
16 Lernen Fördern · HeFt 3 / 1516

armut

Licht- und Schattenseiten im 
frühkindlichen Erziehungs- und 
Bildungssystem

Frühkindliche Bildungsprozesse erfah-
ren eine wachsende gesellschaftliche 
und bildungspolitische Anerkennung, 
viele neue Ganztagskrippen- und Ganz-
tagskindergartenplätze sind geschaffen 
worden und werden noch geschaffen. 
Eine im Prinzip erfreuliche Entwicklung, 
mit vielfältigen Gründen: Sowohl von 
Seiten der Wirtschaft wie auch der Ge-
sellschaft und des Staates wird die hohe 
Bedeutung der frühkindlichen Bildung 
betont, auch zur hinreichenden Mobi-
lisierung des sogenannten Humanver-
mögens in Deutschland, um als roh-
stoffarmes „Bildungsland“ im globalen 
Wettbewerb bestehen zu können. Wei-
ter soll der flächendeckende Ausbau 
von Ganztags-Betreuungsplätzen für 
Kinder zur besseren Vereinbarkeit von 
Eltern-, speziell Mütterarbeit, und Er-
werbsarbeit beitragen. Und nicht zu-
letzt soll durch Frühe Bildung mehr 
Chancengerechtigkeit für Kinder aus 

sogenannten „bildungsfernen Schich-
ten“ erreicht werden. 

Sicher gehört zu den positiven As-
pekten dieser Entwicklung auch die Tat-
sache, dass in den letzten Jahrzehnten 
kleine Kinder mit Behinderungen und 
Entwicklungsproblemen nicht mehr in 
speziellen Kindertagesstätten betreut 
und gefördert werden, sondern – im 
Zeichen der Integration und Inklusion 
– weitestgehend in Regel- und inklusi-
ven Kindertagesstätten. Weiter gehört 
dazu, dass auch Kinder aus Armuts- 
und Benachteiligungsverhältnissen ten-
denziell früher und vermehrt Ganztags-
plätze erhalten. 

Aber diesen Lichtseiten stehen Schat-
tenseiten gegenüber. So gibt es deut-
liche Anzeichen dafür, dass sich der 
Leistungsdruck für Kinder schon im Vor-
schulalter erhöht hat (vgl. Becker 2015) 
– verbunden mit Gefahren, dass Kinder 
bereits früh mit Misserfolgserlebnissen, 
Erfahrungen des Nicht-Mithalten-Kön-
nens sowie damit konfrontiert werden, 

in der Peergruppe marginalisiert zu 
werden, nur äußerlich dazuzugehören 
oder sich selbst innerlich zurückziehen. 
Kinder werden heute sowohl im Ge-
sundheitssystem (kinderärztliche U-
Untersuchungen) wie auch im früh-
kindlichen Bildungsbereich vielen 
diagnostischen Prozessen unterzogen, 
insbesondere auch hinsichtlich ihrer 
Sprachentwicklung – jedoch nicht im-
mer mit hinreichend geeigneten di-
agnostischen Materialien und einem 
angemessenen Prozedere wie in der 
Kombination von standardisierter Dia-
gnostik und prozessorientierten Verfah-
ren (vgl. Albers 2015, 45). Nur dadurch 
aber wäre es möglich, „auf der einen 
Seite fehlerhafte und überflüssige Zu-
schreibungen von Förderbedürftigkeit, 
auf der anderen Seite aber auch das 
Vernachlässigen von Fördermaßnah-
men bei Kindern, die wirklich von einer 
Förderung profitieren würden […]“ 
(ebd.), zu vermeiden. 
Die Gefahr, dass Kinder, die spezielle 
Fördermaßnahmen brauchen, diese in 
Kindertagesstätten nicht immer (hinrei-

Chancen auch für arme Kinder –  
Bildung und Förderung von Kindern  

mit Entwicklungsrisiken
Kritische Anmerkungen im Kontext von Inklusion und  

des institutionellen Ausbaus Früher Bildung

Wenn ich in der Überschrift von kritischen Anmerkungen spreche, dann liegt es mir fern, die positiven Seiten, die mit dem 
Auf- und Ausbau eines inklusionsorientierten Systems der Frühen Bildung verbunden sind, gegenüber möglichen Pro-
blemen in den Hintergrund zu rücken. Es geht mir vielmehr darum, bei aller grundsätzlich positiven Einschätzung dieser 
Entwicklungen auch auf mögliche Gefahrenmomente hinzuweisen. Im Blick habe ich dabei besonders kleine Kinder, die 
unter schwierigen Bedingungen aufwachsen, zum Beispiel weil ihre Eltern arm sind, weil sie sozial benachteiligt sind oder 
weil ihre Eltern ihnen nicht die Fürsorge, Zuwendung, Aufmerksamkeit, Wärme und Sicherheit geben können, die Kinder 
brauchen. Diese Kinder haben es von Anfang an schwerer. Armut und Benachteiligung wirkt sich negativ auf die kindliche 
Gesundheit und Entwicklung aus. Beeinträchtigt ist vor allem die Entwicklung der neurobiologischen Systeme und damit 
die Entwicklung des kindlichen Gehirns. Es geht also um Kinder, deren Probleme und Beeinträchtigungen in der Entwick-
lung unter Umständen zu Lernbehinderungen führen können. Solche Entwicklungsbeeinträchtigungen und ihre gesell-
schaftlichen Entstehungsbedingungen möchte ich verdeutlichen. Anschließend werden einige Orientierungslinien für die 
Gestaltung von Hilfen für die davon betroffenen Kinder und ihre Familien aufgezeigt.
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dadurch begegnet werden kann, 
dass man versucht, das Kind seinen 
individuellen Entwicklungs- und 
Bildungsweg in einer „Anerken-
nung der Verschiedenheit“ gehen 
zu lassen? Verzichtet man also auf 
speziellere Fördermaßnahmen, weil 
diese die „Besonderheit“ des Kindes 
herausstellen und damit stigmatisie-
rende Kategorisierungen verbunden 
sein könnten? 

Es fällt auf, dass derzeit die Begriffe 
Inklusion und Partizipation (Teilhabe) 
einen hohen Stellenwert besitzen, hin-
gegen nicht mehr Begriffe wie Präven-
tion oder kompensatorische Förderung. 
Andreas Hinz sieht sogar einen deut-
lichen Widerspruch zwischen Inklusion 
und Prävention. Dieser „dürfte darin 
bestehen, dass bei Prävention der An-
schluss an die allgemeine Entwicklung 
angestrebt wird und Inklusion genau 
die Freiheit für das Gegenteil postuliert, 
nämlich die Legitimität individueller 
Lernwege und Entwicklungen“ (Hinz 
2013, S. 10).

Was versteht Hinz hier mit „allgemei-
ner Entwicklung“? Wenn er damit 
meint, dass Kinder unterschiedlicher 
Lebenslagen nicht schlichtweg an mit-
telschichtdominante Vorstellungen des-
sen, wie Kinder sich entwickeln sollen, 
und entsprechende Leistungskriterien 
angepasst werden dürfen, dann hat er 
Recht. Fatal aber wäre es, deprivierten 
Kindern nicht die Möglichkeit zu geben, 
so gut es geht, Anschluss an allgemei-
ne Entwicklungskriterien zu finden, die 
man auch in der Entwicklungspsycho-
logie als  „Meilensteine der Entwick-
lung“ bezeichnet. Dies wäre, gelinde 
formuliert, „wohlwollende Vernachläs-
sigung“. Im Übrigen kann Anerken-
nung der Verschiedenheit nicht hei-
ßen, Bedingungen anzuerkennen, die 
Kindern Entwicklungsmöglichkeiten 
nehmen (z. B. gravierende Armuts-
bedingungen). Dies wäre schlichtweg 
zynisch (vgl. Weiß 2013). Die Wahr-
nehmung der Deprivation eines Kindes 
durch Armut und Benachteiligung ist 
Voraussetzung dafür, dazu beizutragen, 
Bedingungen im Umfeld des Kindes zu 
verändern, etwa durch die Zusammen-
arbeit einer Frühförderstelle mit der Fa-
milie. Genau eine solche Veränderung 

von Verhältnissen ist Ziel einer Verhält-
nisprävention, die bei Kindern mit Ent-
wicklungsrisiken hoch bedeutsam ist. Es 
erscheint wichtig, der präventiven und 
kompensatorisch-fördernden Zielset-
zung – sicher kritisch reflektiert – auch 
im Inklusionsdiskurs einen hohen Stel-
lenwert zuzuordnen.  

Risiken der kindlichen  
Entwicklung

Eine Vorbemerkung zum Begriff  
„Lernbehinderung“

„Lernbehinderung“ wird seit seiner 
Verwendung ab den 60er Jahren des 
letzten Jahrhunderts vor allem als schul-
organisatorischer Begriff verstanden; 
daher sei vorab kurz begründet, wes-
halb ich ihn in diesem Beitrag benutze, 
in dem es schwerpunktmäßig um kleine 
Kinder im Frühen Bildungssystem geht. 
Hinzu kommt, dass der Begriff im In-
klusionsdiskurs eher noch umstrittener 
geworden ist und nicht selten völlig 
abgelehnt wird, da er die betroffenen 
Kinder und Jugendlichen unangemes-
sen kategorisiere. 
Die ersatzlose Aufgabe des Begriffs 
„Lernbehinderung“ könnte allerdings 
längerfristig zur Folge haben, dass die 
nötigen Hilfen, die bislang vor allem im 
schulischen Kontext geleistet werden 
konnten, verlorengehen. Die Gefahr ist 
deshalb groß, weil viele der als „lern-

chend) erhalten, hängt mit einem Bün-
del von möglichen Ursachen zusam-
men. Nur einige seien genannt. Bereits 
kleine Kinder mit einem hohen Sozi-
al- und Sprachkapital (oftmals aus pri-
vilegierteren Familien) entwickeln viel 
häufiger bemerkenswerte Fähigkeiten: 
Sie können sowohl die Aufmerksamkeit 
des pädagogischen Fachpersonals als 
auch anderer Kinder ihrer Gruppe „ein-
fangen“ und so z. B. eine Erzieherin in 
Gespräche „verwickeln“. Dadurch er-
halten sie mehr Anregungen, als dies 
z. B. Kinder mit geringeren Sozial- und 
Sprachkompetenzen können. Da diese 
Prozesse, die den sogenannten „Matt-
häus-Effekt“ („Wer hat, dem wird ge-
geben …“) bewirken, oftmals auf einer 
eher unbewussten Ebene ablaufen, sind 
sie auch schwer zu kontrollieren und 
erfordern eine hohe Wahrnehmungs- 
und Reflexionssensibilität der frühpä-
dagogischen Fachkräfte.

Umgang mit kindlichen  
Beeinträchtigungen im Kontext 
von Inklusion und Prävention

Die Frage, ob Kinder mit Entwicklungs-
risiken, insbesondere wenn sie aus 
sozial benachteiligten Verhältnissen 
kommen, in frühkindlichen Bildungs-
einrichtungen immer die Bildungs- und 
Förderangebote erhalten, die sie brau-
chen, bedarf aus weiteren Gründen der 
genaueren Betrachtung und hat ver-
schiedene Facetten: 
 Sind die qualitativen Bedingungen 

(Gruppengröße, personal-fachliche 
Kompetenzen des Personals usw.) 
für die angemessene Förderung die-
ser Kinder ausreichend?

 Wie weit und in welcher Form be-
dient sich die Einrichtung externer 
fachlicher Ressourcen, z. B. aus der 
Frühförderung? 

 Welche „Philosophie“ haben die 
frühpädagogischen Fachpersonen 
einer inklusiven Kindertagesstätte 
im Hinblick auf den Umgang mit 
der Verschiedenheit von Kindern, 
vor allem wie nehmen sie Auffäl-
ligkeiten, Verhaltens- und Entwick-
lungsprobleme von Kindern wahr 
und interpretieren diese? 

 Sehen sie individuelle Probleme von 
Kindern als solche an, denen allein 
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behindert“ bezeichneten Kinder und 
Jugendlichen aus sozial benachteiligten 
Verhältnissen stammen und daher auch 
kaum auf eine politisch relevante Lob-
by zählen können. Es ist daher wichtig, 
auf die massiven Benachteiligungs- und 
Deprivationsprozesse hinzuweisen, mit 
denen Kinder oftmals von Beginn ihres 
Lebens an konfrontiert werden und 
die zu einer Behinderung des Lernens 
(wie häufig der Entwicklung insgesamt) 
führen. Diese prozesshafte Seite des 
Benachteiligt- und Behindertwerdens 
darf bei der Verwendung des Begriffs 
„Lernbehinderung“ niemals außer 
Acht gelassen werden. 

Lernbehinderung im Kontext von 
Armut und Benachteiligung

Seit es die Schule für Lernbehinder-
te bzw. die frühere „Hilfsschule“ gibt, 
kommen ihre Schülerinnen und Schüler 
zum weitaus überwiegenden Teil (ca. 
80 bis 90 %) aus sozial benachteiligten 
Verhältnissen. Ihre häuslichen Lebens-, 
Entwicklungs- und Lernbedingungen 
sind durch eine Kombination deprivie-
render Merkmale der familiären Le-
benslage gekennzeichnet, die hier der 
Kürze halber nur holzschnittartig be-
schrieben werden:
• niedriger Bildungs- und Erwerbssta-

tus der Eltern und damit unsichere, 
auf Dauer knappe finanzielle Mittel 

• kleiner und/oder schlechter ausge-
stattete Wohnungen

• unzureichende Befriedigung grund-
legender kindlicher Bedürfnisse (Si-
cherheit, Geborgenheit, Pflege und 
Ernährung, Bewegung, Spiel und 
sonstige Aktivitäten …)

• oftmals eine Erziehungspraxis, die 
wenig Ermutigung und Anregungen 
zum Lernen in der Schule und in ei-
ner hoch komplizierten Zivilisation 
bietet (z. B. weil die Eltern mit Pro-
blemen der Daseinsfürsorge erheb-
lich belastet sind oder auch ihre ei-
genen problematischen schulischen 
Erfahrungen zu tragen haben)

• deutliche Kluft zwischen der 
häuslichen und schulischen 
Sprach- und Kulturform

In diesen Merkmalen spiegeln sich fami-
liäre Lebenssituationen wider, die durch 

Armut charakterisiert sind. Dies gilt vor 
allem dann, wenn man den Begriff Ar-
mut – wie in der modernen Armutsfor-
schung üblich – als Ausdruck einer Le-
benslage betrachtet, die in Verbindung 
mit materieller Unterversorgung zu 
Einschränkungen der individuellen und 
familiären Handlungsspielräume in wich-
tigen Lebensbereichen wie Versorgung, 
kulturelle Entfaltung und Bildung, Kon-
takte und Beziehungen, Erholung, Pflege 
individueller Neigungen und Fähigkeiten 
usw. führt (Zander 2008, S. 113).

Schon in der Kleinkind- und Vorschul-
zeit zeigen sich gravierende belastende 
Auswirkungen von komplexer Armut 
auf die gesundheitliche Situation und 
Entwicklung von Kindern. Dazu nur ei-
nige Schlaglichter:
• Frühe und lang andauernde Armut 

stellt einen hohen Risikofaktor dar. 
So wiesen die chronisch armen Kin-
der in der genannten Studie „die 
schlechtesten Entwicklungsbedin-
gungen und -verläufe“ auf (Holz et 
al. 2006, S. 7).

• Armut, besonders in der Kumulati-
on ökonomischer, sozialer und psy-
chischer Belastungen, ist ein Nähr-
boden für Kindesvernachlässigung, 
vor allem dann, wenn Eltern als Kin-
der eigene Vernachlässigungserfah-
rungen gemacht haben. 

• Bei Kindern mit einem niedrigen 
Sozialstatus treten häufiger biolo-
gische Risiken, wie Frühgeburtlichkeit 
und niedriges Geburtsgewicht, prä-, 
peri- und postnatale Komplikationen, 
Fehlernährung und ein belasteter ge-
sundheitlicher Status, auf als bei Kin-
dern aus besser gestellten Familien 
(vgl. Lampert; Richter 2010). Ebenso 
weisen in den Einschulungsuntersu-
chungen des Bundeslandes Branden-
burg „Kinder aus sozial benachtei-
ligten Familien […] dreimal häufiger 
frühförderrelevante Befunde auf als 
Kinder aus Familien mit mittlerem 
oder hohem Sozialstatus“ (MASGF 
2007, 58). Dazu gehören Sprach- und 
Sprechstörungen, intellektuelle Ent-
wicklungsverzögerungen, Einschrän-
kungen im Seh- und Hörvermögen, 
Wahrnehmungs- und psychomoto-
rische Störungen, zerebrale Bewe-
gungsstörungen sowie emotionale 
und soziale Störungen (ebd., 57). 

Solche Zusammenhänge sind auch in-
ternational bestätigt. So kommt der 
Schweizer Kinderarzt Remo Largo auf-
grund der Befunde aus der Züricher 
Längsschnittstudie zu dem Schluss: 

 „Der sozioökonomische Status be-
stimmt die intellektuelle Entwicklung 
weit mehr als sämtliche derzeitig er-
faßbaren pränatalen und perinatalen 
Risikofaktoren“ (1995, 17). 

Ähnlich deutlich formuliert die US-ame-
rikanische Armutsforscherin Martha J. 
Farah: 

 „Nirgends waren die Unterschiede 
[zwischen niedrigem und mittlerem 
sozialem Status; H. W.] dramatischer 
als im Bereich der kindlichen Entwick-
lung (in Farah; Noble; Hurt o. J., 2). 

Zusammenhänge zwischen sozialen 
und neuronalen Bedingungen

Neuere neurowissenschaftliche For-
schungen, die sich bildgebender Ver-
fahren bedienen, zeigen dass de-
privierende Umweltbedingungen 
problematische Einflüsse auf die Ent-
wicklung der neurobiologischen Sy-
steme haben, die nicht immer reversibel 
sind. Fehlt es Babys und Kleinkindern 
an Anregung, Aufmerksamkeit, Zu-
wendung oder sind sie mangelernährt, 
hat dies negative Auswirkungen auf die 
Entwicklung ihres Gehirns. Die ame-
rikanische Wissenschaftlerin Sheeva 
Azma (2013) fasst diese Forschungen 
folgendermaßen zusammen: 
 „Anregende Umgebungen fördern 

neuronales Wachstum, während 
belastende Umgebungen negative 
Effekte auf die Hirnentwicklung auf 
mehrfachen Ebenen haben, von der 
Systemebene, z. B. der Architektur 
des neurologischen Systems, das 
die Gehirnregionen einschließt, oder 
dem Umfang der vorhandenen Hirn-
struktur, bis zur Zellebene, z. B. der 
Synapsendichte auf einem einzelnen 
Neuron“ (Übersetzung: H. W.).

Speziell konnte gezeigt werden, dass 
deprivierende Umweltbedingungen 
problematische Einflüsse insbesondere 
auf folgende Bereiche haben: 
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• den präfrontalen Cortex, 
• die Sprachregionen in der linken 

Hirnhälfte, 
• den Hippocampus mit Auswir-

kungen vor allem auf die ausfüh-
renden Funktionen (Planung der 
Handlungsabläufe, willentliche Auf-
merksamkeitssteuerung, soziale und 
emotionale Selbstregulierung), 

• die sprachliche Entwicklung und das 
Gedächtnis (vgl. z. B. Noble et al. 
2012; Hackman; Farah 2009).

Besonders bedeutsam finde ich, dass 
die Anzahl der Jahre der elterlichen Er-
ziehung mit einem geringeren Wachs-
tum der Amagdyla korreliert (vgl. Noble 
et al. 2012). Je länger also ein Kind in 
einer deprivierenden familiären Umge-
bung aufwächst, ohne dass sich diese 
Bedingungen z. B. durch Hilfen für die 
Familie ändern, desto gravierender sind 
die negativen neurologischen Auswir-
kungen. 
Diese neurowissenschaftlichen Befunde 
zeigen eindrucksvoll, dass Beeinträch-
tigt- und Behindertwerden (gerade im 
Sinne einer Lernbehinderung) immer 
ein bio-psycho-soziales Phänomen 
darstellt, in dem biologische, psycho-
logische und soziale Prozesse auch 
wechselseitig aufeinander einwirken. 
Dies gilt auch für Kinder mit Lernbehin-
derungen, die nicht in materiell, sozial 
und kulturell deprivierenden familiären 
Verhältnissen aufwachsen (ca. 10 bis 
20 %), sondern von biologischen „Ver-
letzungen“, z. B. als Folge einer Früh-
geburt, betroffen sind. Denn ihre posi-
tiven wie negativen Erlebnisse in ihrer 
familiären und außerfamiliären Um-

welt, ihre Erfolge und Misserfolge, ihre 
Erfahrungen von eigener Wirksamkeit 
und Nicht-Wirksamkeit, von sozialem 
Eingebunden- und Anerkannt- oder 
Ausgegrenztsein vor allem auch in der 
Peergruppe werden gespeichert und 
damit Teil ihrer Persönlichkeit bis hinein 
in die neurologischen Strukturen. „Da-
bei ist von Anfang an die Frage emotio-
naler Resonanz von grundlegender Be-
deutung, denn Menschen sind extrem 
soziale Wesen“ (Jantzen 2015, S. 15). 

Frühe Bildung und Frühförderung 
als Hilfe für Kinder mit psycho-
sozialen und/oder biologischen 
Risiken – Orientierungen 

Qualifizierte Angebote in Kindertages-
stätten als Erweiterung der kindlichen 
Lebenswelt

Gerade die Aussage von Wolfgang 
Jantzen weist auf die Bedeutung frü-
her Anregungsprozesse für Kinder mit 
Entwicklungsverzögerungen hin. Dass 
alle diese Kinder – und besonders jene 
aus deprivierenden familiären Verhält-
nissen – möglichst bald einen Krip-
pen- bzw. Kindergartenplatz erhalten, 
ist wichtig, weil damit ihre mit anderen 
Menschen geteilte soziale und kul-
turelle Welt erheblich erweitert wird. 
Das schlichte Zur-Verfügung-Stellen 
von außerfamiliären Betreuungsplätzen 
genügt jedoch nicht, weder für Kin-
der mit Entwicklungserschwernissen, 
noch besonders für jene, die in depri-
vierenden Verhältnissen aufwachsen. 
Sie brauchen vielmehr qualifizierte 
Kindertagesstättenplätze, um die an-
gedeuteten Gefahrenmomente auch 
inklusiver frühpädagogischer Angebote 
zu minimieren. Entsprechende Quali-
tätskriterien können hier nicht im Ein-
zelnen aufgeführt werden. Hilfreiche 
Anregungen für das frühpädagogische 
Personal für den Umgang mit Kindern, 
die unter Armutsbedingung aufwach-
sen, und ihren Familien finden sich in 
einer Veröffentlichung des Deutschen 
Jugendinstituts mit dem Titel: „Kinder 
in Armutslagen. Grundlagen für ar-
mutssensibles Handeln in der Kinderta-
gesbetreuung“ (Hock; Holz; Kopplow 
2014; siehe dieses Heft, S. 15). „Ar-

mutssensibles Handeln“ bedeutet letzt-
lich eine professionelle Grundhaltung, 
in der versucht wird, Probleme, die 
mit Armut verbunden sind – sei es bei 
Kindern, sei es bei Eltern und Familien 
– sensibel wahrzunehmen, sie nicht zu 
bagatellisieren, aber auch nicht zu dra-
matisieren, sondern in die Perspektive 
des eigenen pädagogischen Handelns 
zu rücken. Dies erfordert auch die per-
sönliche Auseinandersetzung mit der 
fremden Lebenswelt von Menschen in 
Armut und Benachteiligung und deren 
Wertvorstellungen und Normen, also 
auch ein Bewusstsein um die eigenen 
Vorurteile und damit eine hohe Selbst-
reflexionskompetenz. Im Hinblick auf 
Kinder mit Entwicklungsbeeinträchti-
gungen kommt es ferner darauf an, 
präventive und kompensatorisch-för-
dernde Angebote als Teil einer inklusi-
ven Philosophie zu sehen. 
Für Kinder in prekären Lebensverhält-
nissen, die oftmals nur belastete fami-
liäre Bindungserfahrungen und ein fra-
giles Selbstbild haben, gilt es, ihnen in 
Kindertagesstätten Halt und Sicherheit 
zu geben und dadurch in ihrem Selbst-
konzept zu stärken, z. B. durch verläss-
liche professionelle Bezugspersonen, 
die Kinder ihre Wertschätzung und 
Empathie spüren lassen, ihnen Orien-
tierung vermitteln und Wirksamkeits-
erfahrungen ermöglichen. Worauf es 
dabei ankommt, hat die Bindungs- und 
Resilienzforschung verdeutlicht. Wich-
tige Einsichten daraus kann man, in drei 
Resilienzbausteinen zusammenfassen, 
die sich aus der Perspektive eines Kin-
des so formulieren lassen (Daniel; Was-
sel 2002, S. 13):
• ICH HABE: „Ich habe Menschen, die 

mich gern haben, und Menschen, 
die mir helfen“ (sichere Basis).

• ICH BIN: „Ich bin eine liebenswerte 
Person und respektvoll mir und an-
deren gegenüber“ (Selbst-Wert-
schätzung).

• ICH KANN: „Ich kann Wege finden, 
Probleme zu lösen und mich selbst 
zu steuern“ (Selbst-Wirksamkeit).

Kindertagesstätten, die Kindern solche 
lebens- und entwicklungsrelevanten 
Erfahrungen ermöglichen, werden 
den Bedürfnissen von Kindern mit er-
schwerten Entwicklungsbedingungen 
gerecht. 
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Zusammenarbeit mit Eltern  
und Familien

In den aktuellen Diskussionen um eine 
bessere Chancengerechtigkeit für Kin-
der in Armut und Benachteiligung ge-
winnt man nicht selten den Eindruck, 
dass diese Kinder möglichst schnell in 
Bildungs- und Betreuungseinrichtungen 
aufgenommen werden sollen, damit 
sie den vermuteten oder unterstellten 
problematischen Einflüssen des Eltern-
hauses möglichst wenig ausgesetzt 
seien. Solche Vorstellungen werden 
nicht nur den weitaus meisten Eltern 
in prekären Lebenslagen nicht gerecht 
und beschämen sie, eine solche Position 
nimmt auch letzlich den Kindern erheb-
liche Chancen ihrer Entwicklung, auch 
wenn sie außerfamiliäre Einrichtungen 
frühzeitig besuchen, denn die Familie 
ist und bleibt auch für diese Kinder der 
zentrale Ort ihrer Sozialisation, Erzie-
hung und Bildung. Daher kommt es im 
Sinne einer bestmöglichen Förderung 
von entwicklungsgefährdeten Kindern, 
insbesondere jener in Armut und Be-
nachteiligung darauf an, mit den Eltern 
auch nach der Aufnahme eines Kindes 
in eine Kindertagesstätte intensiv zu-
sammenzuarbeiten. Dies belegt die ein-
schlägige Forschung.

So wurden im viel zitierten Perry 
Preschool Project in Ypsilanti, USA, 58 
afro-amerikanische Kinder aus ärmeren 
Familien in einem Kindergarten speziell 
gefördert. Im Vergleich zu einer etwa 
gleich großen Kontrollgruppe mit „nor-
maler“ Kindergartenförderung wiesen 
diese Kinder später bessere Schullei-
stungen, weniger Schulabbrüche, ge-
ringere Sonderschulbesuchsquoten auf 
und sie waren mit 40 Jahren häufiger 
erwerbstätig und weniger strafauffäl-
lig. Was das Perry Preschool Project 
vor allem auszeichnete, war neben 
kleineren Gruppen eine intensive Zu-
sammenarbeit mit den Eltern in Form 
von 90-minütigen Hausbesuchen wö-
chentlich. Der amerikanische Nobel-
preisträger für Wirtschaft James Heck-
man, der die Langzeitwirkungen dieses 
Projekts nochmals untersuchte, sagte 
dazu:  
 „Es gab noch etwas anderes, was 

vielleicht das Wichtigste war: Ein-
mal pro Woche kam die Erziehe-

rin in jede Familie nach Hause. Sie 
hatte neunzig Minuten, um mit je-
der Mutter über die Entwicklung 
ihres Kindes zu reden. Da konnten 
sie viel vermitteln, denke ich. Und 
wenn eine Mutter dann kapiert, 
wie wichtig das Vorlesen ist, wenn 
sie ihr Kind danach vielleicht besser 
motivieren kann, profitiert das Kind 
davon“ (in Berth 2008).

Auch bei institutioneller Ganztagsför-
derung eines Kindes bleibt „die ent-
scheidende Rolle der Eltern und ihrer 
Erziehungspraktiken für die Entwick-
lungsförderung der Kinder“ (Lanfranchi 
2013, 21) bestehen. Daher „braucht es 
mehr als familienergänzende Betreu-
ung“ (ebd., 20). Für die Ausgestaltung 
dieses „Mehr“ lassen sich wichtige 
Stichworte nennen: „armutssensible 
Zusammenarbeit mit Eltern“ (Hock, 
Holz & Kopplow 2014, 59), armutssen-
sible Bildungsangebote in Familienzen-
tren, Stadtteilzentren usw., Öffnung der 
Kindertagesstätten und Vernetzungen 
im Sozialraum mit den Frühen Hilfen, 
den Interdisziplinären Frühförderstellen 
und Sonderpädagogischen Frühbera-
tungsstellen sowie anderen für Familien 
wichtigen Anlaufstellen. 

Besonders der Frühförderung kommt 
aufgrund ihrer langjährigen Erfah-
rungen der Zusammenarbeit mit den 
Eltern, mit ihren Prinzipien der Kind- 
und Familienorientierung hier eine 
wichtige Aufgabe zu. Es wäre verhäng-
nisvoll, wenn sich die Frühförderstellen 
schwerpunktmäßig auf die Arbeit mit 
den Kindern in Kindertagesstätten be-
schränkten und die Zusammenarbeit 
mit den Eltern in den Hintergrund träte. 
Vielleicht müssen sich angesichts der 
gesellschaftlichen Veränderungen die 
Formen der Zusammenarbeit mit den 
Eltern weiterentwickeln. So ist es wegen 
des Wiedereintritts jüngerer Mütter mit 
einem behinderten oder entwicklungs-
auffälligen Kind in das Erwerbsleben 
schwerer geworden, während des Ta-
ges regelmäßig zur Hausfrühförderung 
in die Familie zu kommen. Zu denken ist 
jedoch an neue Organisationsformen, 
z. B. Wochendseminare mit den Eltern 
bei gleichzeitiger Versorgung ihrer Kin-
der. Hier ist von den Frühförderstellen 
auch der Mut zum kreativen Einlassen 

auf neue Formen gefordert. Die Früh-
förderung muss eine „Frühförderung 
mit den Eltern“ (Speck; Warnke 1989) 
bleiben, denn dies ist ein wichtiger Bau-
stein nachhaltiger Förderung gerade 
bei Kindern in prekären Lebenslagen. 

Ausblick

In diesem Beitrag standen die Kinder 
mit Entwicklungsproblemen im Vorder-
grund, die Eltern vor allem dann, wenn 
es darum ging, mögliche entwicklungs-
hemmende Probleme in den Familien in 
Zusammenhang mit Armut und Benach-
teiligung aufzuzeigen. Damit laufe ich 
Gefahr, bürgerliche Vorurteile gegenü-
ber Menschen der sogenannten „Unter-
schicht“ zu nähren. Daher ist es wichtig, 
noch auf Folgendes hinzuweisen:
Viele in Armut und Benachteiligung 
lebende Eltern versuchen, die bela-
stenden Faktoren der familiären Le-
benslagen möglichst von ihren Kindern 
fernzuhalten, aber es gelingt ihnen mit 
der Komplexität und Dauer der Armut 
häufig immer weniger. Mit dem bri-
tischen Kinder- und Jugendpsychiater 
Michael Rutter ist festzuhalten: 
 „Gute Elternschaft erfordert ge-

wisse zulassende Umstände. Die 
notwendigen Lebensmöglichkeiten 
und -gelegenheiten müssen gege-
ben sein. Wo diese fehlen, mögen es 
selbst die besten Eltern als schwierig 
empfinden, ihre Fähigkeiten aus-
zuüben“ (zit. nach Oppenheim; Li-
ster 1998, S. 219). 

 
Gefangen in ihren Alltagsproblemen 
und Konflikten, bedrängt von hoher 
existenzieller Unsicherheit haben Eltern 
nicht (mehr) die Kraft, um kindliche 
Grundbedürfnisse zu erkennen und 
halbwegs angemessen darauf einzuge-
hen. Ronald Lutz spricht auch von „so-
zialer Erschöpfung“ und „erschöpften 
Familien“ (2012).

Es ist für das frühpädagogische Fach-
personal genauso wie für Lehrerinnen 
und Lehrer, die mit Eltern und Fami-
lien in Armut und Benachteiligung zu-
sammenarbeiten, äußerst wichtig, sich 
diese Zusammenhänge bewusst zu 
machen, was, wie schon angedeutet, 
Sensibilität und eine hohe Reflexions-
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kompetenz erfordert. Familien in so-
zialer Benachteiligung bzw. Randstän-
digkeit ist Respekt für ihre Situation zu 
erweisen. Dies schließt keineswegs aus, 
Kritisches, wenn erforderlich, anzuspre-
chen, dabei jedoch Eltern nicht zu be-
schämen. Ohne Anerkennung ist eine 
Zusammenarbeit mit ihnen letztlich 
nicht möglich.
Dies gilt genau so für Eltern, die in gün-
stigeren Lebenslagen ein Kind haben, 
das aufgrund biologisch-medizinischer 
Bedingungen Lernprobleme im Sinne 
einer Lernbehinderung aufweist. Auch 
ihnen ist für ihre Sorge und Arbeit für 
dieses Kind, aber auch für ihr Enga-
gement, wie es sich z. B. im Verband 
LERNEN FÖRDERN zeigt, Respekt zu 
zollen. 

Hier seien noch die politischen Aspekte 
der sozialen Konstruktion „Lernbehin-
derung“ angesprochen. Fabian van 
Essen schlägt vor, die gesellschaftlich-
politische Dimension von Lernbehinde-
rung stärker in den Blick der fachlichen 
und politischen Öffentlichkeit zu rü-
cken und einen „Perspektivwechsel“ 
vorzunehmen: „Pädagogik für sozial 
Benachteiligte statt Lernbehinderten-
pädagogik“ (2013, S. 108). Dies ist ein 
interessanter Vorschlag für Kinder aus 
sozial benachteiligten Familien. Aller-
dings müssen die Bedürfnisse der Kin-
der mit Lernbehinderungen aufgrund 
von biologisch-medizinischen Ursachen 
mitbedacht werden. Für diese Eltern 
besteht in jedem Fall ein spannungs-
reicher Spagat zwischen der Vertretung 
der Interessen ihrer eigenen Kinder 
und jener Kinder aus letztlich fremden 
Lebenswelten. Gleichwohl sollten sie 
sich auch weiterhin mit ihren größeren 
Ressourcen darauf einlassen, offensiv 
eine Lobby- und Fürsprecherfunktion 
– solidarisch und ohne bevormundende 
Attitüde – für jene Kinder, Eltern und 
Familien anzunehmen, die den eige-
nen Lebenswelten, Werten und Nor-
men meist nicht entsprechen. Das setzt 
kritische Selbstreflexion ebenso wie 
bei (früh-)pädagogischen Fachkräften 
voraus, die aber für jeden gewinnbrin-
gend ist. 

Prof. Dr. Hans Weiß, 
Abensberg
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