren.  Bildungsin-
stitutionen  haben  dafür  Sorge  zu tragen,  dass  ihr  „Kli-
entel“ angemessen vorbereitet und orientiert wird. Damit
gewinnen vor- und außerschulische Bildungsorte und da-
mit das nicht-formale und informelle Lernen vermehrt an
Bedeutung.

87 Hentig, H.v., Cuernavaca oder: Alternativen zur Schule.  Stuttgart und Mün-
chen 1972, S. 11.



Lebensweltbezug und deutsche Antagonismen

Bildungsorte haben dabei strukturell einen „Lebens-
weltbezug“ zu gewährleisten,  da - wie ausgeführt  -  das
Leben nicht auf Bildung wartet, sondern solches zur Vor-
aussetzung  hat.  Kindertageseinrichtungen,  wie  im  Üb-
rigen auch Schulen, dürfen sich nicht von der „Lebens-
welt“ der Menschen abkoppeln. Das bedeutet auch, dass
neue Lerninhalte mit biografischer und gesellschaftlicher
Relevanz  den  traditionellen  Fächerkanon  des  ver-
gangenen  Industriezeitalters  ablösen  müssen,  sollen
schulische Bildungsorte  nicht  in der  Vergangenheit  ver-
harren,  sondern  sie  müssen  im  Interesse  der  Nach-
wachsenden prinzipiell  zukunftsoffen  sein.  Diese Tatsa-
che betrifft in besonderer Weise den Kindergarten, denn
hier soll  nicht  mehr  „nur“  auf  das Leben in der „Indus-
triegesellschaft“  vorbereitet  werden,  sondern  es werden
auch die Bedingungen der „postindustriellen“ Phase päd-
agogisch zu antizipieren und zu gestalten sein.

Die Situation der frühkindlichen Bildung und Erzie-
hung in Deutschland88 lässt sich gegenwärtig im vorschu-
lischen  Bereich  durch  eine  auffallende  Inkonsistenz
charakterisieren: So finden sich eine starke Regulierung,
was  Finanzen,  Größe,  Verwaltungsvorschriften  etc.  be-
trifft, auf der einen Seite und eine (fast) totale (curricula-
re) Deregulierung des Bildungs- und Erziehungsauftrags

88 Vgl. Fthenakis, W., Der Bildungsauftrag in Kindertageseinrichtungen: ein um-
strittenes Terrain? in:  Frühe Kindheit.  Zeitschrift  der  Deutschen Liga für das
Kind 2002, 5 (1), S. 24-27.



auf der anderen Seite. „Lasst tausend bunte Blumen blü-
hen“ ist zwar ein einprägsamer Slogan, der aber nicht zu-
ungunsten  der  Kinder  pädagogisch  ausbuchstabiert
werden darf.  

Es gibt nur wenige Länder in der Welt, in denen das
Vertrauen in die individuelle Fachkraft (Lehrer) so unbe-
grenzt  ist,  dass  man  ihr,  je  nach  Standpunkt,  zumutet
bzw. anvertraut,  die letzte Entscheidung für  die Qualität
der  Bildung  und Erziehung unserer  Kinder  autonom zu
treffen und zu verantworten.

Internationaler Blick

Betrachtet man die Situation international, so lässt
sich eine zunehmende Tendenz in Richtung einer gemä-
ßigten Regulierung des Bildungssystems beobachten, die
darauf hinausläuft, dass man einen Bildungsplan entwirft,
der nicht wie ein schulisches Curriculum89 konzipiert, son-
dern so weit gefasst ist, dass er der einzelnen Fachkraft
Orientierung, aber auch Raum für Kreativität bietet.

Beispielhaft  dafür ist Norwegen aber auch Schwe-
den (oder Großbritannien), wo im Jahre 1998 ein verbind-
lich  geltender  Bildungsplan  für  alle  staatlichen  Einrich-
tungen verabschiedet wurde. In Frankreich wird das Cur-

89 Vgl. Fthenakis, W.E., Oberhuemer, P., (Hrsg.), Frühpädagogik international.
Bildungsqualität im Blickpunkt. Wiesebaden 2004.



riculum nach Richtlinien des nationalen Bildungsministeri-
ums festgelegt. Vergleichbare Entwicklungen lassen sich
in vielen anderen Ländern beobachten. Regulierung ist in
Deutschland m.E.  erforderlich bezüglich  der Ausbildung
und  weiteren  Qualifizierung  des  pädagogischen  Perso-
nals,  der  Entwicklung  eines  Bildungsplanes  und  der
Steuerung  der  Evaluation  der  pädagogischen  und
professionellen Qualität.

Frühkindliche Bildung

Es ist  festzuhalten,  dass keine Zeit  mehr  zu ver-
lieren ist. Die pädagogische Diskussion sollte aufgenom-
men werden. Dabei sollte insbesondere der Frage nach
einer  zeitgemäßen  Bildungskonzeption  für  die  Kinder-
gartenkinder  nachgegangen  werden.  Denn  -  und  dies
wird  erneut  mittelbar  durch  die  PISA-Studie  und  noch
mehr  durch  eine vergleichende  Analyse  inter-nationaler
Bildungskonzepte90 bestätigt - die deutsche Frühpädago-
gik  weist  erhebliche Defizite  auf,  wenn es darum geht,
Kinder  entwicklungsangemessen  zu  fördern,  speziell
auch im kognitiven Bereich. So blieben Bereiche wie Li-
teracy91 in der deutschsprachigen Diskussion bislang wei-
testgehend  unbeachtet  und  die  daraus  zu  ziehenden

90 Vgl. Fthenakis, W.E., et al. (Hg.), Träger zeigen Profil. Qualitätshandbuch für
Träger von Kindertageseinrichtungen. Weinheim, Basel, Berlin 2003.
91 Die deutsche Sprache verfügt leider über keine adäquate Begrifflichkeit für
den englischen Begriff  „Literacy“.  Übertragen meint „Literacy“ in etwa Lese-,
Schreib- und Schriftkompetenz.



Konsequenzen  lassen  dementsprechend  noch  auf  sich
warten.  Vergleichbares  gilt  für  die  Förderungsschwer-
punkte mathematisches Verständnis, naturwissenschaftli-
ches Wissen und kulturelle Orientierung.

In Anlehnung an Jürgen Habermas92 wird hier  ein
revidierter  Bildungsbegriff  eingeführt,  der  die  Gesamt-
persönlichkeit und Zukunftsoffenheit des Kindes im Blick
hat und der die Arbeit in Kindertageseinrichtungen grund-
sätzlich verändern wird.  Denn wie Habermas formuliert,
wird für multikulturelle bzw. kulturell differenzierte Gesell-
schaften  eine  „Politik  der  Anerkennung“  nötig,  weil  die
Identität jedes einzelnen Bürgers mit kollektiven Identitä-
ten  verwoben  und  auf  Stabilisierung  in  einem  Netz
gegenseitiger Anerkennung angewiesen ist. Bildung wird
dann ein offener und tendenziell nicht schließbarer Pro-
zess der Entwicklung und Entfaltung der Persönlichkeit.
Dieser Prozess bezieht sich

Ø auf die Realisierung einer autonomen Lebensfüh-
rung,

Ø auf  die  Ermöglichung  der  Teilhabe  an  sozialen,
politischen und kulturellen Prozessen,

Ø auf die autonome Realisierung einer kulturell-äs-
thetischen Praxis und

92 Vgl.  Habermas,  J.,  Die  postnationale  Konstellation.  Frankfurt/M.  1998,  S.
113.



Ø auf  die  Möglichkeit  der  Realisierung  autonomer
beruflicher  Ansprüche  und  der  Möglichkeit  auto-
nomer materieller Reproduktion.

Dieser  erweiterte  Bildungsbegriff  impliziert  neben
dem Erwerb von (kulturellen und beruflichen) Kompeten-
zen  auch  die  Herausbildung  einer  autonomen  und  so-
zialen Persönlichkeit (Selbstbestimmung, Handlungs- und
Kritikfähigkeit).  Bildung  realisiert  dann,  wie  Habermas
formuliert, die kulturelle und die materielle Reproduktion,
legt den Grundstein für soziale Integration und rahmt den
Prozess der Sozialisation. 



5 Pädagogische Grundsätze der Modelleinrichtung

Die  in  der  vorangestellten  Programmatik  formu-
lierten Erkenntnisse finden in den pädagogischen Grund-
sätzen der gemeinwesenorientierten städtischen Kinder-
schule „Amalie Struve“ ihren Niederschlag. Dazu werden
im  Folgenden  vier  pädagogische  Grundorientierungen
formuliert, die im Detail von den Professionellen vor Ort
zu  verfeinern  und  pragmatisch  curricular  zu  gestalten
sind. Die hier näher zu erläuternden Grundorientierungen
vervollständigen  die  oben formulierten  5  Lernfelder  der
Kinderschule. Diese Grundorientierungen markieren den
curricularen  Rahmen,  an  dem  sich  die  Professionellen
orientieren: 

1. Bildungs-  und  Sprach-Orientierung:  Sprache
und Soziale Herkunft

2. Sozialpädagogische-Orientierung:  Kindgemäße
Bildung

3.Lebenswelt- und Fall-Orientierung:  Gemein-
wesen und Familie

4.Interkulturelle-Orientierung: Mehrheits-  und
Minder-heitenkultur



Die  Kinderschule  „Amalie  Struve“  ist  eine
städtische Einrichtung, die das Kind umfassend in sei-
ner  Gesamtentwicklung,  seinem Bildungsbedarf  und
seinen Bildungsnotwendigkeiten fördert. Dies vollzieht
sich  im  Erleben  der  Kinderschul-Gemeinschaft  als
sozialem Erfahrungsraum. Die  Kinderschule als so-
ziale Lebenswelt trägt dazu bei: 

Ø den Erfahrungsraum des Kindes zu weiten,

Ø die Möglichkeiten von Lernen und Bildung zu erwei-
tern, 

Ø die Herausbildung emotionaler, kognitiver, kreativ-
musischer,  sozialer,  sprachlicher  und  psychomoto-
rischer Kompetenzen zu fördern, zu unterstützen und
zu begleiten,

Ø interkulturelle Zusammenarbeit zu fördern,

Ø und damit gesellschaftliche Integration zu ermögli-
chen.

Die  Kinderschule „Amalie  Struve“  weiß  sich  bei
der  Realisierung  ihres  pädagogischen  Programms
folgenden  grundlegenden  Wertorientierungen  eines
demokratischen Gemeinwesens verpflichtet: 

Ø Erziehung zur Mündigkeit (Autonomie), 



Ø Erziehung zur Solidarität und

Ø Kompetenzausbildung und -erweiterung.

Autonomie  meint  Selbstbestimmung,  Unabhängig-
keit  und Selbständigkeit.  Erziehung  zur  Mündigkeit  und
Autonomie soll Kinder darin fördern, ihren Anspruch auf
Selbstbestimmung, der zugleich ein Anspruch aller Men-
schen ist, aktiv zu vertreten und einzuklagen. Das Motto
für autonome und mündige Erziehung lautet: „Eigensinn
mit Gemeinsinn im Gemeinwesen“.

Erziehung zur Solidarität  verweist darauf,  dass wir
nicht allein auf und in der Welt sind, sondern gemeinsam
mit anderen leben und uns die „Welt teilen“. Das bedeu-
tet,  dass  wir  Schwächere  schützen,  andersartige  Men-
schen  nicht  diskriminieren  und  Mitmenschen  achten.
Dabei geht es nicht nur um Solidarität mit den Menschen,
sondern auch um Solidarität mit der Natur, anderen Lebe-
wesen und den globalen Ressourcen.

Kompetenz  zielt  auf  Wissen  und  Befähigung.
Hierzu ist  Bildung unabdingbar, um ein komplexes Welt-
verständnis  zu  ermöglichen.  Bildung  erfolgt  in  sozialen
Zusammenhängen und bedarf gebildeter Lehrpersonen.

Kindertageseinrichtungen reagieren  auf  die Tatsa-
che,  dass Erziehung  und Bildung  der  nachwachsenden
Generation eine der entscheidenden Aufgaben ist, die in
jeder Gesellschaft  bewältigt  werden muss.  Die Gemein-



weseneinbettung wird durch weltanschauliche und religi-
öse Neutralität gefördert. 

Durch  die städtische  Trägerschaft  ist  die  Kinder-
schule „Amalie  Struve“  allgemeinen,  demokratischen,
rechts-  und  sozialstaatlichen  Prinzipien  verpflichtet.  Die
pädagogische Arbeit orientiert sich dabei am Gleichheits-
postulat  der  Menschenrechte  (Menschenrechtsorien-
tierung). Kindergartenarbeit bewegt sich zwischen einem
gesellschaftspolitischen,  einem  pädagogischen93,  einem
gesetzlichen Rahmen und den eigenen institutions-  und
lebensweltspezifischen Gegebenheiten.

Die  Kinderschule kann  aus  den  gewählten  päd-
agogischen  und  gesellschaftlichen  Prinzipien  heraus
keine  Partikularinteressen  vertreten,  sondern  ist  welt-
anschaulich  neutral  und  konfessionslos  zu  führen.  Das
bedeutet  nun keineswegs ethische und religiöse Indiffe-
renz, sondern mit dieser Orientierung wird politische, reli-
giöse,  ethnische  und  kulturelle  Toleranz  zum obersten
Prinzip und muss in der konkreten pädagogischen Arbeit
und  im  pädagogisch-professionellen  Habitus  der  Pro-
fessionellen ihren konkreten Niederschlag finden.  Damit
kann  die  neue  Einrichtung  multireligiös  ausgerichtet
werden.

93 Für erfolgreiche pädagogische Arbeit im Kindergarten müssen folgende päd-
agogische  Spezialbereiche  -  in  je  spezieller  Gewichtung  -  Berücksichtigung
finden: Vorschul-, Sozial-, Heil- und Sprachpädagogik.



5.1 Bildungs-  und  Sprach-Orientierung: Sprache
und soziale Herkunft94

Die Kinderschule „Amalie Struve“ wird eingerich-
tet,  um  sicherzustellen,  dass  die  Kinder  in  ihrem  Bil-
dungsbedarf umfassend gefördert werden. Die neue Ein-
richtung wird somit eine Institution der „Bildung“ und der
„Sozialisierung“.  Da  das  Herkunftsmilieu  der  Kinder
generell  als  sozial  benachteiligt  beschrieben  werden
kann, ist ein auf soziale Gleichstellung bedachter pädago-
gischer Ansatz notwendig, um einen erfolgreichen Über-
gang  zur  Grundschule  für  alle  Kinder  zu  gewährleisten
und eine erfolgreiche Bildungsbiographie einzuleiten. 

Weiter  oben wurden 5 Lernfelder bestimmt,  wobei
davon  ausgegangen  wurde,  dass  die  Sprache  im
Zentrum  des  Lernprozesses  (Spracherwerb,  Spra-
cherweiterung)  steht.  Sprachförderung  –  in  all  ihren
Facetten  -  wird  deshalb  in  der  zukünftigen  Arbeit  der
Kinderschule der  zentrale  pädagogische  Tätigkeitsbe-
reich sein,  an dem sich letztlich der  Erfolg  der  Kinder-
schule messen lassen wird. Die Kinderschule soll zudem
jedem Kind die Gelegenheit geben, erste gelungene Ler-

94 Die folgende Darstellung orientiert  sich im Wesentlichen an: Neumann, S.,
Ganzheitliche Sprachförderung.  Ein Praxisbuch für Kindergarten, Schule und
Frühförderung. Weinheim 2001 und an Ulich, M., Literacy und sprachliche Bil-
dung im Elementarbereich. in: KiTa spezial. KinderTageseinrichtungen aktuell.
Sonderausgabe Nr. 4/2003, S. 5-11.



nerfahrungen zu machen und Lust auf weitere Schule zu
wecken. 

„Learning to read and write is critical for success in
school and throughout life. By starting early, we recognize
learning to read begins long before a child enters school.
Family members and early caregivers must build a found-
ation for  literacy by talking  and reading daily to  babies
and toddlers. Long before a baby babbles or says a first
word she is beginning to develop skills necessary to learn
how  to  talk  and  read.  In  addition,  caregivers  and
preschool  teachers  must  be  given  the  education  and
training needed to help young children develop language
and literacy skills.”95 Damit ist Sprache sprichwörtlich und
tatsächlich der Schlüssel zur Welt.

Bildungschancen von Kindern

Die unterschiedlichen Bildungschancen von Kindern
sind offensichtlich.  Nehmen  wir  als  Beispiel  die  für  die
Sprachentwicklung  so  wichtige  Bilderbuchbetrachtung.
Eine  us-amerikanische  Studie96 kommt  zu  folgender

95 America Reads challenge:  http://www.ed.gov/inits/americareads/chr. html.
National  Institute  on Early  Childhood Development  and Education.  Office  of
Educational Research and Improvement, U.S. Department of Education.
96 In den USA und Großbritannien bildet die “Literacy-Erziehung” mittlerweile
eine eigene Tradition  in der Frühpädagogik  aus.  Vgl.  z.  B.:  Bredekamp,  S.,
Knuth, R.A.,  Kunesh, L.G.,  Shulman, D.D.,  What Does Research Say About
Early Childhood Education? in: North Central Regional Educational Laboratory.
Oak Brook 1992. Holloway, J., Research Link. Family Literacy. in: Educational
Leadership,  3,  2004, 61,  Nr.  6,  S.  88-89. Nord, C.  W.,  Lennon,  J.,  Liu,  B.,



Schätzung: Kinder aus sozioökonomisch benachteiligten
Familien  kommen in  die  Schule  mit  durchschnittlich  25
Stunden eins-zu-eins Bilderbuchbetrachtung (ein Kind-ein
Erwachsener),  Kinder  aus  einer  „Mittelschichtfamilie“
dagegen mit 1000 bis 1700 Stunden. 

„Even as schools strive to provide the best reading
instruction, educators are aware that factors outside the
school  influence  their  students'  success  in  learning  to
read. Research confirms the importance of such factors
as children's  home environments and preschool  literacy
experiences. For example, the “Early Childhood Longitud-
inal  Study”  measured  children's  home  literacy activities
using an index that counted parents' reports of how often
they read to their children, sang to them, and told them
stories, as well as the number of children's books and au-
diotapes or CDs in the home. The children who ranked
higher on this home literacy index also scored higher on
reading  and  literacy  skills  when  they  entered  kinder-
garten. The positive relationship between a home literacy
environment and children's reading knowledge and skills
held true regardless of the family's economic status.”97

Chandler, K., Home literacy activities and signs of children's emerging literacy.
Washington: Department of Education 1999. Padak, N., Sapin, C., Baycich, D.
A., Decade of family literacy: Programs, outcomes, and future prospects. (ERIC
Document No. ED 456 074). 2002. Primavera, J., Enhancing family compet-
ence through literacy activities. in: Journal of Prevention and Intervention in the
Community, 2000,  No. 20, S. 85-101. Yarosz, D., Barnett, W., Who reads to
young children? Identifying predictors of family reading activities.  in: Reading
Psychology, 2002, No. 22, S. 67–81.
97 Holloway,  J.,  Research  Link.  Family  Literacy.  in:  Educational  Leadership,
2004, 61, No. 6, S. 88. 



Gleichzeitig  konnte  nachgewiesen  werden,  dass
Kinder,  die  in  ärmeren  und  weniger  „akademisch“  ge-
bildeten  Familien  leben  und  die  dennoch  mit  Bilderbü-
chern und Geschichten aufwachsen,  sprachlich deutlich
im Vorteil waren gegenüber Kindern aus demselben so-
zialen Milieu. Im Bereich von Sprache und Literacy exis-
tiert  also  eine  große  Kluft  zwischen  privilegierten  und
weniger privilegierten Kindern.

Für Kinder aus sozial benachteiligten und bildungs-
fernen Familien,  die i.d.R.  zu Hause wenig Kontakt  mit
Schrift, Lesen und Büchern haben, kann die sprach-päd-
agogische  Ausrichtung  der  Kinderschule  zusätzliche
Lern-  und  Bildungschancen  eröffnen  und  letztlich  den
Übergang  in  die  Schule  erleichtern.  Kinder  werden da-
durch  ermutigt,  Schrift  und  Schreiben  als  eine  eigene
Welt  zu  entdecken  und  Schreiben  nicht  nur  als  me-
chanische Fertigkeiten zu sehen, die mit Schule und Leis-
tung  assoziiert  wird.  Allgemeine  Voraussetzung  für  Bil-
dung, die Lust aufs Leben macht.

Dabei geht es um vielfältige, lustvolle Begegnungen
mit  Schriftkultur,  wobei  Schrift  und  Schreiben  mit  Sinn
und konkreten Handlungen verbunden werden sollten. Li-
teracy-Erziehung  ist  auch immer  Sozialerziehung,  denn
reichhaltige Erfahrungen rund um Buch-, Erzähl-, Reim-
und Schriftkultur in der frühen Kindheit sind ein langfristig
angelegter  Beitrag  zur  Sprachförderung  -  mit  langfris-
tigen, positiven Auswirkungen auf die Sprach- und Lese-
kompetenz.



Die  Sprachförderung  kleiner  Kinder  erfolgt  ganz-
heitlich. Das heißt, wir haben es nicht nur mit dem Hörer
oder  dem  Sprecher  zu  tun,  sondern  immer  mit  dem
ganzen  Kind,  mit  allen  seinen  Sinnen,  seinem  Bewe-
gungsdrang,  seiner  Neugier,  seiner  Liebe zu Rhythmus
und Musik. Planvolle Sprachförderung kann deshalb beim
Singen,  Turnen,  Basteln,  Spielen,  Erkunden,  Untersu-
chen, Experimentieren ebenso stattfinden wie beim Be-
trachten von Bilderbüchern oder beim Gespräch mit dem
einzelnen Kind oder mit der Gruppe im Stuhlkreis.

Sprachförderung  setzt  die  realisierte  Kooperation
zwischen Kindergarten und Grundschule98 voraus. Es wird
deshalb eine enge Verbindung des letzten Kinderschul-
jahres mit dem ersten Grundschuljahr notwendig, um so-
wohl  die  Sprach-  als  auch  die  intellektuelle  Förderung
nachhaltig zu verbessern und zugleich die Kinder auf die
Schule  vorzubereiten.  (Vorbereitung  zur  Schulfähigkeit).
Hierzu sind gemeinsame Projekte zwischen Kindertages-
einrichtungen und Schulen (z.B. Grundschulkinder lesen
Kindergartenkindern  vor;  Erstklässler  und  Kindergarten-
kinder  üben  ein  Theaterstück  ein;  Praktika  für  Schüle-

98 Vgl. Konzept Sprachförderung: Stadt Rastatt  und Sprachförderung im Vor-
schulalter.  Vgl.  auch:  Rahmenkonzept  der  IMA  (Baden-Württemberg)  Lang-
fassung vom 18. Mai 2004. Frau Kultusministerin Dr. Schavan hat im Einver-
nehmen mit  ihrem Ressortkollegen, Herrn Sozialminister Dr. Repnik,  am 29.
April 2002 anlässlich eines Bildungskongresses in Ulm die Gründung einer in-
terministeriellen Arbeitsgruppe (IMA) zur „Sprachförderung im vorschulischen
Bereich“ angekündigt. Der IMA unter Federführung des Kultusministeriums ge-
hören neben den Ressorts Kultusministerium, Sozialministerium, Innenministe-
rium und Justizministerium/ Stabsstelle der Ausländerbeauftragten der Landes-
regierung die kommunalen Landesverbände,  die Trägerverbände der Kinder-
tageseinrichtungen,  d.h. die Kirchen,  die freien Trägerverbände,  die Landes-
jugendämter und das Landesinstitut für Erziehung und Unterricht an.



rinnen und Schüler der weiterführenden Schulen etc.) zu
planen.99 Dies  muss  in  Absprache  mit  den  betroffenen
Schulen geschehen. Damit werden regelmäßige konzep-
tionelle Abstimmungen notwendig, um ein gemeinsames
Förderkonzept zu entwickeln. Darüber hinaus erhalten die
Pädagogen der Grundschule notwendige Einblicke in die
Sprachwelt der Kinder und den Stand der Förderung.

5.1.1 Sprache: Schlüssel zur Welt

Sprache ist der Schlüssel zum Zugang zur gemein-
sam  geteilten  Welt.  Aufgrund  entwicklungspsycholo-
gischer Voraussetzungen sollte Sprachförderung so früh
wie möglich (Kindergarten) ansetzen, denn die „Sprach-
entwicklung eines Kindes ist unmittelbar mit der Entwick-
lung der Wahrnehmung, der Motorik,  des Denkens und
des sozial-emotionalen Erlebnisbereiches verbunden.“100

Schon in frühesten Stadien der Sprachentwicklung
ist  ein deutlich negativer Milieueinfluss nachweisbar,  da
die  Beherrschung  des  „Systems  der  Phoneme und die
Fähigkeit,  zwischen  verwandten  Phonemen“  (Oever-

99 Vgl. Götte, R., Sprache und Spiel im Kindergarten. Praxis der ganzheitlichen
Sprachförderung in Kindergarten und Vorschule. Weinheim 2002.
100 Neumann,  S.,  Ganzheitliche  Sprachförderung.  Ein  Praxisbuch  für
Kindergarten, Schule und Frühförderung. Weinheim 2001, S. 9.



mann) zu diskriminieren, das Fundament für den Erwerb
eines differenzierten Wortschatzes und ein erfolgreiches
Lesenlernen  bilden:  Grundvoraussetzung  für  die  Ent-
faltung kognitiver, psychomotorischer und emotionaler In-
telligenz und damit der Weltaneignung.

Sprachförderung

Sprachförderung  kann  nur  dann  zu  gleichen  Bil-
dungschancen  und  letztlich  zur  späteren  gesellschaftli-
chen Integration führen, wenn so früh wie möglich damit
begonnen  wird.  „Die sprachliche  Förderung  der  Kinder
gehört neben der Sozialerziehung zu den wichtigsten Auf-
gaben  des Kindergartens  und darf  nicht  Zufällen  über-
lassen bleiben. Sie soll alle Kinder erfassen: sowohl die,
die sprachlich schon sehr gut  entwickelt  sind und ihren
Hunger nach sprachlicher Betätigung stillen müssen, als
auch Kinder fremder Muttersprache oder solche, die zu
Hause  zu  wenig  sprachliche  Anregung  erhalten  haben
und Sprachdefizite aufweisen. 

Im Sinne einer optimalen Förderung scheint es not-
wendig,  bereits  frühzeitig  logopädische Abklärungen  zu
leisten,  um  die  sprachlichen  Kompetenzen  der  Kinder
optimal  zu  fördern.  Zur  Sprachförderung  gehören  die
Wortschatzerweiterung,  die  Entwicklung  der  Satzbil-
dungsfähigkeit (grammatische Kompetenz) sowie die Be-
reitschaft  und  Fähigkeit,  Sprache  sinnvoll  einzusetzen



und zu nutzen  (kommunikative  Kompetenz).  Defizite  in
der  Artikulation  sind  meistens  entwicklungsbedingt  und
nehmen bei  zunehmendem Alter  ab.  Wenn grobe Aus-
sprachefehler  aber auch noch bei Fünf-  oder Sechsjäh-
rigen vorliegen, sollte eine Fachkraft  (Logopädie) einge-
schaltet werden.“101

Wortschatzerweiterung bedeutet vor allem geplante
Erlebniserweiterung.  Die  Förderung  der  Satzbildungsfä-
higkeit erfolgt durch verbale Kontaktaufnahme. Es kommt
darauf  an,  Situationen  zu  schaffen  und  zu  nutzen,  in
denen das Kind etwas mitteilt.  Die  Förderung der kom-
munikativen  Fähigkeiten  geschieht  am intensivsten und
leichtesten im Rollenspiel. Die Erzieherin mischt sich ein,
indem  sie  mitspielt  und  die  Handelnden  in  Gespräche
verwickelt.102

Sprachlernprozessen

Ein  Kind  sprachlich  zu  fördern,  bedeutet,  es  in
Sprachlernprozessen gezielt  und systematisch zu unter-
stützen.  In  den ersten Lebensjahren geschieht  dies vor
allem  im  Spiel,  welches  dann  mit  zunehmendem  Alter
durch  systematische  Pädagogik  ersetzt  wird.  Grund-

101 Götte,  R.,  Sprache  und Spiel  im  Kindergarten.  Praxis  der  ganzheitlichen
Sprachförderung  in  Kindergarten  und  Vorschule.  Mit  Lieder-CD.  Weinheim
2002, S. 12. Vgl. Küspert, P., Schneider, W., Hören, lauschen, lernen. Arbeits-
heft und Arbeitsmaterial. Göttingen 2000.
102 Vgl. Götte, R., Sprache und Spiel im Kindergarten. Praxis der ganzheitlichen
Sprachförderung in Kindergarten und Vorschule. Weinheim 2002.



legend muss eine ganzheitliche Sprachförderung gewähr-
leisten:

Ø die  Beherrschung  eines  altersgemäßen  Wort-
schatzes (Lexik),

Ø die Fähigkeit, korrekte Sätze zu bilden (Syntax),

Ø die  Fähigkeit,  einzelne  Laute  zu  unterscheiden
(Morphologie) und 

Ø diese  dann  auch  richtig  auszusprechen
(Sprache).103

Hinzu tritt  auch die Sprechgestaltung (Stimmmelo-
die  und -prosodie)  sowie  die  Beherrschung  von  Gestik
und Mimik sowie den damit verbundenen kommunikativen
Kompetenzen,  d.h.  der Fähigkeit  ein „Gespräch zu füh-
ren“ und eine „eigene Rede“ zu „verfassen“. Von Bedeu-
tung sind allerdings auch Sprechgestaltung sowie kom-
munikative Kompetenzen, sich also situations- und part-
neradäquat  mitzuteilen.  Sprachproduktion  setzt  ein ent-
sprechendes  Sprachverständnis  (und  Weltverständnis)
voraus.

Wir  können uns nur äußern, wenn wir Wörter  und
ihre  entsprechende  Bedeutung  kennen  und  anwenden
können.  Hierzu ist es notwendig eine vertrauensvolle At-

103 Neumann,  S.,  Ganzheitliche  Sprachförderung.  Ein  Praxisbuch  für
Kindergarten, Schule und Frühförderung. Weinheim 2001, S. 13f.



mosphäre  zu  schaffen,  als  sichere  Ausgangsbasis  um
Lernerfahrungen zu machen und das Kind entsprechend
seines jeweiligen Entwicklungsstandes zu fördern und zu
fordern. Hierzu ist der Bezug zur aktuellen Lebenssituati-
on des Kindes zentral.

5.1.2 Literacy und Bildungschancen104

Wie bereits ausgeführt, verfügt die deutsche Spra-
che  über  keinen  passenden  Begriff  für  den  englischen
Begriff  „Literacy“, obwohl in Fachkreisen gelegentlich die
Übersetzung „Literalität“  verwendet  wird.  Wörtlich  meint
„Literacy“  Lese-  und  Schreibkompetenz  oder  auch  im
übertragenen  Sinn  „sprachlich-literarische  Grundbil-
dung“.105

Der  Begriff  beschreibt  jedoch  weit  mehr  als  die
Grundfertigkeit  des Lesens und Schreibens,  er  umfasst
Kompetenzen  wie  Textverständnis  und  Sinnverstehen,

104 Das folgende Kapitel (4.1.2)  orientiert sich wesentlich an: Ulich, M., Literacy
und sprachliche Bildung im Elementarbereich. in: KiTa spezial.  KinderTages-
einrichtungen aktuell. Sonderausgabe Nr. 4/2003, S. 5-11. Vgl. auch: Ulich, M.,
Ulich, D., Literarische Sozialisation: Wie kann das Lesen von Geschichten zur
Persönlichkeitsentwicklung beitragen? in: Zeitschrift für Pädagogik, 40. Jg., 5,
1994, S. 821-834.
105 Vgl.  Whitehead,  M.,  Sprachliche Bildung und Schriftspracherwerb.  in:  Ft-
henakis, W.E., Oberhuemer, P., (Hrsg.), Frühpädagogik international. Bildungs-
qualität im Blickpunkt. Wiesebaden 2004, S. 299.



sprachliche  Abstraktionsfähigkeit,  Lesefreude,  Vertraut-
heit  mit  Büchern,  die  Fähigkeit  sich  schriftlich  auszu-
drücken,  Vertrautheit  mit  Schriftsprache  und  mit  „lite-
rarischer“  Sprache  oder  sogar  Medienkompetenz.  Die
Entwicklung dieser  Kompetenzen beginnt  bereits  in  der
frühen Kindheit.106

Von daher  ist  Literacy  in  der  frühen  Kindheit  ein
übergreifender Begriff für kindliche Erfahrungen rund um
Buch-,  Erzähl-  Reim-  und  Schriftkultur.  Manche  Kinder
machen  solche   Erfahrungen  bereits  in  den  ersten
Lebensmonaten,  bei  anderen  -  weniger  privilegierten  -
Kindern  sind  literacy-bezogene  Erlebnisse  bis  zum
Schulalter eher selten. Um welche Erfahrungen bzw. Be-
gegnungen,  die  sehr  vielfältig  sein  können,  handelt  es
sich dabei im Einzelnen?

„Ein Kind lernt einen Reim und hat Spaß an Wort-
spielen; es erlebt,  wie in der Familie und in der Umge-
bung oft Geschichten erzählt werden, ihm wird eine Gute-
Nacht-Geschichte erzählt,  es erzählt bei Tisch eine Ge-
schichte und die Erwachsenen hören zu; fast jeden Tag
wird ihm sein Lieblingsbilderbuch vorgelesen,  zu Weih-
nachten bekommt es Bilderbücher geschenkt;  es nimmt
sich  selbständig  ein  Bilderbuch  und  blättert  darin;   es
sieht, wie die Mutter sich ein Buch kauft und mit der äl-
teren Schwester  über das Buch spricht; es versucht ein
Wort  auf  dem  Bildschirm  zu  entziffern,  es  will  seinen
106 Vgl.  Ulich,  M.,  Literacy und sprachliche Bildung im Elementarbereich.  in:
KiTa spezial. KinderTageseinrichtungen aktuell. Sonderausgabe Nr. 4/2003, S.
5.



Namen schreiben und die Erwachsenen rund herum freu-
en sich, es versucht Wörter und Sprüche auf Plakaten zu
entziffern und bekommt dabei Verstärkung; es sieht, wie
die Eltern Briefe schreiben, es hört, wie sie über die Be-
deutung eines `Textes´ sprechen.“107

Literacy-Erziehung

Vorschulische  Einrichtungen  haben  in  ihrer  „päd-
agogischen  Kultur“  Rahmenbedingungen  zu setzen,  die
den Kindern intensive und vielfältige Literacy-Erfahrungen
ermöglichen, denn damit werden die späteren Bildungs-
chancen weitgehend determiniert:

Bereits  in  der  frühen  Kindheit,  lange  bevor  sie
„formal“  lesen  und  schreiben  lernen,  machen  Kinder
Erfahrungen  mit  verschiedenen  Facetten  und  Erschei-
nungsformen  von  Lese-,  Erzähl-  und  Schriftkultur  (die
sog. Literacy-Kultur). Diese Erfahrungen gehören wesent-
lich zur sprachlichen Bildung von Kindern, sie haben Aus-
wirkungen  auf  verschiedenen  Ebenen:  Spracherwerb,
-zuwachs, Wissen (z.B. Wissen über Buchkultur, über die
Funktionen von Schrift), Einstellungen (z.B. Neugierde in
Bezug auf Geschichten, Freude an Büchern). Kinder mit
reichhaltigen Literacy-Erfahrungen in der frühen Kindheit
haben  auch  längerfristig  „Entwicklungsvorteile“,  sowohl

107 Ulich,  M., Sprachliche  Bildung  und  Literacy  im  Elementarbereich.  in:
Kindergarten Heute (2003), Jg. 33, S. 14.



im Bereich der Sprachkompetenz als auch beim Lesen
und  Schreiben.  Dabei  gehören  Sprach-,  Lese-  und
Schreibkompetenz  nachweislich  zu  den  wichtigsten
Grundlagen für den Schulerfolg und für die Bildungslauf-
bahn von Kindern.

Kleinkinder unterscheiden sich sehr in ihren Litera-
cy-Erfahrungen.  Je  nach  Familiensituation,  sozio-kultu-
rellem  Umfeld  und  Betreuungssituation  können  diese
Erfahrungen für manche Kinder sehr intensiv und vielfäl-
tig sein, während sie für andere Kinder eher beiläufig und
sporadisch bleiben.

Bilderbuchbetrachtungen  (z.B.  Märchenbücher,
Kinder-geschichten)  gehören  seit  langem  zu  den  wirk-
samsten  Formen  der  Sprachförderung  im  frühen
Kindesalter.  Vor  allem,  wenn die Bilderbuchbetrachtung
als Dialog gestaltet  wird,  eröffnet  sie  Kindern vielfältige
Lernchancen.  Bei  einer  Bilderbuchbetrachtung  genießt
das  Kind  eine  „nicht-unterbrochene“  Zuwendung  und
Nähe des Erwachsenen in einer sprachintensiven Situati-
on.  Buchbetrachtung  gemeinsam  mit  Kleinkindern,  darf
nicht verwechselt werden mit dem Versuch, Lesen formal
und  systematisch  zu  unterrichten.  Sondern  es  handelt
sich um Prozesse, die wichtige Vorläufer für die erfolgrei-
che Entwicklung von sprachliterarischer Grundbildung (Li-
teracy) sind.108

108 Vgl.  Whitehead,  M.,  Sprachliche  Bildung und Schriftspracherwerb. in:  Ft-
henakis, W.E., Oberhuemer, P., (Hrsg.), Frühpädagogik international. Bildungs-
qualität im Blickpunkt. Wiesebaden 2004, S. 299.



Dabei  ist  die  Kommunikationssituation  klar  abge-
grenzt oder sogar abgeschirmt, es gibt nicht die üblichen
Unterbrechungen von Zuwendung und sprachlichem Aus-
tausch. Vorleser und Kind sind (im Idealfall) auch körper-
lich sehr nah und aufeinander bezogen. Diese Nähe ist
eher selbstverständlich, sie ergibt  sich fast  beiläufig mit
dem  gemeinsamen  Sachbezug  -  das  macht  es  auch
schüchternen oder eher distan-zierten Kindern leichter, in
dieser  Situation  Nähe  zu  suchen  oder  zu  finden  und
vielleicht  auch  eine  Bindung  aufzubauen.  Diese  abge-
schirmte  Situation  ist  zugleich  sehr  sprachintensiv,  der
Fokus  der  Aktivität  ist  Sprache  und  sprachliche  Kom-
munikation: Es geht um Sprechen und Zuhören, es gibt
Bilder  und Schrift,  die  „versprachlicht“  werden,  als  Bild-
Deutung und als Geschichte.

Zugleich ist die Bilderbuchbetrachtung eine Situati-
on, die es erlaubt, das Tempo von sprachlicher Anregung
und Kommunikation sensibel auf das Kind abzustimmen
(je  nach Sprachniveau und Interesse des Kindes).  Das
Tempo kann fast beliebig variiert werden. Darüber hinaus
besteht  die  Möglichkeit,  ein  und  dasselbe  Bilderbuch
immer wieder vorzulesen. Untersuchungen zeigen, dass
das mehrmalige Vorlesen eines Bilderbuchs den sprachli-
chen  Lerneffekt  bei  sprachlich  weniger  kompetenten
Kindern deutlich steigert.



Schrift- und Buchkultur

Beim  gemeinsamen  „Lesen“  von  Bilderbüchern
erfahren Kinder fast  „nebenbei“ vieles über Schrift-  und
Buchkultur.  Anhand  dieser  Erläuterungen  wird  deutlich:
Bilderbuchbetrachtung  mit  einer  größeren  Gruppe  von
Kindern  ist  nicht  besonders  förderlich.  Die  Nähe,  das
sensible Variieren des Tempos,  der Dialog,  das Entde-
cken von Schrift, all dies ist nur bei einer kleinen Gruppe
möglich.  In  keinem  Fall  darf  die  Bilderbuchbetrachtung
zur Wortschatzübung verkümmern. Wichtig ist der Dialog,
die Aktivierung des Kindes, der Spaß und die Einstellung
des Kindes: In Büchern gibt es spannende, traurige und
lustige  Geschichten  oder  interessante  Informationen.
Dies sind die besten Voraussetzungen für den Sprachzu-
wachs und für die spätere Lesefreude.

Schriftfreiheit

Kindliche Begegnungen mit Schrift und Schriftkultur
sind  in  Deutschland  bisher  nicht  selbstverständlicher
Bestandteil von Elementarpädagogik. Dies wird u.a. auch
optisch  deutlich:  So  sind  in  vielen  Kindertageseinrich-
tungen die Gruppenräume praktisch „schriftfrei“;  es gibt
z.B. kaum Plakate mit  Schrift,  oder Hinweisschilder,  die
auch Schrift enthalten. Eher selten werden Kinder einbe-
zogen in schriftliche Tätigkeiten der Erzieherin; nur selten



werden Kinder zum „Schreiben“ angeregt. Es geht darum,
Kindern Erfahrungen mit Schriftkultur zu ermöglichen und
das Interesse an Schrift und Schreiben zu wecken.

5.1.3 Psychomotorik und Sprachentwicklung

Psychomotorik109

Der  Förderung  der  Gesundheit  (Ernährung)  und
körperlichen Leistungsfähigkeit  (Bewegung)  kommt  eine
besondere  Bedeutung,  gerade  auch  in  vorschulischen
Einrichtungen zu. Viel Bewegung im frühkindlichen Alter
fördert  die Synapsenbildung im Gehirn.  Und diese Ver-
bindungen  der  Nervenzellen  des  Hirns  sind  schließlich
dafür  verantwortlich, dass „Denken“ überhaupt zustande
kommt.  Bewegung  und  Sport  sind  also  unverzichtbare
Bestandteile  in  der  Erziehung  von  Kindern.  Im  Vor-
schulalter  haben  „Bewegungserziehung“, Turnen  und
Sport  vor  allem das Ziel,  der  natürlichen  Lebensfreude
des Kindes Raum zu geben  und so das Wohlbefinden
und  die  motorischen  Fähigkeiten  zu  stärken  und  eine
gesunde Entwicklung zu gewährleisten. 

109 Piaget, J., Das Erwachen der Intelligenz beim Kinde. Stuttgart 1969. Ders.,
Nachahmung, Spiel und Traum. Stuttgart 1969.



Allerdings  hat  gerade  in  der  frühen  Kindheit  die
Förderung der motorischen Fertigkeiten eine Bedeutung,
die weit über die körperliche Gesundheit hinausreicht und
die  Gesamtentwicklung  des  Kindes  betrifft,  und  zwar
Aspekte der emotionalen, geistigen und sozialen Entwick-
lung.

Gesundheit, Bewegungsfähigkeit und Sprache

„In  vielen  hoch  entwickelten  Ländern  sind  ange-
sichts  von Bewegungsmangel  und sportlicher  Inaktivität
immer mehr Kinder übergewichtig oder sogar adipös. Stu-
dien aus den USA belegen sogar, dass ihr Anteil pro De-
kade um 10 % steigt. In Europa kündigen sich ähnliche
Entwicklungen  an.  Ursachen  für  die  Auffälligkeiten
werden vor allem in Veränderungen der Bewegungsland-
schaft  (Bewegungsmangel  und  sportliche Inaktivität),  in
Fehlernährung sowie in einer Zunahme des Medienkon-
sums gesehen.“110

Obwohl  in  der  frühen  Kindheit  die  Förderung  der
motorischen  Fertigkeiten  also  eine  Bedeutung  hat,  die
weit über die körperliche Gesundheit hinausreicht und die
Gesamtentwicklung  des  Kindes  betrifft,  nimmt  die
Förderung  der  motorischen  Fähigkeiten  sowohl  im

110 Vgl.  Bös,  K.,  Motorische Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen. in:
Ernährungs-Umschau 09/04, S. 352 f.



Elternhaus als auch in Kindergarten und Schule111 immer
mehr ab. Zu motorischen Fähigkeiten rechnet Klaus Bös
u.a.  Fähigkeiten  wie  Ausdauer,  Beweglichkeit,  Kraft,
Schnelligkeit und Koordination. Bös112 konnte in Untersu-
chungen  nachweisen,  dass  die  Bewegungswelt  der
Kinder zur Sitzwelt geworden ist:

Ø Liegen: ca. 9 Stunden,

Ø Sitzen: ca. 9 Stunden,

Ø Stehen: ca. 5 Stunden und 

Ø Bewegen rund eine Stunde pro Tag.

Durch  diese  „funktionale“  Bewegungslosigkeit
steigen steigen Motorikprobleme und funktionelle Defizite
gravierend. Desgleichen kann in repräsentativen Studien
nachgewiesen werden, dass die körperliche Leistungsfä-
higkeit von Kindern im Zeitraum von 25 Jahren um mehr
als 10 % gesunken ist und um ca. 4-5 % im Jahresdurch-
schnitt sinkt.

111 Vgl. Eggert, D., Theorie und Praxis der psychomotorischen Förderung. Dort-
mund  1995. Kiphard,  E.J.,  Psychomotorik  in Praxis und Theorie.  Gütersloh
1994. Kösters, W., Werden unsere Kinder immer kränker? in: Psychologie heu-
te,   1999,  5, 51-57. Krombholz,  H.,  Modellversuch "Prävention durch Bewe-
gungsförderung in Kindertageseinrichtungen. in: Kinderzeit, 1998, 4, S. 19-22.
Auch in Zeitungen und Magazinen wird mittlerweile die Erkenntnis verbreitet,
dass  sich  Sport  und Bewegung  im  Kindesalter  positiv  auf  Entwicklung  und
Gesundheit  auswirken.  Vgl.  Bewegte  Kindheit.  in:  Der  Spiegel  Nr.
40/27.09.2004.
112 Vgl. Bös, K.,  Motorische Leistungsfähigkeit von Kindern und Jugendlichen.
in:  Schmidt,  W.,  Brettschneider,  W.D.  (Hrsg.),  Erster  Deutscher Kinder- und
Jugendsportbericht. Schorndorf 2003.



Mittlerweile werden bei einem erheblichen Anteil der
eingeschulten  Kinder  Haltungs-  und  Organleistungs-
schwächen festgestellt und immer mehr Kinder leiden un-
ter einer gestörten Körperkoordination, d.h. bei ihnen ist
das  notwendige  Zusammenwirken  verschiedener  Mus-
keln und Muskelgruppen bei Bewegungsabläufen gestört
bzw. nicht altersgemäß. Angesichts veränderter Lebens-
bedingungen, unter denen Kinder heute aufwachsen, ist
die Sorge um die Entwicklung der körperlichen Fähigkei-
ten berechtigt,  da der  Motorik  eine Schlüsselstellung in
der Gesamtentwicklung des Kindes in der frühen Kindheit
zukommt.  Zudem wissen  wir,  dass  neben  dem Aspekt
körperlicher  Gesundheit,  körperlicher  Entwicklung  und
körperlicher  Leistungsfähigkeit,  Bewegung  und  Bewe-
gungsförderung  in  der  frühen  Kindheit  eine  zusätzliche
zentrale Bedeutung für die kindliche (Gesamt-) Entwick-
lung haben.

Motorische Fähigkeiten sind eng verbunden mit der
Entwicklung  und  Entfaltung  sensorischer,  psychischer
und sprachlicher Prozesse. Menschliches Verhalten und
Handeln umfaßt stets motorische, emotionale und kogni-
tive  Aspekte.  Daher  ist  für  Kinder  die  Bewegung  ein
wichtiges Mittel, Informationen über Umwelt, sich selbst,
seinen Körper und Fähigkeiten zu erfahren und die Um-
welt (im doppelten Sinn des Wortes) zu „begreifen“ und
zu „erfassen“.

Angesichts gesicherter wissenschaftlicher Erkennt-
nisse  zur  kindlichen  Entwicklung  erscheint  die  kindge-



rechte Bewegungserziehung als besonders geeignet, die
definierten  Basiskompetenzen  wie  Stärkung  des  kindli-
chen Selbstkonzeptes, des Selbstwertgefühls, der Selbst-
regulation und Selbstwirksamkeit, von emotionaler Stabili-
tät,  von Kreativität  und selbst  gesteuertem Lernen,  von
Verantwortungsübernahme und Kooperationsfähigkeit zu
fördern. Grundsätzlich können durch Maßnahmen zur Be-
wegungsförderung  Verbesserungen,  vor  allem  hinsicht-
lich folgender Aspekte erreicht werden:

Ø Kinder  müssen  so  früh  wie  möglich  Gelegenheit
erhalten,  vielfältige  Bewegungserfahrungen in  unter-
schiedlichen Bewegungsräumen zu sammeln;

Ø solche Erfahrungen betreffen die physikalische Um-
gebung,  Objekte,  die  bewegt  werden  können,
akustische und optische Reize, die vorgegeben oder
selbst erzeugt werden können.

Ø Herbei können Anregungen aus der sogenannten
„psychomotorischen Elementarerziehung“ herangezo-
gen  werden,  in  der  die  Einheit  von  seelischem
Erleben und motorischem Verhalten besonders betont
wird.



Einzelkinder und soziale „Verhaltensweisen“

Der  demographische  Faktor,  dass  die  Zahl  der
Kinder in der Bundesrepublik insgesamt abnimmt ist hin-
länglich bekannt. Zudem nimmt die Zahl der Einzelkinder,
also der Kinder,  die ohne Geschwister aufwachsen,  zu.
Kinder wachsen somit zunehmend mit weniger Kontakt zu
anderen (älteren oder  jüngeren)  Kindern  auf.  Die Sozi-
alkontakte  im Familienumfeld  nehmen obendrein  weiter
ab, da sich die Interaktionsbeziehungen zu Verwandten
etc. zunehmend abschwächen. Die Arbeitstätigkeit beider
Elternteile und/oder die Zunahme von allein erziehenden
Eltern verändert  parallel  die Interaktionsbeziehungen im
Binnenverhältnis  der  Kernfamilie.  Die  Interaktionsbezie-
hungen  werden  strukturell  gesehen  alles  in  allem  „ein-
töniger“.  Diese  Eintönigkeit  verändert  sowohl  die  moto-
rische als auch auf  sensorische Entwicklung der Kinder
nieder, die nunmehr reizärmer verläuft.

Soziale Verinselung

Negativ gesteigert wird diese Entwicklung durch die
„Bildschirm-  und  Mediensozialisation“,  die  Kinder  ver-
mehrt  immer  mehr  Lebenszeit,  gewissermaßen  „bewe-
gungslos“113, vor dem Fernseh- bzw. Computerbildschirm

113 Fernsehen macht dick!  Vgl. Spitzer, M., Vorsicht Bildschirm!  Elektronische
Medien,  Gehirnentwicklung  und  Gesellschaft.  Stuttgart,  Düsseldorf,  Leipzig
2005, S. 20f.



verbringen lässt. Diese Zeiten wurden in historisch frühe-
ren Phasen auf der „Straße, in Wald und Feld“ mit Gleich-
altrigen verbracht  wurden.  Dieser  Verlust  der  „Straßen-
kindheit“  führt  zur  tendenziellen  Bewegungslosigkeit  im
Kindesalter.  Gravierend  verändert  sich  dadurch  das
Sprach- und Sozialverhalten der Kinder. Diese „Verinse-
lung“ und „Bewegungsarmut“ der Kinder bleibt nicht ohne
Konsequenzen für ihre Entwicklung. Einerseits zeigen die
Ergebnisse  der  Entwicklungspsychologie,  dass  Einzel-
kinder  zumindest  für  ihre  geistige  Entwicklung  keinerlei
Nachteile  zu  befürchten  haben,  eher  im  Gegenteil.
Andererseits ist zu befürchten, dass der fehlende Kontakt
und die Auseinandersetzung mit  Gleichaltrigen zur Ver-
kümmerung sozialer und motorischer Kompetenzen füh-
ren.  Kinder,  die  kaum  mehr  Gelegenheit  haben,  ohne
Vorgabe durch Erwachsene innerhalb einer Gruppe von
Gleichaltrigen das Zusammenleben zu üben, sich selbst
Regeln zu geben, diese zu befolgen und gegebenenfalls
auch abzuändern, solche Kinder werden kaum zu koope-
rativem Verhalten befähigt werden.

Im Vorschulalter stellt das Erlernen sozialer Verhal-
tensweisen  ein  wesentliches  Ziel  der  Bewegungserzie-
hung dar; vor allem Bewegungsspiele bieten die Möglich-
keit,  soziales Verhalten anzuregen und zu fördern,  z.B.
beim Anpassen an einen Partner, dem Respektieren be-
stimmter  Regeln.  Der  Förderung  sozialen  Verhaltens
kommt somit zunehmende Bedeutung zu. Im Kindesalter
hängen Ansehen und Selbstwertgefühl zu einem Großteil
von  den  motorischen  Fähigkeiten  des  Kindes  ab.  Um



nicht  in  einen  Teufelskreis  (schlechte  motorische  Leis-
tungen  führen  zur  Vermeidung  motorischer  Betätigung,
mangelnde  Übung  verstärkt  die  vorhandenen  moto-
rischen Defizite,  das Kind fällt  immer weiter  hinter  sein
eigenes Leistungsvermögen und die Leistungen Gleich-
altriger zurück, das Selbstwertgefühl wird immer geringer)
zu geraten,  ist  ein steuerndes und ausgleichendes Ein-
greifen  durch  ErzieherInnen,  Eltern  oder  in  besonderen
Fällen auch Bewegungstherapeuten notwendig und sinn-
voll. Gerade motorische Leistungen sind einer Förderung
besonders zugänglich.114

Insbesondere  wenn  gekocht  und  gebacken  wird
zeigt  sich  die  Notwendigkeit  spezifischer  Angebote  für
Kinder aus sozial benachteiligten Milieus. „Es fehlen bei
einigen Kindern Regeln und Rituale eines gemeinsamen
Essens und Zusammenseins, was mit fehlender «sozialer
Kompetenz» beschrieben werden kann. Zugleich kommt
es auch zum «Verteilungskampf» dahingehend, dass je-
der sich über den anderen beschwert, wenn derjenige ein
größeres  Stück  abbekommen  hat  als  er  selbst.  Darin
zeigt  sich  auch,  dass  einige  Kinder  über  den  Tag  mit
Essen schlecht versorgt sind und keinen gemeinschaftli-
chen Zusammenhänge außerhalb von Institutionen ange-
hören. 

114 Vgl. Monschein,  M., Spiele zur Sprachförderung. München 1997. Das Sis-
mik-Beobachtungsverfahren hilft das Sprachvermögen von Migrantenkinder zu
testen. Diese Beobachtungsverfahren wurde im „Staatsinstitut für Frühpädago-
gik“ von Michaela Ulich und Toni Mayr entwickelt. SISMIK = Sprachverhalten
und Interesse an Sprache bei Migrantenkindern  in Kindertageseinrichtungen.
Vgl. Ulich, M., Mayr, T., SISMIK – ein Beobachtungsbogen. Freiburg 2003.



Kinder im Homburger Kinderzentrum (KIZ) erzählen
häufig,  „dass  mittags  und abends in ihrem Elternhause
kein gemeinsames Essen stattfindet.  Sie gehen an den
Kühlschrank und holen sich was sie brauchen. Dies wird
auch  im  KIZ  deutlich,  wenn  Essen  vorgehalten  wird.
Anfänglich war es äußerst schwierig, alle Kinder an einem
Tisch  zusammen  zu bringen.  Jeder  setzte  sich  einzeln
oder in kleinen Gruppen hin und aß alleine.  Es (drängt
sich der Eindruck auf),  als wollten die Kinder ihr Essen
vor anderen schützen und es zeigt sich, dass ein gemein-
sames Essen mit anderen eher ungewöhnlich ist, bzw. es
hierfür keine Routinehandlungen gibt. In der Kindertages-
stätte Charlottenburgerstraße werden diesbezüglich ähnli-
che Beobachtungen gemeldet.  Da im KIZ kein regelmä-
ßiges Essen vorgehalten wird, kann dieser Situation nicht
kompensatorisch begegnet werden.“115

„Aufgrund der anregungsarmen Umgebung und der
Notwendigkeit, sich im Nachmittagsbereich auf der Stra-
ße  aufzuhalten,  haben  Angebote  für  diese  Kinder  die
Erweiterung ihres Möglichkeits- und Erfahrungsraumes in
ihrem  Sozialraum  zum  Ziel.  Die  Sozialisation  einiger
Kinder findet weitestgehend auf der Straße in der Gleich-
altrigengruppe statt, was sich wiederum in gemeinschaftli-
chen Zusammenhängen als «auffällig» darstellt.“116

115 Schenk,  I.,  Situationsbeschreibung  und  konzeptionelle  Überlegungen  zur
Weiterführung  des  Kinderzentrums  im  Berliner  Wohnpark.  Unveröffentlichtes
Konzeptmanuskript. Homburg im November 2004, S. 16.
116 ebd.



Aus dieser Situationsbeschreibung erwächst die so-
zialpädagogische  Notwendigkeit  mittels  der  Kinder-
schule,  den  Kindern  und  ihren  Eltern  einen  Raum  zu
bieten,  in  dem Aneignungsprozesse  und  damit  die  Be-
dingungen  zur  Einleitung  von  positiven  Bildungspro-
zessen ermöglicht werden.



5.2 Sozialpädagogische-Orientierung:  Kindgemäße
Bildung  und  Erziehung  in  altershomogenen
Gruppen

Die Kinderschule „Amalie  Struve“  wird  als  Ein-
richtung mit  sechs altershomogenen Klassen (Gruppen)
geführt. Um die beabsichtigen Ziele (Integration, Sprach-
förderung, Bildungsorientierung) der Modelleinrichtung zu
realisieren, ist ein altershomogenes Klassenkonzept sinn-
voll.  Wird davon ausgegangen,  dass die Klassen mit je
ca.  24 Kinder  geführt  werden,  dann muss die Mitarbei-
terstruktur  an  die  besonderen  pädagogischen  Erforder-
nissen altershomogener Gruppen angepasst werden. Von
daher  wird  davon  ausgegangen,  dass  in  altershomo-
genen Gruppen in der Regel drei statt zwei pädagogische
Fachkräfte notwendig sind.

Die  Ziele  Sprachförderung  und Aufhebung  sozialer  Be-
nachteiligungen  verlangen  als  Regel  eine  altershomo-
gene  Zusammensetzungen,  die  projektförmig  -  etwa
nachmittags  -  durch  altersheterogene  Gruppen  ergänzt
werden können. Dabei steht sowohl die Vermittlung von
Deutsch als  Zweitsprache für  Migrantenkinder  als  auch
die Sprachförderung für Deutsch als Erstsprache im Mit-
telpunkt der sprachpädagogischen Arbeit. Dabei wird da-
von ausgegangen, dass die Gruppenhomogenität in allen
Kindergarteneinrichtungen  prin-zipiell  mit  zunehmendem



Alter der Kinder steigen sollte, um insbesondere im Vor-
schulbereich  altershomogenes  Arbeiten  in  Gruppen  zu
ermöglichen.

Folgende Klassenstruktur wird in der  Kinderschule ein-
geführt:

Ø eine Vorklasse für Kinder im Alter von 2 bis 3 Jah-
ren als Übergangsgruppe von der Krippengruppe zur
Klasse 1.

Ø Klasse 1 für Kinder ab 3 Jahre

Ø Kombiklasse 1/2 für Kinder von 3 bis 4 Jahren

Ø Klasse 2 für Kinder ab 4 Jahren

Ø Kombiklasse 2/3 für Kinder von 4 bis 5 Jahren

Ø Klasse 3 für Kinder im Alter ab 5 Jahre.

Die Einrichtung  von Kombiklassen  erlaubt  es den
Professionellen, zum einen während des Jahres neu auf-
genommene Kinder optimaler in die Kinderschule zu in-
tegrieren  und  zum anderen  festgestellte  „Entwicklungs-
und Erziehungsschwächen“ bei einzelnen Kindern intensi-
ver  zu  bearbeiten.  Mit  dem  Erreichen  des  individuell
richtigen  Einschulungszeitpunkts  wechseln  die  Kinder
dann in der Regel zur Grundschule.



Einrichtungsergänzend  wird  eine  Kinderkrippe  für
Kinder vom ersten bis zum vollendeten 3. Lebensjahr im
Bereich der  Kinderschule eingerichtet.  Im Rahmen der
Krippenarbeit soll die sozialpädagogische Integration der
Kinder  aber  auch  sozialpädagogische  Arbeit  mit  Eltern
stattfinden.  Ziel  ist  damit  die  Förderung  und  Unter-
stützung  der  sprachlichen,  körperlichen  und moralische
Entwicklung der Krippenkinder aber auch die Sicherstel-
lung  von Gesundheit  und richtiger  Ernährung,  um eine
angemessene körperliche Entwicklung zu gewährleisten.

Vorschule117

Zusätzlich wird im letzten Kindergartenjahr die vor-
schulische  Arbeit  intensiviert,  wobei  spätestens  zu
diesem  Zeitpunkt  die  Zusammenarbeit  mit  der  Grund-
schule realisiert ist; etwa dadurch, dass Lehrpersonal sys-
tematisch  in  die  Kinderschularbeit  integriert  wird.  In
diesem Jahr ist besonders darauf zu achten, dass Kinder,
deren sprachliche Ausdrucksfähigkeiten noch als defizitär
eingestuft  werden,  zusätzlich  gesondert  gefördert
werden.

Bedeutsam könnte  hier  die  Einführung  einer  Vor-
schulgruppe sein (entspricht der Klasse 3). Die Mitglieder
dieser Klasse 3 werden zu einem Stichtag (z.B. 1. Juni)

117 Vgl. Büchel, F.C., Spieß, C.K., Wagner, G., Bildungseffekte vorschulischer
Kinderbetreuung. in: KZfSS, Jg. 49/1997, S. 528-539.



bestimmt.  Maßgebend  ist  hier  der  Einschultermin.
Schwerpunktmäßig soll hier Sprache (Lesen, Schreiben)
und das Zahlenverständnis (Rechnen) gefördert  werden
und der  Vorbereitung  auf  die  Grundschule  Priorität  zu-
kommen.

Gruppenarbeit – Lernen in der Gruppe

Gruppenarbeit  fördert  die  soziale  Intelligenz  der
Kinder und trägt erfolgreich zur sozialen Integration bei.
Neben einer anregungsreichen Umwelt (vielfältige Reize)
sind  soziale  Kontakte  für  die  Entwicklung  von  Kindern
wesentlich.  Sie gibt  Anstöße zur geistigen Entwicklung,
indem sie mithilft,  die Ich-Befangenheit (den Egozentris-
mus),  die  entwicklungspsychologisch  notwendig  und
wichtig ist, allmählich zu überwinden. 

Gruppen  sind  „soziale  Räume“  der  Heraus-
forderung,  Übungsfelder  für  soziale  Verhaltensweisen
und liefern einen Orientierungsraum zum Probieren von
Verhaltens- und Bewertungsmaßstäben und bieten damit
Orientierungssicherheit.  Sie  sind  Quelle  der  An-
erkennung, aber auch der Kritik und Zurückweisung und
ermöglichen  dem  Kind,  ein  realistisches  Selbstbild  zu
entwickeln. Damit helfen sie dem Kind moralische Maß-
stäbe  zu  entwickeln,  die  an  den  Grundsätzen  von
Gleichheit, Wechselseitigkeit und Fairness orientiert sind.



Vielfältige Forschungsergebnisse118 geben Hinweise
darauf, dass beispielsweise Bilderbuchbetrachtungen für
Kinder mehrmals wöchentlich angeboten werden sollten,
dies  möglichst  in  kleinen  Gruppen  (max.  3-5  Kinder).
Diese  Betrachtungen  sollten  dialogisch  aufgebaut  sein.
Von der spezifisch altersbedingten Interessens- und Mo-
tivationslage ist zur Durchführung solcher Bilderbuchbe-
trachtungen  eine  altershomogene  Kleingruppenorien-
tierung notwendig. 

Dies  gilt  auch  für  andere  Gruppenaktivitäten,  da
Gruppen mit einem hohen Anteil von sozial und sprach-
lich benachteiligten Kindern und mehrsprachigen Migran-
tenkindern  einer  zusätzlichen  (sprach-)  pädagogischen
Betreuung bedürfen. Von daher ist der oben erwähnte hö-
here Personalbedarf,  der die pluriethnische, sozial hete-
rogene Gruppenstruktur berücksichtigt, gerechtfertigt.

Integration

Vergemeinschaftung findet durch Zugehörigkeit und
soziale Anerkennung statt. Die zentrale Aufgabe ist darin
zu sehen, die Entwicklung individuell angemessener und
sozial  anerkennungsfähiger  Formen  der  Lebenspraxis
von Kindern  zu unterstützen.  Soziale Integration  erfolgt
über  lebensweltliche  Anerkennung.  Damit  öffnen  sich
118 Vgl.  etwa: Ulich,  M., Mayr, T.,  SISMiK. Sprachverhalten und Interesse an
Sprache  bei  Migrantenkindern  in  Kindertageseinrichtungen.  Entwickelt  im
Staatsinstitut für Frühpädagogik (IFP) München. Freiburg 2003.



Chancen kultureller Entfaltung als auch die Teilhabe und
Teilnahme  an  Auseinandersetzungs-  und  Verständi-
gungsprozessen in  der  Gemeinschaft.  Pädagogik  muss
sich in diesem Zusammenhang vergegenwärtigen,  dass
das Interesse der Mehrheitsgesellschaft nicht grundsätz-
lich gleichzusetzen ist  mit  den Interessen und Perspek-
tiven der Zugewanderten.

5.3



5.4 Lebenswelt-  und  Fall-Orientierung:  Gemein-
wesen und Familie

Lebenswelt Familie und Gemeinwesenarbeit

Dreh- und Angelpunkt der in der  Kinderschule zu
leistenden pädagogischen Arbeit  die Integration der Fa-
milien in die Arbeit der Einrichtung. Nur wenn von Seiten
der  Familien  die  pädagogische  Arbeit  unterstützt  (oder
zumindest toleriert) wird, kann sinnvolle Pädagogik reali-
siert werden. Dabei ist mittelfristig daran zu arbeiten, die
Familien  (Eltern,  Großeltern  und  Geschwister)  an  die
Arbeit der Kinderschule zu binden. Dies kann u.a. durch
gezielte Elternarbeit, Elternabende etc. geschehen, wobei
darauf  zu  achten  ist,  die  Eltern  an  der  pädagogischen
Ausrichtung der Einrichtung partizipieren zu lassen. Dann
wird  die  Kinderschule auch  zu  einem  Treffpunkt  in-
nerhalb des Gemeinwesens, wodurch andere Formen der
Gemeinwesenarbeit unterstützt und ergänzt werden.

Der Kindergarten ist Teil des Gemeinwesens, wirkt
zugleich  auf  dieses ein  und  formt  es  mit.  Die  pädago-
gische Arbeit in der konzeptionell neu gestalteten Kinder-
schule „Amalie  Struve“  soll  gemeinwesenorientiert  er-
folgen  und  zur  sozialen  und  kulturellen  Integration  der
Nachbarschaften und Stadtviertel beitragen.



Ein produktiver  Umgang mit (kultureller)  Differenz,
der in den Tugenden der Toleranz und Akzeptanz besteht
(als Solidarität unter Fremden)119 ist nämlich nur dann zu
erwarten, wenn jedem Gesellschaftsmitglied eine ökono-
misch  gesicherte  Existenz  ermöglicht  und  eine  fraglos
gesellschaftlich nützliche Rolle, d.h. ein Platz im Leben,
zugewiesen  wird,  bzw.  die  Möglichkeit  geboten  wird,
diesen Platz selbst zu suchen und einzunehmen. Die Ge-
meinwesenorientierung  trägt  dazu  bei,  benachteiligte
Stadtteile zu integrieren und am Gemeinwesen teilhaben
zu lassen. Durch ihre Interventionsstrategien werden die
Nahtstellen,  an  denen die  Gesellschaft  auseinander  zu
fallen droht, renoviert;  denn eine Gesellschaft  ohne sol-
che Nahtstellen würde zerfasern.

Lebensweltbezug

Um  eine angemessene Einschätzung der Lebens-
welt der Kinder zu erlangen und dem gesellschaftlichen
Auftrag gemäß sozialisatorisch und erzieherisch arbeiten
zu  können,  bedarf  es  sorgfältiger  Lebensweltanalysen,
damit  die  Bedürfnislagen  der  Kinder  adäquate  Berück-
sichtigung finden.

Ethnographisch  ausgerichtete  Lebensweltanalysen
(als Fallanalysen) können  - bei entsprechender Ausbil-
119 Brunkhorst, H., Solidarität unter Fremden. in: Combe, A., Helsper W. (Hg.),
Pädagogische  Professionalität.  Untersuchungen  zum  Typus  des  pädago-
gischen Handelns. Frankfurt/M. 1996, S. 340.



dung -  von den Professionellen der  Kindertageseinrich-
tungen selbst durchgeführt werden. Hier sind aber auch
Kooperationen mit Fachhochschulen und pädagogischen
Instituten denkbar. Eine Voraussetzung bilden allerdings
methodische und fall-analytische Kenntnisse, die ggf.  in
Fort-  und  Weiterbildungen  erworben  werden  können.
Eine weitere Voraussetzung ist die generelle Bereitschaft
sich auf  pädagogische  Fallarbeit  und auch im Rahmen
eines Kindergartens einzulassen; und zuletzt  die Bereit-
schaft das professionelle Handeln generell theoriegeleitet
- das bedeutet immer auch kritisch und kritisierbar - anzu-
legen. Zu analysieren sind dann:

1. die jeweiligen Lebenswelthintergründe, 

2. die sozialen und familialen Bindungen und 

3. der jeweilige Bezug zur Umwelt. 

Nur so ist gewährleistet, dass jedes Kind seine indi-
viduellen Bedürfnisse und Fähigkeiten in allen Bereichen
entfalten  kann.  Für  jedes  Kind  ist  ein  pädagogischer
Raum zu schaffen, in dem es Zuneigung und Verlässlich-
keit  erfährt  und der  das Unverlässliche  und  Irritierende
abschirmt.



Lebenswelt

Lebenswelt ist  die den Menschen selbstverständli-
che, alltäglich präsente Wirklichkeit, wie sie von den Per-
sonen,  die  uns  umgeben,  den  Ereignissen  und  den
Dingen bestimmt ist.120 Damit sind für „meine Lebenswelt“
die Personen und Dinge, die mir wichtig sind und die mir
nahe  stehen,  bedeutsam,  anders  als  die  objektiv  ge-
regelten sozialen „Systeme“, in denen ich auch noch zu
leben habe. Zugleich ist aber die „Lebenswelt“ nicht als
eine private,  sondern als eine intersubjektive und somit
soziale Wirklichkeit zu verstehen, in der sich der subjek-
tive Wissensvorrat konstituiert und strukturiert. Die histo-
rische Sozialwelt, in die der Einzelne hineingeboren wird,
ist von vorneherein sozial begrenzt und durch spezifische
soziale Gegebenheiten (Kultur, Milieu, Schicht, regionale
Her-kunft) determiniert.121 

So entspricht  z.B.  jede Sprache einer bestimmten
„relativ-natürlichen  Weltanschauung“,  wobei  die  innere
Form der Sprache mit den grundlegenden Sinnstrukturen
dieser „Welt-Anschauung“ übereinstimmt. In den „seman-
tischen  und  syntaktischen  Strukturen  objektivieren  sich
dann die typischen Erfahrungen und Auslegungsresulta-
te“122 der Mitglieder eines Teilbereichs der Gesellschaft.

120 Schütz, A.,  Luckmann, Th.,  Strukturen der Lebenswelt. Bd.1. Frankfurt/M.
1979, S. 25.
121 Vgl. Ebd., S. 293f.
122 Vgl. ebd., S. 297f.



Lebensweltorientierung

Die Lebensweltorientierung  will  diesen alltäglichen
Lebenszuschnitt  und  die  Bedeutungen  der  Umgebung
und des Alltäglichen verstehen und diejenigen Faktoren
stärken und ergänzen, die den Betroffenen (den Kindern!)
selbst wichtig sind. Die konkrete Realisierung dieser Pro-
grammatik  erfordert  in  der  pädagogisch-praktischen
Arbeit mit  Kindern historisch und regional je spezifische
Antworten, die sich lokalen Bedingungen zu stellen haben
und deren Besonderheiten berücksichtigen müssen.

Lebensweltorientierung zielt darauf ab, die Perspek-
tive der Kinder in ihrer individuellen Spezifik und sozialen
Konstitution  in  die  pädagogische  Arbeit  zu  integrieren.
Für Planung und Durchführung der pädagogischen Arbeit
ist die Welt  der Kinder Ausgangspunkt,  um erzieherisch
tätig zu werden. Für das pädagogische Selbstverständnis
gilt dabei, bei dem anzusetzen, was tatsächlich gegeben
ist  und nicht  bei  dem,  was Traditionen,  Ideologien  und
Lehrmeinungen vorgeben.

Anforderungen  und  Entscheidungen,  die  sich  bei-
spielsweise  aus  dem  Kinder-  und  Jugendhilfegesetz
(KJHG) oder dem novellierten Kindergartengesetz erge-
ben,  müssen  mit  den  spezifischen  Problemlagen  der
Lebenswelt der Kinder, welche die Einrichtung besuchen,
in Einklang gebracht werden. Eine zentrale Aufgabe liegt
darin, eine lebensweltorientierte, kindgemäße Pädagogik



zu  entwickeln,  die  daran  interessiert  ist,  Mangelzu-
stände123 transparent zu machen und auf bessere Voraus-
setzungen  zu  dringen.  Innerhalb  des  lebenswelt-
orientierten Ansatzes geht es um die soziale Konstitution,
die Sozialwerdung des Menschen. 

Kinderalltag

Wie bereits oben skizziert wird die Alltagssituation
der Kinder heute u.a. von folgenden neuen sozialen Be-
dingungen bestimmt:

Ø Veränderung  und  Auflösung  der  traditionellen
(überlieferten) Strukturen der Arbeitsgesellschaft.

Ø Tiefgreifende  Veränderungen  generativer  Binnen-
verhältnisse (Familie, Generationenbeziehungen).

Ø Ästhetisch-kulturelle  Wahrnehmungen  werden  im
wesentlichen von „neuen“ Medien (TV, Handy, Inter-
net)  bestimmt,  wobei  die  „alten“  Medien  (Bücher,
Texte) zunehmend in den Hintergrund treten.

Ø Veränderung  kommunikativer  Basisverhältnisse:
reale versus virtuelle Kommunikation (TV).

123 Vgl.  Kraimer,  K.,  Die Rückgewinnung des Pädagogischen.  Aufgaben und
Methoden sozialpädagogischer Forschung. Weinheim und München 1993.



Ø Das „Naturverhältnis“ wird durch künstliche Verhält-
nisse ersetzt (Virtualität: PC).

Ø Multikulturalität

Sozialisation

Einer der Theoriebereiche, der für das lebensweltli-
che Konzept aus pädagogischer Sicht maßgeblich ist, ist
die Sozialisationstheorie. In dieser geht es um die soziale,
kulturelle  und erzieherische Prägung  des  menschlichen
Lebensverlaufs. In der Primärsozialisation, der Sozialisati-
on  des  Aufwachsens  werden  jungen  Menschen  An-
passungsleistungen  und  Entwicklungsaufgaben  abver-
langt. Im sozialwissenschaftlichen Begriff  der Sozialisati-
on,  ist  der  entwicklungspsychologischen  Einsicht  Rech-
nung  getragen,  dass  zwar  die  körperliche  Ausstattung
des  Menschen  sie  zu  Individuen  disponiert  und  ihnen
diese  körperlich-leibliche  Ausstattung  auch  individuell
zugeteilt  ist,  dass  die  individuell  angelegten,  im besten
Fall zur Ausbildung persönlicher Individualität  führenden
Anlagen sich jedoch nur und ausschließlich im Medium
der leiblichen Interaktion, der sprachlichen Kommunikati-
on  sowie  der  intersubjektiven  Kooperation  entfalten
können.“124

124 Brumlik, M., Gerechtigkeit zwischen den Generationen. Berlin 1995, S. 36.



5.5 Exkurs B) Fallorientierung125

Reflektiertes  Handelns  setzt  fundiertes  Wissen
voraus:  Voraussetzung  jeden professionellen  Handelns.
Der Fall, sei es der individuelle, der überindividuelle oder
der sozialtypische und seine jeweilige Bearbeitung steht
normalerweise  im  Zentrum  professioneller  Praxis,
klassisch  repräsentiert  in  den  jeweiligen  spezifischen
Ausprägungen  als  Patient,  Mandant  oder  Schüler.126

Professionelle Praxis ist konstitutiv durch ihren Fallbezug,
der in je spezifischer Ausprägung stets ein auf die jewei-
lige Profession abgestimmtes Vorgehen bei der Fallanaly-
se  verlangt.  Nur  über  eine  eigenständige  Methodik  der
Fallrekonstruktion kann letztlich unabhängige Profes-sio-
nalität gewährleistet werden.

Das in Ausbildung und Studium erworbene wissen-
schaftliche  Wissen  bezieht  sich  auf  das  Theoriever-
stehen. Theorien sind stets Abstraktionen. Wird Theorie
als  unmittelbar,  als  direkt  in  die  Praxis  umsetzbar
125 Zu Fallorientierung und Hermeneutik vgl. u.a.: Beck, C., u. a., Fallarbeit in
der universitären LehrerInnenbildung. Professionalisierung durch fallrekonstruk-
tive Seminare? Eine Evaluation. Opladen 2000. Haupert, B., Modernisierungs-
verlierer - Hooligans, Jugendliche in der Ausweglosigkeit? Biographische Fall-
und Milieurekonstruktion  mit  dem Verfahren der  Objektiven Hermeneutik.  in:
Jakob,  G., Wensierski,  v. H.J.  (Hrsg.),  Rekonstruktive Sozialpädagogik.  Kon-
zepte und Methoden sozialpädagogischen Verstehens in Forschung und Pra-
xis. Weinheim und München 1997. Ders., Die Fallrekonstruktionsmethode als
Grundlage der Professionalisierung Sozialer Arbeit. Von der Zeitgeistdiagnostik
zur materialen Analyse. in: Forum Soziale Arbeit. Heft 1, 2. Jg., 1997, S. 7-44.
Ders., Klinische Sozialarbeit aus professionstheoretischer Perspektive oder von
der theoretischen  und professionellen  Fremdbestimmung Sozialer  Arbeit  zur
Selbstbestimmung. in: Dörr, M., (Hrsg.), Klinische Sozialarbeit – eine notwen-
dige Kontroverse. Hohengehren 2002.
126 Kraimer, K., Einzelfallstudien. in: König, E., Zedler, P., (Hg.). Bilanz qualita-
tiver Forschung. Bd. 2. Weinheim 1995, S. 463-497.



verstanden  und  somit  missverstanden,  erweist  sie  sich
als Enttäuschungstheorie. Wird Theorie dagegen als ab-
strahiertes  Wissen  verstanden,  welches  den  Einzelfall,
die gerade zu bearbeitende Praxis nicht in ihrer Eigenheit
zu fassen vermag, wohl aber Orientierungshilfen zu deren
Erfassung enthält, dient sie dem wissenschaftlich gebilde-
ten Praktiker zum Durchblick und wird so zu einer Theorie
für die Praxis.

Fallanalyse und Hermeneutik des Falls

In der Fallanalyse127 geht es dann darum, diejenigen
Bedingungen zu ermitteln, welche die Individuierungsge-
schichte  des  Einzelnen  als  Aneignungsgeschichte  von
Identität,  Sozialität  und  Kultur  behindern  oder  gar  ver-
stellen.  Pädagogische  Intervention  zielt  darauf  ab,
Mangelzustände  zu  beheben.  Eine  zentrale  Voraus-
setzung dafür liegt - so ein Hauptergebnis der Sozialisa-
tionsforschung -  in der Bildsamkeit  des Menschen.  Will
man  erfolgreich  intervenieren,  muss  man  sich  einen
Zugang  zu  dieser  Bildsamkeit  verschaffen.  Menschen
versteht  man  nur,  indem  man  ihre  Bildungsgeschichte
kennen lernt. Dies geschieht methodisch.

Das methodische Handeln beinhaltet in der pädago-
gischen Praxis  die  phänomenologische und die herme-
127 Vgl.  Beck,  C.,  u.  a.,  Fallarbeit  in  der  universitären  LehrerInnenbildung.
Professionalisierung  durch  fallrekonstruktive  Seminare?  Eine  Evaluation.
Opladen 2000. 



neutische  Perspektive.  Für  Erzieher  und  Erzieherinnen
bedeutet z.B. die Konfrontation mit (kulturell oder religiös)
anderen Erziehungs- und Familienmodellen oft, dass sie
Abstand  nehmen  müssen  von  ihren  eigenen  Vorstel-
lungen und Wünschen familialer oder erzieherischer Nor-
malität. Sie mögen selber z. B. die Kernfamilie (Kleinfa-
milie)  als  eine  vorzügliche  Bedingung  des  Lebens  und
Aufwachsens erlebt haben und auch in ihrer Arbeit famili-
enartige  Hilfen  und  Gruppierungen,  Pflegefamilien,  Er-
satzfamilien  als  vorzügliche  Gemeinschaftsformen  für
Kinder  erfahren.  Dennoch  finden  sie  sich  mit  anderen
Lebensformen  konfrontiert,  etwa  dem  Wunsch  nach
Alleinerziehung oder nach einer Wohngemeinschaft nicht-
familiärer Struktur. Das mag nicht in ihre Normen passen,
fordert  aber  dennoch  ein  Mitdenken  und  ein  Wahr-
nehmen der  Kindesinteressen  unter  diesen bestimmten
Lebensumständen.  Die  phänomenologisch-hermeneu-
tische  Perspektive  öffnet  den  Interpretationsraum  zum
Verständnis fremder Welten und Milieus.



5.6 Interkulturelle-Orientierung: Mehrheits-  und
Minderheitenkultur „Pädagogik der Vielfalt“

Neben der Sprachförderung und der Gemeinwesen-
orientierung stellt die interkulturelle Orientierung128 die 4.
inhaltliche Säule der Kinderschule dar, um die „Pädago-
gik der Vielfalt“  zur Geltung zu bringen und „Mehrheits-
und Minder-heitenkulturen“ zu „versöhnen“.  Die Ausdiffe-
renzierung  der  modernen  Industriegesellschaften,  der
weiter  voranschreitende Kontakt  zwischen unterschiedli-
chen  Kulturen  und  Gesellschaften  weltweit,  die  Ver-
netzung kultureller,  ökonomischer,  ökologischer und so-
zialer  Interessenssphären  und  damit  letztlich  die  In-
terdependenz  aller  Kulturen  der  einen  Welt  verlangen
nach neuen Formen der  nationalen und internationalen
Zusammenarbeit. Theodor W. Adornos For-derung nach

128 Vgl. Akpinar, Ü., Zimmer, J., Von wo kommst'n Du? - Interkulturelle Erzie-
hung im Kindergarten.  4. Bde.,  München 1984.  Auernheimer,  G. (Hrsg.),  In-
terkulturelle Kompetenz und pädagogische Professionalität: Interkulturelle Stu-
dien. Opladen 2002.. Fthenakis, W.E., Hanssen, K., Oberhuemer, P., Schreyer,
I. (Hg.), Träger zeigen Profil. Qualitätshandbuch für Träger von Kindertagesein-
richtungen Weinheim,  Basel,  Berlin 2003.  Nestvogel, R.,  Aufwachsen in ver-
schiedenen Kulturen. Weibliche Sozialisation und Geschlechterverhältnisse in
Kindheit und Jugend. Weinheim und Basel 2002.  Oberhuemer, P.,  Ulich, M.,
Soltendieck, M., Kulturenvielfalt in Kindertageseinrichtungen. Empfehlungen an
Träger  und  Trägerorganisationen.  in:  KiTa  aktuell  BY,  (4),  1999,  S.  89-91.
Prengel, A., Pädagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleichberechtigung in
interkultureller, feministischer und integrativer Pädagogik. Opladen 1993. Ulich,
M., Oberhuemer, P., Soltendieck, M., Die Welt trifft sich im Kindergarten. Inter-
kulturelle Arbeit und Sprachförderung. Weinheim, Basel und Berlin 2001. Willi-
ams, L.R., Curriculum Making in Two Voices: Dilemmas of Inclusion in Early
Childhood Education. in: Early Childhood Research Quarterly.  No. 6, 1991, S.
303-311.



einer „Erziehung nach Auschwitz“129 ist auch programma-
tisch im Kindergarten zu verankern.

5.7 Exkurs C) Kultur

Die kulturelle Vielfalt  erfordert  eine sensible Sicht-
weise für die vielen Dimensionen und Ebenen von Kultur.
Wir unterscheiden dabei drei Ebenen von Kultur:

Ø Die  Ebene  der  sichtbaren  Kulturprodukte  (z.B.
Schriftzeichen,  Kleidung,  Tänze,  Spiele  oder  Kunst-
handwerk).

Ø Die  Ebene  der  beobachtbaren  Handlungsmuster
und Ausdrucksformen einer Kultur (z.B. Sprache, reli-
giöse  Sitten,  Essensrituale,  Wohnkultur  oder  Erzie-
hungspraxis).

Ø Die  Ebene  der  „Deutungsmuster“,  der  „Vorstel-
lungen“, die Bilder im Kopf", die Handeln und Wahr-
nehmungen der Menschen leiten (z.B. Einstellungen
und Erziehungsvorstellungen, aber auch Rollenbilder).

129 Adorno, T.W., Erziehung nach Auschwitz. in: Ders., Erziehung zur Mündig-
keit. Frankfurt/M. 1972, S. 88-105.. Vgl. Fechler, B., Kößler, G., Lieberz-Groß,
T.  (Hrsg.),  „Erziehung  nach  Auschwitz“  in  der  multikulturellen  Gesellschaft.
Pädagogische  und  soziologische  Annäherungen.  Weinheim  und  München
2000. Hilbig, N., Mit Adorno Schule machen - Beiträge zu einer Pädagogik der
Kritischen Theorie.  Theorie  und Praxis der Gewaltprävention.  Bad Heilbrunn
1997.



Jeder Mensch erwirbt im Verlaufe seines Sozialisa-
tions-  und  Enkulturationsprozesses130 ein  System  von
Wissen, welches es ihm ermöglicht, sich in seiner Umwelt
problemlos  und  angemessen  zurechtzufinden,  diese  zu
verstehen und in dieser verstanden zu werden. Dabei ent-
stehen bestimmte Denk-, Fühl- und Handlungsmuster, die
Hofstede  die  mentalen Programme131 des  Menschen
nennt und deren Quelle im sozialen Umfeld liegt.  Diese
„mentale Programmierung“ ermöglicht in der Bewältigung
des Alltags einen hohen Grad an erleichternder Automa-
tisierung und Routinisierung. Sie ist ein „Wissen an ver-
trauenswerten Rezepten, um damit die soziale Welt aus-
zulegen und um mit Dingen und Menschen umzugehen,
damit  die besten Resultate in jeder Situation mit  einem
Minimum  von  Anstrengung  und  bei  Vermeidung  un-
erwünschter Konsequenzen erlangt werden können.“132

Die  Folge  ist,  dass  Menschen  aus  derselben
Kultur133 auf bestimmte „Reize“ des Umfelds ähnlich rea-
gieren,  während  Menschen  aus  anderen  Kulturen  voll-
ständig anders auf eben diese „Reize“ reagieren. „Kultur
(...) ist immer ein kollektives Phänomen, da man sie zu-
130 Vgl. Eulenburg, N., Die Nachwuchsgeneration der deutschen Industrie zwi-
schen Karriere, Kulturen und Bildung. Eine qualitative Studie zu Karriereverhal-
ten  und  Auslandsentsendung  untersucht  am  Beispiel  des  Rückkehr-  und
Wiedereingliederungsverhaltens  unter  Berücksichtigung  generationsspezi-
fischer Merkmale. Ms. Fb 1 Carl von Ossietzky Universität, Oldenburg 2000, S.
65 ff.
131 Hofstede, G.,  Interkulturelle  Zusammenarbeit:  Kulturen - Organisationen -
Management. Wiesbaden 1993, S. 18.
132 Schütz,  A.,  Der  Fremde.  Ein  sozialpsychologischer  Versuch.  in:  Alfred
Schütz:  Gesammelte  Aufsätze.  Band 2:  Studien  zur soziologischen  Theorie.
Den Haag 1972, S. 58.
133 Vgl. Boesch, E.E., Kultur und Handlung. Einführung in die Kulturpsychologie.
Bern und Stuttgart 1980.



mindest  teilweise mit  Menschen teilt,  die im selben so-
zialen  Umfeld  leben  oder  lebten,  d.h.  dort,  wo  diese
Kultur  erlernt  wurde.  Sie  ist  die  kollektive  Program-
mierung  des  Geistes,  die  die  Mitglieder  einer  Gruppe
oder Kategorie von Menschen von einer anderen unter-
scheidet.“134

Kultur  bezieht  sich  auf  Denken,  Fühlen  und
Handeln des Individuums und beschränkt sich nicht nur,
wie im  Alltagsverständnis  auf  die  Bezeichnung  für  z.B.
Musik,  Kunst,  Kultur und Architektur.  Kultur  prägt  damit
Rollenerwartungen, z.B. wie hat sich ein Ehemann, eine
Ehefrau,  ein  Vorgesetzter  usw.  seiner  Rolle  gemäß  zu
verhalten. Die Kultur eines Menschen prägt sein Denken,
Fühlen und Handeln. Damit ist Kultur das, was Angehö-
rige  anderer  Kulturen  zu  Fremden  macht.  In  diesem
Sinne kann Kultur als die „kognitive Landkarte“ bestimmt
werden. Die eigene Kultur und deren Werte dienen also
Orientierungsmuster für Verhalten, Verstehen etc.

Bezüglich  Kindheitsvorstellungen  „-aufzucht“,  So-
zialisation, Sexualität, Familien- und Erziehungsmodellen
etc.  herrschen  in  den  unterschiedlichen  Kulturen  diffe-
rente  Vorstellungswelten135,  die häufig  inkongruent  sind.
Diese kulturell  unterschiedlichen Arten  und Weisen  der
134 Hofstede, G.,  Interkulturelle  Zusammenarbeit:  Kulturen - Organisationen -
Management. Wiesbaden 1993, S. 19.
135 Vgl.  Nestvogel,  R., Aufwachsen in verschiedenen Kulturen. Weibliche So-
zialisation  und  Geschlechterverhältnisse  in  Kindheit  und  Jugend.  Weinheim
und Basel 2002. Vgl. auch: Müller, E., Treml, A.K. (Hg.), Ethnopädagogik. So-
zialisation und Erziehung in traditionellen Gesellschaften. Eine Einführung. Ber-
lin  1992.  Grundlegend:  Whiting,  B.,  B.  (Ed.),  Six  Cultures.  Studies  of  Child
Rearing. New York und London 1963. 



Bedeutung  der  frühen  Kindheit  wurden  von  Margret
Mead,  Ruth  Benedict  und  Ralph  Linton  untersucht.  In
diesen grundlegenden Forschungen sind die Grundlagen
der heutigen interkulturellen Pädagogik zu finden. Bereits
in  den  frühen  fünfziger  Jahren  des  20.  Jahrhunderts
wurde  von  diesen  Forschern  der  Zusammenhang  zwi-
schen Ökologie, Ökonomie, Sozialstruktur und Praktiken
von  Erziehung  und  Sozialisation  grundlegend  be-
schrieben.  „The researchers viewed ecology, economics,
and social and political organizations as setting the para-
meters for the behaviour of the agents of child rearing.”136

Kulturschock

Die  Entdeckung  der  Unangemessenheit  des
eigenen  Verhaltens  im  Ausland  und  der  damit  ver-
bundenen Orientierungslosigkeit, Unsicherheit und Desta-
bilität  wird in der Literatur  häufig  mit  dem Konzept  des
Kulturschocks137 beschrieben.  In  vielen  Studien  wird
dieser  als  Chance,  als Lernvoraussetzung für  Kulturler-
nen gesehen, da das Durchleben dieses Prozesses das
Erlernen  von neuen Verhaltensmustern  erst  ermöglicht.
Die  Lernbereitschaft  des  Betroffenen  wird  in  diesem
Krisenmoment geschaffen, in dem deutlich wird, dass bis-
her  bewährte  Muster  versagen.  Die  Kulturgebundenheit

136 Whiting, B., B. (Ed.), Six Cultures. Studies of Child Rearing. New York und
London 1963, S. 5 
137 Erstmals beschrieben in: Oberg K., Cultural Shock: Adjustment to new cul-
tural environments. in: Practical Anthropologist. 7/1960, S. 177-182.



des  eigenen  Denkens,  Fühlens  und  Handelns  wird  im
Durchleben des Kulturschocks bewusst. Dadurch wird der
Kulturschock  zum  einzigen  und  authentischsten  Mittel,
fremde  Kulturen  wirklich  erleben  und  verstehen  zu
können und als Folge darin handlungsfähig zu werden.
Gleichzeitig eröffnet die Konfrontation mit dem Fremden
auch die Möglichkeit, das Eigene zu verstehen. Erst über
den  Umweg  des  Fremden  kann  das  Eigene,  d.h.  die
eigene Kultur,  die  eigenen  Normen,  Werte  und Grund-
annahmen  verstanden  werden.  Kulturlernen  läuft  dabei
über den kleinsten gemeinsamen Nenner der kulturellen
Universalien ab. 

Zusammengefasst bedeutet das, dass der Fremde
mit einer ihm vollständig neuen Kultur  konfrontiert  wird,
deren andere Grundannahmen und daraus resultierenden
Werte  und Verhaltensweisen er erst  erkennen und ver-
stehen muss, bevor ihm ein effektives „Funktionieren“ in
der Fremde möglich ist. Bis dahin ist sein Alltagshandeln
in der Fremde geprägt von Stress, Orientierungslosigkeit
und Unsicherheit.  Er  kann  die Reaktionen  der  anderen
nicht  mehr  verlässlich  einschätzen  und  sein  eigenes
Verhalten so in seiner Wirkung nicht steuern. Die Über-
windung des Kulturschocks gelingt erst allmählich und ist
als Lern- und Anpassungsprozeß, als Akkulturationspro-
zess  zu  sehen.  Der  Kulturschock  zeigt  ähnliche  Sym-
ptome wie Stress, weshalb er auch als Stressreaktion gilt.
Faktoren, die Stress provozieren sind z.B. Rollenkonflikte
und  -ambiguität,  Umstellungsprozesse,  gegensätzliche
bzw.  unterschiedliche  Erwartungen,  die  an  die  eigene



Person  herangetragen  werden,  Mehrdeutigkeit,  Unvor-
hersehbarkeit, Kontrollverlust und Reizüberflutung.138

Interkulturalität

Interkulturellen  Kommunikation139 meint  die  kom-
munikative Beziehung,  die entsteht,  wenn Vertreter  von
zwei oder mehr  Kulturen aufeinander  treffen  und durch
die  „Alltagslogik“  gezwungen  werden,  miteinander  in
mehr als nur oberflächlichen Kontakt (etwa Kurzzeittouris-
ten) zu  treten.  Hieraus  ergeben  sich  vielfältige  Konse-
quenzen:

Ø Notwendigkeit einer gemeinsamen kommunikativen
Basis,  die  sich  die  unterschiedliche  Bedeutung  von
Begriffen und Symbolen vergegenwärtigt.

Ø Fragen der Akzeptanz unterschiedlicher Norm- und
Wertsysteme.

Ø Fragen der Akzeptanz unterschiedlicher Norm- und
Wertsysteme.

138 Vgl. Eulenburg, N., Die Nachwuchsgeneration der deutschen Industrie zwi-
schen Karriere, Kulturen und Bildung. Eine qualitative Studie zu Karriereverhal-
ten  und  Auslandsentsendung  untersucht  am  Beispiel  des  Rückkehr-  und
Wiedereingliederungsverhaltens  unter  Berücksichtigung  generationsspezi-
fischer Merkmale. Ms. Fb 1 Carl von Ossietzky Universität, Oldenburg 2000, S.
75. 
139 Vgl.  Haupert,  B.,  Sozialarbeit  als  interkulturelle  Vermittlung.  in:  Archiv  für
Wissenschaft und Praxis der Sozialen Arbeit. Heft 4, 1994.



Ø Vermeidung gegenseitiger Stigmatisierung.

Kulturelle Asymmetrien

Die skizzierte „interkulturelle Beziehung“ beeinflusst
praktisches Handeln wie theoretische Reflexion der Päd-
agogik und der Sozialen Arbeit in vielfacher Weise. Diese
sind  stets  mit  drei  Formen  kultureller  Asymmetrie  kon-
frontiert, die jedoch in der Regel von den Professionellen
nicht genügend beachtet werden.

1. Damit  ist  die  Asymmetrie  zwischen  der  Rand-
Kultur  der  Klienten  und  der  Mittelschicht-
Orientierung  der  Professionellen  angesprochen.
Im Alltag der Pädagogik, in den alltäglichen Wert-
und  Normzuschrei-bungen  dominieren  „Welt-
entwürfe“,  die  durch  Vorstellungen,  Ängste  und
Verdrängungen der (deutschen) Mittelschicht ge-
prägt sind.

2. Die  Professionellen gehören  zu der  Gruppe  der
Gastkultur (Empfangskultur), die Flüchtlingen und
Migran-ten  den  ersten  oftmals  bleibenden,
persönlichen  und  institutionellen  Kontakt  ver-
mitteln.

3. Im  Unterschied  zu  wirtschaftlichen  und  touris-
tischen Kontakten - sind die Begegnungen inlän-



discher  Päda-gogen,  Sozialarbeiter  etc.  mit  aus-
ländischen  Klienten  nicht  nur  eindimensionale
Kontakte des Typs: Mitglied der Kultur A trifft Mit-
glied  der  Kultur  B,  sondern  zweidimensional,
dergestalt,  dass zwar Mitglieder der Kultur A mit
Mitgliedern  der  Kultur  B  zusammentreffen,  jene
aber in der Regel nicht den universalen Kodex der
westlichen Mittelschicht  internalisiert  haben,  son-
dern  in  der  Regel  selbst  wiederum  marginalen
Gruppen  ihrer  jeweiligen  Herkunftsgesell-
schaften140 angehören.

Kulturkontakt

Nur in einer partnerschaftlichen Form sind letztlich
die Fragen der einen Welt  zu klären. Immer mehr Men-
schen  aus  ökonomisch  unterprivilegierten  Ländern  su-
chen ihre Zukunft In den Staaten der nördlichen Erdhalb-
kugel, sei es als Flüchtlinge oder Migranten. Unabhängig
von  Wollen  der  Bürger  entstehen  in  den  (tendenziell)
monokulturellen  Regionen  Westeuropas  multikulturelle
Gesellschaften.  Ausgelöst  durch  den  europäischen  In-
tegrationsprozess,  formiert  sich  im  innereuropäischen

140 Bochner, S. (Ed.), The Mediating Person: Bridges between cultures.  Cam-
bridge  1981.  Kardorff  v.,  E.  (1983).  Thematisches  Bewußtsein  als  Basis
lebensweltlich-handlungsbezogenen Fremdverstehens. Zu den soziologischen
Grundlagen interkultureller  Kommunikation.  in:  Geringhausen,  J./  Seel,  P.C.
(Hrsg.). Interkulturelle Kommunikation und Fremdverstehen. München 1983, S.
120-168. Müller, B.D. (1980). Zur Logik interkultureller Verstehensprobleme. in:
Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache, 6, 1980, S. 102-119.



Kontext  latent  eine multikulturelle Gesellschaft,  die sich
außereuropäisch  abgrenzt.  An  dieser  kulturellen,  poli-
tischen  und  sozialen  „Abschottungsbewegung“  nehmen
alle  westeuropäischen  Nationalstaaten  unterschiedslos
teil.

Der  Kulturkontakt  zwischen  Mitgliedern  von
Kulturen der westlich geprägten Moderne und Mitgliedern
von im soziologischen Sinne Mitgliedern nicht-moderner
Gesellschaften,  also von Gesellschaften,  deren Lebens-
welten den Prozess der Pluralisierung noch nicht nach-
vollzogen haben, ist höchst voraussetzungsvoll. Denn aus
dieser multikulturellen gesellschaftlichen Situation an der
Schwelle zum dritten Jahrtausend resultieren neue Her-
ausforderungen  für  alle  gesellschaftlichen  Institutionen
und für die Bildungsinstitutionen und die Soziale Arbeit im
Besonderen.

Soziale und kulturelle Integration

Interkulturelle Arbeit zielt darauf, den Migranten die
kulturelle Integration141 und zugleich die Bewahrung des
kulturellen Erbes zu ermöglichen. Hierzu ist eine „Päda-
gogik  der  Vielfalt“  gefordert.  Die Konfliktsituationen des
Kulturkontakts müssen (etwa in Schule, Kindertagesstät-

141 Vgl.  Diehm, I.,  Radtke,  F.  O.,  Erziehung und Migration.  Eine Einführung.
Stuttgart 1999. 



ten, Jugendarbeit, VHS-Kursen etc.) bearbeitet und Ein-
heimischen wie Fremden kommuniziert werden.

Interkulturelle Kontaktsituationen sind stets soziale
und kommunikative Konfliktsituationen und bedürfen der
sorgfältigen  Bearbeitung.  Letztlich  sind  interkulturelle
Konflikte  der  Tatsache  geschuldet,  dass  „inkompatible“
Welterklärungs-  und  Verhaltensmuster  auf  einander
treffen  und kommunikativ keine Einigung erzielt  werden
kann, da die jeweiligen Interaktionsmuster142 (Werte, Nor-
men,  Verhalten,  Wissen etc.)  grundsätzlich unvereinbar
sind.

Familienkultur

Kinder sind auch Träger  einer  bestimmten Famili-
enkultur.  Kinder sind aber vor allem Individuen, die ihre
spezifische Familienkultur in einer ganz individuellen Art
in  die  Kindergruppe  einbringen.  Kindergärten,  Kinder-
horte,  Kinder-krippen sind aus der Migrantenperspektive
Institutionen  der  dominanten  Gesellschaftskultur.  Wie
wird die kulturelle Vielfalt in der Gesellschaft in diesen In-
stitutionen wahrgenommen? In diesem Sinne fordert die
Arbeit in kulturell gemischten Kindergruppen einen kind-
und familienzentrierten Ansatz: Es geht um dieses kon-
krete  Mädchen,  diesen  konkreten  Jungen  mit  ihrem
142 Vgl.  Sträzt,  R.,  Militzer,  R.,  Sprachförderung von Kindern  mit  Migrations-
hintergrund.  in:  KiTa  spezial.  KinderTageseinrichtungen  aktuell.  Sonderaus-
gabe Nr. 4/2003, S. 20-23.



besonderen  lebensgeschichtlichen  Hintergrund,  der
immer auch - und dies ganz wesentlich - kulturell geprägt
ist. Es geht um diese Mutter oder diesen Vater mit ihrer
oder  seiner  spezifischen Migrationsgeschichte und ihrer
oder seiner spezifischen Lebenssituation in Deutschland.

Antidiskriminierung

Zugleich wird die Pädagogik explizit als antirassis-
tische und antidiskriminative Arbeit ausgerichtet, um allen
Kindern die Möglichkeit zu bieten, in Rastatt eine Heimat
zu finden  und am Gemeinwesen zu partizipieren.  Anti-
diskriminative Arbeit verlangt zwingend eine multireligiöse
Ausrichtung, um den Kindern die Möglichkeit zur Begeg-
nung  mit  den  zentralen  religiösen  Ausrichtungen  der
bundesrepublikanischen Gesellschaft  (z.B.:  Christentum,
Islam, Judentum) zu geben. Dabei sollte die bürgerlich-
republikanische  Tradition  der  Toleranz  Richtschnur  des
pädagogischen Handelns sein.



6 Zusammenfassung

In  der  Zusammenfassungen  werden  die  wesentli-
chen, pädagogisch Aussagen gebündelt und als Prioritä-
ten formuliert, um den Professionellen eine Richtlinien für
ihr pädagogisches Handeln und die Entwicklung adäqua-
ter Curricula an die Hand zu geben. Der folgende provo-
kative Text stammt von Susanne Mayer und wurde in der
„ZEIT“143 im  Jahre  2001  veröffentlicht.  Er  markiert  die
Grenzlinien  zukünftiger  pädagogischer  Arbeit  an  der
Schnittstelle  zwischen  Kindertageseinrichtungen  und
Grundschulen:

“Die Alarmzeichen sind deutlich  sichtbar:  Sie  tau-
chen  in  Gestalt  von Enten  auf  und  watscheln  auf  den
großen  Fensterscheiben  eines  Kindergartens  herum.
Gelbe, rote, blaue Klone, von schwitzenden Fingern um
Pappschablonen  ausgeschnippelt,  zwanzig-,  dreißig-,
vierzigfach:  Zeugnisse  von  Sklavenarbeit,  getarnt  als
Kindergartenidylle.  Im  Winter  kommen  die  Enten  als
Engelchen  daher.  Über  die  Sommermonate  sieht  man
Zöglinge  solcher  Kindertagesstätten  von  morgens  bis
abends  draußen  mit  Schippe  und  Förmchen,  so  viel
frische  Luft,  loben  dann  manche.  Die  Wahrheit:  Hier
werden  kleine  Genies  auf  pädagogisch  magere  Kost

143 Mayer, S., Fünf Sterne für die Kleinsten. Was ist ein guter Kindergarten? In
Deutschland  herrschen  beliebige  Maßstäbe.  in:  DIE  ZEIT  45/2001,  Teil
Wissen.



gesetzt. Buddeln, buddeln, und schon sind die kostbaren
Kindersommer im Sand verschwunden.

Es  gibt  auch  Alarmzeichen  für  schlechte  Kinder-
gartenqualität,  die  man  weder  hört  noch  sieht:  Wenn
Kinder  nach  Hause  kommen  und  nichts  zu  erzählen
haben.  Keine  Würmer  aus  dem  Boden  gezogen,  kein
Lied  gelernt,  nichts  Selbstgestaltetes  nach  Hause  ge-
bracht als stolze Tagesernte aus dem Kindergartenalltag.

Gibt  es in Deutschland gute Kindergärten? Sagen
wir es so. Es gibt über drei Millionen Betreuungsplätze für
Vorschulkinder. Und bestimmt engagierte Erzieherinnen,
glückliche Kinder, wundervolle kreative Prozesse fast je-
den  Tag.  (…)  `Es  gebe´,  sagt  Anke  Steenken144,  `ge-
legentlich  günstige  Konstellationen.  Erzieherinnen,  die
wissen  wollen,  was  die  Forschung  zur  frühkindlichen
Entwicklung  sagt,  und  den  Mut  haben,  das  eigene
Handeln nach wissenschaftlichen Maßstäben zu überprü-
fen´.  Bitte: Wie viele solche Kindertagesstätten gibt es?
`Vielleicht zehn Prozent´, sagt Steenken.

Traurige  Schätzung.  Noch  trauriger  ist,  dass  nie-
mand  Genaueres  weiß  über  die  Qualität  der  Einrich-
tungen, denen Eltern ihre Kinder anvertrauen. Die einzige
systematische Untersuchung zur Frage Wie gut sind un-
sere  Kindergärten?  stammt  vom Pädagogen  Wolfgang

144 Anke Steenken war an der Entwicklung eines Bildungskanons beteiligt. Am
Deutschen Jugendinstitut hat sie den Katalog mitentworfen, der unter dem Titel
„Weltwissen der Siebenjährigen“ zum Bestseller wurde. Steenken ist in Ham-
burg in der ErzieherInnenausbildung tätig.



Tietze145. Sie ist sieben Jahre alt und kam zum Schluss,
zwei von drei Kindergärten seien höchstens mittelmäßig.
Wolfgang Tietzes Studie dokumentiert den Umgang von
Erziehern mit ihren Zöglingen in über 100 Kindergärten.
Das Ergebnis: Nur in drei von zehn Kindergartengruppen
gab  es  bedeutungsvolle  Gespräche  zwischen  den
Kindern und den Erziehern. Gemeinsame Spiele, die Ent-
wicklung  musikalischer  Fähigkeiten,  künstlerische Anre-
gung machten nicht mal sieben Prozent der beobachteten
Zeit aus. 

Es  fiel  das  böse  Wort  von  der  `pädagogischen
Gleichgültigkeit´. Die Auswirkungen auf Kinder seien gra-
vierend, heißt es im Bericht. Die Entwicklung der Sprach-
fähigkeit von Kindern in guten und solchen in schlechten
Gruppen differiert bis zu einem Jahr. Besonders schlecht
schnitten  ausgerechnet  Ganztagskindergärten  ab,  die
sich viele Eltern  so wünschen,  weil  sie  zumindest  eine
Halbtagsarbeit  der  Mutter  erlauben!  In  diesen  Einrich-
tungen,  so Tietze,  sei  nicht  einmal die Norm,  dass die
Kinder  begrüßt  oder  verabschiedet  würden.  Gerade
Eltern,  so  zeigen  andere  Studien,  erweisen  sich  als
schlechte  Anwälte  ihrer  Kinder.  Sie  neigen  dazu,  die
Qualität  des gewählten Kindergartens  zu überschätzen,
vermutlich, um Schuldgefühlen auszuweichen.“146

145 Vgl. Tietze, W., (Hg.), Wie gut sind unsere Kindergärten? Neuwied 1998.
146 Mayer, S., Fünf Sterne für die Kleinsten. Was ist ein guter Kindergarten? In
Deutschland  herrschen  beliebige  Maßstäbe.  in:  DIE  ZEIT  45/2001,  Teil
Wissen.



Wenn  wir  an  der  Idee  eines  humanistischen
Menschbildes  festhalten  und  unser  Gemeinwesen  als
demokratisches  weiterentwickeln  wollen,  dann  dürfen
Fragen  der  Bildung,  der  Integration  und  der  Erziehung
nicht  Expertengremien vorbehalten bleiben,  sondern sie
betreffen die Verfasstheit des Gemeinwesens als solches
und müssen in der Öffentlichkeit  diskutiert  werden. Das
Problem der Integration und der sozial verträglichen Be-
wältigung der Generationenfolge bleibt eine zentrale Auf-
gabe des Bildungssystems. Deshalb sind innovative und
nachhaltige Bildungsinitiativen gefordert, die auf die gra-
vierenden  gesellschaftlichen  Veränderungen  der  ver-
gangenen Jahrzehnte reagieren.

Initiativen,  die  in  der  kommunalen  Bildungs-  und
Sozialpolitik,  etwa im Rahmen des Programms „Soziale
Stadt“ in der Stadt Rastatt in den vergangenen Jahren in-
itiiert wurden, boten die wissenschaftlich wie professionell
einmalige Chance eine Konzeption für ein Modellprojekt
zu entwickeln, welches, die Ergebnisse der PISA-Studien
aufgreifend, neue Wege in der Bildungs- und Sozialpolitik
einer Kommune beschreiten will.

Mit  der  Realisierung  des  Modellprojekts  Kinder-
schule „Amalie Struve“  wird die Stadt Rastatt eine ge-
meinwesenorientierte  und  interkulturell  ausgerichtete
städtische Kindertageseinrichtung mit integrierter Sprach-
förderung  errichten,  in  der  Erziehung  und  Lernen  bio-
graphisch früher ansetzen, um insbesondere Kinder aus
strukturell  benachteiligten  Milieus  frühzeitig  zu  fördern



und den beginnenden Bildungsprozess zu begleiten, um
ihnen die vielfältigen Chancen des Lebens zu eröffnen. In
der Kinderschule „Amalie Struve“ werden sozialräumli-
chen,  sozial-  und  sprachpädagogische  sowie  in-
terkulturelle Ansätze verknüpft.  Zugleich wird eine enge
Verzahnung  von Ganztagsgrundschule  und ganztägiger
Kinderschule organisiert.

In  diesem  Modellprojekt  wird  damit  das  grund-
legende Dilemma des bundesdeutschen Bildungssystems
- Kinder-garten und Grundschule gehören unterschiedli-
chen  pädagogischen  Systemen  an  -  liquidiert.  Die  In-
tegration  dieser  unterschiedlichen  pädagogischen
Arbeitsbereiche  ist  eine  Herausforderung  der  sich  nicht
nur die Stadt Rastatt,  sondern auch die pädagogischen
Professionellen vor Ort stellen, mit dem Ziel die Bildungs-
biographien  der  Kinder  nachhaltig  zu  verbessern.  Die
„Verknüpfung“ der beiden pädagogischen Bereiche ist zu-
künftig  ausschlaggebend,  damit  die  Veränderung  und
Verbesserung der Bildungs- und Erziehungssituation er-
reicht werden kann.

Die Stadt  Rastatt  antwortet  mit  der Errichtung der
Kinderschule  auf die Erkenntnis,  dass die Qualität  des
späteren Schulbesuchs, aber auch gelungene soziale In-
tegration,  maßgeblich  auf  den  Besuch  eines  Kinder-
gartens  zurückzuführen  ist.  Die  Einrichtung  einer
Kinderkrippe für Kinder vom ersten bis zum vollendeten
dritten  Lebensjahr  soll  die  Arbeit  der  Kinderschule
ergänzen,  um mit  speziellen  kooperativen  und  integra-



tiven  sozialpädagogischen  Maßnahmen  Kleinkinder  zu
fördern und deren Eltern pädagogisch zu begleiten. Damit
wird insgesamt eine deutliche Verbesserung des kommu-
nalen Bildungssystems erzielt, die Integration von Migran-
tenkinder  erleichtert  und  die  sprachliche  Bildung  aller
Kinder entscheidend verbessert.



6.1 Prioritäten beim Erwerb sprachlich-literarischer
Grundbildung147 in der Kinderschule

1. Die reichhaltigen kommunikativen Fähigkeiten der
Kinder wertschätzen und fördern.

Ziel ist es, die reichhaltigen kommunikativen Fähig-
keiten der Kinder zu erkennen und zu fördern. Bereits im
frühen  Alter  verfügen  die  Kinder  über  eine  Bandbreite
„vor-verbaler“  Kommunikationsfähigkeiten,  welche  die
Grundlage  des  späteren  Spracherwerbs  bilden.  Es  gilt
Kinder als soziale, kulturelle und kommunikative Wesen
zu erkennen und zu fördern.

2. Das  Erzählen  im  frühpädagogischen  Curriculum
betonen.

„Sich etwas Erzählen“ und „sich in einem Gespräch
befinden“ bilden Grundmodi menschlicher Erfahrung. Der
Wechsel  zwischen  dem  „Zuhören“  und  dem  „Reden“
verweist auf den Grundmodus menschlicher Kommunika-
tion, den Dialog.

147 Vgl.  Whitehead,  M.,  Sprachliche  Bildung und Schriftspracherwerb. in:  Ft-
henakis, W.E., Oberhuemer, P., (Hrsg.), Frühpädagogik international. Bildungs-
qualität im Blickpunkt. Wiesebaden 2004, S. 301.



3. Das Spiel mit Sprache und Lauten unterstützen.

Das Spiel mit Rhythmen, Bedeutungen und Lauten,
spezifisch  in  jeder  Sprache,  kann  vom  Pädagogen
genutzt werden, um Kindern die Freude am Sprachen zu
geben und zum Sprachexperiment zu ermutigen.

4. Das  spielerische  Kreieren  eigener  Zeichen  und
Laute.

Kindliche Wortneuschöpfungen und die Entwicklung
einer  eigenen  „Kindersprache“  unterstützen  spielerisch
den Spracherwerb.

5. Das gemeinsame Betrachten und Lesen von Bü-
chern bereits  mit  Babys und Kleinkindern durch-
führen.

Das  gemeinsame  Betrachten  und  Lesen  von  Bü-
chern unterstützt  die beschriebenen Prozesse und führt
die Kinder  in die Welt  der  Schrift  und des Buches ein.
Leseratten  und  Bücherliebhaber  benötigen  das  Vorbild
des Erwachsenen, der den Reiz „einer textförmigen“ Welt
vorführt und -lebt.



6. Druck  und  Text  in  die  alltägliche  Umwelt  der
Kinder bringen

Mit  dem gemeinsame  Betrachten  und  Lesen  von
Büchern wird der „Druck“ und der „Text“ in die Welt der
Kinder gebracht.  Kinder erfahren,  quasi  nebenbei,  dass
die  Verständigung  mit  dem Wort,  durch  die  Verständi-
gung mit dem Text ergänzt wird.

7. Den Kindern das (eigene) Wort geben und lassen.

Um  mit  Freinet  zu  sprechen  muss  Kindern  das
eigene Wort  gegeben und gelassen werden, indem sie
frühzeitig beginnen sich in Wort  und Text auszudrücken
ohne,  dass permanent  mit  Korrektur  und Verbesserung
von Seiten der Pädagogen reagiert wird. Diese wird be-
hutsam in den  Spracherwerbsprozess eingeführt.



6.2 Prioritäten  bei  der  sozialpädagogischen  Arbeit
in der Kinderschule

1. Lebensweltbezug

Sozialpädagogische  Arbeit  bedarf  des  konkreten
Lebensweltbezugs,  um angemessene  professionelle  In-
tervention zu ermöglichen, also sozialisatorisch und erzie-
herisch  arbeiten  zu  können.  Ethnographische  Lebens-
weltanalysen  können  den  Professionellen  die  Welt  der
Kinder „aufschließen“. Gerade die anregungsarme Umge-
bung,  die  eingeschränkte  Nutzung  vorhandener  Spiel-
möglichkeiten weist auf die sozialpädagogisch prekäre Si-
tuation  vieler  Kinder  aus  sozial  benachteiligten  Milieus
hin. Die Immobilität vieler Eltern verweist die Kinder dar-
auf,  Angebote  im sozialen Nahraum zu suchen, die je-
doch häufig nicht vorhanden sind. 

Sind die  Möglichkeiten  der  Erfahrung  von  Heimat
als einem Ort, an dem man sich treffen und Beziehungen
eingehen  kann,  wo  soziales  Lernen  nicht  nur  in  der
Gruppe von Gleichaltrigen stattfindet und wo es außerfa-
miliäre  Unterstützungsmöglichkeiten  gibt,  stark  einge-
schränkt  oder  nicht  institutionalisiert,  wirkt  sich dies auf
die soziale Integration und Teilhabe an Gesellschaft aus.
Denn  Vergemeinschaftung  findet  durch  Zugehörigkeit
und soziale Anerkennung statt.  Die zentrale Aufgabe ist



darin  zu  sehen,  die  Entwicklung  individuelle  ange-
messener  und  sozial  anerkennungsfähiger  Formen  der
Lebenspraxis  von  Kindern  zu  unterstützen.  Soziale  In-
tegration  erfolgt  im  Wesentlichen  über  lebensweltliche
Anerkennung.  „Der  Nahraum  als  Straßenraum  wie  der
erweiterte  Sozialraum  mit  seinen  sozialen  Netzwerken
und Institutionen schaffen den Kindern Orte jenseits ihrer
Herkunftsfamilie  und  damit  Möglichkeiten  sozialer  In-
tegration  und  Individuation  (im  Sinne  einer  langsamen
Ablösung von ihrer Familie).“148

2. Die  Förderung  der  Gesundheit  (Ernährung)  und
der körperlichen Leistungsfähigkeit (Bewegung

„Bewegungserziehung“, Turnen  und  Sport  haben
vor  allem  das  Ziel,  der  natürlichen  Lebensfreude  des
Kindes Raum zu geben und so das Wohlbefinden und die
motorischen  Fähigkeiten  zu  stärken  und  eine  gesunde
Entwicklung  zu  gewährleisten.  Dazu  zählt  auch  die  In-
formation  über  eine  richtige  und  ausgewogene  Ernäh-
rung.  Kinder  müssen  sportlich  gefördert  und  gefordert
werden.  Bewegungserziehung  ist  bestens geeignet,  zur
Stärkung  des  kindlichen  Selbstkonzeptes,  des  Selbst-
wertgefühls, der Selbstregulation und emotionaler Stabili-
tät beizutragen.

148 Schuhmann, M., Sozialraum und Biographie. in: neue praxis 4/2004, S. 329.



3. In  der  Kinderschule werden  „Einzelkinder“  auf
Gemeinschaft (Sozialität) vorbereitet. 

Die  Kinderschule als  „Lebenswelt“  bietet  allen
Kindern die Chance Gemeinschaft  zu erleben und neue
Interaktionsbeziehungen strukturell  zu erfahren.  Sie soll
eine Alternative zur „Bildschirm- und Mediensozialisation“
darstellen,  indem  Zeit  nicht  „bewegungslos“,  vor  dem
Fernseh-  bzw. Computerbildschirm verbracht  wird,  son-
dern die Kinder sollen erfahren, dass sich Zeit auch aktiv
- in Wald, Wiese und Feld - gestalten lässt.

4. Integration in Gruppen und Gruppenarbeit

Gruppenarbeit  fördert  die  soziale  Intelligenz  der
Kinder und trägt erfolgreich zur sozialen Integration bei.
Neben einer anregungsreichen Umwelt sind soziale Kon-
takte für die Ent-wicklung von Kindern wesentlich. Sie gibt
Anstöße zur geistigen Entwicklung, indem sie mithilft, die
Ich-Befangenheit (den Egozentrismus), die entwicklungs-
psychologisch  notwendig  und  wichtig  ist,  allmählich  zu
überwinden. Die Gruppe der Gleichaltrigen hilft dem Kind
moralische Maßstäbe zu entwickeln und zu erfahren, die
an  den  Grundsätzen  von  Gleichheit,  Wechselseitigkeit
und Fairness orientiert sind.



5. Soziale Integration

Vergemeinschaftung findet durch Zugehörigkeit und
soziale Anerkennung statt. Die zentrale Aufgabe ist darin
zu sehen, die Entwicklung individuell angemessener und
sozial  anerkennungsfähiger  Formen  der  Lebenspraxis
von Kindern  zu unterstützen.  Soziale Integration  erfolgt
über  lebensweltliche  Anerkennung.  Damit  öffnen  sich
Chancen kultureller Entfaltung als auch die Teilhabe und
Teilnahme  an  Auseinandersetzungs-  und  Verständi-
gungsprozessen in der Gemeinschaft.

6. Gemeinwesenorientierung  für  soziale  und
kulturelle Integration

Die Kinderschule ist Teil des Gemeinwesens, wirkt
zugleich  auf  dieses ein  und  formt  es  mit.  Die  pädago-
gische  Arbeit  in  der  Kinderschule ist  gemeinwesen-
orientiert und trägt zur sozialen und kulturellen Integration
der Nachbarschaften und Stadtviertel  bei.  Hierzu ist ein
produktiver  Umgang mit  kultureller  Differenz notwendig,
der  in  den  Tugenden  der  Toleranz  und Akzeptanz  be-
steht.  In  die  Kinderschule  wird  ein  Büro  für  Gemein-
wesenarbeit  (GWA)  integriert,  um durch Interventionss-
trategien die Nahtstellen, an denen die Gesellschaft aus-
einander zu fallen droht, zu renoviert.



7. Familienorientierung

Zusätzlich ist es Aufgabe der GWA, die Integration
der  Familien  in  die  Arbeit  der  Einrichtung  zu  verwirkli-
chen. Dies kann etwa durch gezielte Elternarbeit, Eltern-
abende,  Beratungsangebote,  Sprachkurse  etc.  ge-
schehen. So wird die Kinderschule zu einem Treffpunkt
innerhalb des Gemeinwesens,  wodurch andere  Formen
der Gemeinwesenarbeit unterstützt und ergänzt werden.



6.3 Prioritäten bei der Fallarbeit in der Kinderschule

1. Sozial-Pädagogische  Arbeit  orientiert  sich  am
professionellen Konzept des Falls

Professionelle Praxis ist konstitutiv durch ihren Fall-
bezug, der in je spezifischer Ausprägung stets ein auf die
jeweilige Profession abgestimmtes Vorgehen bei der Fall-
analyse verlangt.  Nur über eine eigenständige Methodik
der  Fallrekonstruktion  kann  letztlich  unabhängige
Professionalität  gewährleistet  werden.  In  der  Kinder-
schule sind zur Gewährleistung dieses Anspruchs ethno-
graphische  und  hermeneutische  Sichtweisen  zu  ver-
binden.

2. In der Fallanalyse wird die „Welt  der Kinder“  re-
konstruiert

In der Fallanalyse werden diejenigen Bedingungen
ermittelt,  welche  die  Individuierungsgeschichte  des  Ein-
zelnen als Aneignungsgeschichte von Identität, Sozialität
und Kultur behindern oder gar verstellen.

 



3. Sozial-Pädagogische  Intervention  will  Mangelzu-
stände beheben.

Sozial-Pädagogik  geht  von  der  prinzipiellen  Bild-
samkeit  des  Menschen  aus.  Will  man  erfolgreich  in-
tervenieren, muss man sich einen Zugang zu dieser Bild-
samkeit verschaffen. Menschen versteht man nur, indem
man  ihre  Bildungsgeschichte  kennen  lernt.  Dies  ge-
schieht methodisch angeleitet und kontrolliert.



6.4 Prioritäten bei der Interkulturellen Erziehung in
der Kinderschule

1. Sozial-Pädagogische  Intervention  in  der  Kinder-
schule  bedeutet  die  Konfrontation   mit  soziale
und kulturell „fremden“ Welten.

Erzieher  und  Erzieherinnen  müssen  sich  mit
kulturell  und/oder  religiös  begründeten  anderen  Erzie-
hungs-,  Sozial-  und Familienmodellen konfrontieren von
und ihre eigenen Vorstellungen und Wünschen von Nor-
malität  relativieren.  Die  phänomenologisch-hermeneu-
tische  Fall-Perspektive  öffnet  den  Interpretationsraum
zum Verständnis fremder Welten und Milieus.

2. Interkulturelle  Pädagogik  als  „Pädagogik  der
Vielfalt“

Die „Pädagogik der Vielfalt“ will die „Mehrheits- und
Minderheitenkultur“  „versöhnen“,  um  „Erziehung  nach
Auschwitz“ auch in der  Kinderschule zu verankern. Be-
züglich  Kindheitsvorstellungen  „-aufzucht“,  Sozialisation,
Sexualität,  Familien-  und Erziehungsmodellen  etc.  herr-
schen in  den unterschiedlichen Kulturen differente  Vor-
stellungswelten,  die  (pädagogisch)  miteinander  zu  ver-
söhnen sind.



3. Mit einer  „Pädagogik der Vielfalt“  kann kulturelle
Integration gelingen.

Interkulturelle  Arbeit  zielt  darauf,  die  kulturelle  In-
tegration  und  zugleich  die  Bewahrung  des  kulturellen
Erbes  zu  ermöglichen.  Hierzu  ist  eine  „Pädagogik  der
Vielfalt“ gefordert.  Die Konfliktsituationen des Kulturkon-
takts müssen bearbeitet und Einheimischen wie Fremden
kommuniziert werden.

4. Interkulturelle  Pädagogik  als  „Pädagogik  der
Vielfalt“ und als Pädagogik der Antidiskriminierung

Die  „Pädagogik der  Vielfalt“  verlangt eine sensible
Sichtweise für  die vielen Dimensionen und Ebenen von
Kultur.  Zugleich  wird  die  Pädagogik  damit  explizit  anti-
rassistisch  und  antidiskriminativ,  um  allen  Kindern  die
Möglichkeit zu bieten, eine Heimat zu finden und am Ge-
meinwesen zu partizipieren. 



7 Grundsätze für die Realisierung der Kinderschule
„Amalie Struve“ auf dem Gelände Canrobert149

1. Die  Einrichtung  Kinderschule „Amalie  Struve“
soll  auf  dem  Gelände  der  ehemaligen  Kaserne
Canrobert  neu  errichtet  werden  und  den  Be-
darfsplan  „Kindertagesstätten“  der  Stadt  Rastatt
(Stand 07/2004) für das Gebiet Bahnhofstr. / Alte
Bahnhofstr. / Industrie / Beinle mit Leben füllen. Er
tritt an die Stelle der ehemaligen Kindertagesstät-
ten  Friedrich-Oberlin  (ev.),  Caritas  (kath.)  und
Leopoldsplatz (städt.).

2. Kinderschule „Amalie Struve“ soll:

1. die  Persönlichkeit  der  jungen  Menschen
fördern,

2. die sozialräumliche Identität zur und in ihrer
Heimatstadt stärken,

3. den sozialen Ausgleich zwischen den ver-
schiedenen Schichten der Bevölkerung un-

149 Die „Grundsätze  für die Realisierung der Kinderschule“ wurden von einer
Arbeitgruppe  unter  Federführung  des  Oberbürgermeisters  der  Stadt  Rastatt
Klaus Eckhard Walker erarbeitet. Mitglieder dieser  Arbeitsgruppe waren:  Herr
Jörg  Böhmer  (FB  9,  Stadt  Rastatt),  Frau  Lolita  Götter-Kolbus  (Leiterin  der
Kindertagesstätte „Am Leopoldplatz“), Frau Ulla Hartmann (Rektorin der Karl-
schule), Herr Prof. Dr. Bernhard Haupert (Katholische Hochschule für Soziale
Arbeit, Saarbrücken), Herr Günter Knapp (Leiter FB 9, Stadt Rastatt) und Frau
Gabriele Weinrich (Schulrätin, Staatliches Schulamt Baden-Baden).



terstützen  sowie  das  interkulturelle  Zu-
sammenleben im Stadtteil mit Leben füllen,

4. die  Kinder  im  Laufe  des  Besuchs  der
Kinderschule zur ‚Schulreife’ führen. 

Wesentlicher  Bestandteil  des  pädagogischen  Auf-
trages ist die Verzahnung der praktischen und päd-
agogischen Arbeit (Kinderschule und Grundschule)
ab Klasse 2 der Kinderschule.

3. Um diesen Anspruch zu unterstreichen, erhält die
„Kinderschule den  Namen  „Amalie  Struve“.
Amalie Struve war Lehrerin und hat bereits 1848
zur Zeit der ersten deutschen Revolution die Be-
deutung der Bildung und des sozialen Ausgleichs
für  das  gemeinschaftliche  Zusammenleben  er-
kannt  und  zukunftswei-send  in  ihren  Schriften
vertreten.

4. Das  Hauptziel  der  Kinderschule „Amalie
Struve“ besteht darin, die Kinder zur Grundschul-
reife zu führen und die Sozialisation des Kindes
entsprechend zu unterstützen und zu fördern, um
eine  erfolgreiche  Bildungsbiographie  zu  ermögli-
chen.

5. Von ihrem pädagogischen Selbstverständnis  her
versteht sich die  Kinderschule „Amalie Struve“
als  „Bildungseinheit“  mit  der  Ganztagesgrund-



schule  Karlschule.  Interkulturelle  pädagogische
Ansätze bilden einen wesentlichen Bestandteil ih-
res des Bildungs- und Erziehungskonzeptes.

6. Mit  der  Bezeichnung  Kinderschule wird  die
Erwartung  verbunden:  die  für  einen  Grund-
schulbesuch notwendigen  kognitiven,  emotiona-
len und sozialen Fähigkeiten zu vermitteln und so-
mit den individuell richtigen Einschulungszeitpunkt
besser bestimmen zu können.

7. Die pädagogischen Fachkräfte der  Kinderschule
ent-wickeln zu diesem Zweck gemeinsam mit den
LehrerInnen der Grundschule ein entsprechendes
Curriculum.

8. Die Kinderschule „Amalie Struve“ wird in sechs
altershomogenen Klassen geführt, und zwar:

5. In einer Vorklasse für Kinder im Alter von 2
bis  3  Jahren  als  Übergang  von  der
Krippengruppe zur Klasse 1.

6. Klasse 1 (Kinder ab 3 Jahre)

7. Kombiklasse 1/2 (Kinder von 3 und 4 Jah-
ren)

8. Klasse 2 (Kinder ab 4 Jahre)



9. Kombiklasse 2/3 (Kinder von 4 und 5 Jah-
ren)

10.Klasse 3 (Kinder im Alter ab 5 Jahre)

9. Die Einrichtung von Kombiklassen erlaubt es den
Professionellen,  zum  einen  neu  aufgenommene
Kinder  zu  integrieren  und  zum  anderen  festge-
stellte  „Entwicklungs-  und/oder  „Erziehungsstär-
ken  und  -schwächen“  bei  Kindern  intensiver  zu
bearbeiten.  Mit  dem  Erreichen  des  individuell
richtigen  Einschulungszeitpunktes  wechseln  die
Kinder in der Regel zur Grundschule.

10. Einrichtungsergänzend wird für weiter zehn Kinder
im  Außenbereich  der  Kinderschule eine
Kinderkrippe  (mit  speziellen  sanitären  Einrich-
tungen,  Wickeltisch  und  altersgemäßen  ‚Spiel-
angeboten’  etc.)  für  Kinder  vom ersten  bis  zum
vollendeten dritten Lebensjahr errichtet.  In spezi-
ellen  Programmen  (Elternschule  und  „sozialpäd-
agogische Integration“) sollen dort Kleinkinder ge-
fördert und deren Eltern sozialpädagogisch beglei-
tet  werden.  Für  diese  Kinderkrippe  wird  ein
eigener Außenbereich ausgewiesen, der entspre-
chend kleinkindgerecht gestaltet wird.

11. Das  pädagogische  Personal  der  Klassen  der
Kinderschule setzt  sich  jeweils  zusammen  aus
einer KlassenleiterIn  und  zwei weiteren  pädago-



gischen Fachkräften (ErzieherInnen).  Das Perso-
nal der angegliederten Kinderkrippe setzt sich zu-
sammen  aus  2,5  Fachkräften,  darunter  eine
KinderpflegerIn.  Die  Sprachförderung  (Deutsch)
soll  von  einer  Fachkraft  mit  der  Befähigung
„Deutsch  als  Fremdsprache“  erteilt  werden.  Die
Gemeinwesenarbeit soll von einer Fachkraft (Dipl.
Soz.Päd.; Dipl. Soz. Arb.) geleistet werden. Sie ist
der  städtischen  Gemeinwesenarbeit  zugeordnet
(Stadtteilarbeit).

12. Der/die Leiterin der  Kinderschule „Amalie Stru-
ve“ muss folgende Vorraussetzungen erfüllen:

➢ Ausbildung als Erzieher(in)

➢ Berufserfahrung mit Leitungsaufgaben

➢ sowie nach Möglichkeit zusätzlich ein päd-
agogisches  Studium  (Sozialpädagogik,
Pädagogik,  Primarschullehrer  oder  Früh-
kindpädagogik).

13. Zur  Erfüllung  des  pädagogischen  Auftrags  der
Kinderschule „Amalie Struve“ muss

➢ die Vermittlung von Deutsch als Zweitspra-
che für Migranten bzw. Sprachförderung für
Deutsch als Erstsprache,



➢ die  organisatorische  Verzahnung  der
Kinderschule  mit  der  Grundschule  der
Karlschule und

➢ die begleitende Gemeinwesenarbeit (Eltern-
arbeit,  Elternschule,  Familienarbeit,  Kon-
fliktberatung,  Koordinations-  und  Integra-
tionshilfe,  Fallarbeit,  Aktivierung  des  Ge-
meinwesens,  Kooperation  mit  externen
Partnern, wie Vereine, zur Förderung einer
solidarischen  Stadtgemeinschaft)  aus
professioneller  Perspektive  sichergestellt
werden.

14. Bei  der  Empfehlung  zum  Übergang  von  der
Kinderschule zur  Ganztaggrundsschule  beraten
die  Klassenleiterin,  die  Lehrerin  für  Deutsch  als
Zweitsprache  und  die  zuständige  Kooperations-
lehrerin der Ganztagsgrundschule die Schulleitung
der  Karlschule  bei  der  Entscheidung  zum Über-
gang auf die Ganztagsgrundschule.

15. Das Raumprogramm der Kinderschule sieht zwei
pädagogischen Einheiten mit je drei Klassen und
einer  Zentraleinheit,  die  beiden  pädagogischen
Einheiten zur Verfügung steht, vor. 

Eine pädagogische Einheit umfasst:



Ø drei  Klassenräume  mit  jeweils  zwei  in-
tegrierten (zusätzlichen) Arbeitsebenen,

Ø einen gemeinsamen zentralen Toiletten-  und
Sanitärbereich,

Ø je einen Schlafraum für 12 Kinder und

Ø einen  gemeinsamen  Verfügungsraum  für  bis
zu 12 Kinder und eine päd. Lehrkraft.

Die Zentraleinheit umfasst:

Ø das Büro der Schulleitung,

Ø die Bibliothek, 

Ø den Gemeinschaftsraum (Motorik,  Aula,  Ver-
sammlungen, Tanz etc.), 

Ø die Personaltoiletten,

Ø das Elternsprechzimmer,

Ø den Personalraum,

Ø die Küche, 



Ø den Werkraum

Ø den Arbeitsraum für die Gemeinwesenarbeit,

Ø den Vorratsraum/die Abstellkammer

Im  Außenbereich  soll  darüber  hinaus  eine  Unter-
stellmöglichkeit  geschaffen  werden,  in  der  Spielsachen,
Gerätschaften u.a. untergestellt werden können.

16. Betreuungsangebote der Kinderschule: 

Die  Kinderschule ist von 06.30 Uhr bis 18.30 Uhr
geöffnet.  In  dieser  Zeit  werden  folgende  Betreuungs-
angebote vorgehalten:

Ø Verlängerte  Öffnungszeiten  in  der  Zeit  von
06.30 Uhr bis 13.30 Uhr.

Ø Regelkinderschule in der Zeit von 08.00 Uhr –
12.00 Uhr und von 13.30 Uhr bis 16.00 Uhr.

Ø Ganztagesbetreuung von 06.30 Uhr bis 16.00
Uhr oder von 08:00 Uhr bis 18:30 Uhr.

Ø Die maximale Betreuungszeit eines Kindes be-
trägt  10  Stunden  pro  Tag.  Dabei  ist  die



Anwesenheit  in  der  Kernzeit  (08.30  Uhr  –
11.30 Uhr) für alle Kinder Pflicht.

17. Öffnungszeiten und Hausordnung:

Ø In der Zeit von 06.30 Uhr bis 08.00 Uhr wird
ein  sogenanntes  „weitergehendes  Betreu-
ungsangebot“ in der Größenordnung von zwei
Klassen, d.h. von nicht  mehr als 50 Kindern,
geschaffen.

Ø Die Kernzeit der  Kinderschule ist vormittags
von 08.30 Uhr bis 11.30 Uhr. Während dieser
Zeit sind jegliche Störungen der Arbeit mit den
Kindern in den Klassen zu vermeiden.

Ø Die Eltern haben die Möglichkeit,  ihre Kinder
morgens  bis  8.30  Uhr  zur  Kinderschule zu
bringen.  Die Kinder sind zwischen 11.45 Uhr
und  12.00  Uhr  abzuholen.  Nachmittags
werden die Kinder um 13.30 Uhr gebracht und
zwischen 15.50 Uhr und 16.00 Uhr abgeholt.

Ø Das  Mittagessen  einschl.  Mittagsruhe  findet
für sog. Ganztagskinder bzw. Kinder der sog.
verlängerten  Öffnungszeit  während  der  Zeit
von 12.00 Uhr bis 13.30 Uhr statt.



Ø In der Zeit von 16.00 Uhr bis 18.30 Uhr wird
ein  sogenanntes  „weitergehendes  Betreu-
ungsangebot“ in der Größenordnung von zwei
Klassen, d.h. von nicht  mehr als 50 Kindern,
geschaffen.
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