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asperum fugiae nistiis ullissitiur aperfer chillup taquis eosant, si isite si 
offic to cusapel lorecabor sincipit, core dit velit pro que et quam, et es 
eos earibus et haria nessusc ipideligent pratent.
Vitios dolest hic totatio odipsant.
Em et quo vendi dolut dolupisque prepratia ad utaquis ma qui quatem 
eos necabor assedicimet magnihiciet acia sam rehendebis ellaboria 
corestibus, omni incto eribus.
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Unter dem Titel „Fröbelpädagogik im Kontext der Moderne“ 
fand im April 2010 an der Friedrich-Schiller-Universität Jena die  
vierte Konferenz der International Froebel Society statt, als  
breites Forum, auf dem, offen für pädagogische Fragen der  
Theorie wie der Praxis, die verschiedenen Stränge der Moder-
nität bzw. Aktualität der Fröbelschen Pädagogik zur Diskussion 
gestellt wurden.
Fröbels pädagogische Theorie nimmt immer auch Bezug auf 
konkrete Projekte, deren Innovationskraft bis in die Gegenwart 
weiterreicht. Aus dieser Perspektive sind die im vorliegenden 
Band versammelten Beiträge ein Beleg für die vielfältige Gestalt 
der Fröbelpädagogik. Vorzugsweise haben hier die Konferenz-
beiträge aus den Workshops ihren Platz gefunden, die Fragen 
der Fröbelpädagogik in der aktuellen (vor-)schulischen Praxis 
fokussierten.
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Der systematischen und kontinuierlichen Entwicklung von Lesekom-
petenz gilt auch im zwölften Jahr nach PISA noch unsere besondere 
Aufmerksamkeit. 
Leseförderung wird verstärkt zum Gegenstand gemeinsamer Anstren-
gungen an den Schulen gemacht und als »schulischer Auftrag« ver-
standen. Der Unterricht in allen Fächern bemüht sich um eine bessere 
Förderung des Leseverständnisses bei unterschiedlichen Textsorten 
und -inhalten auf unterschiedlichen Aufgabenniveaus. Die Lehrerin-
nen und Lehrer aller Fächer werden befähigt, den Lernenden Stra-
tegien zum Umgang mit Texten so zu vermitteln, dass diese einen  
Nutzen daraus ziehen. Um die Entwicklung von Lesekompetenz ziel-
gerichtet zu steuern, sind genaue Kenntnisse über fachwissenschaftli-
che, theoretische und praktische Zusammenhänge notwendig.
»Lesen wollen, Lesen lernen, Lesen können« gibt neben einem fun-
dierten Überblick über fachwissenschaftliche Hintergründe und ei-
nem individuellen Einblick in die Thüringer Schul- und Unterrichtspra-
xis auch einen weit reichenden Ausblick in europäische Dimensionen. 
Mit Weitblick werden richtungsweisende Impulse gegeben, die effek-
tiv und möglichst langfristig auf das Leseverhalten und die Lese-
leistungen der Lernenden wirken. Eine Handreichung für ein Set von 
Lesestrategien – den LeseNavigator – sowie dazugehörige Diagnose-
instrumente ergänzen das praxisorientierte Angebot an Materialien 
und Ideen für eine individuelle und nachhaltige Leseförderung. 
Nur als kompetente Leserinnen und Leser sind unsere Schülerinnen 
und Schüler gut vorbereitet auf zukünftige Herausforderungen in 
Schule, Beruf, Familie und Gesellschaft!

Hrsg. Manuela Metscher

ISBN 978-3-00-037635-1
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„[…] ich wollte freie, denkende, 
selbstthätige Menschen bilden.“ |1

1| Fröbel in einem Brief an Karl Christian Friedrich Krause von 1828.
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Karl Neumann, Ulf Sauerbrey, Michael Winkler

Fröbelpädagogik im Kontext der Praxis –  
die Fröbelkonferenz 2010

Unter dem Titel „Fröbelpädagogik im Kontext der Moderne“ wurde im 
April 2010 an der Friedrich-Schiller-Universität Jena die vierte Konfe-
renz der International Froebel Society (IFS) vom Institut für Bildung 
und Kultur gemeinsam mit der IFS veranstaltet, als breites Forum, auf 
dem, offen für pädagogische Fragen der Theorie wie der Praxis, die ver-
schiedenen Stränge der Modernität bzw. Aktualität der Fröbelschen 
Pädagogik zur Diskussion gestellt wurden. Um die Multiperspektivität 
dieser Diskussion, z. B. auch hinsichtlich ihrer durchgängigen Zwei-
sprachigkeit, im Überblick nachvollziehen zu können, ist im Anhang 
des vorliegenden Bandes die Programmstruktur noch einmal im Ein-
zelnen wiedergegeben.
Die Diskussion und Dokumentation der spezifischen Ausprägung von 
Modernität in Fröbels Pädagogik konzentrierte sich dabei auf den Zu-
sammenhang von „Bildung, Erziehung und sozialem Handeln“, also 
den politisch-pädagogischen Komplex, in dem, auf verschiedenen 
Analyseebenen, zunehmend schlechthin die Zukunftsfrage der mo-
dernen Gesellschaften im Prozess ihrer Globalisierung gesehen wird. 
Aus historisch-systematischer Perspektive wird meistens die Einbet-
tung der Pädagogik Fröbels in die Philosophie des Deutschen Idealis-
mus und der Romantik in den Vordergrund gerückt, und zwar mit der 
eigentümlichen Gestalt, die Fröbel in Form der „Sphärephilosophie“ als 
Grundlage seiner Pädagogik konzipiert hat. Daneben ist aber der emi-
nent politische Impetus seiner „Menschenerziehung“ (1826), ebenso 
wurzelnd im Kontext der Aufklärungsbewegung, unverkennbar.
In seinem Vortrag „Der politische und sozialpädagogische Fröbel“ zur 
Eröffnung der Konferenz kennzeichnete Michael Winkler Friedrich  
Fröbel akzentuiert als politischen Denker der Pädagogik und pädagogi-
schen Denker der Politik, der den normativen Rahmen politischen wie 
pädagogischen Handelns für die Bildungsprozesse in modernen Ge-
sellschaften wegweisend markiert habe, nämlich durch seine Analyse 
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des Wechselverhältnisses von Selbstwirksamkeit und Bildungsleistun-
gen. Erziehung habe ihren Kern darin, Unterstützung zu bieten, dass 
Kinder, Jugendliche, überhaupt alle Menschen in Bildungsprozessen in 
ihrer Welt aktiv sind, eingreifen können und sich als Personen erfahren, 
die durch ihre Tätigkeit Einfluss auf die sie umgebende Welt nehmen 
können. Beispielsweise hat Fröbel in seinen begleitenden Schriften zur 
Begründung des Kindergartens mit großer Entschiedenheit dargelegt, 
dass die zu seiner Zeit gegebenen wie die zukünftigen Lebensbedin-
gungen der Menschen aller sozialen Klassen auf der sorgfältigen Be-
achtung einer ganzheitlichen geistigen und körperlichen Erziehung in 
früher Kindheit beruhen. Fröbels Argumentation lässt sich also gleich-
sam nahtlos einfügen in die heutige Debatte zur Notwendigkeit der 
Realisation einer „Bildungsrepublik“.
Gruppiert um die inhaltlichen Schwerpunkte: Systematisch-pädagogi-
sche Analysen und historische Einordnung, rezeptionsgeschichtliche 
Studien, schließlich Verbindungslinien zu zentralen Themen der ak-
tuellen frühpädagogischen Diskussion, wurde von den Herausgebern 
des vorliegenden Bandes bereits eine umfangreiche Dokumentation 
von Beiträgen zur erwähnten Konferenz in Jena 2010 im Verlag IKS Ga-
ramond herausgebracht, und zwar inhaltsgleich mit dem Titel „Fröbel-
pädagogik im Kontext der Moderne – Bildung, Erziehung und soziales 
Handeln“. Weitgehend ausgespart blieben dabei Konferenzbeiträge, 
die meisten in Gestalt von Workshops, die Fragen der Fröbelpädagogik 
in der aktuellen (vor-)schulischen Praxis fokussierten. Eine Auswahl hat 
nun im vorliegenden Band ihren Platz gefunden.
Es ist immer wieder darauf hingewiesen worden, dass der Fröbels 
Werk beherrschende „pädagogische Genius“ (Wilhelm Dilthey) nicht 
zuletzt in seinen zahlreichen, z. T. sehr umfangreichen pädagogischen 
Projekten nach nachhaltiger Wirkung in der Praxis suchte. Zuletzt hat 
Helmut Heiland in seinem Vortrag „Bildung und Freiheit bei Friedrich 
Fröbel“ auf der Jenaer Konferenz versucht, die beiden Wirkungsstränge  
Fröbels, gleichsam gebündelt in seiner rastlosen Tätigkeit als Keilhauer 
„Schulmeister“ bzw.  „Spielnarr“ von Bad Liebenstein einerseits, als spe-
kulativ-autobiographisch inspirierter Texte-, Tagebuch- und Briefever-
fasser in der Exposition seiner Sphärephilosophie und Menschenerzie-
hung andererseits, in ihrem Wechselspiel zu charakterisieren. Fröbels 
pädagogische Theorie nimmt immer auch Bezug auf konkrete Projekte 

pädagogischer Praxis, deren Innovationskraft offensichtlich bis in die 
pädagogische Praxis der Gegenwart weiterreicht. Aus dieser Perspekti-
ve sind die im vorliegenden Band versammelten Beiträge zu lesen, als 
Beleg also für die vielfältige Gestalt der Fröbelpädagogik, wie sie sich 
heute in der Praxis präsentiert bzw. als Anregungspotential aufgegrif-
fen wird oder aufgegriffen werden könnte.
Der Beitrag Ludwig Liegles, Musterbeispiel einer fruchtbaren Synthe-
se traditioneller und aktueller didaktischer Theoriekonstruktion für ein 
zeitangemessenes frühpädagogisches Bildungsprogramm, liefert, von 
Fröbelschen Grundeinsichten ausgehend, einen systematischen Be-
gründungsrahmen für eine frühpädagogische Didaktik der indirekten 
Erziehung und damit für ein professionelles Handeln pädagogischer 
Fachkräfte, auch mit ausdrücklichem Einbezug des Standes der inter-
nationalen Lehr-Lernforschung zur Art und Weise des Lernens von (klei-
nen) Kindern. Die essentiellen Schwerpunkte dieses Didaktik-Konzepts: 
die erzieherische Relevanz von persönlichen Beziehungen, das Insze-
nieren von „zufälligem Lernen“, vor allem das Lernen im Medium des 
Spiels haben jeweils deutlich ausweisbare Bezugspunkte in Elementen 
der Kindergartenpädagogik bzw. der Mutter- und Koselieder Fröbels. 
Bezogen auf den Stand der Forschung ist von besonderem Interesse 
die Deutlichkeit, mit der Liegle auf dem Gewicht der spielpädagogi-
schen Elemente in einer frühpädagogischen Didaktik insistiert.
Die Beiträge von Christiane Konrad, Carola Heinrich und Heinrike 
Schauwecker-Zimmer bieten, direkt auf Fröbels Lieder, Spielgaben 
und Beschäftigungsmittel zurückgreifend, reiches Anknüpfungs- und 
Anschauungsmaterial für eine frühpädagogische Alltagspraxis, auch 
im Sinne der bei Liegle entwickelten didaktischen Grundpositionen. 
Das Singen der Lieder Fröbels, eingebettet in die Vertrauen stiftende 
Mutter-Kind-Beziehung, regt die Kinder zur Erkundung der Welt und 
ihrer Dinge an, indem auf sie in kindangemessener Gebärdensprache 
klar und exakt gezeigt wird und damit Aufmerksamkeit und Artikula-
tionsmöglichkeiten eröffnet werden, die dem Kind ohne diese Unter-
stützung verborgen blieben. Das Falten und der explorative Umgang 
mit den Fröbelschen Spielmaterialien führen darüber hinaus Kinder 
in Ordnungs- und ästhetische Strukturen ein, anhand derer Sprache  
sowie mathematisch-geometrische Grundfiguren und -operationen 
altersadäquat erfahrbar und begreifbar werden.
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Ist die in diesen Beiträgen beschriebene Tradition Fröbelscher Bildungs-
arbeit mehr oder weniger unmittelbar weiter lebendig geblieben, ist in 
den folgenden Beiträgen der Bezug der in heutigen Bildungsprogram-
men prominenten Literacy-Förderung oder der Umweltbildung zur 
Rolle von Sprache, Sprechen und Artikulation sowie zum Verständnis 
von Natur und Gartenpflege bei Fröbel weniger direkt bzw. erst noch 
als Feld weiterer Forschung genauer zu erschließen, wie in den Beiträ-
gen von Christine Freytag und Ulf Sauerbrey gezeigt wird. Christiane 
Meiners Beitrag zu „Armut als Thema in Bildungseinrichtungen“ expli-
ziert seine bildungspolitisch hochbrisante Argumentation ohne direk-
ten Bezug zu Fröbel. Für die Eingeweihten liegen die sozialpädagogi-
schen Parallelen zu Fröbels Kindergartenpädagogik allerdings auf der 
Hand. Fröbel hatte wie kaum ein anderer zeitgenössischer Pädagoge 
einen differenzierten Blick für die „Not der Familien“, nicht zuletzt auch 
die Gefährdungen der Institution Familie als Erziehungs- und Bildungs-
ort und die bedrohlichen Folgen von Bildungsarmut. Die Konzeption 
der Kindergartenpädagogik als Bildungsangebot für alle Kinder des 
Volkes und ihre Familien war für ihn selbstverständlich.
In der einschlägigen Forschung ist wiederholt auf die zentrale Bedeu-
tung der biographischen bzw. autobiographischen Reflexion des päd-
agogischen Prozesses, die Begegnung von Person zu Person als grund-
legendem Aspekt der Professionalität für das Erziehungsverhältnis im 
Werk Fröbels hingewiesen worden. Auf sehr eigenwillige Weise ver-
suchte Fröbel immer wieder, Ereignisse des eigenen Lebens als Chiff- 
ren wahrzunehmen und von dieser Position aus seine Ambition zu be-
gründen, die Welt mit ihren Menschen als pädagogische Realität zu ge-
stalten. Selbstbildungsprozesse provozierten immer auch den Impuls 
für die Unterstützung des Bildungsprozesses anderer. In diesem Sinne 
wird der Band beschlossen mit zwei biographie-orientierten Beiträgen: 
Margitta Rockstein beschreibt ausführlich den Lebensweg Friedrich 
Fröbels, gleichsam auch als eine begleitende Erläuterung der während 
der Konferenz aufgebauten umfangreichen Ausstellung zu Leben und 
Werk des großen Thüringer Pädagogen. Als Maßstab und Anregung 
auch für eine heutige Anfrage nach den persönlichen Dimensionen 
pädagogischer Professionalität gibt Lore Thier-Schröter eine farbige 
Schilderung der persönlichen Wirkung dieses Lebens und Werkes auf 
die eigene Lebens- und Berufsbiographie.

Die Herausgeber, zugleich Mitorganisatoren der Fröbelkonferenz 
2010, danken für umfangreiche Unterstützung dem Thüringer Institut 
für Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien (Thillm), der 
Arbeiterwohlfahrt Saalfeld, dem Forschungszentrum Laboratorium 
Aufklärung an der Universität Jena, insbesondere auch ihrer in zahl-
reichen Projekten engagierten Gesellschaft der Freunde und Förde-
rer der Friedrich-Schiller-Universität Jena e. V., Frau Lydia Merkel für 
das Lektorat des vorliegenden Bandes, darüber hinaus Euratibor e. V. 
Erfurt für die filmische Dokumentation der Konferenz. Diese kann im 
Internet (http://www.schulportal-thueringen.de/web/guest/media/
detail?tspi=1748) von interessierten Lehrkräften genutzt werden.

Karl Neumann  Jena, im Juni 2011
Ulf Sauerbrey
Michael Winkler 
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Ludwig Liegle

Perspektiven einer frühpädagogischen Didaktik der 
indirekten Erziehung. Fröbel revisited

1.  Direkte und indirekte Erziehung – eine vorläufige 
(und auch problematische) Unterscheidung

1.1 Definitionen

Ich unterscheide zwei Wege der Erziehung: Formen der „indirekten“ Er-
ziehung und Formen der „direkten“ Erziehung. Diese Unterscheidung 
ist vorläufig und fragwürdig; ich stelle sie zur Diskussion, um grundle-
gende Aspekte des professionellen Handelns der Fachkräfte reflektie-
ren zu können. 
Beide Wege der Erziehung sind einerseits zu verstehen als Antworten 
auf die Lebensäußerungen von Kindern, auf ihre Signale, Bedürfnisse 
und Aktivitäten. Verantwortliche Erziehung ist insofern immer ein kom-
munikatives, ein dialogisches Geschehen. Erziehung als Dialog hat zur 
Voraussetzung, was Martin Buber (1986, S. 42f.) „Umfassung“ genannt 
hat; damit ist gemeint, dass die erziehenden Erwachsenen dazu bereit 
und fähig sind, ihr Verhalten und Handeln von der Gegenseite, also 
vom Kind her, zu erfahren. Beide Erziehungswege verstehe ich ande-
rerseits als Versuche, die Kinder zu unterstützen und anzuregen in ih-
ren Prozessen der Entwicklung, des Lernens und der Bildung, und zwar 
unter zwei Zielsetzungen, die eine spannungsreiche Einheit darstellen: 
die individuelle Zielsetzung, d. h. die Entwicklung der Person und aller 
ihrer Potenziale, und die universelle Zielsetzung, d. h. die aktive Teilha-
be der Kinder an der tradierten Kultur und an der lokalen, regionalen, 
nationalen und internationalen Gemeinschaft. Die Wege der Erziehung 
beinhalten die Aufforderung der Kinder zur Bildung (vgl. Liegle 2008).
Im Falle der direkten Erziehung geschieht die Aufforderung zur Bildung 
ausdrücklich, das heißt: sie geht von einer gezielten Initiative der Fach-
kraft aus. Diese wendet sich an das Kind in erster Linie in der Form von 
Sprache und es geht dabei um jeweils bestimmte Wissensinhalte, Fer-
tigkeiten oder Kompetenzen. Direkte Erziehung geschieht so, dass das 

Kind die Absicht des Erziehens bemerkt und sich dessen bewusst ist, 
dass und was es lernen soll. Und eben dies, bewusstes und gezieltes 
Lernen, erwartet die Fachkraft vom Kind.
Im Falle der indirekten Erziehung geschieht die Aufforderung zur Bil-
dung dadurch, dass die Fachkraft Lern- und Spielgelegenheiten schafft; 
diese liegen im emotionalen Klima der Einrichtung, im Vorbildverhal-
ten der Fachkraft, in der Ausstattung der Räume wie zum Beispiel der 
Einrichtung einer Forschungswerkstatt usw. Die Fachkraft setzt auf die 
Eigeninitiative der Kinder, auf ihre Lernlust und ihren Tatendrang. Indi-
rekte Erziehung geschieht so, dass die Kinder die Absicht des Erziehens 
nicht bemerken und sich dessen nicht bewusst sind, dass und was sie 
in bestimmten Situationen lernen. Und eben dies, implizites, aus sinn-
voller Selbsttätigkeit nebenbei hervorgehendes, unbewusstes Lernen, 
erwartet die Fachkraft vom Kind.
Die beiden Wege der Erziehung setzen also unterschiedliche Akzente 
im Hinblick auf das professionelle Handeln der Fachkraft und im Hin-
blick auf die Art und Weise des Lernens von Kindern. In der Praxis las-
sen sich die beiden Wege nicht scharf voneinander trennen, vielmehr 
gibt es Überschneidungs- und Verbindungsformen von direkter und 
indirekter Erziehung. 

1.2  Entsprechende Begriffe/Konzepte in der internationalen 
(englisch-sprachigen) Forschung

Beide Wege der Erziehung sowie die Überschneidungs- und Verbin-
dungsformen beider Wege sind wichtig, wenn es darum gehen soll, 
die Bildungsprozesse der Kinder nachhaltig zu unterstützen und her-
auszufordern. Dies zeigen die Tradition frühpädagogischer Konzepte 
seit Fröbel, das Alltagswissen in der Profession und einschlägige For-
schungsbefunde. Ein Beispiel aus der Forschung: Fallstudien im Rah-
men einer der umfangreichsten und gründlichsten Untersuchungen 
– des englischen „Effective Provision of Pre-School Education Project“ 
(EPPE-Projekt) – haben belegt:

„Die wirkungsvollste pädagogische Arbeit besteht sowohl aus der 
anleitenden Vermittlung von Lerninhalten als auch aus dem Zur-
Verfügung-Stellen von frei gewählten, jedoch potentiell lehrreichen 
spielerischen Aktivitäten.“ (Sylva u. a. 2004, S. 161)
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Eine weitere Beschreibung des untersuchten Sachverhalts verweist 
zusätzlich auf einen Überschneidungsbereich zwischen direkter und 
indirekter Erziehung:

„Eine erfolgreiche pädagogische Vorgehensweise beinhaltet sowohl 
Interaktionsformen, die traditionellerweise als ‚Unterrichten/Lehren’ 
betrachtet werden, als auch die Bereitstellung einer anregenden Lern-
umwelt sowie ausgedehnte Phasen, in denen durch die Erzieherinnen 
gemeinsam geteilte Denkprozesse mit den Kindern herausgefordert 
und erweitert werden.“ (Sylva u. a. 2004, S. 165f.)

Das Konzept der „gemeinsam geteilten Denkprozesse“ bietet ein Bei-
spiel für die Verbindung von indirekter und direkter Erziehung; es re-
alisiert eine dialogische Gestaltung der Erziehung. Dabei geht die Ini- 
tiative (z. B. in Gestalt von Fragen) von beiden Seiten – Fachkraft und 
Kindern – aus und die Initiative und Aktivität der Kinder werden von 
der Fachkraft gezielt herausgefordert. Um ein konkretes Beispiel zu 
nennen: Anlässe für gemeinsam geteilte Denkprozesse ergeben sich in 
der Forschungswerkstatt; Kinder experimentieren, sie stellen Fragen; 
die Fachkraft geht auf diese Fragen ein, sie zeigt oder erklärt etwas, sie 
fragt die Kinder, wie sie auf diesen Lösungsweg gekommen sind usw. 

2.  Der besondere Stellenwert von Formen der 
indirekten Erziehung in der frühen Kindheit

In allen Ansätzen/Konzepten der Erziehung in früher Kindheit, die eine 
weltweite Verbreitung und Rezeption erfahren haben, wird Formen 
der indirekten Erziehung ein prominenter Stellenwert zugeschrieben. 
Das gilt für Fröbels Spielpädagogik, für Maria Montessoris Pädagogik 
der vorbereiteten Umgebung und für die Pädagogik der hundert Spra-
chen des Kindes und der Projekte in Reggio Emilia.
Die heutige Lehr-Lern-Forschung zeigt, dass es dafür – also für den 
besonderen Stellenwert von Formen der indirekten Erziehung in der 
frühen Kindheit – gute Gründe gibt: 

„Einen Großteil dessen, was wir im Laufe unseres Lebens lernen, ler-
nen wir unbeabsichtigt und eher beiläufig. […] Nicht-strategisches 
inzidentelles [d. h. zufälliges] Lernen entsteht häufig allein dadurch, 
dass Personen mit Informationen konfrontiert werden. So kann z. B. 

die spielerische Erfahrung mit Schrift Kinder bereits sehr früh beiläu-
fig mit verschiedenen Aspekten von Schrift vertraut machen, sodass 
ihnen später der absichtliche und gezielte Erwerb der Schriftsprache 
viel leichter gelingt. […] Bisherige Konzepte für schulisches Lernen 
bauen sehr stark auf Prozesse des expliziten und intentionalen Ler-
nens, die im Alter zwischen 4 und 6 Jahren nur sehr eingeschränkt 
umsetzbar sind.“ (Hasselhorn 2005, S. 86)

3.  Aspekte der indirekten Erziehung bei Fröbel und  
in der gegenwärtigen Frühpädagogik

3.1 Beziehungen erziehen

Menschliche Entwicklung vollzieht sich im Medium proximaler, rezip-
roker, verlässlicher und dauerhafter Beziehungen. Diese Beziehungen 
ermöglichen, wie die internationale Bindungsforschung (vgl. z. B. Ah-
nert 2004; Grossmann/Grossmann 2006) aufgezeigt hat, die Erfahrung 
von Verbundenheit, Vertrauen und Anerkennung. Auf diese Erfah-
rungen ist jedes Kind angewiesen. Nur auf diesem Weg kann es Ver-
trauen in die Welt und Selbstvertrauen, Neugier, Lernmotivation und  
Explorationsverhalten, Gemeinschaftsfähigkeit und die Bereitschaft 
zur Anerkennung Anderer entwickeln und aufrechterhalten. Diese 
grundlegenden Dispositionen und Gefühle können Kinder nur in den 
gelebten Beziehungen mit vertrauten Erwachsenen entwickeln. In  
erster Linie ist dabei an die Eltern und Großeltern zu denken, aber auch 
für die Fachkräfte ergibt sich daraus die Aufgabe, sich auf die Begeg-
nung von Person zu Person einzulassen, auf jedes Kind achtsam und 
feinfühlig einzugehen und ihm Aufmerksamkeit und Zuwendung zu 
schenken. Das klingt eher nach Mütterlichkeit als nach Professionalität 
und die Empiriker werden fragen, ob und wie dies denn gemessen wer-
den kann. Und doch haben die genannten Wege der indirekten Erzie-
hung auch in die Qualitäts- und Wirkungsforschung Eingang gefunden. 
Im Bericht über das bereits erwähnte englische Großprojekt heißt es: 

„Die Qualität der Erzieherinnen-Kind-Interaktion erweist sich als be-
sonders bedeutsam. Dort, wo Mitarbeiterinnen emotionale Wärme 
zeigen und aufmerksam auf die individuellen Bedürfnisse von Kin-
dern eingehen, kann bei den Kindern eine höhere Sozialkompetenz 
festgestellt werden.“ (Sylva u. a. 2004, S. 159)
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In seinem Vortrag hat Gerald Hüther (2010) den Zusammenhang von 
Bindung und Bildung betont. Die primäre Bindungserfahrung macht 
jedes Kind im Rahmen der Eltern-Kind-Beziehungen. Es liegt auf der 
Hand, dass die Bindungserfahrung im Rahmen der Beziehungen zwi-
schen den Fachkräften einer Kita und den einzelnen Kindern nicht die 
Intensität der Eltern-Kind-Beziehungen erreichen kann; das ergibt sich 
schon aus der Größe der Kindergruppe. Entscheidend aber ist, dass die 
Begegnung von Person zu Person als ein grundlegender Aspekt der 
Professionalität begriffen und realisiert wird.
Das hat schon Fröbel in seinen Überlegungen zur Ausbildung der 
Erzieherinnen gefordert. In einem Brief aus dem Jahr 1839 hat er ge-
schrieben: 

„Dieser Beruf [der Kindergärtnerin] fordert eine Strenge, eine Entsagung 
gegen sich, eine stets prüfende Selbstbeachtung und ein Hinzugezo-
gensein zu den Kleinen, eine Beachtung ihres Wesens in sich, von denen 
ein Anderer kaum einen Begriff hat.“ (zit. nach Heiland 1999, S. 83)

3.2 Lernen im Medium des Spiels

Mit dem Spiel der Kinder hat es eine besondere Bewandtnis: Für die 
Kinder bedeutet das Spiel zunächst einmal erfüllte Gegenwart, Selbst-
tätigkeit und die Erfahrung von Selbstwirksamkeit. Zugleich aber wirkt 
das Spiel – in der Vielfalt seiner Formen – als ein Medium des Lernens, 
ohne dass die Kinder sich dessen bewusst sind. Dieses Lernen bein-
haltet die Entwicklung und Übung von Fähigkeiten (z. B. von der Fein- 
und Grobmotorik, Phantasie, Kognition, sozialer Einfühlung und Zu-
sammenarbeit), die für das weitere Lernen, den weiteren Bildungsweg 
Fundamente legen. Die Verschränkung von Spiel und Lernen in der 
vorschulischen Kindheit ist daher auch zu verstehen als eine Verschrän-
kung der Perspektiven von erfüllter Gegenwart und nächster Zukunft 
im Bildungsverlauf der Kinder.
Ganz in diesem Sinne hat Wygotski aufgezeigt, dass das Spiel der Kin-
der in sich selbst eine Zone der nächsten Entwicklung repräsentiert 
(vgl. Textor 2000).
Eine international vergleichende Studie zum Thema „Spiel und Ler-
nen in frühpädagogischen Umwelten“ (Pramling-Samuelsson/Fleer 

2009) erfasste 7 Länder (Australien, Chile, Hongkong, Japan, Neusee-
land, Schweden und die USA). Den Schwerpunkt dieser Studie bilden  
Videoaufnahmen des Kinderspiels im Alltag von Tageseinrichtungen 
und deren Interpretation durch Fachkräfte (und Eltern). Die Befunde 
zeigen: 

„the experiences children in this study get, in seven different coun-
tries, are culturally specific as well as generally ‚preschoolish’. This me-
ans that there are certain features of a child’s day in early childhood 
education that are similar across societies. Young children eat, sleep, 
are cared for and play with remarkably similar kinds of toys. Children 
become friends and play together, which is a very important aspect of 
their daily life, also for the youngest children […]. All children play and 
explore the world via toys and interaction with other children or with 
a teacher. We also see many rich examples of children’s pretend play.” 
(Pramling-Samuelsson/Fleer 2009, S. 185)

In allen untersuchten Ländern gehört es zum Kanon professionellen 
Wissens, dem Spiel der Kinder einen zentralen Stellenwert für Entwick-
lung und Lernen zuzuschreiben. Dementsprechend ist das professio-
nelle Handeln darauf ausgerichtet, für das Spiel der Kinder Materiali-
en, Zeit und herausfordernde Gelegenheiten zur Verfügung zu stellen. 
Außerdem gilt es in allen Ländern als Aufgabe des professionellen 
Handelns, die Spielaktivitäten der Kinder auf der Grundlage einer be-
wussten „Spielpädagogik“ zu begleiten; deren Formen – wie z. B. Bereit-
stellung von Materialien und Gelegenheiten, Anregung von Themen, 
Mitspielen, Beobachtung und Auswertung oder auch Training spezifi-
scher Fertigkeiten – und deren relative Gewichtung weisen allerdings 
starke länderspezifische Unterschiede auf. Ganz überwiegend ist die 
professionelle Begleitung des Kinderspiels dem Modus der indirekten 
Erziehung zuzuordnen; sie enthält aber auch, wie die genannten Stich-
worte zeigen, Elemente der direkten Erziehung sowie Verbindungsfor-
men zwischen direkter und indirekter Erziehung.
Die weltweit verbreitete Überzeugung, dass Spielen und Lernen in der 
frühen Kindheit untrennbar zusammengehören, und die entsprechend 
weltweit verbreitete professionelle Praxis einer Spielpädagogik in Ins-
titutionen der Früherziehung ist nicht zu trennen von der weltweiten 
Rezeption von Fröbels Ideen über die Bedeutung des Spiels sowie von 
der weltweiten Verbreitung der von Fröbel entwickelten Spiel- und 
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Lernmaterialien. Die Spielpädagogik Fröbels ist eine außerordentlich 
voraussetzungsreiche, anspruchsvolle und komplexe Konzeption. Ich 
kann ihr hier nicht gerecht werden und verweise auf das Standardwerk 
von Helmut Heiland (1998). Mit dem folgenden Zitat will ich erstens 
zeigen, dass Fröbel das Spiel als das wichtigste Medium des Lernens in 
der vorschulischen Kindheit beschreibt, und zweitens, dass seine Spiel-
pädagogik als ein Paradebeispiel für indirekte Erziehung zu betrachten 
ist. 

„In dem Kindergarten herrscht die freie Beschäftigung, das Spiel, wie 
der eigentliche Unterricht der Schule angehört. Da aber alle Beschäf-
tigungen und alles Spiel schon durch sich unterrichtet, mindestens 
die verschiedenen Seiten des Geistes entwickelt, bei der gewöhn-
lichen Art des Spielens [aber] diese unmittelbare, darum lebenvolle 
Sachbelehrung und Gegenstands-Unterricht nicht hervorgehoben 
wird, also unbeachtet bleibt, dieses Belehrende und Unterrichtende 
hier aber unmittelbar, wenn auch im Spiel und auf Spielweise hervor-
gehoben und beachtet wird, so sind diese Spiele unmittelbar durch 
sich selbst belehrend, sowohl im Allgemeinen als im Besonderen. […] 
Dieses Spiel ist darum keineswegs […] ein Nichtslernen, sondern viel-
mehr ein ununterbrochenes Lernen, aber am, um, im Leben selbst. 
Das Gelernte geht hier sogleich wieder ins Leben über, ohne Gegen-
stand an sich zu werden, dadurch unterscheidet sich dieses Lernen 
von dem in der Schule, zu welchem das Kind dadurch erst vorbereitet 
werden soll.“ (Fröbel 1842/1986, S. 228)

Die Fröbel-Rezeption hat im 19. Jahrhundert begonnen und hält bis 
heute an. Für internationale Rezeptionsprozesse ist es kennzeichnend, 
dass die rezipierten Ideen und Konzepte eine spezifische, vom jeweili-
gen Kontext bestimmte Transformation erfahren (vgl. Schriewer 2007; 
Schriewer u. a. 1998). Das gilt auch für die internationale Rezeption 
der Spielpädagogik Fröbels. So haben insbesondere japanische For-
scherInnen auf „Fehlformen“ der Rezeption von Fröbels Spielgaben in 
frühpädagogischen Einrichtungen ihres Landes hingewiesen (vgl. z. B. 
Kiyohara 1999; Shoji 1998).

3.3 „Zufälliges Lernen“ inszenieren 

Das von Fröbel formulierte Konzept des „zufälligen Unterrichts“ wirkt, 
wie Helmut Heiland zu Recht festgestellt hat, „spannungsreich, ja pa-
radox“, denn „Zufall und Unterricht schließen sich doch grundsätzlich 
aus“ (Heiland 1998, S. 261). Aber gerade an diesem Konzept lassen sich 
die Zusammenhänge zwischen der durch Fröbel repräsentierten ge-
schichtlichen Tradition der Frühpädagogik und aktuellen Forschungs-
befunden besonders gut illustrieren: In dem zitierten Forschungsresü-
mee beschreibt Marcus Hasselhorn (2005) das inzidentelle, also zufällige, 
Lernen als eine der wichtigsten Formen des Lernens, insbesondere in 
der frühen Kindheit. Und nun zurück zu den historischen Anfängen des 
Kindergartens: Fröbel hat in einem Brief (1839/1982), der allerdings – 
darauf hat Helmut Heiland (1998) hingewiesen – aus der Zeit vor der 
Gründung des ersten Kindergartens (1840) datiert, die Erziehung im 
Kindergarten mit drei Merkmalen gekennzeichnet: Es handle sich um 
den ersten Unterricht, um Spielunterricht und um zufälligen Unterricht. 
Die Übereinstimmung zwischen Fröbels Konzept des „zufälligen“ Un-
terrichts und dem Konzept des inzidentellen (zufälligen) Lernens in 
der heutigen psychologischen Lernforschung ist frappant. Besonders 
interessant ist jedoch ein Unterschied: Fröbel spricht vom Zufälligen 
nicht in der Perspektive der Kinder, d. h. der Aneignungstätigkeit, des 
Lernens; vielmehr benennt er das Zufällige in der Perspektive der 
Fachkraft, d. h. der Vermittlungstätigkeit, des Unterrichts. In diesem 
vermeintlichen Widerspruch liegt die Aufforderung zu dialektischem 
Denken und die Chance, den Kern dessen zu begreifen, was „indirek-
te Erziehung“ bedeutet. Das Lernen der Kinder im Vorschulalter findet 
zu einem großen Teil unbewusst, beiläufig, zufällig statt. Dasjenige 
jedoch, was den Kindern als Gelegenheiten und Herausforderungen 
zum Lernen „zufällt“, hängt davon ab, was sie in ihrer Umwelt – in die-
sem Fall dem Kindergarten – vorfinden. Es kommt also darauf an – und 
damit sind wir bei der professionellen Verantwortung der Fachkräfte –,  
diejenigen Gelegenheiten und Herausforderungen zum Lernen zu 
schaffen, die den Kindern „zufallen“ können. Zugespitzt: Professionali-
tät kommt darin zum Ausdruck, die Zufälle nicht dem Zufall zu überlas-
sen, oder: Eine zentrale Aufgabe besteht darin, „zufällige“ Lernprozesse 
zu ermöglichen, zu planen, vorzubereiten, zu inszenieren, zu beobach-
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ten, zu dokumentieren und für die Planung weiterer Lernanlässe aus-
zuwerten. Wenn Kinder z. B. auf einer Exkursion Erfahrungen sammeln, 
sich auf ein Spiel einlassen, in einem Projekt nach der Lösung eines 
Problems suchen, in der Forschungswerkstatt sich einem Experiment 
widmen oder auch wenn sie, orientiert am Vorbild der Fachkraft, eine 
Lösung für einen Konflikt suchen, dann tritt in diesen und in vielen wei-
teren denkbaren Situationen Beides in Erscheinung: zufälliger Unter-
richt i. S. v. Fröbel, also indirekte Erziehung, und zufälliges Lernen, wie es 
von der heutigen Lehr-Lern-Forschung beschrieben wird. 

4. Zusammenfassung

Im vorliegenden Text werden Argumente für die Überzeugung zu-
sammengetragen, dass der Didaktik des Kindergartens ein eigenstän-
diges Profil zuzuschreiben ist; dieses kommt insbesondere dadurch 
zustande, dass dem Prinzip der Entwicklungsangemessenheit Rech-
nung getragen wird. Zahlreiche Forschungsbefunde zeigen: In der 
vorschulischen Kindheit kommt Formen des impliziten, inzidentellen, 
unbewussten Lernens zentrale Bedeutung zu. Um diese Formen des 
Lernens wirkungsvoll unterstützen und anregen zu können, bedarf es 
adäquater Formen der Erziehung wie z. B. die Ausstattung des Kinder-
gartens mit anregungsreichen Spiel- und Lernmaterialien sowie das 
Vorbildverhalten, das Bindungsverhalten und die Dialogpartnerschaft 
der Fachkräfte. Diese Formen der Erziehung lassen sich in einer Didak-
tik der indirekten bzw. impliziten Erziehung verorten.
Für die Entwicklung einer frühpädagogischen Didaktik der indirekten 
Erziehung (vgl. Liegle 2009) gewinnt Fröbels Pädagogik neue Aktuali-
tät. Seine Erkenntnisse lassen Fröbel weltweit als den Begründer einer 
Didaktik der indirekten Erziehung im Kindergarten erscheinen. Insbe-
sondere an drei Aspekten ist dies aufgezeigt worden:

– Beziehungen „erziehen“:
 Erziehung sollte als das Nebenprodukt gelebter und erlebter, rezip-

roker Beziehungen zwischen Erwachsenen (Fachkräften) und Kin-
dern sowie der Beziehungen der Kinder untereinander verstanden 
werden. Diese Beziehungen bilden den sozialen Ort für die Tradie-
rung und Aneignung von Kultur.

– Lernen im Medium des Spiels:
 Das Spiel stellt in der frühen Kindheit das wichtigste Medium des 

selbsttätigen Lernens dar. Kindergartenpädagogik beinhaltet in ers-
ter Linie Spielpädagogik. Das Spiel hat elementare Bedeutung so-
wohl unter Aspekten sozialer Beziehungen als auch unter inhaltli-
chen/gegenstandsbezogenen Aspekten (Aneignung von Kultur).

– Inszenierung „zufälliger“ Lernprozesse:
 Das „zufällige“ Lernen sowie der „zufällige“ Unterricht nehmen in der 

frühen Kindheit einen besonders hohen Stellenwert ein. 
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1| Folgende Faksimileausgaben der MKL sind heute noch zugänglich: Prüfer (1911) und Fröbel/
 Pfaehler (1982). Weitere Angaben im Literaturverzeichnis.

Christiane Konrad

Kommt, lasst uns Fröbels Lieder singen.  
Workshop zu Friedrich Fröbels Mutter- und Koseliedern

Der Titel dieses Beitrags deutet bereits an, dass es sich bei diesem 
Workshop um ein tätiges Miteinander handelte: das Kennenlernen 
und gemeinsame Singen der Mutter- und Koselieder. Nach meiner Ein-
führung besprachen wir ein Lied genauer („Das Turmhähnchen“) und 
sangen es. Anschließend wurde Material verteilt und die Teilnehmer 
hatten 10 Minuten Zeit, sich mit dem Lied vertraut zu machen, um es 
anschließend der Gruppe vorzustellen. Den Abschluss bildete jeweils 
das gemeinsame Singen, sodass jeder Teilnehmer mehrere Lieder ler-
nen und mitnehmen konnte und sie hoffentlich auch schon in seiner 
Einrichtung eingeführt hat.
In der Druckfassung kann ich nur das Material bereitstellen und eine An-
leitung zum Selbststudium geben. Vielleicht finden sich Gleichgesinnte 
zusammen, die dann in Kleingruppen den Workshop nacharbeiten.
Um Ihnen nun die Möglichkeit zur eigenen Erschließung eines Liedes 
zu geben, schlage ich vor, Sie schauen sich zuerst das Bild, das Motto 
und das Lied an, bevor Sie sich Fröbels Erklärungen durchlesen und 
überdenken. Auch die Handbewegung will geübt sein. Dann erst lesen 
Sie meinen Kommentar. Für die Einübung der Melodien wäre es hilf-
reich, ein Melodieinstrument (Flöte, Klavier) zur Verfügung zu haben. 

1. Friedrich Fröbels Mutter- und Koselieder

Die Mutter- und Koselieder (im Folgenden MKL) von Friedrich Fröbel 
(1782–1852) sind ein spätes Werk, ein Familienbuch, das der Pädagoge 
erst 1844 im Eigenverlag herausbrachte. |1 Davor lagen die Gründun-
gen der Keilhauer Schule (1817) und der Autodidaktischen Anstalt in 
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a. M. u. a. S. 151–258.
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Bad Blankenburg (1837), die Stiftung des Kindergartens (1840) und die 
Ausbildung von Kindergärtnerinnen (1839). |2

Je tiefer Fröbel in die Erziehung eindrang, desto stärker wurde sein 
Wunsch, die Aufmerksamkeit auf das ganz kleine Kind zu lenken. Für 
ihn gab es keinen sichtbaren Einschnitt, der den Beginn der aufmerk-
samen Beschäftigung mit dem kleinen Kind markiert, sondern diese 
sollte von Anfang an erfolgen. So wie der Kindergarten die Aufgabe 
hatte, die Grundlagen für die Schulfähigkeit zu entwickeln, so hatte die 
heimische Beschäftigung mit dem Kleinkind das Ziel, die allgemeine 
Entwicklung zu fördern und das Kind für den Aufenthalt im Kinder-
garten fähig zu machen. Für Fröbel war der Kindergarten in erster Linie 
Bildungsraum und daher für alle Kinder wichtig und notwendig.
In Zusammenarbeit mit zwei Keilhauer Lehrern, Friedrich Unger für die 
Radierungen und Robert Kohl für die Melodien, erarbeitete Fröbel ein 
Konzept zur frühkindlichen Entwicklung und Bildung: die Mutter- und 
Koselieder. Sein Familienbuch enthält zu Beginn sieben Koselieder, de-
ren Thema die Beziehung Mutter–Säugling ist. Daran schließen sich 
die Spiellieder an, die zumeist eine Szene zeigen, die durch das Motto 
(Leitvers) für die Mutter und das Lied (Gedicht) als gemeinsamer Text 
für Mutter und Kind beschrieben wird. Zur Veranschaulichung ist in 
den meisten Fällen im oberen Bildteil eine Handbewegung abgebildet. 
Im Anhang finden sich zu jedem Lied außerdem Erklärungen und in 
einem zweiten Band hat Fröbel die Melodien dazu veröffentlicht.
Die Mutter (oder Betreuungsperson) sollte, bevor sie mit dem Kind das 
Buch anschaut und die Lieder singt, sich selbst das Lied, die Handbe-
wegung und die Erklärungen aneignen, um dann im Vollzug darüber 
verfügen zu können. Fröbel setzt also eine Beschäftigung mit dem 
Buch und die Fähigkeit zur Reflexion voraus. Das ist vielleicht auch ein 
Grund dafür, dass dieses Buch in Deutschland keine flächendeckende 
Verbreitung fand, neben dem hohen Preis und dem großen Format. Es 
gab aber mehrere Bearbeitungen des Buches für die Ausbildung von 
Erzieherinnen und weltweit wurden Übersetzungen vorgenommen 
(vgl. Konrad 2007).

2| Zur weiteren Information über Fröbels Leben und Wirken sei die Biographie von Helmut
 Heiland (42005) empfohlen.

2. Das Kennenlernen einzelner Lieder

Man kann zwar viel über die Lieder sagen, doch am besten ist es, sich 
selbst mit ihnen zu beschäftigen. Daher wollen wir einige Lieder erar-
beiten und singen. Neben dem Motto, dem Text, der Handbewegung 
und den Erklärungen wird die Melodie vorgestellt, damit sich jeder Le-
ser diese Lieder selbst aneignen kann. Die Abbildungen entnehme ich 
dem Nachdruck der Mutter- und Koselieder von 1982.

2.1 Das Turmhähnchen 

„Das Turmhähnchen“ ist das dritte Spiellied, es folgt dem „Strampfel-
bein“ und dem „Bautz“, in denen es um die Ausübung körperlicher Kraft 
geht, beim ersten sind es die Beine, beim zweiten die Arme, deren Kraft 
die Kinder wahrnehmen sollen. Im vorliegenden Beispiel steht nun 
eine äußerliche Kraft, die Kraft des Windes, im Fokus.
„Das Turmhähnchen“ zeigt alle Merkmale des typischen Spielliedes: 
eine Handbewegung im oberen Bereich der Randzeichnung, darunter 
das Motto und das Lied. Umrahmt werden die Texte von einer Szene, 
in der die Kinder die Kraft des Windes erfahren, der von rechts in das  
Bild zu wehen scheint. Das Laub der Bäume, die Haare der Kinder, die 
Fahne, ja sogar die Schwanzfedern des Hahnes werden nach links ge-
dreht.
Das Motto lautet:

„Soll Dein Kind das Thun von etwas Anderm fassen,
Mußt Du es ein Gleiches selbst ausführen lassen.
Darin ist es tief begründet,
  Daß Dein Kind
  Gern, geschwind
Nachahmt, was es um sich findet.“ (MKL 1982, S. 29)

Das Lied beschreibt den Tanz des Wetterhahnes auf dem Kirchturm:
„Wie das Hähnchen auf dem Thurme, 
Sich kann dreh’n in Wind und Sturme,
Kann mein Kind sein Händchen wenden,
So sich neue Freuden spenden.“ (MKL 1982, S. 29)
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3| Dieser Begriff stammt von Karl Renner aus seinem Aufsatz „Baut das Haus zum frohen Kinder-
 garten!“ (MKL 1982, S. 190).
4| Die Melodien entnehme ich der MKL-Ausgabe von Lange (1866).

Abb. 2 | Melodie „Das Turmhähnchen“, Lange 1866, S. 72 |4

In den Erklärungen beschreibt Fröbel die Freude der Kinder an diesem 
Spiel. Er begründet sie damit, dass die Kinder auf der Suche nach dem 
Grund der Bewegung sind. Führt das Kind nun selbst die Handbewe-
gung aus, so kann es seinen Willen und seine Muskeln als Verursacher 
erkennen. Es wird selbst zum „Beweger“, es kann etwas bewirken, was 
es mit großer Freude erfüllt. Aber auch seine Denkfähigkeit wird geför-
dert:

„Sieh, und schon tatsächlich stellt es gleichsam die Wahrnehmung 
dar: dem bewegten Gegenstande liegt eine bewegende Ursache, 
eine bewegende Kraft zum Grunde.“ (MKL 1982, S. 95) 

Fröbel versucht die Vorstellung der Mutter auch dahingehend anzu-
regen, indem er die Geräusche des Windes beschreibt: das Knarren 
des Wetterhahnes, das Plattern der Wäsche auf dem Trockenplatz und 
das Klappern der Windmühlenflügel. Diese Lautmalereien helfen dem 
Kind sich zu erinnern, ob es so etwas schon gehört hat. Wenn nicht, 
wird es dadurch zum bewussten Hören angeregt. Auch hier finden wir 
das Prinzip der „variierenden Wiederholung“: |3 Überall hinterlässt die 
Windkraft ihre Spuren, man muss nur genau hinsehen und hören.

Abb. 1 | „Das Turmhähnchen“, MKL 1982, S. 29
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2.2 Tick, Tack!

Das Bild zeigt einen Raum mit einem verhängten Bett. In der Raum-
mitte befindet sich ein Tisch. Die Mutter steht vor dem Tisch, das Kind 
darauf; sie halten einander an der Hand. Auf dem Fußboden stehen 
eine Waschschüssel, ein Krug und eine Katze, die sich gerade putzt. Im 
Hintergrund sieht man eine große Pendeluhr, daneben ein Fenster, das 
aber durch den Liedtext halb verdeckt ist. Am linken oberen Bildrand 
kann man fünf Kinder sehen, die eine große Wanduhr betrachten.
Das Motto lautet:

„Jedes Ding alsdann nur wohlgedeiht,
Hält in Allem es die richt’ge Zeit;
Darum, soll Dein Kindchen gut gedeihn,
Muß von Ordnung es umgeben sein.
Wem die Ordnung wollt’ verdrießen gar,
Der wird vieler Freuden werden baar;
Leite darum früh Dein Kind zur Ordnung hin,
Ordnung ist gewiß dem Kinde Hochgewinn.“ (MKL 1982, S. 32)

Das Lied dazu:
„Sehet nur, sehet nur!
Wie der Pendel an der Uhr,
Geht das Aermchen hin und her,
Doch nicht kreuz und doch nicht quer;
Denn es gehet Schlag auf Schlag,
Immer tick und immer tack.
Tick, tack; tick, tack. – 
  Uhr mach’ mir nur ja kein Leid,
Zeig’ mir immer richt’ge Zeit:
Zum Essen, zum Schlafen, zum Zeitvertreib,
Zum Waschen und Baden den ganzen Leib;
Denn mein Herzchen will stets rein,
Will gesund und thätig sein.
Aermchen geh’ drum Schlag bei Schlag,
Immer tick und immer tack.
Tick, tack; tack.“ (MKL 1982, S. 32)

In den Erklärungen steht unter der Überschrift „Tick, Tack!“ „ein Armbe-
wegungs- und Armbildungsspiel“, wobei Fröbel betont, dass die Arme 
abwechselnd eingesetzt werden können, ebenso wie die Beine. Er be-

Abb. 3 | „Tick, Tack!“, MKL 1982, S. 32
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schreibt, dass alles, was mit Zeit zu tun hat, das Kind interessiert, und 
erklärt dies mit einer Ahnung des Kindes von der Bedeutung der Zeit. 
Diese Neigung soll unterstützt werden, da im weiteren Leben die richti-
ge Beachtung der Zeit enorm wichtig ist. Nehmen wir z. B. die Besuchs-
zeit. Wenn man Besuch erwartet, möchte man vorbereitet sein, in unse-
rem Fall soll das Kind dann mit seiner Morgentoilette fertig sein. Neben 
dem Besuch von Freunden und Familienangehörigen beschreibt Frö-
bel auch den „Besuch“ der Sonnenstrahlen, der lichten Sterne und des 
hellen Mondes. Sie wollen die „Klarheit“ des Kindes sehen.
Das Kind lernt mit diesem Lied die Bedeutung der Zeit kennen bzw. die 
Einteilung des Tages in gewisse Zeiten, z. B. Essens-, Schlafens-, Spiel- 
und Waschzeiten. Sie strukturieren den Tag und lassen das Kind durch 
die unterschiedlichen Abläufe ein Gefühl für Zeit entwickeln.

Abb. 4 | Melodie „Tick, Tack!“, Lange 1866, S. 9

2.3 Die Fischlein

Durch die Abbildung zu diesem Spiellied wird der Betrachter in ein 
Waldstück versetzt, durch den sich ein Bach schlängelt. Im Vorder-
grund spielen zwei Kinder, eines hockt am Ufer, während das andere 
im Bach steht und versucht, Fische zu fangen. Die linke Bildhälfte wird 
von einer Callasblüte eingefasst, an deren Stängel sich eine Schlange 
hochwindet.
Das Motto lautet:

„Wo sich reges Leben zeigt,
Kindleins Aug’ dahin sich neigt;
Wo sich’s zeigt im Klaren, Hellen,
Hebens’s Herzchens Freudenwellen.
Mutter! Wollst ihm diesen Sinn bewahren
Stets zu freuen sich am Frischen, Klaren.“ (MKL 1982, S. 36)

Das Lied dazu:
„Lustig im klaren Bächlein,
Spielen die kleinen Fischlein:
Sie schwimmen darinnen immer herum,
Bald sind sie g’rad, und bald sind sie krumm.“ (MKL 1982, S. 36)

In den Erklärungen beschreibt Fröbel die Handbewegung, die die Mut-
ter mit dem Kind ausführen soll. Beide Hände bewegen sich in waage-
rechter Haltung hin und her, um die Schwimmbewegung der Fische 
nachzuahmen. Fröbel erklärt, dass Vögel und Fische die Kinder faszi-
nieren, besonders durch das freie Umherschwimmen bzw. -fliegen.

„Klarheit und Freiheit, Reinheit und ungehindertes Sichbewegen, das 
sind die Grundlagen der Lebenslust, in welcher sich das Kind so woh-
lig fühlt, in der es kräftig erstarket und sich fröhlich gestaltet.“
(MKL 1982, S. 99)

Und doch versucht das Kind, den Vogel oder den Fisch zu fangen. Die-
sen scheinbaren Widerspruch löst Fröbel mit der Behauptung auf, das 
Kind möchte durch seinen Fang auch die bewunderten Eigenschaften 
des Fisches gewinnen. Doch so einfach geht das nicht, das Kind muss 
an sich selbst die Freiheit erleben. Diese kann nur von innen gewonnen 
werden. Deshalb soll die Mutter die kindliche Ahnung des Freien und 
Klaren bestärken.
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Abb. 5 | „Die Fischlein“, MKL 1982, S. 36

Abb. 6 | Melodie „Fischlein im Bächlein“, Lange 1866, S. 11

Nun schließt sich ein Dialog zwischen Bruder und Schwester an, worin 
das Mädchen den Jungen darum bittet, ihm doch einen Fisch zu fan-
gen. Der Junge kommt der Bitte des Mädchens nach, doch es kann den 
Fisch nicht halten, legt ihn ins Gras und wundert sich, warum er sich 
nicht mehr bewegt. Der Bruder erklärt ihm, dass der Fisch sich nur im 
Wasser frei bewegen kann, weil das sein eigener Lebensraum ist.
Die Begriffe „krumm“ und „grad“ benutzt Fröbel auch in moralischer 
Hinsicht und fordert die Mutter ausdrücklich auf, dem Kind den  
Unterschied deutlich zu machen, so wie es auch der Künstler in dem 
Bild getan hat. Die Schlange beispielsweise als Symbol des Bösen ist 
krumm. 
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2.4 Patsche Kuchen

Das Bild ist dreigeteilt und zeigt verschiedene Szenen: Links oben wird 
der Teig vorbereitet, rechts sieht man Kinder „Sandkuchen“ backen und 
unten sieht man das Innere einer Backstube, in der der Bäcker auf die 
Kuchen wartet. |5 Die Handbewegung ist folgendermaßen dargestellt: 
Die Hände der Mutter umfassen die Hände des Kindes und lassen sie 
flach gegeneinander klatschen.
Das Motto lautet:

„Mag auch wohl ein höh’rer Sinn
In dem Patsche-Kuchen liegen? – 
O, wohl liegt er klar darin: 
Willig muß sich Mehres fügen,
Jeder auch zu rechter Zeit
Sein an seinem Theil bereit,
Soll das Werk gelingen
Und uns Freude bringen.“ (MKL 1982, S. 38)

Das Lied dazu:
„Kindchen! wollen es versuchen,
Uns zu backen einen Kuchen:
Patsche, patsch’ den Kuchen glatt,
Der Bäcker sagt: „Nun ist es satt;
Bringt mir doch den Kuchen bald,
Sonst wird ja der Ofen kalt.“ –
„Bäcker! hier ist mein Kuchen fein,
Back’ ihn schön für mein Kindchen klein.“
„Bald soll der Kuchen gebacken sein,
Tief in den Ofen schieb’ ich ihn ein.“ (MKL 1982, S. 38)

In den Erklärungen schreibt Fröbel, dass dieses Lied als einziges Finger-
spiel auch in England bekannt sei. Mütter versuchten, den zufälligen 
Bewegungen des Kindes eine Bedeutung zu geben und in ein Spiel 
einzubinden, um durch die möglichen Wiederholungen die Glieder der 
Kinder zu üben. Das ist gut, doch auch der kindliche Geist soll beteiligt 
werden und nicht nur einzelne Übungen, sondern die Verbundenheit al-
ler Teile als ein Ganzes erkennen. Er soll sich zu „ahnungsvolle[r] Kindheit 

Abb. 7 | „Patsche Kuchen“, MKL 1982, S. 385| Früher brachte man seinen Kuchen zum Bäcker, der dann im Anschluss an seine eigenen Ar-
 beiten den Kuchen der Kunden backte.
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und bewusste[r] Mütterlichkeit, – der ächten Grundlage edler, kräftiger, 
tugend- und tatenreicher Menschheit“ (MKL 1982, S. 101) entwickeln.
Fröbel beschreibt den Ablauf des Spielchens mit den Händen, die die 
Mutter zusammenklatschen lässt. Dabei ist auch die richtige Haltung 
der anderen Körperteile wichtig, die der Bildung bedürfen. Ausgehend 
von einem Stück Brot soll die Mutter auf den Bäcker hinweisen, der 
zwar das Brot backt, aber von weiteren Gegebenheiten abhängig ist:

„Der Bäcker kann nicht backen, mahlt der Müller ihm kein Mehl, – der 
Müller kann kein Mehl mahlen, bringt ihm der Bauer kein Korn, – der 
Bauer kann kein Korn bringen, trägt ihm der Acker kein Getreide, – der 
Acker kann kein Getreide tragen, wirkt nicht dazu die Natur im inni-
gen Einklange, – sie könnte nicht im innigen Einklange wirken – habe 
Gott nicht in sie Kräfte und Stoffe gelegt und seine Liebe leite nicht 
noch Alles zu ihrem Ziel.“ (MKL 1982, S. 101)

Fröbel lenkt die Aufmerksamkeit auf die kleine Kindergruppe, die im 
rechten oberen Bildteil „Brotbacken“ spielt. Die Eltern sollen dieses 
Spiel nicht stören, denn die Kinder stellen ihr Inneres hier äußerlich dar. 

Abb. 8 | Melodie „Patsche Kuchen“, Lange 1866, S.12

2.5 Der Tischler

Das Bild zeigt eine Tischlerwerkstatt, in der ein junger Mann an der Ho-
belbank arbeitet. Davor sitzt ein kleines Kind, das an einem niedrigen 
Tisch die Bewegung nachahmt. Im oberen Teil des Bildes, rechts und 
links vom Text, stehen David und Goliath, denen im unteren Teil zum 
einen die Harfe und zum anderen einige Blechblasinstrumente zuge-
ordnet sind.
Das Motto lautet:

„Das Jedes seine Sprache spricht,
Entgeht so leicht dem Kinde nicht:
Doch was uns leicht, wir achten’s nicht,
Legt, Eltern, drauf das rechte Gewicht.“ (MKL 1982, S. 70)

Das Lied dazu:
Zisch, zisch, zisch!
Der Tischler hobelt den Tisch.
Tischler, hoble den Tisch mir glatt,
Daß er keine Löcher hat:
Zisch, zisch, zisch!
Tischler, hoble den Tisch.
  Lang, lang, lang!
Tischler, hoble die Bank;
Tischler, hoble sie recht blank,
Daß daran kein Span mehr hang’;
Lang, lang, lang!
Tischler, hoble die Bank.“ (MKL 1982, S. 70)

Zuerst beschreibt Fröbel die Handbewegung, die den Hobel darstellt.
So wie im „Fingerklavier“ die Verbindung von Ton mit Zahl und Bewe-
gung dargestellt wurde, so lernt das Kind mit diesem Lied, auch die 
Verbindung zur Zeit und der ruhenden, räumlichen Form:

„Ja hier wieder selbst mit dem Stoffe steht der Ton verschwistert da. 
Tief tönt des langgedehnten Stoffes, und hoch der Ton des kurzen 
und fein gedehnten, und lang und kurz […] ist eben auch für die Be-
achtung des Kinderlebens höchst wichtig.“ (MKL 1982, S. 116)
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Abb. 9 | „Der Tischler“, MKL 1982, S. 70

Fröbel gibt Beispiele aus dem täglichen Leben, wenn die Kinder darauf 
hingewiesen werden, nicht zu lange draußen zu bleiben bzw. nicht zu 
kurz zu üben. Das Kind wird seine Freude daran haben, Gleiches bzw. 
Gegensätzliches in diesem Bild zu suchen. Dass die äußere Erscheinung 
nicht immer dem wirklichen Gehalt entspricht, möchte Fröbel mit der 
Gegenüberstellung von David und Goliath aufzeigen. Auch wer klein 
ist, kann etwas Großes leisten.

Abb. 10 | Melodie „Der Tischler“, Lange 1866, S. 27
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2.6 Das Taubenhaus

Ein weiteres Beispiel ist „Das Taubenhaus“; es hat sich zu einem Kreis-
spiel weiterentwickelt und findet sich auch noch vereinzelt in heutigen 
Liederbüchern und auf CDs.
Die Handbewegung wird mit beiden Händen ausgeführt und stellt 
das Taubenhaus dar, aus dem die Tauben hinaus- und später wieder 
hineinfliegen. Die äußere Begrenzung der Randzeichnung fasst das 
Bild wie zwei Türme, zwischen denen die Texte von Motto und Spiel-
lied eingefügt sind. Jeder Turm enthält eine Vogelbehausung, links ein 
Nistkasten, rechts ein Taubenhaus. Dahinter sind noch weitere Häuser 
und ein Kirchturm zu sehen. Im linken Hintergrund sieht man ein wei-
teres Dorf und davor einen Bauern, der mit einem Ochsengespann den 
Acker pflügt. Im Vordergrund schaut eine Mutter mit einem Kleinkind 
auf dem Arm in die Richtung, die ihr größerer Sohn ihr gewiesen hat, 
und gemeinsam beobachten sie einen kleinen Vogel vor einem Ast-
loch. Rechts scheint eine andere Mutter ihrem Kind etwas zu erklären 
und auf dem Weg kommen zwei Kinder von einem Spaziergang in 
Richtung Vordergrund zurück.
Das Motto lautet:

  „Was das Kind im Innern fühlt,
  Gern es auch im Äußern spielt.
Wie’s Täubchen fliegt in’s Weite,
Macht’s Ausgehn Kindern Freude;
Wie’s Täubchen kehrt in’s Haus zurück,
Wendt’s Kindchen heimwärts bald den Blick.
Zu Haus laß Pfleg‘ es finden,
Gefundenes zu winden
In einem bunten Kranz;
Was sich getrennt ließ finden,
Erzählung mag’s verbinden:
So wird das Leben ganz.“ (MKL 1982, S. 41)

Und das Lied dazu:
„Ich öffne jetzt mein Taubenhaus,
Die Täubchen fliegen froh hinaus;
Sie fliegen hin auf’s grüne Feld,
Wo’s ihnen gar zu wohl gefällt.
Doch kehr’n sie heim zu guter Ruh,
So schließ’ ich wieder mein Häuschen zu.“ (MKL 1982, S. 41)

Abb. 11 | „Das Taubenhaus“, MKL 1982, S. 41
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In den Erklärungen wird „Das Taubenhaus“ im Untertitel als „ein Arme, 
Hände und Fingerübendes Spiel“ bezeichnet, während die Übung im 
kognitiven Bereich (Denkschulung) keine besondere Erwähnung fin-
det.
In diesem Lied geht es in erster Linie darum, dem Kind das Zuhause als 
Schutzraum nahezubringen. Das Bild zeigt mehrere Behausungen, für 
Vögel und Menschen, und die Betrachtung des regen Lebens macht 
dem Kind Freude. Deswegen soll die Mutter dem Kind auch den Frei-
raum gewähren, in der Natur Beobachtungen zu machen und sich im 
Freien zu bewegen. Wie wir auf dem Bild sehen können, ist das Kind 
anfangs noch zu klein, um alleine zu gehen, doch später kann es in 
Begleitung eines anderen Kindes und zum Schluss ganz allein zu  
seinen Erkundungen ausschwärmen. Dabei ist es wichtig, dass die 
Mutter Anteilnahme am Erlebten zeigt, wie Fröbel in den Erklärungen 
betont.

Abb. 12 | Melodie „Das Taubenhaus“, Lange 1866, S. 13

2.7 Der kleine Gärtner

Das Bild wird von je zwei hochgewachsenen Lilien bzw. Tulpen rechts 
und links eingerahmt. Das Kind im Vordergrund gießt die Blumen, 
während das Kind im hinteren Teil des Gartens einem Bettler ein Al-
mosen gibt. Die beiden hinteren Personen stehen vor einer Mauer, die 
den rückwärtigen Teil des höher gelegenen Gartens abteilt. Eine große 
Treppe führt zu einem tempelähnlichen Gartenhaus, das von Sträu-
chern und Bäumen umrahmt ist.
Das Motto lautet:

„Willst Du des Kindes Sinn für Lebenspfleg’ entfalten,
So mache, daß es mög’ für Lebenspflege walten;
Willst Du Dein Kind für innre Lebenspfleg’ bereiten,
Verschaff ihm, wo Du kannst, der Lebenspflege Freuden.“ (MKL 1982, 
S. 67)

Das Lied dazu:
„Komm, wir wollen in den Garten,
  All’ die Pflänzchen dort zu warten:
Wollen sie gar schön begießen,
Daß die Knöspchen sich erschließen.
  Die Knöspchen sich entfalten nun;
  Sie grüßen Dich mit süßem Duft,
  Womit sie durchwürzen die ganze Luft.
  Belohnend ist es, wohlzuthun!“ (MKL 1982, S. 67)

In den Erklärungen beschreibt Fröbel zuerst, wie man die Handbewe-
gung ausführt: Die linke Hand formt eine Blumenknospe, die rechte 
stellt die Gießkanne dar. Während des Gießens soll sich die Knospe 
öffnen. Das Kind wird diese Bewegung freudig nachmachen, denn es 
ahmt gern nach, was die Mutter vormacht. Diese Freude soll die Mutter 
dem Kind bei jeder Gelegenheit ermöglichen:

„Dieser Sinn der Nachahmung in Euren Kindern sollte daher von Euch, 
Ihr theuren Mütter, recht sorgsam gepflegt werden; er erleichtert Euch 
mehr als zur Hälfte die Erziehung derselben und bewirkt jetzt wirklich 
federleicht, was später das zentnerschwere Wort von Euch bei ihnen 
kaum bewirkt.“ (MKL 1982, S. 114)
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Abb. 13 | „Der kleine Gärtner“, MKL 1982, S. 67

Dem Vorbild der Erwachsenen misst Fröbel besondere Bedeutung zu, 
daher ist es auch so wichtig, ihnen ein bewusstes Erziehungsverhalten 
zu vermitteln. In diese Richtung gehen auch die Betrachtungen über 
das Pflegen und Warten. So wie die Mutter selbstverständlich für das 
Kind sorgt, soll auch das Kind für etwas Sorge tragen, wobei es „Mut zur 
Lebenspflege“ (MKL 1982, S. 114) entwickelt. Das Kind im Bildhinter-
grund gibt dem fremden Mann Almosen, es hat schon einen weiteren 
Schritt getan als das Blumen gießende Kind. Fröbel spricht auch die 
Bedeutung von Ort und Zeit an, dass es z. B. unsinnig und schädlich für 
die Pflanzen ist, in der Mittagshitze zu gießen. Die Kinder sollen also 
lernen, wie man für etwas sorgt und es pflegt. Dann können die Eltern 
auch darauf hoffen, später von ihren Kindern umsorgt zu werden.

Abb. 14 | Melodie „Der kleine Gärtner“, Lange 1866, S. 25
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3. Schlussbetrachtung

Wir haben nun eine kleine Auswahl von Mutter- und Koseliedern Frö-
bels kennengelernt, Beispiele, die meiner Meinung nach auch heute 
noch singbar sind. Da das Material aber schwer zugänglich ist, ist es 
für eine Fachkraft fast unmöglich, diese Lieder zu finden – es sei denn, 
sie hat eine Weiterbildung zum Fröbel-Diplom absolviert. Diesem Miss-
stand wollte dieser Workshop entgegenwirken, daher auch die Bereit-
stellung des Materials. Ich meine, wer sich mit den Liedern auseinan-
dersetzt, findet eine Fülle an Fröbelschem Gedankengut, das sie auch 
heute noch wertvoll macht.
Auch wenn heutige Kinder den Tischler wahrscheinlich nicht mehr in 
seiner Werkstatt aufsuchen werden, so finden doch immer mehr die-
ser Tätigkeiten Einzug in den Kindergarten, indem z. B. eine Werkbank 
aufgestellt wird und die Kinder sich daran versuchen können. Ebenso 
ist es mit dem Bäcker. Auch wenn es immer mehr Großbäckereien gibt, 
in denen die Kinder die einzelnen Arbeitsabläufe gar nicht mehr be-
obachten können, weil zu viel in den Maschinen abläuft, gibt es doch 
immer mehr Kindergärten, in denen selbst gebacken wird. Dort haben 
die Lieder ihren Platz, genauso wie in jeder Familie, in denen sich die 
Erwachsenen die Mühe machen, mit ihren Kindern gemeinsam die 
Welt zu erkunden.
Je kleiner die Kinder sind, desto weniger benötigen sie das direkte Er-
leben der beruflichen Tätigkeiten, wie sie in den Liedern dargestellt 
werden. Am Anfang geht es erst einmal darum, eine Bindung zwischen 
Mutter (Betreuungsperson) und Kind aufzubauen, was durch die kör-
perliche Nähe und das gemeinsame Tun befördert wird. Das gemein-
same Singen spricht eine andere Seite im Kind an als das gesprochene 
Wort und vermittelt dem Kind von Anfang an eine weitere Kompetenz 
und Möglichkeit, sich auszudrücken. Das Beispiel des Erwachsenen 
lässt das Kind über sich hinauswachsen und nährt die kindliche Neu-
gier. Hat es eine sichere Basis gefunden, wird es sich immer weiter in 
die Welt hinauswagen (Explorationsverhalten), wie es Fröbel z. B. in 
„Das Taubenhaus“ beschrieben hat. Wichtig ist dann die Anteilnahme 
der betreuenden Erwachsenen, die dem kindlichen Tun eine Bedeu-
tung zuschreiben und es nicht als Zeitvergeudung abtun.

Fröbels Idee, ein „Gesamtkunstwerk“ aus Bild, Text, Bewegung, Erklä-
rungen und Melodien zu schaffen, ist einmalig. Er hatte keine einsei-
tigen Förderprogramme im Blick, sondern den ganzen Menschen und 
diesen in seinen vielfältigen Beziehungen. Das Kind als Sozialwesen, 
das auf spielerische Art und Weise in Kontakt zu seiner Umgebung tritt, 
unterstützt von seiner Mutter und der ganzen Familie, das später selbst- 
ständig seine Entdeckungen macht, sich aber immer geborgen weiß 
im Netz seiner Beziehungen, letztlich auch in seiner Beziehung zu Gott, 
die bei Fröbel eine große Rolle spielt und der Zielpunkt einer jeden Er-
ziehung ist (Lebenseinigung).
Ich möchte mit Fröbels Worten schließen, einem Zitat aus „Die Men-
schenerziehung“, Fröbels philosophischem Hauptwerk von 1826, das 
sich später in Teilen als Motto über den Mutter- und Koseliedern wie-
derfindet.

„Laßt uns von unsern Kindern lernen; lasst uns den leisen Mahnungen 
ihres Lebens, den stillen Forderungen ihres Gemütes Gehör geben! 
Laßt uns unsern Kindern leben: so wird uns unserer Kinder Leben  
Friede und Freude bringen, so werden wir anfangen, weise zu wer-
den, weise zu sein!“ (Fröbel 1826/1951, S. 56)
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Abb. 15 | Erklärungen zu „Das Turmhähnchen“ Abb. 16 | Erklärungen zu „Tick-Tack!“
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Abb. 17 | Erklärungen zu „Fischlein im Bächlein“ Abb. 18 | Erklärungen zu „Patsche Kuchen“
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Abb. 19 | Erklärungen zu „Der Tischler“ Abb. 20 | Erklärungen zu „Das Taubenhaus“
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54 55

Carola Heinrich

Papierfalten im Kindergarten

Falten ist neben dem Bauen wohl das bekannteste Spiel- und Beschäf-
tigungsmittel des Pädagogen Friedrich Fröbel. Fast jeder Erwachsene 
hat schon einmal einfache Faltungen ausgeführt, sei es mit einer Ser-
viette zum festlichen Decken des Tisches, beim Verpacken eines Ge-
schenkes oder dem Schreiben eines Briefes. Immer wieder nehmen wir 
verschiedene Faltungen in unserem Alltag wahr. Die Geschichte des 
Papierfaltens beginnt bereits vor über 1900 Jahren in China mit der Er-
findung des Papiers. In Japan wurde Origami zu einer Kunstform entwi-
ckelt. Friedrich Fröbel und seine ersten Nachfolger aber entwickelten 
erstmals eine „Kleine Faltschule“. Diese systematisch aufeinander auf-
bauenden Faltungen ermöglichen es schon Kindern, Schritt für Schritt 
immer komplizierter werdende Faltobjekte zu gestalten. Jedoch be-
reits die einfachen Grundfaltungen sind für kleine Kinder sehr interes-
sant und haben einen hohen Spielwert. Deshalb ist es nicht schwierig, 
Kinder im Kindergarten für das Falten zu begeistern. Für jüngere Kinder 
bis drei Jahre ist beeindruckend, was beim Falten mit dem Papier ge-
schieht. Es macht Geräusche und verändert sein äußeres Erscheinungs-
bild. Es reagiert auf den Krafteinsatz des Kindes. So erleben sie sich als 
schaffende Wesen. Mit zunehmendem Alter gewinnt das genaue, ex-
akte Falten immer mehr an Bedeutung. Das geschaffene Faltobjekt soll 
schön aussehen, es soll funktionieren. Im fünften, sechsten Lebensjahr 
entwickeln die Kinder Ehrgeiz und Zielstrebigkeit. Wahrnehmung und 
Feinmotorik sind so weit vorangeschritten, dass die Kinder ihre Ziele 
auch erreichen können.
In der „Kleinen Fröbelschen Faltschule“ gibt es für alle Grund- und viele 
Folgeformen kindgemäße, leicht nachvollziehbare Namen. Diese Falt-
begriffe erleichtern das Erklären umfangreicher Faltungen. Detaillierte 
Beschreibungen vom Aufeinanderlegen bestimmter Ecken oder Kan-
ten entfallen, sobald die Kinder diese Faltgänge beherrschen.

Abb. 22 | Buch, Taschentuch

Abb. 23 | Buch Abb. 24 | Taschentuch

Abb. 25 | Schrank, Treppe

Abb. 26 | Schrank Abb. 27 | Treppe
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Abb. 28 | Kopftuch, Zelt

Abb. 29 | Kopftuch Abb. 30 | Zelt

Abb. 31 | Drachen, Brief

Abb. 32 | Drachen Abb. 33 | Brief

Abb. 34 | eingeschobenes Dreieck (Fliegerdreieck), eingeschobenes Quadrat

Abb. 35 |  eingeschobenes Dreieck 
(Fliegerdreieck)

Abb. 36 | eingeschobenes Quadrat

Abb. 37 | Tischtuch

Abb. 38 | Tischtuch
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Falten sollte auch im Kindergarten überwiegend individuell erfolgen. 
Dies erfordert der unterschiedliche Stand an Wissen und Erfahrungen 
der Kinder im Alter von 3 bis 6 Jahren in einer mehrfach altersgemisch-
ten Gruppe. Über- und Unterforderung kann man so vermeiden. Au-
ßerdem ist es beim Falten mit einzelnen Kindern leichter möglich, auf 
individuelle Interessen und Neigungen einzugehen.
Falten erlernen die Kinder üblicherweise durch Nachfalten einzelner 
Faltgänge. Sie beobachten, wie der Erzieher/die Erzieherin am De-
monstrationsbeispiel faltet, und probieren es mit dem eigenen Faltblatt 
selbst aus. Kennen die Kinder einige Grundfaltungen, können sie die-
se nach Diktat selbstständig falten. Falterfahrene Kinder erkennen aus 
dem Muster der Faltlinien, wie das Blatt gefaltet wurde. Ihnen gelingt 
es, nach kindgemäßen Faltbeschreibungen zu arbeiten. Auch durch 
Auseinanderfalten eines Modells können sie Rückschlüsse auf die  
Vorgehensweise ziehen und ohne größere Hilfe selbstständig falten. 
Kinder falten gern zu zweit oder zu dritt. Sie leiten sich dabei gegen-
seitig an und das Eingreifen des Erziehers/der Erzieherin ist nicht not-
wendig. 

Das Falten beinhaltet viele Potenzen für die Bildung und Erziehung 
der Kinder. Diese sollten von den ErzieherInnen ganz bewusst genutzt 
werden. Während des Faltens erhalten die Kinder Einblick in die Ma-
thematik, besonders in die Geometrie. Ihre optische Wahrnehmungs- 
und Differenzierungsfähigkeit wird stark gefördert. So entstehen zum 
Beispiel bei einer Buch-Faltung aus dem Ausgangsquadrat zwei Recht-
ecke, bei der Kopftuch-Faltung zwei Dreiecke. Wiederholt man die 
Buch-Faltung in die andere Richtung, entstehen aus den zwei Recht-
ecken vier Quadrate, beim Wiederholen der Kopftuch-Faltung sind es 
vier Dreiecke. Größenvergleiche mit dem Ausgangsquadrat sind mög-
lich sowie das Zählen der entstandenen Formen. Diese geometrischen 
Formen erkennen die Kinder wieder. Es sind die gleichen Quadrate 
und rechtwinklig-gleichschenkligen Dreiecke wie bei Fröbels Bauga-
ben und den Legetäfelchen. Für jüngere Kinder sind die entstehenden 
geometrischen Formen noch nicht von so großer Bedeutung, aber sie 
nehmen sie wahr und hören die Begriffe. 

Abb. 39 | 

Abb. 40 | 
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Kinder falten aber nicht, um sich diese mathematischen Kenntnisse an-
zueignen. Sie schaffen durch das Falten eigene Spielmaterialien oder 
stellen kleine Geschenke her. So kann ein gefaltetes Buch im Spiel zum 
Vorlesen genutzt oder als Malbuch genutzt werden, aber genauso gut 
wäre es ein Dach für ein Haus oder ein Zelt für die Tiere im gebauten 
Zoo.

Abb. 41 | Die Kinder entdecken den Mittelpunkt

Abb. 42 | Verenice (3 Jahre), Ein Geschichtenbuch für Teddy

Abb. 43 | Verenice (3 Jahre), Ein Geschichtenbuch für Teddy

Abb. 44 | Verenice (3 Jahre), Ein Geschichtenbuch für Teddy
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Kinder sammeln beim Falten verschiedene Materialerfahrungen. Sie 
arbeiten nicht nur mit Faltblättern, sondern auch mit Tonpapier, Ton-
karton, Zeitungspapier, Geschenkpapier oder feinem Seidenpapier. Je-
des Material stellt andere Anforderungen an die Kinder. Aber sie entde-
cken auch, dass bei der Buch-Faltung immer dasselbe Faltmuster (zwei 
Rechtecke) entsteht, egal, ob das Ausgangsblatt groß oder klein ist, aus 
dickem oder dünnem Material.
Ältere Kinder haben große Freude an langfristigen Aufgaben. Sie ge-
stalten sich zum Beispiel mit großer Ausdauer ihr eigenes Faltbuch zur 
Geschichte „Das kleine blaue Quadrat“. Darin kommen alle Faltformen 
vor, die ein Kindergartenkind bis zum Schuleintritt beherrschen kann. 
Sie dienen als Illustrationen zur Geschichte des Zauberers Funkelhut 
und seiner Freundin Hexe Wackelschlurf. Die Kinder können selbst 
einteilen, wann sie welche Form oder wie viele Faltobjekte sie am Tag 
falten. Einigkeit besteht nur im Termin, zu dem dieses Büchlein nach 
Möglichkeit fertiggestellt sein soll. Dabei unterstützen sich die Kinder 
in großem Maße. Sie falten nicht nur gemeinsam, sondern spornen sich 
an, fehlende Figuren zu ergänzen, helfen und erklären sich Faltgänge 
gegenseitig, wenn ein Faltschritt in Vergessenheit geraten ist. Natür-

Abb. 45 | 

lich entwickeln einige Kinder auch den Ehrgeiz, ihr Büchlein möglichst 
schnell zu vollenden. Alle sind stolz, wenn das Werk vollbracht ist.

Falten beinhaltet so viele Potenzen für eine erfolgreiche Bildung und 
Erziehung unserer Kinder, dass es sich lohnt, sich intensiver damit 
zu befassen. Es ist ein wesentlicher Bestandteil des Systems der ent-
wickelnd-erziehenden Spielgaben, Spiel- und Beschäftigungsmittel 
Friedrich Fröbels.

Einige Hinweise zum didaktischen Vorgehen:

–  Falten Sie stets auf ebener Fläche, nie in der Luft (das gilt auch beim 
Demonstrieren von Faltungen).

–  Streichen Sie Brüche gut mit der Fingernagelfläche glatt.
–  In der Regel wird immer vom Körper weg gefaltet (Die Sicht auf die 

konkreten Punkte oder Faltlinien, bis zu denen gefaltet werden soll, 
ist besser. Es sind jedoch Ausnahmen möglich).

–  Anfangs sollte das Faltblatt nicht größer sein, als die gespreizte Kin-
derhand.

–  Verwenden Sie immer eindeutige und korrekte Begriffe, z. B. Quad-
rat, Rechteck, Dreieck, Ecke, Kante, Bruchlinie, Vorderseite, Rückseite, 
Mittelpunkt, Mittelbruch, Diagonale, Drehen, Wenden.
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Heinrike Schauwecker-Zimmer

Fröbels Baugaben und Legetäfelchensystem:  
eine Didaktik für mathematische und ästhetische  
Bildung in der Kindheit – ein Workshopbericht

Mathematische und ästhetische Bildung beginnt bei Fröbel im Baby-
alter, aber nicht als kindfremdes Training, sondern als Spiel mit sich 
selbst, mit anderen Menschen – vor allem mit der Mutter (Mutter- und 
Koselieder) und mit dem „B-All“. Er symbolisiert für ihn das Kleinste als 
Punkt ebenso wie das All. Fröbels Pädagogik ist Tätigkeitspädagogik, 
nicht Belehrungspädagogik. Sie führt durch „Greifen“, das bedeutet 
Wahrnehmen mit allen Sinnen über die „Ahnung“ und das „begleiten-
de Wort“, zum Begreifen.
Nach einem kurzen Gesamtüberblick zu Fröbels Spielgaben, Spielmit-
teln und Beschäftigungsmittelsystem (nach Hoffmann/Schauwecker-
Zimmer) befassten sich die TeilnehmerInnen des Workshops exemp-
larisch mit den Fröbelgaben 2–6 und den Fröbelschen Legetäfelchen.
Der Ball als erste Spielgabe, als vollkommenste geometrische Form 
und Symbol für Einheit, wurde als Einstieg in die Thematik kurz disku-
tiert, die notwendige Einfarbigkeit gerade für kleine Kinder für eine 
klare Formerfassung begründet. Mit den von Fröbel entwickelten Bäll-
chen an der Schnur in den Regenbogenfarben als erstes Spielzeug ab 
dem Babyalter konnten die vielseitigen Spielmöglichkeiten vor allem 
im Zusammenhang mit einer bewussten Sprach- und Sprechförderung 
gezeigt werden.
Die zweite Gabe mit Kugel, Walze und Würfel bildet die Brücke zwi-
schen Einheit und Vielfalt und deren „Vermittelung“. Fröbel hat sie – wie 
schon die Bällchen – an Fäden aufgehängt und durch Rotieren optische 
Täuschungen hervorgerufen. Im Workshop wurde eine von Heinrike 
Schauwecker-Zimmer entwickelte Variation als „2. Fröbel-Gabe HSZ“|1 
erprobt. Sie erfreut sich in der Praxis (Familie, Krippe, Kindergarten)  

großer Beliebtheit und hat sich beim Bauspiel mit den Gaben 3–6 als 
Bereicherung bewährt. Dabei wurde in Kauf genommen, dass die Ku-
gel als Symbol der Einheit halbiert wurde. Sie wird jedoch durch eine 
Walze mit Magneten zusammengehalten und zeigt sich so trotzdem 
als Ganzes. Die Teilung wurde vorgenommen, damit auch „das Runde“ 
beim Bauen verwendet werden kann und Kinder ab Krippenalter im 
Spiel geometrische Basiserfahrungen machen können.
Die „Erfindungen“ der Kinder, die schon Fröbel schätzte und auch nach-
bauen ließ, sind vielfältig und überraschend. „Erkenntnis-, Schönheits- 
und Lebensformen“ gehen ineinander über.

Mit dem Baugabensystem hat Fröbel geometrische Grundkenntnisse 
„begreifbar“ gemacht, Schönheitsformen, z. B. den Tanz der Würfel, wie 
auch Lebensformen in Verbindung mit Rollenspiel klar und übersicht-
lich ermöglicht. Eigenschöpferisches Tun ist ebenso wichtig wie die zu-
nehmende Fähigkeit, etwas nachzubauen.
Durch die Überschaubarkeit des Materials wird bewusste Planung 
gefördert. Durch die bewusst gewählte Einfarbigkeit werden die ver-
schiedenen Formen auch von jungen Kindern deutlich erkannt. Farbi-
ge Bauklötze erzeugen optische Täuschungen.
Fröbel hat vor allem zur dritten Gabe mit den 8 Würfeln im Kästchen 
immer wieder didaktische Hinweise gegeben, die im Rahmen der frö-
belschen Spielpflege nützlich sind. Das Aus- und Einpackritual ist z. B. 
wichtig zur Darstellung des Ganzen, der Einheit und der Vielfalt wie 

Abb. 46 | 2. Fröbel-Gabe HSZ Abb. 47 |  Gestaltung mit drei 2. Fröbel-
Gaben HSZ von einem  
2½-jährigen Kind beim Spielen

1| Eine Variante der zweiten Original-Fröbelgabe als beim ersten Bauen im Kleinkindalter ver-
 wendbare zweite Gabe.
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auch des „Gliedganzen“. Das Kästchen kann immer auch Teil des Bau-
spiels sein und nicht nur Behälter. Deshalb ist es bei dem fröbelspezifi-
schen Fachversand „Fröbel Systems“ nicht bedruckt. Das Bauen mit den 
Original-Fröbelgaben fördert in besonderer Weise und ganz nebenbei 
auch die Feinmotorik. Was lässt sich alles mit der dritten Gabe erfahren, 
gestalten, besprechen, erkennen zu Volumen, Zahl, zu Rechenarten bis 
hin zu Potenzen (2×2×2), zur Anzahl von Flächen, Kanten und Ecken, 
verbunden mit Sprachpflege als „begleitendem Wort“! Auch Spiege-
lungen und Drehungen bieten sich an.
Konsequent entwickelt Fröbel mit den Gaben 4–6 die 3. Gabe weiter. 
Bei der 4. Gabe mit 8 Quadern (Ziegeln) sind die Kantenlängen und 
damit auch die Flächen verdoppelt oder halbiert, bei der 3. Gabe sind 
alle gleich. Besonders reizvoll ist das freie Bauen mit 3. und 4. Gabe. Es 
ergeben sich z. B. erste Volumengleichungen, die bewusst gemacht 
werden können: 2 Würfel benötigen ebenso viel Raum wie 2 Quader,  
1 Würfel = 1 Würfel, 1 Quader = 1 Quader. Dies wird schon im Kindergar-
tenalter erkannt. Logische Folgerung: 1 Würfel benötigt so viel Raum 
wie ein Quader. All das vermittelt sich im Alter vor der Schule nicht als 
„Unterricht“, sondern über die fröbelsche Spielpflege durch Erwachse-

Abb. 48 | Überblick zu den Gaben 3–6

ne (Eltern und/oder ErzieherInnen). Die richtigen Begriffe werden im 
Rahmen der ständigen bewussten Sprachpflege im Alltag (= „beglei-
tendes Wort“) auf natürliche Weise beim gemeinsamen Spiel bekannt 
gemacht. So ist zum Beispiel der Würfel in der 5. Gabe einmal oder zwei-
mal diagonal, der Quader in der 6. Gabe längs und quer parallel geteilt.

Der bekannte „Fröbelturm“ aus der 6. Gabe beeindruckt Kinder ab fünf 
Jahren und auch Erwachsene. Sein Aufbau erfordert manuelle Ge-
schicklichkeit, Kenntnisse der Statik, Genauigkeit, Überblick über das 
verfügbare Material, Konzentration usw. Ist er gelungen und wird zum 

Abb. 50 | 
 Großer und kleiner  
Fröbelturm

Abb. 51 |  Individuelle BauwerkeAbb. 49 |  Individuelles Bauwerk
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kleinen Fröbelturm wieder abgebaut, erleben die Erbauer Freude und 
Stolz auf die eigene Leistung und erzielen gleichzeitig eine ästhetische 
Wirkung auf den Beschauer. Das hat sich in der Praxis immer wieder 
gezeigt und wurde auch im Workshop bewusst gemacht. 

Der große Fröbelturm ist wie auch die Gaben 3, 4 und 5 im „besonderen 
Fröbelbaukasten“ von Fröbel Systems integriert. Sein Würfel entspricht 
der kleinen 3. Gabe und dem Würfel in der „2. Fröbel-Gabe HSZ“. „Alles 
passt zusammen!“ sagen die Kinder erfreut.
Die „Legetäfelchen“ als symbolisierte Flächen haben im Gegensatz zu 
den Baugaben verschiedene Farben. Teilweise handelt es sich bei den 
geometrischen Formen sozusagen um von den Körpern abgenomme-
ne Flächen, das Quadrat vom Würfel, das Rechteck vom Quader. Da das 
Grundmaß bei beidem 2,5 cm bzw. 5 cm ist, werden reizvolle Kombina-
tionen zwischen Baugaben und Legetäfelchen möglich. 

Fröbel bevorzugte und begründete vor allem die Zweifarbigkeit und 
auch wir wissen, dass zwei Farben immer ästhetisch wirken. Vielfarbig-
keit verlangt Erfahrung und Kompetenz im Umgang mit Farben, sollen 
nicht einfach beliebige Buntheit hervorgerufen und Formen dadurch 
„zerstört“ werden. 
Auch hier gilt der Grundsatz: vom Einfachen zum Komplizierten – jun-
ge Kinder sollten zunächst ausgiebig mit einer Viereck- und einer Drei-
eckform spielen dürfen, ehe andere Formen hinzukommen.

Abb. 52 | 

Es hat sich bewährt von der „Familie“ „Dreieck“ und „Viereck“ zu spre-
chen. Für Kinder ist es verständlich, dass außer dem „Familiennamen“ 
auch unterschiedliche „Vornamen“ existieren, zum Beispiel „gleichsei-
tig“ und „rechtwinklig“.
Was beim Legen entsteht, kann wiederum unter dem Gesichtspunkt 
„Erkenntnis-, Schönheits- und Lebensformen“ betrachtet werden. Er-
kenntnisformen müssen vom Erwachsenen erfragt und anschaulich 
bewusst gemacht werden, z. B. dass zwei ungleichschenklig-rechtwink-
lige Dreiecke ein Rechteck ergeben. Sogar der sog. Satz des Pythagoras 
kann mit entsprechendem Material als Aufgabe zum eigenen Entde-
cken gegeben werden. Hier liegt noch ein nicht gehobener Schatz für 
Grund- und Förderschulen. Ohne den Satz zu kennen, lösen größere 
Kindergartenkinder, die viel mit den Fröbelgaben gespielt haben, die 
Aufgabe: „Lege an jede Seite eines ungleichschenklig-rechtwinkligen 
Dreiecks ein Quadrat mit dem Material: 8 andersfarbige ebensolche 
Dreiecke und 2 Quadrate.“ Oftmals gelingt Erwachsenen die Lösung 
der Aufgabe nicht.
Nach Farben und Form geordnete Kästen mit herausnehmbaren Käst-
chen für Institutionen sind – wie auch anderes zeitloses Fröbelmaterial 
– unter www.froebelsystems.de zu finden. Ein Buch zu einer aktuali-
sierten Fröbelpädagogik ist in Vorbereitung.
Dass Mathematik und Ästhetik überall im Alltag gleichsam „um uns 
herum liegt“, z. B. beim Tischdecken, beim Kochen, im Stuhlkreis, in 
der Natur, beim Aufräumen, selbst beim Fußballspiel und eben beim 
Bauen und Legen, ist vielen nicht genügend bewusst, könnte jedoch 
täglich zur Anwendung kommen. So werden oft unnötigerweise teure 
Programme, nicht selten nur scheinbar kindgemäß und modisch ver-
packt, gekauft. Sie werden – so unsere Vermutung – vergänglicher sein 
als die zeitlosen Fröbelgaben, die das Lern- und Entdeckungsinteresse 
von Kindern aus allen Kulturkreisen ernst nehmen und unterstützen 
können: Ein Kreis, eine Kugel oder ein Würfel, Vierecke und Dreiecke, 
auch Zahlen, sind seit vielen Jahrhunderten in Kunst, Mathematik und 
Leben überall bekannt. Mit Kindern können sie in der Umwelt und in 
Museen und Kunstausstellungen (z. B. zur klassischen Moderne) ent-
deckt und nachgeschaffen werden. Sie bieten Weltordnungssymbole 
und fordern zu eigener Gestaltung heraus. Das ist im Workshop zumin-
dest exemplarisch erfahrbar geworden.Abb. 53 | 
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Christine Freytag

Sprache, Sprechen und Artikulation  
bei Friedrich Fröbel und heute|1

1. Historischer Rückblick zu Friedrich Fröbel

Für den Thüringer Pädagogen bilden Sprache, Religion und Natur ei-
nen gemeinsamen Verbindungspunkt im Leben eines Menschen. Die 
Sprache besitzt die Funktion, das Befinden eines Menschen nach außen 
zu tragen und somit seine Innenwelt sprecherisch und sprachlich zu 
offenbaren. In der „Menschenerziehung“ konzipierte Fröbel 1826 eine 
Anleitung zur sprecherischen und sprachlichen Unterweisung und teil-
te seinen „Wortkunde“-Unterricht in Sprach- und Sprechübungen auf 
(Fröbel 1826/1951, § 102, S. 235): Sprachübungen haben zum „Zwecke, 
die Gegenstände zunächst der Außenwelt richtig und klar anzuschau-
en und rein und bestimmt durch die Sprache zu bezeichnen“ (ebd.). 
Fröbel ging es hier um die richtige Bezeichnung und Zuordnung von 
Begriffen, sodass bspw. ein ‚Topf‘ als ‚Topf‘ und nicht als ‚Teller‘ bezeich-
net wird. Unerlässlich sei es dabei, Gegenstände fehlerfrei, klar und 
deutlich zu bezeichnen, um Begriffe richtig ausdrücken und um letzt-
lich verstanden werden zu können, denn die einzelnen Laute sind das 
„Material“ und zugleich der „Darstellungsstoff“ der Sprache (ebd.). Aus 
diesem Grund sollten mittels Sprechübungen die einzelnen Bestandtei-
le der Sprache dem Zögling nahegebracht werden. Somit „haben also 
[Sprechübungen] zum Zwecke, dem Menschen, dem Knaben, die Spra-
che rein an sich, als Material, zur Kenntnis und zur klaren Einsicht zu 
bringen“ (ebd.). 
Fröbel entwickelte eine Vorgehensweise zum Erlernen der Sprache 
und Aussprache, welche er 1826 vorschlägt: Zunächst soll der Zögling 
im „Wortkunde“-Unterricht einzelne Silben, auch von Fröbel als „Wort-

1| Dieser Aufsatz basiert auf dem Artikel: Freytag, Christine (2010): „… es ist das Geschäft der
 Sprache, den Gegenstand abbildend darzustellen.“ Artikulation und Phonetik bei Friedrich 

Fröbel und heute. In: Neumann, K./Sauerbrey, U./Winkler, M. (Hrsg.): Fröbelpädagogik im Kon-
text der Moderne. Bildung, Erziehung und soziales Handeln. Jena. S. 191–212.

glieder“ bezeichnet, kennenlernen, um so die Größe eines Wortes zu 
erfahren (a.a.O., § 102, S. 238). Anschließend soll das Wort in seine 
einzelnen Bestandteile zerlegt und erfasst werden: in die „Töne“ (Vo-
kale) und „Tonkörper“ (Konsonanten) (a.a.O., § 102, S. 235f.). Darüber 
hinaus muss sich der Zögling ein Wissen über seine Sprachwerkzeuge 
und Mundstellungen bei den einzelnen Lauten aneignen, damit eine 
„Reinheit und Sicherheit des Tones“ gewährleistet werden kann (a.a.O., 
§ 102, S. 236). Sprachwerkzeuge sind nach Fröbel die Lippen, die Nase 
und die Zunge. Bestimmte Laute sind dabei in ihrer Bildung an diese 
Sprachwerkzeuge gekoppelt, sodass es „Nasenlaute, Lippen-, Zungen-, 
Zahn-, Gaumen-, Gurgel- und Lungen- (Hauch-) Laute“, aber auch durch 
die Mundstellungen verschiedene Verschlusslaute gibt, nämlich „Lip-
pen-, Zahn- und Gaumenschlüsse“ (ebd.). Unsere Sprachwerkzeuge un-
terliegen, so nahm es Fröbel weiter aufmerksam wahr, bei der Bildung 
von einzelnen Lauten und Silben unterschiedlichsten Kraftanstren-
gungen. Bei den härteren Lauten strömt demnach mehr Atemluft aus 
und es ist ein erhöhter Kraftaufwand erforderlich als bei den sanfteren 
oder weicheren. Aus diesen Artikulationsstellen ergeben sich die ent-
sprechenden von Fröbel bezeichneten „Nasenlaute, Lippen-, Zungen-, 
Zahn-, Gaumen-, Gurgel- und Lungen- (Hauch-) Laute“. Das Sprechen 
und das Erzeugen von Sprache unterliegen dabei unterschiedlichs-
ten Anstrengungen, einem harmonischen und doch zugleich dyna-
mischen Zusammenspiel der Sprechwerkzeuge. Für Fröbel ist dieses 
Zusammenspiel ein „Erzeugnis des Geistes durch die Körpertätigkeit“ 
und ist zugleich ein „Abbild wie der Innen-, so auch der Außenwelt“ 
(ebd.). Dieser Artikulationsprozess bedeutet die Hervorbringung von 
etwas Lebendigem, Aktivem, welches von Fröbel noch weiter präzisiert 
wird, indem er sagt: Töne machen „die Seele oder den Geist jedes Wort-
gliedes“ aus (a.a.O., § 102, S. 238). Ein Wort kann überdies in seine Glie-
der durch Schlagen mit der Hand geteilt werden. „Das Schlagen mit 
der Hand“, so erläutert der Pädagoge, ist wichtig, „um die Größe und 
Gliederung des Wortes äußerlich, räumlich sichtbar zu machen“ (a.a.O., 
§ 102, S. 237). Durch die Glieder eines Wortes wird dessen „eigentliche 
und hörbare Größe […] sinnlich fühlbar gemacht“ (ebd.). 
Der Lehrer sollte dabei seinen Zöglingen als Vorbild dienen und die Be-
standteile des Wortes aufzeigen und schließlich die Töne vormachen. 
Dies wird zuerst an einem einfachen einsilbigen Wort, wie bspw. ‚Du‘, 
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demonstriert, indem der Lehrer den Vokal [u] besonders hervorhebt. 
Anschließend wird diese Prozedur für alle Vokale durchgeführt. Zuerst 
spricht der Lehrer allein, dann die Schüler gemeinsam mit dem Leh-
rer einsilbige Worte mit jedem Vokal des Deutschen durch. Dabei ist es 
für diesen ersten Schritt wichtig, dass der Vokal am Ende steht, damit 
die Bildung und Aussprache der einzelnen Vokale verinnerlicht werden 
kann. Weiter – so schlägt es Fröbel vor – sollen sich dann die Vokale in 
der Mitte und schließlich am Anfang der Beispielworte befinden, wie 
in ‚Kuh‘ oder ‚Uhr‘. Ziel ist es, dass der Schüler den Ton findet und die-
sen richtig und sicher aussprechen kann, bevor mehrsilbige Wörter in 
die Übung einbezogen werden können. Nach dem Prinzip der Tonver-
mittlung erfolgt dann die Tonkörpervermittlung (Konsonanten), d. h., 
die einzelnen Laute werden zunächst wieder in einsilbigen Worten ge-
sprochen und dem Zögling wird die Bildung der Konsonanten bewusst 
gemacht, bevor anschließend jeder Laut einzeln gesprochen wird. Nun 
müssen allerdings die Schüler dem Lehrer erklären, wie sie die Laute 
mit ihren Sprachwerkzeugen bilden und zugleich genau beschreiben, 
was die Lippen, die Zähne oder die Zunge dabei für Bewegungen voll-
ziehen (vgl. a.a.O., § 102, S. 237–241). Zur Verdeutlichung und Verin-
nerlichung der Vokale und Konsonanten hat Fröbel folgende Übersicht 
entwickelt:

Weitere Übungen wären, dass der Lehrer willkürlich Wörter nennt und 
sich diese von seinen Zöglingen nach Gliedern, Tönen und Tonkörpern 
beschreiben lässt. Letztlich, wenn alle Vokale und Konsonanten in ih-
rer Artikulation beherrscht werden, folgt eine Übung zur „Gewandtheit 
und Sicherheit“ der Sprachwerkzeuge (a.a.O., § 102, S. 242): Der Leh-
rer nennt eine Aufgabe, z. B.: „Verbindet den sanften Lippenschluß, den 
Ton [au] und den dumpfen Nasenlaut“, und der Zögling muss anhand 
der Beschreibung erkennen, dass es sich um das Wort ‚Baum‘ handelt. 
Dabei müssen alle Übungen dem Prinzip ‚vom Leichten zum Schwe-
ren‘ folgen (a.a.O., § 102, S. 242). Das Bestreben seines Wortkunde- 
unterrichts ist es, dass der Schüler „jeden Wortteil genau und bestimmt 
erkennen, ihn bezeichnen und ihn seinem Wesen nach hör- und wahr-
nehmbar machen kann, dann, daß er bei und von jedem Wortteile die 
Tätigkeit der Sprachwerkzeuge, durch welche der Wortteil hervorge-
bracht wird, sich nicht allein bewußt ist, sondern sich und andern auch 
davon Kunde und Rechenschaft geben kann“ (ebd.).
Übergeordnetes Ziel ist dabei, die „reine[n] bestimmte[n] Aussprache 
der Wortteile und so der gesamten Muttersprache von dem bestimm-
ten und sichern Gebrauche der Sprachwerkzeuge deutlich“ zu ma-
chen, damit ein genaues Abbild der Innenwelt nach außen erfolgen 
kann (a.a.O., § 102, S. 236).

2. Sprache, Sprechen und Artikulation heute

Dieser Aspekt wird im „Thüringer Bildungsplan für Kinder bis 10 Jahre“ 
(TBp) aufgegriffen. Hier heißt es: „Indem Kinder […] sprechen, thema-
tisieren sie nicht nur Sichtbares, sondern auch der direkten Beobach-
tung entzogene, innerpsychische Vorgänge.“ (TBp 2008, S. 49). Fried-
rich Fröbel hat dies bereits 182 Jahre zuvor genau so wahrgenommen 
und zum Ziel seines Wortkundeunterrichts deklariert. 
Eltern, LehrerInnen und ErzieherInnen – so heißt es im Bildungsplan 
weiter – sollen das Kind in seiner Sprachentwicklung begleiten und 
fördern. Dabei müssen sie „Rahmenbedingungen schaffen und Ange-
bote vorhalten, um die sprachliche Bildung bei Kindern anzuregen und 
nachhaltig zu unterstützen“ (a.a.O., S. 46). Der „Thüringer Lehrplan für 
die Grundschule und für die Förderschule mit dem Bildungsgang der Abb. 54 | Erstes phonetisches Schema (Fröbel 1826/1951, S. 241)
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Grundschule“ (ThLG) geht dabei noch einen Schritt weiter, indem er 
Sprachauffälligkeiten ins Zentrum rückt: „Schwierigkeiten oder Auffäl-
ligkeiten, auf die die Kinder im Sprachgebrauch stoßen, werden zum 
Gegenstand [der Untersuchung] und zum Ausgangspunkt für korrektes 
Sprachhandeln“ (ThLG 1999, S. 23). Dabei soll vor allem auf „die richti-
ge, standardsprachliche Aussprache“ von Seiten der Erwachsenen ge-
achtet werden (a.a.O., S. 36). Im „Lehrplan für das Gymnasium Deutsch“ 
(LGD) wird die Sprachebene deutlich konkretisiert; es soll nämlich die 
„Hoch-, Standardsprache“ angewendet werden (LGD 2009, S. 28). 
In den Lehrplänen ist also klar formuliert, dass im Unterricht die Stan-
dardsprache angewendet werden soll, denn unsere Aussprache unter-
liegt gewissen Regeln, damit wir überregional verständlich sind, wobei 
aber natürlich regionale Sprachformen durchaus ihren Platz haben 
können (vgl. Wagner 2004, S. 94). Aber die angemessen gesprochene 
Sprache ist nicht nur aus diesen Gründen so wichtig; sie ist natürlich 
unerlässlich für eine verständliche Kommunikation untereinander. Al-
lein Vokallängen können z. B. bedeutungsunterscheidend sein: Wenn 
der Vokal [e] nicht lang genug gesprochen wird, so wird aus dem Wort 
‚Beet‘ [b] schnell das Wort ‚Bett‘, oder wenn eine zu geringe Artikulati-
onsspannung beim Konsonanten [s] auftritt, dann kann durchaus statt 
‚reißen‘ ‚reisen‘ verstanden werden. Ebenso kann eine Sprachentwick-
lungsverzögerung oder -störung Hinweise auf psychische oder physi-
sche Auffälligkeiten des Kindes geben, da diese, neben der Körperspra-
che, durch das Sprechen deutlich werden. Die Aufgabe der Pädagogen 
und Eltern ist es, genau dies zu bemerken oder gar – langfristig gese-
hen – Sprech- und Sprachstörungen zu vermeiden.|2

2| Eine Übersicht mit Hinweisen zur Aussprache findet sich in Wagner (92004, S. 98f.): Laute der
 deutschen Standardaussprache. Diese orientiert sich am Grammatik- und Aussprachewörter-

buch des Duden sowie an Siebs u. a. (191969).

3.  Sprech- und Sprachentwicklung, Auffälligkeiten|3 
und Übungsangebote

Das Tempo der Sprech- und Sprachentwicklung von Kindern ist unter-
schiedlich und hängt von äußeren (sprachliche Vorbilder etc.) wie auch 
von inneren Bedingungen (Entwicklung etc.) ab. Die folgenden Al-
tersangaben sind lediglich Anhaltspunkte, welche einen Durchschnitt 
darstellen. Sollte es Abweichungen von wenigen Wochen und später 
wenigen Monaten geben, so entspricht dies immer noch dem Norm-
bereich und ist entwicklungsbedingt. Holt das Kind jedoch die Ent-
wicklung nicht auf oder stagniert diese, sollte unbedingt ein Kinderarzt 
konsultiert werden. Pädagogen sollten darauf besonders achten und 
ggf. Eltern Hinweise geben, indem sie ihre Beobachtungen mitteilen 
(vgl. Wagner 2004, S. 225; vgl. www.kbc).

3.1 Bis Ende des 1. Lebensjahres

In den ersten beiden Monaten nach der Geburt kann das Kind schrei-
en und Gurrlaute von sich geben, um seine Bedürfnisse mitzuteilen. 
Vom 2. bis 4. Monat beginnt die 1. Lallphase, d. h., der Säugling beginnt 
zu lallen, zu gurren, zu quietschen und gibt Sprudellaute von sich. Mit 
einem halben Lebensjahr kann er Schmatz- und Zischlaute, einzelne 
Vokale und bereits erste Silben wie ‚ma‘ oder ‚ba‘ hervorbringen. In der 
Zeit des 6. bis 12. Monats tritt die 2. Lallphase ein: Es werden Silben-
ketten produziert, also bspw. ‚mamama‘ oder ‚babababa‘. Bis zum Ende 
des ersten Lebensjahres sollte das Kind Silbenverdopplungen wie 
‚Mama‘, ‚Papa‘ artikulieren (vgl. www.shb). Zudem reagiert der Säugling 
auf Geräusche, nimmt beim Ansprechen Blickkontakt mit der entspre-
chenden Person auf, hält den Mund geschlossen, kann den Löffel mit 
Zunge und Lippen ablecken und seinen Speichel herunterschlucken 
(vgl. Wagner 2004, S. 225). 
Als Übung für die Sprachentwicklung bietet sich in diesen ersten 
12 Monaten an, dem Kind vorzusingen und auch vorzusprechen. Da-
bei ist es wichtig, keine ‚Babysprache‘ zu verwenden, sondern völlig 

3|  Vgl. dazu Braun (32006).
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‚normal‘ mit dem Säugling zu reden (vgl. www.kbc). Das ist insofern 
entscheidend, da das Kind in dieser Phase grundlegende Fähigkeiten 
des Sprechens und der Kommunikation erwirbt. In dieser sogenannten 
„vorsprachliche[n] Entwicklungsphase“ hört es aufmerksam zu, beob-
achtet und prägt sich Mundbewegungen sowie die Bildung von Lau-
ten ein (www.kf ). Hinzu kommt, dass der Säugling in dieser Phase mit 
seinen Artikulationsorganen und seiner Stimme experimentiert. Daher 
sind Fingerspiele, Kinderlieder oder Reime besonders wichtig, um die 
stimmlichen Variationsmöglichkeiten aufzuzeigen sowie die Lautbil-
dung anzuregen (vgl. ebd.). Die Eltern und ErzieherInnen sollten Freu-
de über Laute des Kindes zeigen und diese wiederholen, auf Gegen-
stände zeigen und diese benennen oder sich gemeinsam Bilderbücher 
ansehen (vgl. www.kbc). 
Falls das Kind bis zum ersten Lebensjahr plötzlich mit dem Lallen auf-
hört, keine Doppelsilben oder überhaupt keine Lautäußerungen mehr 
bildet, sollte das Kind dem Arzt vorgestellt werden, da Hörprobleme 
vorliegen können (vgl. www.kf ).

3.2 Bis Ende des 2. Lebensjahres

Zwischen dem 12. und 18. Lebensmonat beginnt das Kind, erste Lau-
te zur Wortbildung einzusetzen, z. B. ‚wauwau‘, ‚Mama‘, ‚Papa‘ oder ‚Ball‘.  
Bis Ende des 24. Monats kommen immer mehr Laute und einzelne  
Wörter hinzu (vgl. www.shb). Das Kleinkind besitzt bis zu diesem Zeit-
punkt einen Wortschatz von ca. 20 bis 50 Wörtern (vgl. www.kbc). Mit 
dem Erreichen des 2. Lebensjahres sollte das Kind auf seinen eigenen 
Namen, auf einfache Aufforderungen und auch auf Fragen reagieren, 
Tierlaute imitieren und die Konsonanten [d], [f ], [l], [n], [t], [w], [m], [b] 
und [p] verwenden sowie Bezugspersonen mit ihren entsprechen-
den Bezeichnungen (‚Mama‘, ‚Oma‘, ‚Papa‘) anreden (vgl. Wagner 2004,  
S. 225).
In den ersten 1,5 Jahren sollte also intensiv mit dem Kind gespielt und 
viel kommentiert werden. Eltern und ErzieherInnen können sich mit 
dem Kleinkind Bilderbücher ansehen und erzählen, was in den kurzen 
Geschichten passiert und was auf den Bildern zu erkennen ist. Wei-
ter bietet sich an, zu singen oder kurze Reime zu erlernen. Dabei ist 

es wichtig, dass das Kind nicht korrigiert und ermahnt wird, wenn es 
ein Wort falsch ausspricht, sondern dass dieses von den Erwachsenen 
richtig ausgesprochen wiederholt wird, damit sich das Kind die ent-
sprechende Aussprache einprägen und ‚vom Modell‘ lernen kann (vgl. 
www.kbc). Wird das Kind ständig in seiner Artikulation berichtigt und 
ermahnt, besteht die Gefahr, ihm jegliche Motivation für das Sprechen 
zu nehmen, und es kann womöglich eine Sprechangst aufbauen. 
Als Übungsbuch für die Sprech- und Sprachentwicklung bietet sich 
u. a. das Buch von Ewa Morkowska „Wau, wau, miau und kikeriki“ an 
(vgl. Morkowska 2003). Dies ist für Kinder ab 1 Jahr gedacht. Anhand 
von Bildern soll das Kind die dazugehörigen Laute bzw. ersten Wörter 
nachsprechen und diese zuordnen. Solche Übungen können auch ab-
gewandelt, vereinfacht oder natürlich selbst gestaltet werden – so wie 
hier:

Abb. 55 | 

Abb. 56 | 
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Auch können die Eltern/ErzieherInnen dem Kind die Gegenstände di-
rekt zeigen und die Geräusche nachahmen. Dabei muss der Erwachse-
ne sprecherisches Vorbild für das Kind sein, damit es das Vorgesproche-
ne richtig nachsprechen, wiederholen und sich einprägen kann (vgl. 
a.a.O., S. 5). Dieses kleine Übungsbuch bzw. solche daraus angeregten 
Sprech- und Sprachübungen bieten sich für alle Kinder an. Darüber hi-
naus ist es aber natürlich besonders für Kleinkinder geeignet und die 
darin enthaltenen Übungen sollten verstärkt betrieben werden, wenn 
die Sprachentwicklung verzögert ist.
Falls das Kind bis zum 18. Lebensmonat nicht mindestens zwei sinntra-
gende Wörter, wie ‚Mama‘, ‚Auto‘ o. ä. sprechen kann, wenn es auf Auffor-
derungen nicht reagiert oder auf Gegenstände, nach denen es gefragt 
wird, nicht zeigen kann, dann liegen möglicherweise eine Sprachent-
wicklungsverzögerung bzw. -störung oder Probleme mit der Mundmo-
torik vor (vgl. www.kf; vgl. Jaskolski/Pabst-Weinschenk 2004, S. 55). 

3.3 Bis Ende des 3. Lebensjahres

Ab diesem Lebenszeitpunkt vergrößert sich der Wortschatz sehr 
schnell, d. h., es kommen sehr schnell immer neue Wörter hinzu und 
das Kind formuliert diese vermehrt mit schwierigeren Konsonanten-
verbindungen, so z. B. [bl-] wie ‚blau‘, [kn-] wie ‚Knete‘, [kr-] wie ‚Kreis‘ 
oder auch [gr-] wie ‚groß‘. Dabei müssen Endungen von Verben und 
Substantiven noch nicht völlig korrekt gebildet werden (vgl. www.shb). 
Weiter werden kurze Sätze gesprochen oder Farben erlernt. Das Kind 
führt in diesem Alter verstärkt Selbstgespräche mit Tieren und Puppen, 
was neben dem Sprechen vor allem die Kommunikationsfähigkeit und 
das Einfühlungsvermögen schult (vgl. www.kbc). Bis zum Ende des 
3. Lebensjahres sollte das Kind in der Lage sein, einfache Rhythmen 
nachzuahmen, und gelegentlich schon Artikel gebrauchen (vgl. Wag-
ner 2004, S. 225).
Auch hier gilt als sprecherische und artikulatorische Übung, das Kind 
vom Tag erzählen zu lassen, sich gemeinsam kurze Geschichten in ei-
nem Buch anzusehen und ihm diese vorzulesen, ebenso zu singen und 
zu reimen (vgl. www.kbc). Es ist in Ordnung, wenn das Kind die Anlaut-
verbindungen oder [tr-] noch nicht richtig sprechen kann oder auch 

leicht lispelt (Sigmatismus) (vgl. www.kf.). Gerade die [s]-Schwäche 
kann entwicklungsbedingt sein und zudem gelten die Zischlaute [s], 
[z] und [sch] als die schwierigsten zu erlernenden Laute der deutschen 
Sprache.
Allerdings kann es in dieser Entwicklungsperiode zu einer Lautbil-
dungsstörung wie dem Stammeln (Dyslalie) kommen, d. h., bestimmte 
Laute oder Lautverbindungen werden entweder gar nicht oder falsch 
gebildet (vgl. Wagner 2004, S. 228). Hier gibt es viele unterschiedli-
che Formen: Die häufigsten beiden sind, dass ein Laut ganz fehlt und 
nicht gesprochen wird, z. B. ‚lau‘ statt ‚blau‘ (Mogilalie), oder ein Laut 
durch einen anderen ersetzt wird, bspw. ‚Tuh‘ statt ‚Kuh‘ (Paralalie). Das 
Stammeln kann zwischen dem 3. und 4. Lebensjahr entwicklungsbe-
dingt sein, wobei die Ursache in noch nicht abgeschlossenen Hirnrei-
fungsvorgängen liegt (vgl. Wirth 2000, S. 309, 312). Weitere mögliche 
Ursachen für eine Dyslalie sind eine verzögerte Sprachentwicklung, 
Gewöhnung oder eine Bekräftigung durch Bezugspersonen, weil die 
falsche Aussprache ja ‚so niedlich klingt‘. Auch eine mangelnde sprach-
liche Anregung durch Personen in der näheren Umgebung kann zum 
Stammeln führen (vgl. Wagner 2004, S. 228; vgl. Wirth 2000, S. 312). Die 
Folge ist eine auffällige Sprechweise, die bis hin zur Unverständlichkeit 
führt. Es sollte hier neben einer logopädischen Behandlung zusätzlich 
ein Hörtest erfolgen, um einen organischen Zusammenhang für das 
Stammeln ausschließen zu können (vgl. Wagner 2004, S. 228).
Eine weitere sprecherische und sprachliche Auffälligkeit ist das Nä-
seln. Hier ist zwischen dem geschlossenen und offenen Näseln zu un-
terscheiden. Beim geschlossenen Näseln klingt die Sprache verschnupft 
oder verwaschen, ähnlich wie bei einer Erkältung. Grund dafür ist eine 
Verengung des Nasen- und Nasenrachenraums, bei der zu wenig Luft 
durch die Nase entweichen kann, wie es bspw. durch Polypen ver-
ursacht wird. Beim offenen Näseln entweicht wiederum zu viel Luft 
durch die Nase, was an einem mangelhaften Verschluss zwischen Gau-
men und Rachen liegt. Mögliche Folgen sind eine Austrocknung der 
Schleimhäute mit einer einhergehenden Stimmermüdung sowie eine 
undeutliche Artikulation. Ein Eingriff durch eine eine eventuelle Ope-
ration muss nach organischer Abklärung diskutiert und abgewogen 
werden. Falls keine organische Ursache vorliegt, sollten entsprechende 
Artikulationsübungen erfolgen (vgl. Wagner 2004, S. 227f.).
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3.4 Bis Ende des 4. Lebensjahres

Bis zu diesem Zeitpunkt sollten alle Laute der Muttersprache mit Aus-
nahme der Zischlaute beherrscht werden. Der Wortschatz nimmt im-
mer noch deutlich zu und längere Sätze werden gebildet. Diese müs-
sen noch nicht unbedingt vollkommen grammatikalisch richtig sein 
(vgl. www.shb). Neben den Bezeichnungen ‚mein‘, ‚dein‘, ‚ich‘ und ‚du’ 
sollte das Kind von Erlebnissen nachvollziehbar berichten und dabei 
Mehrzahl- und Vergangenheitsformen richtig bilden können (vgl. Wag-
ner 2004, S. 226). Stock und Fiukowski schlagen für diese Zeit vor, dass 
ErzieherInnen im Kindergarten anhand eines Liedes spielerisch mit 
den Kindern die Artikulation trainieren können (vgl. Stock/Fiukowski 
1976, S. 36): Meines Erachtens bietet sich dafür das Lied: „Konradus 
Knipperdottel“ von Detlev Jöcker sehr gut an. Auf den ersten Blick klingt 
der Name recht fantasievoll. Auf den zweiten Blick wird aber schnell 
deutlich, dass dieser alle Vokale und schwierige Konsonanten und Kon-
sonantenverbindungen beinhaltet, wie [p], [k], [kn-] oder [-tel]. Allein 
mit dem Namen ‚Konradus Knipperdottel‘ kann die Erziehungsperson 
den Kindern die Lautbildung und die dazugehörigen Mundstellungen 
spielerisch verdeutlichen: Beim Vokal [a] wird der Mund weit geöffnet 
– ähnlich wie beim Gähnen. Beim [o] werden die Lippen nach vorn 
gestülpt – genauso wie beim Pfeifen. Die Lippen bleiben beim [p] ge-
schlossen und die Luft platzt heraus. Dabei können die Kinder die Hand 
bis fast vor den Mund halten, das [p] bilden und den Luftstrom an der 
Handfläche spüren. An dieser Stelle kann der Vergleich zwischen [p] 
und [b] eingeflochten werden, denn [b] unterscheidet sich von diesem 
allein dadurch, dass weniger Luft entweicht – sodass der Luftstrom 
nicht bei der Hand ankommen darf. Anschließend kann das Lied un-
ter Berücksichtigung der Artikulation gesungen werden. Dabei sollte 
jeder Vokal/Konsonant einzeln geübt und verinnerlicht werden, damit 
die Kinder nicht den Überblick und die Lust an der Lautbildung verlie-
ren (vgl. a.a.O., S. 36–41). 
In dieser Phase kann das Poltern (Tachyphemie) als Störung auftreten. 
Das Sprechen klingt dann überhastet, schnell, überstürzt, undeutlich 
und es kommt zu Laut-, Silben- oder gar Wortausfällen (vgl. Wirth 2000, 
S. 555; vgl. Wagner 2004, S. 229). Auch fällt das Kind bereits durch 
seine Persönlichkeit auf: Es ist impulsiv, fahrig, unruhig, aggressiv, 

aufbrausend, extrovertiert (vgl. Wirth 2000, S. 555, S. 558). Die Haupt- 
ursache liegt in einem gestörten Sprech-Denk-Prozess. Daraus resul-
tiert eine Sprachgestaltungsschwäche, welche durch das Unverhältnis 
zwischen dem Denken, welches das Sprechen vorbereitet, verursacht 
wird. Der eigentliche Fehler liegt demnach nicht im Sprechen selbst, 
sondern in der gedanklichen Vorbereitung. Aber auch frühkindli-
che Hirnschäden, psychische Faktoren, wie ein falsches Vorbild und  
deren Nachahmung oder eine mögliche Vererbung sind diskutier-
te Ursachen. Zu berücksichtigen ist allerdings, dass es zwischen dem  
3. und 5. Lebensjahr zum Entwicklungspoltern kommen kann (vgl. 
a.a.O., S. 555f.). 
Eine Behandlung des Polterns gestaltet sich zusätzlich schwierig, da 
sich der Polterer seiner Sprechweise nicht bewusst ist und eigentlich 
über eine gute Artikulation der Laute verfügt – nur eben nicht im 
Rhythmus des Sprech-Denk-Prozesses. Mithilfe von Tonaufnahmen 
kann die Konzentration und Aufmerksamkeit gelenkt und so versucht 
werden, ihm seine schnelle Sprechweise und dadurch entstehende Un-
verständlichkeit bewusst zu machen. Allerdings ist dies sehr schwierig, 
da der Polterer sich selbst und seine Art des Sprechens nicht genauso 
wie seine Umwelt wahrnimmt. Deswegen muss zunächst gezielt ver-
sucht werden, seine Aufmerksamkeit dahingehend zu lenken – eben 
z. B. mit Aufnahmen (vgl. Wagner 2004, S. 229).

3.5 Bis Ende des 5./6. Lebensjahres

Mit Ende des 5. Lebensjahres sollte das Kind alle Konsonantenverbin-
dungen richtig sprechen können. Dabei haben die Zischlaute immer 
noch eine Sonderstellung, da sie die am schwersten zu erlernenden 
Laute in der deutschen Sprache sind. Ferner sollte es Nebensätze 
benutzen und auch Farben und Körperteile benennen (vgl. Wagner 
2004, S. 226). Ein Jahr später muss die Lautbildung weitestgehend ab-
geschlossen sein. Sätze sollten grammatikalisch richtig gebildet und 
Artikel- und Pluralformen richtig angewendet werden. ErzieherInnen 
und Eltern sollten dem Vorschulkind kurze Geschichten vorlesen und 
sie wiederholen lassen sowie nach Erlebnissen aus der Vergangenheit 
fragen und sich diese berichten lassen (vgl. www.kbc). 
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Auch für dieses Alter gibt es ein sprecherzieherisches Übungsbuch von 
Ewa Morkowska mit dem Titel „Warum gähnt das Nilpferd?“ (Morkows-
ka 2004). Dieses Buch ist bereits für Kinder ab 3 Jahren geeignet, aber 
die Übungen sind teilweise sehr schwierig, sodass sich viele erst ab 
dem 5. und 6. Lebensjahr als wirklich geeignet erweisen (vgl. Morkows-
ka 2004, S. 5). Die Übungen können aber natürlich wiederum Anregun-
gen zu abgewandelten und einfacheren Übungen geben, wie diese:

Abb. 57 | 

Abb. 58 | 

Angemessenes Sprechen hängt natürlich mit der richtigen Mundmo-
torik zusammen. Deswegen ist es besser, die entsprechenden Mund-
bewegungen mit Bildern, Aktivitäten und Situationen zu verknüpfen. 
Dabei muss der Vorlesende richtiges Vorbild sein und – sobald das Kind 
Fehler macht – diese erneut richtig vormachen. Da solche Übungen 
recht einprägsam sind, können sie von den Eltern und ErzieherInnen 
auch ohne das Buch durchgeführt werden, z. B. auf dem Weg in den 
Kindergarten oder beim Spaziergang. Wichtig ist, die Kinder nicht mit 
zu langem Üben zu überlasten. Es gilt, lieber öfter einige Minuten zu 

üben als zu lang hintereinander, da das Kind sonst die Lust und Moti-
vation verliert (vgl. a.a.O., S. 3–6). 
Im Alter zwischen 5 und 6 Jahren kann es zum Stottern (Balbuties) kom-
men. Das Stottern ist in das klonische und tonische Stottern einzuteilen. 
Beim klonischen Stottern werden einzelne Laute, Silben oder auch Wör-
ter wiederholt, wohingegen beim tonischen Stottern der Stimmanfang 
gestört ist und gepresst klingt. Dies geht meist mit einer Verkrampfung 
der Artikulationsmuskulatur einher. 
Die Ursachen für das Stottern sind allerdings absolut unklar! In der 
Diskussion sind seelische Traumata, Schocks, eine Überaufmerksam-
keit oder sogar minimale Hirnschädigungen (vgl. Wagner 2004, S. 229). 
Im Gegensatz zum Polterer sind die Persönlichkeitseigenschaften des 
Stotterers meist gegenteilig, also er ist eher schüchtern, verschlos-
sen, introvertiert und gehemmt (vgl. Wirth 2000, S. 558). Die Folgen 
des Stotterns sind eine Verkrampfung der Gesichtsmuskulatur, eine 
Atemstörung, eine damit einhergehende Sprechangst und Scheu, wo-
raus letztlich eine Kommunikationsstörung hervorgehen kann (vgl. 
Wagner 2004, S. 229). Trotz alledem ist das Stottern gut behandelbar, 
wenn eine psychische Begleitung und eine logopädische Behandlung 
(Atemübungen, Schulung der Mundmotorik) gemeinsam erfolgen. In 
jedem Fall müssen bei den Betroffenen Selbstvertrauen aufgebaut und 
Hänseleien gestoppt werden. Keinesfalls dürfen sie bloßgestellt wer-
den! ErzieherInnen, LehrerInnen und Eltern müssen vor allem sprach-
liche Erfolgserlebnisse wie etwa durch das Theaterspielen oder Singen 
schaffen, da hier die Kinder in eine andere Rolle schlüpfen und durch 
die Atmung beim Singen von ihren Artikulationsorganen abgelenkt 
sind (vgl. Zacharias 1964, S. 180f.).
Eine weitere Sprech- und Sprachstörung, bei der insbesondere der 
Zischlaut [s] betroffen ist, wird als Lispeln (Sigmatismus) bezeichnet. 
Dies ist eine Fehlbildung des [s]-Lautes, welcher immer mit einer Fehl-
stellung der Zunge einhergeht (vgl. a.a.O., S. 165; vgl. Wagner 2004, 
S. 228). Es sind dabei vier Formen zu unterscheiden: der Sigmatismus 
addentalis, bei dem die Zunge an die oberen Schneidezähne stößt, der 
Sigmatismus interdentalis, bei dem die Zunge zwischen Schneidezäh-
nen hervorkommt, der Sigmatismus lateralis, bei dem der Luftstrom 
seitlich an der Zunge vorbeigeht, und der Sigmatismus stridens, bei 
dem der [s]-Laut zu scharf klingt (vgl. ebd.). Das Lispeln sollte mög-
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lichst mit Eingang in die Schule und mit dem Erlernen des Lesens und 
Schreibens verschwinden. Falls nicht, sollte es logopädisch behandelt 
werden, was meist recht unproblematisch verläuft (vgl. www.kf ). 

4. Resümee

Viele Sprechauffälligkeiten sind kurzzeitig entwicklungsbedingt, da 
Hirnreifungsvorgänge zum Teil noch nicht abgeschlossen sind. Wichtig 
ist aber, deren Verlauf und Auftreten zu beobachten, um ggf. rechtzei-
tig eingreifen zu können. 
Um Sprech- und Sprachstörungen entgegenwirken oder deren Aus-
maß einschränken zu können, sollte bereits früh mit Sprechübungen 
und der Schulung der Mundmotorik begonnen werden – und zwar 
mit Beginn des ersten Lebensjahres. In dieser vorsprachlichen Entwick-
lungsphase wird der Grundstein für eine deutliche und angemessene 
Artikulation gelegt. ErzieherInnen, Eltern und LehrerInnen sollten dies 
aber nicht als Zwang, sondern eher als Zusatz verstehen. Auch die hier 
kurz vorgestellten Übungen sollten eher als Angebote denn als ‚Muss‘ 
betrachtet werden. 
Es ‚müssen‘ allerdings bei ErzieherInnen, LehrerInnen und Eltern eine 
Sensibilität für Sprache und Artikulation sowie ein Wissen darüber ge-
schaffen werden, um überhaupt eventuelle Störungen entdecken und 
möglichst intervenieren zu können. Denn wir Erwachsenen begleiten 
Kinder in ihrer sprachlichen und sprecherischen Entwicklung und tra-
gen dafür eine Verantwortung, wie es auch deutlich im Bildungsplan 
und in den Lehrplänen festgehalten ist. Somit sollten wir Kindern zu-
hören, wenn sie etwas erzählen oder berichten wollen, außerdem lo-
ben und Freude darüber zeigen, wenn sie Gegenstände richtig benen-
nen und erste Laute richtig ausgesprochen haben. Denn nur so – um 
schließlich mit Fröbel zu argumentieren – machen wir dem Kind „die 
Abhängigkeit der reinen bestimmten Aussprache der Wortteile und so 
der gesamten Muttersprache von dem bestimmten und sichern Ge-
brauche der Sprachwerkzeuge deutlich“ und „der Mensch […] kommt 
auch so zur klaren Einsicht derjenigen Tätigkeit seiner Sprachwerkzeu-
ge, welche und wie sie in jeden Wortteil bedingt und ihm zum Grunde 
liegt“ (Fröbel 1826/1951, § 102, S. 236).
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Ulf Sauerbrey

Umweltbildung und Fröbelpädagogik im Vergleich|1

1. Einführung

Der Klimawandel, die globale Umweltverschmutzung und die zukünf-
tig zu erwartende weltweite Ressourcenknappheit, beispielsweise in 
Bezug auf Nahrungsmittel und Rohstoffe, sind vielfach öffentlich disku-
tierte Probleme der Gegenwart. Auch die Pädagogik kann und darf sich 
vor diesem Thema nicht scheuen. Schon die Pädagogen des 19. Jahr-
hunderts, wie etwa Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher, hielten fest, 
dass es die Aufgabe der ErzieherInnen sei, die nachwachsende Genera-
tion einerseits zu befähigen, sich in die vorgefundene Welt einzufügen, 
und es ihnen andererseits jedoch ebenso zu ermöglichen, diese Welt 
auch nach ihren eigenen Vorstellungen zu verändern (Schleiermacher 
2000). Der Marburger Schultheoretiker und Didaktiker Wolfgang Klafki 
hielt bereits vor einigen Jahrzehnten fest, dass heranwachsende Men-
schen sogenannte „epochaltypische Schlüsselprobleme“ kennenlernen 
müssen (Klafki 2007). Damit dieser Begriff nicht völlig abstrakt bleibt, 
nennt Klafki unter diesen aktuellen Schlüsselproblemen auch die „Um-
weltfrage“ (Klafki 2007; Klafki/Braun 2007). Die Pädagogik hat diesen 
Hinweis nicht übersehen. Im neuen Thüringer Bildungsplan für Kinder 
bis zehn Jahre ist derzeit in Bezug auf naturwissenschaftliche und tech-
nische Bildung von Kindern unter anderem Folgendes zu lesen:

„Die technischen Möglichkeiten des Menschen haben beispielswei-
se zum Aussterben von Arten, zum Abholzen der Regenwälder und 
zur Klimaerwärmung geführt. Diese Veränderungen wirken sich welt-
weit aus. Ein wesentliches Element der naturwissenschaftlichen und 
technischen Bildung ist deshalb das Wissen um ökologische Zusam-

1| Die vorliegenden Hinweise einer umweltgerechten Bildung durch Fröbelpädagogik wurden
 bereits in einem Fachbeitrag theoretisch untersucht, der im Konferenzband „Fröbelpädagogik 

im Kontext der Moderne. Bildung, Erziehung und soziales Handeln“ veröffentlicht wurde (Sau-
erbrey 2010). An dieser Stelle soll es genügen, festzuhalten, dass sich bei diesen Themen – trotz 
aller theoretischer Probleme – eine Vielzahl von Schnittstellen nachweisen ließ. Alle weiteren 
Ausführungen in vorliegendem Beitrag basieren auf diesem Text aus dem Konferenzband.

menhänge, um die Möglichkeiten des Umweltschutzes und um den 
nachhaltigen Gebrauch von Ressourcen. Naturwissenschaftliche und 
technische Bildung können deshalb nicht voneinander abgekoppelt, 
sondern müssen im Sinne nachhaltigen ökologischen Denkens und 
Handelns konsequent miteinander verbunden werden.“ (Thüringer 
Kultusministerium 2008, S. 78)

Umweltbildung und Umwelterziehung sind also äußerst aktuell. Aus 
den anfangs bereits in Beispielen angeführten Umweltproblemen gibt 
es nun jedoch keine kurzfristigen Auswege mehr. Eine langfristige Lö-
sung zum Umgang mit klimabedingten Hungersnöten sowie mit dar-
aus folgender Armut und Kriegen bietet bisher lediglich ein tiefgreifen-
der Kultur- und Politikwandel (vgl. Leggewie/Welzer 2009). Ein solcher 
Wandel – besonders ein Kulturwandel – geht jedoch von grundlegen-
den kollektiv notwendigen Einsichten menschlicher Individuen aus, 
die höchstwahrscheinlich erst noch vollzogen werden müssen. Für uns 
stellen sich daher diese wesentlichen Fragen: 
–  Wie gelangen Menschen zu der Einsicht, dass ein umweltgerechtes|2 

Handeln erstrebenswert ist? 
–  Können heutige pädagogische Konzepte, die in Kindergärten und 

Schulen weit verbreitet sind (z. B. die Montessori-, Waldorf- oder Frö-
belpädagogik), menschliche Individuen auf eine solche Einsicht vor-
bereiten bzw. die Fähigkeit zu dieser Einsicht ermöglichen? 

–  Können sie diese Einsichten und Fähigkeiten vielleicht sogar direkt 
vermitteln?

Im folgenden Text werden nun am Beispiel der Fröbelpädagogik Paral-
lelen zwischen ökologischen Anforderungen moderner Gesellschaften 
und den Möglichkeiten zur Veränderung durch Pädagogik hinsichtlich 
umweltgerechter Erziehung und Bildung aufgezeigt. 
Die Fröbelpädagogik ist ein weltweit verbreitetes pädagogisches Kon-
zept, basierend auf den Ideen des Thüringers Friedrich Wilhelm August 
Fröbel|3 und deren Rezeption über die vergangenen zwei Jahrhunder-

2| Der Begriff „umweltgerecht“ wird hier im Sinne eines verantwortungsvollen Umgangs des
 Menschen mit der Natur und seinen Mitmenschen verwendet. Unter Umwelt wird die physi-

sche Umwelt in ihrer ganzen Gestaltfülle (Menschen, Tiere, Pflanzen etc.) verstanden.
3| Zur Biografie Fröbels vgl. Heiland (1982); Boldt/Eichler (1982), außerdem den Beitrag von 

Rockstein in diesem Band.
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te. In vorliegendem Beitrag wird vorwiegend mit Originalquellen gear-
beitet.|4 Es soll gezeigt werden, welche Ideen des weltberühmten Thü-
ringer Pädagogen eine Bildung zu umweltgerechtem Handeln fördern 
können. Ansprüche auf Vollständigkeit können an dieser Stelle nicht 
erhoben werden. Der vorliegende Beitrag möchte den Lesern und Le-
serinnen vielmehr wichtige Impulse geben, sich mit Bildung und Er-
ziehung zu umweltgerechtem Handeln zu beschäftigen und vor dem 
Hintergrund der gesellschaftlich drängenden Umweltfrage eigene kri-
tische Gedankengänge in Auseinandersetzung mit der Fröbelpädago-
gik, aber auch anderen weit verbreiteten pädagogischen Konzepten|5 
zu entwickeln.

2. Wichtige Begriffe zum Thema der Umweltfrage

In Bezug auf die Umweltfrage wurden in den vergangenen Jahrzehn-
ten in der Erziehungswissenschaft bereits vielfältige Konzepte und De-
finitionen entwickelt. Folgende bisher in wissenschaftlichen Diskursen 
verwendete Begriffe und deren Definitionen sind für unser Thema re-
levant:
Umwelterziehung und Umweltbildung sind derzeit vorwiegend auf 
nachhaltige Entwicklung bezogen. Sie sind normativ an gesellschaft-
liche Erfordernisse rückgebunden, die über zukünftige Prognosen hin-
sichtlich menschlichen Lebens im Kontext einer sich rasant verändern-
den Umwelt zu erwarten sind. Beide Begriffe sind wie auch Erziehung 
und Bildung an sich eng miteinander verschlungen. Es ist Forschern 
der Umweltbildung erstaunlicherweise bisher „nicht gelungen, ein all-
gemein akzeptiertes Gesamtkonzept zu entwickeln“ (Gudjons 2008, 
S. 382). Wir müssen daher generell mit vorläufigen Begriffen arbeiten 
(vgl. Hauenschild 2006). Umwelterziehung blieb lange Zeit „fast aus-

4| Dabei muss im Rahmen dieser Darstellung vernachlässigt werden, dass pädagogische Kon-
 zepte, die sich an „Klassikern“ orientieren, je nach Kulturkreis im Einzelfall sehr unterschiedlich 

umgesetzt werden können. In Japan wird Fröbelpädagogik anders verstanden und umge-
setzt, als es in Deutschland der Fall ist. Die vielfältigen Exponate im Fröbelmuseum im thürin-
gischen Bad Blankenburg geben davon ein beeindruckendes Zeugnis.

5| Ein sehr empfehlenswertes Themenheft zu pädagogischen Konzepten in Kindergärten und 
Schulen wurde von der Zeitschrift „Kindergarten heute“ (Liegle 2007) herausgegeben. Es fin-
det sich in der Literaturliste am Ende des vorliegenden Beitrages.

schließlich Aufklärung und moralischer Appell“ und eine „unterrichtlich 
organisierte Bildung des Bewusstseins“, in der „ein umweltbezogenes 
Handeln sozusagen als Produkt intendiert“ (Meyer 1986, S. 7) war. Heu-
te setzt sie auf die „Verantwortung des Einzelnen und bessere Technik, 
ohne das Wirtschafts- und Gesellschaftssystem verändern zu wollen“ 
(Gudjons 2008, S. 382), und zielt auf die Herausbildung eines „Umwelt-
bewusstseins“ bzw. einer „ökologischen Handlungskompetenz“ im 
sich entwickelnden Individuum ab (Eulefeld/Bolscho/Seybold 1991, zit. 
nach Bölts 1995, S. 1). Durch „Auseinandersetzung mit der natürlichen,  
sozialen und gebauten Umwelt“ soll „die Bereitschaft und die Kompe-
tenz zum Handeln unter Berücksichtigung ökologischer Gesetzmä-
ßigkeiten“ (Eulefeld 1979, S. 36) entwickelt werden. Umwelterziehung 
lässt sich nach Kabisch auch daran „messen“, inwieweit es gelingt, 
„verantwortungsbewußtes Handeln im persönlichen und beruflichen 
Lebensumfeld auszubilden“ (Kabisch 1994, S. 101). Weitere für unser  
Thema relevante Begriffe sind das ökologische Lernen, welches auf die 
„selbst bestimmte Entwicklung alternativer Lebensstile“ abzielt und 
neue soziale Bewegungen „als Maßstab und Vorbild alternativer For-
men institutionellen Lernens“ (Bölts 1995, S. 2) voraussetzt, sowie die 
Ökopädagogik, welche derzeit eine Ansammlung unterschiedlicher 
„Konzepte mit erlebnisorientiertem und persönlich-fürsorglichem 
Charakter“ darstellt (Gudjons 2008, S. 382). Die Ökopädagogik ist damit 
eine „zusammenfassende Umschreibung aller Strömungen, die von der 
Notwendigkeit einer radikalen Veränderung grundlegender Vorstel-
lungen von Gesellschaft, Erziehung und der Mensch-Natur-Beziehung 
ausgehen“ (Bölts 1995, S. 2). Die Bildung für Nachhaltige Entwicklung 
(BNE) ist ein normatives Bildungskonzept, welches aktive Auseinan-
dersetzung mit und die Teilhabe an nachhaltigen Entwicklungspro-
zessen ermöglichen soll. Dafür werden unter anderem Lern- und Un-
terrichtsmaterialien entwickelt (vgl. Herz/Seybold/Strobl 2001). Diese  
Maßnahmen fallen in den Bereich der Umweltbildung und zielen dar-
über hinaus auf die individuelle Auseinandersetzung des handelnden 
Menschen mit einer globalisierten Umwelt sowie auf Friedenserzie-
hung ab.
Da diese vielen Begriffe nun offensichtlich kein einheitliches Konst-
rukt ergeben, sollen sie hier lediglich den Kern eines Phänomens ein- 
grenzen, das wir im Folgenden begrifflich als umweltgerechte Erziehung 
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und Bildung|6 zusammenfassen. Bestimmende Merkmale der umwelt-
gerechten Erziehung werden im vorliegenden Text an folgenden Kate-
gorien aus der Fröbelpädagogik untersucht: 
– Bindung
–  die Erfahrung von Welt über Dinge der Umgebung (Spielmaterial, 

Gartenarbeit)
– (Selbst-)Tätigkeit
– Willensentwicklung
– Achtsamkeit, Verantwortungsübernahme
– Erfahrung der Sinnhaftigkeit des eigenen Handelns

LeserInnen, die bereits mit den wissenschaftlichen Debatten der Um-
weltfrage vertraut sind, werden an dieser Stelle möglicherweise über-
rascht reagieren, was diese Kategorien mit unserem Thema zu tun ha-
ben. Die folgende Darstellung versucht ebendies aufzuklären.

3.  Umweltgerechte Erziehung und Bildung 
in der Fröbelpädagogik

Die Einteilung der folgenden Absätze ist weitgehend anthropologisch 
orientiert. Wir wählen damit – psychologisch gesprochen – eine Le-
bensspannenperspektive (vgl. Berk 2005) und beginnen mit der Be-
trachtung einer möglichen umweltgerechten Erziehung durch Fröbel-
pädagogik im Säuglings- und Kleinkindalter.

Die Mutter- und Koselieder – erster Zugang zur Umwelt durch Bindung

Jegliche Erziehung und Bildung hat – vor allem in den ersten Lebens-
jahren eines Menschen – die Bindung des Kindes an bedeutsame Be-
zugspersonen zur Grundlage. Alles, was ein Kind eingebettet in emo-

6| Der Begriff „umweltbewusstes Handeln“ und die Erziehung zu umweltbewusstem Handeln
 sind zwar geläufiger und inzwischen auch in einigen empirischen Studien untersucht worden, 

jedoch ist dieser Terminus theoretisch keineswegs abgesichert. Darüber hinaus würde er beim 
vorliegenden Thema möglicherweise in die Irre führen, da Fröbel selbst einen eigenen Begriff 
menschlichen „Bewusstseyns“ entwarf (vgl. Heiland 2003a, S. 191ff.), der sich mit diesem nicht 
deckt.

tionale Situationen (Geborgenheit, Freude, Wohlgefühl, Ärger) mit 
anderen und für sich selbst bedeutsamen Menschen lernt, bildet mehr 
oder weniger die Basis aller folgenden Entwicklungen. Für das Thema 
der umweltgerechten Erziehung sind diese frühen Erfahrungen des 
Kindes im günstigen Fall bereits mit der gleichzeitigen Erfahrung eini-
ger Kulturgüter verknüpft, die für ein späteres umweltgerechtes Han-
deln bedeutsam sein können. Lassen sich solche Ansätze nun bereits 
bei Fröbel finden? 1844 veröffentlichte er seine Mutter- und Koselieder, 
die Gesang mit Texten verbinden, die zur Welt hinführen sollen, wel-
che das Kind umgibt (Fröbel/Pfaehler 1982; vgl. Konrad 2007). Dabei 
werden auch Fingerspiele genutzt. Das Kind schaut die Mutter bei der 
Durchführung der Lieder (Singen) einerseits an, andererseits schauen 
beide auch gemeinsam auf die Dinge der Welt, die die Mutter dem 
Kind zeigt. Eine solche Zeigestruktur stellt laut dem Entwicklungspsy-
chologen Michael Tomasello (2010) den Ursprung der menschlichen 
Kommunikation dar. Fröbel beabsichtigte, auf diese Weise „sinnfällige 
Anregungen für das von der Mutter liebevoll gesteuerte und sprach-
lich kommentierte kindliche Streben nach Trennung und Bindung“ 
(Neumann 2010, S. 82) zu geben. Die Lieder regen das Kind sprachlich 
zur Erkundung der Welt an und lassen sich beim Wickeln, beim Essen, 
beim Spazierengehen und in vielen anderen alltäglichen Situationen 
mit kleinen Kindern anwenden (vgl. Konrad 2010). Inhalte der Mutter- 
und Koselieder sind unter anderem: Glaube, Liebe, Hoffnung, Körper-
erfahrung (psychische und physische Gefühle), aber auch die Pflanzen- 
und Tierwelt, Nahrung und Produktionszusammenhänge, durch die 
menschliche Kultur und menschliches Zusammenleben exemplarisch 
dargestellt werden. Das Werk erinnert ein wenig an Comenius „orbis 
pictus“. Das Kind ist bei den Mutter- und Koseliedern jedoch weitaus 
stärker auf eine Bezugsperson angewiesen, die das Liederbuch ge-
meinsam mit dem Kind anschaut und mit ihm darüber spricht. Gefühle 
und Reaktionen auf die dabei erzählten bzw. gesungenen Geschichten 
und Lieder helfen dem Kind bei der Beurteilung der Bedeutung ihrer 
Inhalte. Durch diese Vermittlung von Kulturgütern wird durch die Be-
zugsperson bereits eine Auswahl getroffen, welche Inhalte für das Kind 
herausgefiltert bzw. (mit dem Erziehungswissenschaftler Klaus Mol-
lenhauer gesprochen) repräsentiert werden. Das Kind wird in seinem 
Explorationsverhalten von der engen Bezugsperson angeregt. So ent-
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steht Begeisterung und Freude am Entdecken der Welt durch die Er-
kundung der Umgebung. Mit Bezug auf die Umweltfrage liegt es daher 
an den Eltern und Betreuungspersonen, inwieweit bereits im frühen 
Kindesalter Interesse an den Dingen der Welt und ihrer Wertschätzung 
im Kind entsteht. Die Erwachsenen wählen diese Dinge aus.

Erfahrung von Welt über Dinge der Umgebung (Die Spielgaben)

Ähnlich verhält es sich daher auch in dieser Phase der Kindheit in Be-
zug auf Spielmaterial. Durch die fröbelschen Spielgaben erfahren 
Kinder Formen ihrer Umgebung, die bereits Welt, Umwelt, Natur und 
Kultur repräsentieren können. Die Spielgaben Fröbels sind didaktisch 
vorstrukturierte und in ihrer Anwendung auf die Umwelt verweisen-
de Medien. Seit 1840 produzierte Fröbel in Blankenburg (Thüringen) 
diese Gaben aus Holz. Sie bauen in ihrer pädagogischen Begründung 
aufeinander auf und werden durch die Erwachsenen zunehmend in 
das kindliche Spiel eingebracht. Phasen des gemeinsamen Erlebens 
im Spiel und Phasen der Zurückhaltung Erwachsener wechseln sich 
dabei ab. Der didaktische Aufbau der Gaben beginnt zunächst mit 
einfachen Formen (Ball/Kugel) und darauf folgend Walze und Würfel. 
Nachdem Kinder diese elementaren Formen sinnlich erfahren haben,  
folgen durch die Teilung des Würfels komplexere Gaben, mit denen 
auch Lebens- und Schönheitsformen nachgebaut werden können 
(Rockstein 2000). Insbesondere die Lebensformen ermöglichen nun 
ein kindliches Spiel mit Bezug zur Umgebung: Möbel, Häuser, Tür-
me, Bäume, Tiere und vieles anderes. Dinge der Umgebung aus Kul-
tur und Natur können nachgebaut und zueinander in Beziehung ge-
setzt werden. Dies geschieht dem Entwicklungsstand entsprechend  
kindgerecht durch das Spiel. Auch hier ist es Aufgabe der Bezugsper-
sonen des Kindes, das Kind sprachlich auf die Umwelt aufmerksam zu 
machen.

(Selbst-)Tätigkeit

Durch das Spiel sind Kinder selbst tätig. Diese Tätigkeit darf in ihrer Be-
deutung nicht unterschätzt werden. Nicht zuletzt die Neurobiologen 
wiesen uns in den letzten Jahren mehrfach auf die hohe Relevanz die-

ses Themas hin (vgl. Hüther 2010). Kinder lernen durch eigene Tätigkeit. 
In Bezug auf die Spielgaben Fröbels wird häufig auch vom „Begreifen“ 
durch das „Greifen“ gesprochen und Fröbel hatte bereits diese hohe 
Relevanz der Selbsttätigkeit des heranwachsenden Menschen erkannt. 
Fragen Erwachsene heute nach einer Tätigkeit, die man ausübt, bezie-
hen sie sich dabei oft auf eine Arbeit, die man beruflich verrichtet. Frö-
bel entwickelte in seiner pädagogischen Theorie in seinem Hauptwerk 
„Die Menschenerziehung“ jedoch einen Tätigkeits- bzw. Arbeitsbegriff, 
der nicht rein funktional zur Eingliederung des Menschen in die lohn-
arbeitende Gesellschaft bedeutsam war.|7 Vielmehr bezieht sich sein 
Arbeitsbegriff allgemein auf einen tätigen Menschen, der Erzeugnis-
se an sich und aus sich selbst heraus schaffen sollte. Das Entwickeln 
einer solchen „Arbeitsamkeit“ beginne nach Fröbel bereits sehr zeitig  
im Leben des sich bildenden Menschen|8 – nämlich direkt nach der 
Geburt. Dies sei „der Zeitpunkt, wo der Mensch befruchtet werden 
muss“ für die künftige Arbeitsamkeit, für Fleiß und Werktätigkeit und 
dieser Bildungstrieb des Kindes zeigt sich besonders durch „Spiel, Bau-
en, Gestalten“ (Fröbel 1826/1951, S. 30). Fröbels Arbeitsbegriff ist je-
doch neben der eigentlichen Tätigkeit des Kindes ebenso mit einem 
tieferen Sinn verbunden: der Weiterentwicklung des Menschen und 
der Weiterentwicklung der Gesellschaft durch die nachwachsenden  
Generationen. Inwieweit dieser Anspruch auch sozialpolitisch span-
nend ist, hat Michael Winker (2010) auf der Fröbelkonferenz überzeu-
gend dargestellt. Selbsttätigkeit ist also nicht nur grundlegend für das 
Lernen des Kindes, sondern es schafft auch eine Voraussetzung, sich 
aktiv an der Gestaltung der Welt nach eigenen Sinnvorstellungen zu 
beteiligen.

7| „Der Mensch hat jetzt wohl durchgehends einen ganz falschen äußern, darum unhaltbaren
 toten, nicht Leben weckenden und Leben nährenden, noch weniger einen Lebenskeim in sich 

tragenden und darum lastenden, erdrückenden, erniedrigenden, hemmenden und toten Be-
griff von Arbeit und Arbeitsamkeit, von Tätigkeit für äußere Erzeugnisse, von Werktätigkeit.“ 
(Fröbel 1951, S. 27)

8| „[…] daß der sprossende und wachsende Mensch früh zur Tätigkeit für äußeres Werk, für Er-
zeugnis entwickelt werde, und dies fordert auch die Natur des Menschen an und für sich.“ 
(Fröbel 1951, S. 29f.)
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Willensentwicklung

In der „Menschenerziehung“ skizziert Fröbel kindliche Entwicklungspha-
sen. Der Übergang vom so genannten Kindes- zum Knabenalter|9 ist bei 
ihm durch die Entwicklung der Willenstätigkeit zur Willensfestigkeit ge-
kennzeichnet. Warum jedoch ist für unser Thema der Wille des Kindes 
überhaupt relevant? In alltäglichen pädagogischen Situationen scheint 
der Wille des Kindes zunächst oft dem Alltag der Erwachsenen hinder-
lich, sowohl im Unterricht als auch zuhause oder im Supermarkt an der 
Kasse. Trotzphasen und Widerspruch kennen alle Eltern, ErzieherInnen 
und LehrerInnen von ihren Kindern. Gleichwohl sind diese Phänomene 
für die Entwicklung der Kinder von hoher Bedeutung, denn es gehört 
„von klein auf zum Wesen des Menschen, auch ‚Nein-Sagen’ zu können, 
ja zu müssen, um ein selbständiger Mensch zu werden.“ (Dauber 2007, 
S. 135). Auch wenn Fröbel in den Mutter- und Koseliedern sowie in der 
„Menschenerziehung“ auffällige, trotzende Kinder beschrieb, so stellte 
dieser Sachverhalt in seinen pädagogischen Ideen scheinbar gar kein 
grundsätzliches Problem dar, denn in seinem Hauptwerk erkennt er die-
ses Phänomen durch seine Beschreibungen an, ohne weiter im Sinne 
das Problem lösender Hinweise darauf einzugehen. Er erkennt Trotz-
verhalten als Phänomen der Entwicklung des Kindes an. Kinder streben 
nach Vorbildern und Teilhabe an den Dingen der Welt. Dies ist sogar von 
Vorteil, denn wir alle wünschen uns Kinder, die sich als Erwachsene an 
der Entwicklung der Gesellschaft beteiligen. Demokratiepädagogik, Par-
tizipation und Teilhabe sind nur einige Begriffe, die dies verdeutlichen.
Erwachsene sollten sich daher durchaus hüten, sofort und ständig 
sofort „Nein!“ zu sagen, wenn Kinder nach Teilhabe an der Welt stre-
ben; und „Ja!“, auch der Wille nach einem lauten, für uns Erwachsene 
recht nervigen Spielzeug ist ein Wille, der im Grunde zunächst nichts 
negativ zu Beurteilendes ist. Eltern und Pädagogen, die zu oft „Nein“ 
sagen, laufen Gefahr, den Willen ihres Kindes zu verlieren.|10 Freilich 

 9| Gemeint sind bei Fröbel hier freilich auch Mädchen.
10| „Ein Extrembeispiel verlorenen Interesses am eigenen Willen (und damit auch des Interesses 

an der Welt) findet sich bei Jürg Jegge, der den Jungen Heini beschreibt, welcher nicht wollen 
konnte – trotz intensiver Bemühungen des Erziehers, der dem Jungen immer wieder Wahl-
möglichkeiten aufzeigte. Der Junge war nicht in der Lage autonom Entscheidungen zu treffen 
und fragte den Erzieher fortwährend nach dessen Meinung, was er, der Junge, denn wollen 
soll. Das Kind hatte im Laufe seines bisherigen Lebens schlichtweg keinen eigenen Willen ent-
wickeln können (Jegge 1976; vgl. Mollenhauer 1994, S. 101).

erleben jedoch auch Eltern, die ihrem Kind alle Wünsche erfüllen, mit 
hoher Wahrscheinlichkeit dasselbe. Es ist wie so oft in der Pädagogik 
eine Gratwanderung. Heutige Erziehungsratgeberliteratur, die häufig 
technische Empfehlungen zur Unterdrückung des kindlichen Willens 
und Wollens geben, sollten mit äußerster Vorsicht (oder am besten 
gar nicht) gelesen werden (vgl. dazu kritisch Bergmann 2007; 2008). Es 
wird jedoch damit keineswegs ausgeschlossen, dass Eltern ihre Kinder 
auch tadeln dürfen. 
Was bedeutet dies nun für unser Thema umweltgerechte Erziehung 
und Bildung? Der eigene Wille eines Kindes ist grundsätzlich notwen-
dig für eine selbstbestimmte Entwicklung eines alternativen Lebensstils. 
Diese Wahl eines „anderen“, vernünftigeren und umweltgerechteren 
Lebens wird, wie oben angesprochen, als Prozess und Ziel des ökologi-
schen Lernens verstanden. Kinder sollten schon früh Partizipation, Teil-
habe und Mitbestimmung erleben und entwickeln können, um Freude 
und Interesse an der Gestaltung der Welt zu erfahren.

Gartenpflege

Eine besonders offensichtliche pädagogische Maßnahme in Bezug auf 
das Thema der Umweltfrage findet sich in der Fröbelpädagogik in der 
Gartenarbeit:

„Schließlich bietet die Gartenpflege, das Ziehen und Betreuen von 
Pflanzen im eigenen kleinen Beet dem Kind eine weitere wichtige 
Grunderfahrung der Ich- und Weltbegegnung. Das kleine Kind erfährt 
sich als betreutes Lebewesen im Kontext von Familie und Spielgruppe 
und sich selbst wiederum als Pfleger seiner Pflanzen, die unter sei-
ner Betreuung wachsen und gedeihen. Diese ins Soziale, aber auch in 
den Bereich des Natürlichen führende emotionale Erfahrung gleicher 
Prozesse in sich selbst wie im Anderen, hier der Pflanze, ist eine ganz 
entscheidende Grundlage behütend-bewahrenden Umgangs des ein-
zelnen Menschen mit seinen Mitmenschen wie mit der Natur, den Pflan-
zen und den Tieren. Diese Grunderfahrung kreatürlichen Wachsens ist 
Basis des Aufbaus naturwissenschaftlicher Kompetenz im schulischen 
Unterricht, ja setzt bereits selbst eine erste Deutung der spezifischen 
Zusammenhänge, also eine erste vorläufige Interpretation, Rationali-
sierung, also Verallgemeinerung der individuellen Erfahrungen vor-
aus. (Hervorhebungen U. S.)“ (Heiland 2003a, S. 182f.)
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Fröbel betrieb seit 1839 im thüringischen Bad Blankenburg eine An-
stalt zur Pflege von Kindern, die gleichzeitig eine Ausbildungsstätte für 
professionelle ErzieherInnen war. Seit 1840 nannte er sie Kindergar-
ten.|11 Auf dem Gelände des ersten historischen Kindergartens hatte 
jedes Kind sein eigenes Beet. Im großen Garten, der eine „zivilisierte, 
kultivierte Natur“ (Heiland 2003b, S. 65) darstellte, pflegten die Kinder 
verschiedene Nutzpflanzen. Schon in seinem theoretischen Haupt-
werk hatte Fröbel 1826 die Gartenarbeit für Kinder begründet: „ganz 
besonders wichtig ist in diesem Alter das Bearbeiten eigner Gärten, das 
Bearbeiten derselben um des Erzeugnisses willen“ (Fröbel 1826/1951, 
S. 66). Das Erzeugnis der Gartenarbeit ist materiell sowie ästhetisch 
und das Kind schreibt der wachsenden und gewachsenen Pflanze eine 
Bedeutung zu, die wir heute vorsichtig als eine Art von Wertschätzung 
beschreiben können. Wichtig zu bemerken ist hierbei, dass das Kind 
das Erzeugnis nicht direkt durch Lob der Erwachsenen für die Pflege 
der Pflanze, sondern an und durch sich selbst schätzen lernt. Fröbel 
erkennt diese Maßnahme als Möglichkeit für Kinder zur Erfahrung des 
Ganges der Natur. Sie pflegen die Pflanzen selbsttätig und lernen da-
durch ihre maßvollen Bedürfnisse (Licht, Wasser) kennen. Er schreibt 
weiter: 

„Das Kind, der Knabe welcher ein äußeres Leben [...] pflegte, behütete, 
wird auch leichter zur Pflege und Hut seines eigenen Lebens hinzu-
führen sein. Und durch die Pflege der Pflanzen wird auch des Knaben 
sonstige Sehnsucht nach der Beachtung lebendiger Naturgegenstän-
de: Käfer, Schmetterlinge, Vögel befriedigt; denn diese kommen ja 
gern in die Nähe der Pflanzenwelt.“ (Fröbel 1826/1951, S. 66) 

Er führt weiterhin aus, dass auch ohne eigenen Garten jedes Kind eini-
ge einfach wachsende Pflanzen in Blumenkästen besitzen kann.
Kinder können also durch Gartenarbeit Zugang zu lebendigen Natur-
erscheinungen erlangen, welche sie, wie Fröbel beschreibt, beachten 
lernen. Diese Beachtung nennen wir heute auch Achtsamkeit.

11| Dies geschah, wie wir heute wissen, mit weitreichenden Folgen für den internationalen
 Sprachgebrauch. Das Wort Kindergarten wurde weitgehend unverändert in viele Sprachen 

übernommen.

Achtsamkeit und Verantwortungsübernahme

Achtung gegenüber anderen Menschen erfahren Kinder nach Frö-
bel bereits früh in ihrer sozialen Tätigkeit untereinander. Beim ge-
meinsamen Spielen von Rollen- und auch Kampf- und Jagdspielen 
nach Fröbel erleben Kinder die Wirkung ihrer Handlungen auf ihre  
Mitmenschen. In der sozialen Interaktion erkennen Heranwachsen-
de zunächst überhaupt sich selbst in den anderen (vgl. Prinz 2010). 
Je vielfältiger daher für Kinder die menschlichen Begegnungen – 
auch die interkulturellen – sind, umso sensibler können sie auch für 
ihre Mitmenschen, für ihre Umwelt werden. Fröbel beschreibt als  
Erkenntnisziele für Kinder durch geselliges Spielen unter ande-
rem: „Gerechtigkeit, Mäßigung, Selbstbeherrschung“, „Besonnen-
heit“ sowie „Schonung, Duldsamkeit, Pflege, Ermutigung des nicht 
durch eigene Schuld Schwächeren, des Zarteren, Jüngeren“ und  
„Billigkeit gegen den mit dem Spiele noch Unbekannten“ (Fröbel 
1826/1951, S. 68). Eigene Stärken und Schwächen werden dabei 
durch die Kinder in der Interaktion mit anderen Menschen ebenso 
erfahren wie die Stärken und Schwächen der Mitmenschen. Die Welt  
und die Menschen in ihr werden als Umgebung gesehen und in ihrer 
Geltung zunehmend anerkannt. Gerade für andere kann dabei auch 
Verantwortung übernommen werden. Kinder erfahren sich dadurch 
ebenso von klein auf als nützlich. Achtsamkeit und die Übernahme 
von Verantwortung sind zweifellos Grundlagen umweltgerechten 
Handelns.

Religiosität und/oder die Erfahrung vom Sinn menschlichen Lebens 
und Handelns

Fröbels Schriften beziehen sich häufig auf Religion. Obwohl Fröbel 
selbst protestantisch geprägt und seine gesamte Pädagogik von einem 
eigenen philosophisch-anthropologischen Menschenbild geprägt war 
(Heiland 1982), schränkte er die religiöse Erziehung nicht auf das Chris-
tentum ein. Seine philosophische Weltsicht, die sogenannte Sphärephi-
losophie, ist zum Teil verbunden mit dem seinerzeit weit verbreiteten 
romantischen Weltbild. Das Kind galt bei Fröbel als Mensch, der in stän-
diger Verbundenheit mit seiner äußeren Umwelt lebt und mit dieser 
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in einer Wechselwirkung steht. „Innerliches“ wird „äußerlich“ und „Äu-
ßerliches innerlich“ gemacht (Fröbel 1826/1951, S. 32). Durch diese „Le-
benseinigung“ bildet sich das Kind fortlaufend mithilfe Erwachsener, 
die jedoch vorwiegend „nachgehend“ und seltener „vorschreibend“ 
erziehen. Negative Entwicklungen des Kindes lastete Fröbel, ähnlich 
wie auch Christian Gotthilf Salzmann|12, zunächst der Erziehung an. 
Im Kind erwachse im Grunde aus sich heraus ausschließlich das Gute, 
welches jedoch durch Erziehung besonders gefördert werden müsse. 
Neben seinem Menschenbild, welches deutlich einer heute öffentlich 
scheinbar weit verbreiteten Sicht auf Kinder als Tyrannen oder kleine 
Teufelchen widerspricht, denen nur ordentlich Grenzen gesetzt wer-
den müssten, um ihren Willen zu brechen (vgl. dazu kritisch Bergmann 
2007; Winkler 2007; Göppel 2009), zeichnet sich ein Orientierungs-
punkt sowohl für Erwachsene als auch für Heranwachsende ab, der für 
das Erwachsenwerden notwendig ist. Zu Lebzeiten Fröbels war diese 
Orientierung fast ausschließlich Religion – eine (Rück-)Bindung (vgl. 
Winkler 2010) des Denkens und Handelns an Werte. In der heutigen 
zunehmend säkularisierten Welt ist dies eher ein Sinn, den Menschen 
zur Rechtfertigung ihres Lebens und Handelns benötigen. Dieser Sinn 
könnte durchaus in einer Idee von Umweltgerechtigkeit oder, wie es 
Heiland für Fröbel beschreibt, in der Erkenntnis des „untrennbaren Auf-
einanderangewiesenseins“ von Mensch und Umwelt bzw. Natur liegen 
(Heiland 1989, S. 60). Diese Erkenntnis bildet die Grundlage zur Bewer-
tung nicht nachhaltigen Wirtschaftens und ermöglicht damit eine Aus-
einandersetzung des Menschen mit der Umwelt, wie sie im Konzept 
der „Bildung für Nachhaltige Entwicklung“ (s. o.) verstanden wird.

12| In Salzmanns Symbolum findet sich folgender Hinweis: „Von allen Fehlern und Untugenden
 seiner Zöglinge muß der Erzieher den Grund in sich selbst suchen. […] ich will nur, daß er ihn 

in sich suchen soll. Sobald er Kraft und Unparteilichkeit genug fühlt, dieses zu tun, ist er auf 
dem Wege, ein guter Erzieher zu werden.“ (Salzmann 1806)

4. Schlussbemerkungen

Die vorliegende Darstellung konkreter Ansätze im Rahmen der Frö-
belpädagogik zur möglichen Entwicklung eines umweltgerechten 
Handelns zeigt, dass eine nach Fröbels Ideen gestaltete Erziehung und 
Bildung durchaus geeignet erscheint, Kinder einen verantwortungsvol-
len Umgang mit Mensch und Umwelt selbsttätig erarbeiten zu lassen. 
Über weite Strecken erscheinen die hier dargestellten Hinweise sehr 
banal: Menschliche Entwicklung beginnt mit Emotionen und Nähe zu 
bedeutsamen Bezugspersonen (Bindung), setzt sich fort durch wach-
sendes Interesse des Kindes an den Dingen der Welt, die es kennen-
lernt, begreift (Exploration) und von den Erwachsenen, zumindest in 
den frühen Lebensjahren, weitgehend ausgewählt werden. Diese Ent-
deckungsreise setzt sich dadurch fort, dass das Kind in seiner (Selbst-)
Tätigkeit nicht nur die Dinge der Welt an sich kennenlernt, sondern 
einen eigenen Willen entwickelt, aufgrund dessen es Verantwortung 
übernehmen und Achtsamkeit erlernen kann. Letztlich schafft dies 
wiederum die Möglichkeit, die Sinnhaftigkeit des eigenen Handelns zu 
erkennen und dieses Handeln bewusst anhand vernünftiger Gründe 
selbst beeinflussen zu können.
Dies sind letztlich die idealtypischen, doch zugleich grundlegenden 
Voraussetzungen für das Entwickeln eines umweltgerechten Handelns. 
Gleichwohl können Erziehung und Bildung an diesen scheinbaren 
Selbstverständlichkeiten scheitern. Es ist daher wichtig, diese Sachver-
halte auch beim Thema der umweltgerechten Erziehung und Bildung 
zu berücksichtigen. Umwelterziehung und Umweltbildung sollten da-
her zukünftig nicht mehr als punktuelle Konzepte betrachtet werden, 
die in wenigen Unterrichtsstunden abgehandelt werden. Umwelt- 
bildung muss themen- und fächerübergreifend sowie verantwortungs-
voll gestaltet sein. Darüber hinaus sollte uns Erwachsenen bewusst 
sein: Wenn erwachsene Bezugspersonen Kindern und Jugendlichen 
nicht umfassende Arrangements und sinnhafte Impulse geben, die ver-
mitteln, dass es sich lohnt, unsere Welt als wertvoll einzuschätzen, so 
bleiben auch die bisherigen punktuellen Ansätze der Umweltbildung 
weitgehend fruchtlos. Insofern ist nicht nur das Verhalten Erwachsener 
im pädagogischen Alltag mit Kindern und Jugendlichen von Bedeu-
tung, sondern auch das private Verhalten. Umweltbildung im Sinne des 
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Lernens am Vorbild endet nicht nach der Lehreinheit, sondern muss im 
vollen Sinne des Wortes umfassend sein und von Eltern und pädago-
gischen Fachkräften als sinnhaft vorgelebt werden. Neben Fröbel for-
mulierte ein weiterer Thüringer Pädagoge, nämlich Christian Gotthilf 
Salzmann, dieses grundlegende Problem der pädagogischen Wirkung 
des eigenen Handelns:

„Größer und bleibender ist der Eindruck aber gewiss, wenn man han-
delt, wenn man das selbst tut, wovon man wünscht, dass es ande-
re tun sollen, und durch die Tat beweiset, dass es gut sei.“ (Friedrich 
2007, S. 169)

Meines Erachtens liegt hier ein wesentlicher Schlüssel zur Umwelterzie-
hung, und auch empirische Untersuchungen zur Entwicklung des soge-
nannten „umweltbewussten Handelns“ bei Kindern und Jugendlichen 
bestätigen diese Annahme sehr nachdrücklich (vgl. Neubert 2011).
Die vorliegende Darstellung basiert, wie bereits eingangs beschrieben, 
freilich lediglich auf theoretischen Hinweisen (vgl. Sauerbrey 2010), 
denen noch systematische Untersuchungen folgen müssen. Darüber 
hinaus sind ebenso empirische Untersuchungen des Themas der um-
weltgerechten Erziehung und Bildung notwendig. Mögliche Fragen, 
die künftig untersucht werden könnten, sind beispielsweise folgende: 
–  Sollte umweltgerechte Erziehung theoretisch in einem umfassende-

ren Sinne verstanden werden, als dies mit bisherigen Begriffen mög-
lich ist? 

–  Welche Rolle spielt das vernünftige, umweltgerechte Verhalten der 
Eltern für die Erziehung der Kinder? 

–  Wird dieses Verhalten übernommen, wenn eine sichere Bindung zu 
den engen Bezugspersonen besteht? 

–  Wie wichtig ist Religion oder das Erkennen der Sinnhaftigkeit des ei-
genen Handelns für die Erziehung? 

–  Ist Erziehung zur Achtsamkeit in einer schnelllebigen Welt günstig 
für die Entwicklung eines umweltgerechten Handelns? 

–  Kann Gartenarbeit das umweltgerechte Handeln fördern? 

Diese und ähnliche Fragen drängen. Sie sind allesamt relevant für 
eine zeitgemäße Pädagogik im Elternhaus, im Kindergarten und in 
der Schule. Für die Durchführung empirischer Studien sollten jedoch 
die verschiedenen Konzepte und Begriffe ökologischer Pädagogik (im 

weitesten Sinne) in Zukunft konkretisiert und möglichst exakt definiert 
werden. 
Bei den Leserinnen und Lesern sollte jedoch bei all diesen einschrän-
kenden Bemerkungen am Ende dieses Beitrages nicht der Eindruck 
entstehen, alle Darstellungen und die Bezüge zwischen der Fröbelpäd-
agogik und umweltgerechter Erziehung seien gänzlich überflüssig ge-
wesen. Pädagogische Themen sind niemals endgültig abgeschlossen. 
Die Umweltfrage besteht schon sehr lange und Eltern sowie pädago-
gische Fachkräfte müssen daher heute mehr denn je die nachwach-
senden Generationen auf ihre Zukunft vorbereiten – auch unter der 
Gefahr, dass einige der hier dargelegten Zusammenhänge sich doch 
nicht als fruchtbar zur Entwicklung eines umweltgerechten Handelns 
erweisen sollten. Solange weitere wissenschaftliche Studien zur Um-
weltfrage noch ausstehen, kommt es besonders auf die kritische und 
konstruktive Planung pädagogischer Arrangements und die ständige 
Reflexion durch die PraktikerInnen auf Basis des derzeitigen Kenntnis-
standes an. Für die zukünftige Forschung erhoffen wir Wissenschaftler-
Innen uns wiederum konstruktive Rückmeldungen über Erfahrungen 
zur Umweltbildung aus der Praxis.
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Christiane Meiner

Armut als Thema in Bildungseinrichtungen.  
Plädoyer für einen differenzierteren Blick  
auf arme Kinder und Familien

18 % aller Kinder lebten in Deutschland 2008 von staatlichen Transfer-
leistungen. Mit den bereitgestellten Geldleistungen konnten die Eltern 
zumindest das grundgesetzlich festgelegte Existenzminimum ihrer 
Kinder sichern. In der öffentlichen Diskussion werden sie als arm be-
zeichnet. Der Anteil armer Kinder in Thüringen liegt noch über dem 
bundesdeutschen Durchschnitt. Hier lebte 2008 jedes vierte Kind in Ar-
mut. Aufgrund dieser hohen Armutsquote müssen Fachkräfte von Bil-
dungseinrichtungen davon ausgehen, dass sie es unweigerlich immer 
auch mit armen Kindern in ihrem Tätigkeitsfeld zu tun haben werden. 
Zwar bestehen Unterschiede bezüglich der Armutsbetroffenheit zwi-
schen verschiedenen Regionen und Stadtteilen, jedoch zeigen Studien 
immer wieder, dass sich Armut nicht auf einzelne Bezirke beschränkt 
(vgl. Fischer/Merten/Römer 2009; Meiner/Merten/Huth 2009). 
ErzieherInnen in Kindertagesstätten (Kitas) und LehrerInnen in Brenn-
punktgebieten wissen in der Regel um diese Problematik und müssen 
bereits jetzt darauf reagieren. In anderen Stadtteilen und Regionen 
erscheint die Auseinandersetzung mit armutsbedingter Benachteili-
gung nicht relevant, da sich Armut nicht offensichtlich zeigt und das 
Vorhandensein von armen Familien aus verschiedenen Gründen ne-
giert wird. Hier gilt es, die pädagogischen Fachkräfte für das Thema 
Armut zu sensibilisieren und aufzuzeigen, dass Armut in Deutschland 
nicht gleichzusetzen ist mit der Armutsbetroffenheit in den Dritte- 
Welt-Ländern, in denen Menschen kein Obdach besitzen und verhun-
gern. In der Bundesrepublik existiert ein finanziell festgelegter Mini-
malstandard, der durch das Grundgesetz jedem Bürger zuerkannt 
wird. Leben Menschen unter beziehungsweise auf der Höhe dieses 
Minimums, ist mit Einschränkungen in verschiedenen Bereichen zu 
rechnen, die wiederum zu Benachteiligungen in anderen Lebenslagen 
führen können. 

Um armen Kindern gerecht zu werden und sie vor Ausgrenzungen 
schützen zu können, wird Wissen über folgende Aspekte benötigt: Vor 
welchen Schwierigkeiten stehen Familien in Armutslagen, welche Aus-
wirkungen kann die finanzielle Unterversorgung auf andere Lebens-
bereiche haben und wie bewältigen Kinder diese Lebenslage? Studien 
belegen in diesem Zusammenhang beispielsweise immer wieder, wie 
different das Ernährungs-, Gesundheits- oder auch Freizeitverhalten 
von Kindern aus verschiedenen sozialen Schichten ist (vgl. Hurrelmann 
u. a. 2010; Leonhäuser/Friedrich/Walter 2007). Diese Lebenslagendi-
mensionen beeinflussen wiederum die Bildungschancen von Kindern. 
Aufgrund der direkten und indirekten Zusammenhänge zwischen so-
zialer Herkunft und Bildungschancen bleibt die Auseinandersetzung 
mit Armut und ihren Folgen immer mit dem Tätigkeitsfeld von Erziehe-
rInnen und LehrerInnen verbunden. Die beiden Berufsgruppen müs-
sen sich dementsprechend darüber im Klaren sein, welchen Einfluss 
das Aufwachsen in Armut auf die Bildungsbiografie der Kinder besitzt, 
aber auch wie bedeutend ihr professionelles Handeln für die weitere 
Zukunft der Kinder ist. Daher wird nachfolgend untersucht, wie sich 
Familienarmut auf die Lebenssituation und die Zukunftschancen von 
(Klein-)Kindern auswirkt. Ausgehend von einer einführenden Darstel-
lung des Einflusses von finanzieller Deprivation auf verschiedene Le-
bensbereiche wird anschließend aufgezeigt, wie unterschiedlich Kinder 
und Familien in Armut leben und mit dieser umgehen. Anschließend 
wird dargestellt, wie sich die Inanspruchnahme von Bildungseinrich-
tungen zwischen armen und nicht-armen Kindern unterscheidet und 
welche Gründe dafür verantwortlich sind. Im Weiteren werden anhand 
der Beispiele Ernährung/Gesundheit und Freizeitgestaltung speziell 
die Möglichkeiten erörtert, die Kindertagesbetreuung und Schule für 
arme Kinder bieten, und es wird eruiert sowie auf Probleme aufmerk-
sam gemacht, vor die die untersuchte Gruppe in diesen Einrichtungen 
sowohl bewusst, aber sehr oft auch unbewusst gestellt wird. 
Mit diesem Beitrag wird der Versuch unternommen, die vielfältigen 
Problemlagen von Armutssituationen überblicksmäßig zu illustrie-
ren sowie eine Sensibilisierung für die Kinder und Familien mit ihren 
spezifischen Bedarfen vorzunehmen. Dabei werden zugleich auch die 
interventiven Möglichkeiten der Fachkräfte in Bildungseinrichtungen 
dargestellt.
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1. Umgang mit Deprivation in armen Familien

Armut bedeutet in erster Linie immer eine Unterversorgung mit finan-
ziellen Mitteln. Für das Jahr 2007 betrug die berechnete Armutsgrenze 
eines Ein-Personen-Haushaltes 764 €. Familien mit einem Kind galten 
mit einem monatlichen Einkommen von 1.605 € als arm (vgl. Martens 
2009, S. 7). Diese Einkünfte können sowohl aus Erwerbseinkommen, 
aus staatlichen Transferleistungen als auch zu verschiedenen Teilen 
aus beiden Quellen stammen. Armut liegt folglich nicht nur vor, wenn 
Eltern von Arbeitslosigkeit betroffen sind, sondern auch wenn sie in  
einem prekären Beschäftigungsverhältnis angestellt sind. Beide For-
men bergen verschiedene Probleme für die Lebenssituation der Kinder 
in sich. Dabei gilt es nach der Feststellung einer Armutslage in einer 
Familie, den Blick (a) auf das Bewältigungsverhalten der Eltern sowie 
(b) auf die Folgen für die Kinder zu richten. Die Auswirkungen betreffen 
ganz verschiedene Lebenslagenbereiche wie Wohnen, Freizeit, Ernäh-
rung, Gesundheit, Bildung, soziale Teilhabe etc. Benachteiligungen in 
einer oder mehreren Dimensionen werden sowohl von den Eltern als 
auch von den Kindern durch unterschiedliches Verhalten auszuglei-
chen versucht (vgl. Richter 2000). 
Bei langjährig andauernder Arbeitslosigkeit (v. a. über mehrere Gene-
rationen hinweg) sinken die Alltagskompetenzen der Betroffenen. Sie 
verlieren immer mehr die Fähigkeit, den Tag zu strukturieren, das heißt 
morgens zu einem bestimmten Zeitpunkt aufzustehen, um einer Er-
werbstätigkeit nachzugehen sowie für die verbleibende Zeit des Tages 
alle weiteren Termine zu planen (vgl. Meier/Preuße/Sunnus 2003, S. 337). 
Kinder dieser Eltern stehen dann vor der Aufgabe, ihren vorstrukturierten 
Tag allein zu bewältigen. Ohne die Unterstützung der Eltern müssen sie 
nach dem Aufstehen ihr Frühstück und ihre Schulbrote zubereiten und 
darauf achten, pünktlich beim Unterricht zu erscheinen. Zudem sind die 
Eltern bei diesem Armutstyp „weder mental noch alltagspraktisch in der 
Lage, ihren Kindern Daseinskompetenzen wie Bindungs- und Konflikt-
fähigkeit, Durchhaltevermögen, emotionale Stabilität oder haushälteri-
sche Grundkompetenzen zu vermitteln. Selbst bei gutem Willen besteht 
eine ausgeprägte Hilflosigkeit, den Kindern zum Schulerfolg zu verhel-
fen, was […] [durch] die problematischen elterlichen Schul- und Ausbil-
dungskarrieren“ (Meier/Preuße/Sunnus 2003, S. 331) bedingt wird.

Familien, die trotz Erwerbstätigkeit die Armutsgrenze nicht überschrei-
ten, stehen vor der Herausforderung, ihre zum Teil sogar Vollzeitbe-
schäftigung auszuführen, die familiären und haushaltsbezogenen 
Aufgaben zu erfüllen sowie gleichzeitig mit den geringen finanziellen 
Mitteln zu wirtschaften. Vergünstigungen bei Gebühren oder Eintritts-
preisen erhalten sie im Vergleich zu Transferleistungsbeziehern meist 
gar nicht oder nur in einem kleineren Rahmen. Letztendlich müssen 
sie dann mit einer noch geringeren ökonomischen Ausstattung zu-
rechtkommen als Empfänger von Mindestsicherungsleistungen. Dabei 
fühlen sie sich i. d. R. von offizieller Seite (insbesondere den zuständi-
gen Ämtern) allein gelassen, da diese ihnen keine oder unangemesse-
ne Angebote unterbreiten (vgl. Meier/Preuße/Sunnus 2003, S. 332). So 
genügen einer alleinerziehenden Mutter, die als Verkäuferin tätig ist, 
beispielsweise keine Betreuungsangebote, die ihr lediglich Montag bis 
Freitag von sechs bis siebzehn Uhr zur Verfügung stehen. Zusätzlich 
ergibt sich für die Betroffenen wegen der Mehrfachbelastungen im 
beruflichen und familiären Alltag ein erhöhter psychischer Stress, der 
sich auch auf das Familienklima auswirkt (vgl. Walper 1999, S. 327). Des 
Weiteren können individuelle und partnerschaftliche Belastungen zu 
Beeinträchtigungen im Erziehungsverhalten führen. Dies äußert sich 
beispielsweise in einer unzureichenden Wahrnehmung der kindlichen 
Bedürfnisse, einem unzureichenden elterlichen Ansprechen der verba-
len und nonverbalen kindlichen Äußerungen, einem „mangelnden Ein-
gehen auf kindliche Aktivitäten und deren unzureichende förderliche 
Unterstützung sowie als willkürliche, hart strafende Erziehungsform“ 
(Weiß 2000, S. 59).
Neben den beiden beschriebenen Armutstypen: den langjährig Ar-
beitslosen (sog. verwalteten Armen) und der Gruppe der „working poor“ 
(sog. erschöpften Einzelkämpfern), konnten Meier, Preuße und Sunnus 
(2003) mit Hilfe einer qualitativen Untersuchung noch zwei weitere 
Gruppen mit jeweils spezifischen Problemen und Bewältigungsmus-
tern ausfindig machen. Es handelt sich dabei um die sog. ambivalenten 
Jongleure und die sog. vernetzten Aktiven. Die ambivalenten Jongleure 
zeichnen sich durch sequenzielle Armutserfahrungen aus, wobei sie 
die Möglichkeit besitzen oder besaßen, ihre eigene Situation zu ver-
ändern. Durch risikobehaftete Entscheidungen gelangen diese Fami-
lien im ungünstigen Falle in eine Armutslage, so zum Beispiel bei der 
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Anmietung einer teuren Wohnung trotz befristetem Arbeitsverhältnis 
oder der Aufnahme eines Kredites, ohne die finanziellen Verpflichtun-
gen für die Zukunft gründlich zu durchdenken. Sie verdrängen die Kon-
sequenzen oder setzen auf die Hoffnung, dass sich alles zum Positiven 
wendet. Sie treffen folglich Entscheidungen, die üblicherweise als un-
vernünftig bezeichnet werden, weshalb sich aus einer einst positiven 
eine zukünftig negative Situation für sie entwickelt (vgl. Meier/Preuße/
Sunnus 2003, S. 334). Ein weiteres Merkmal dieses Armutstyps besteht 
darin, dass sie trotz großer finanzieller Schwierigkeiten keine professi-
onelle Hilfe aufsuchen und in Anspruch nehmen. Durch die materiellen 
Probleme leben die Betroffenen zusätzlich mit starken psychischen Be-
lastungen (vgl. Meier/Preuße/Sunnus 2003, S. 301f.). Dadurch entste-
hen, wie auch bei den verwalteten Armen, innerfamiliäre Spannungen 
und Konflikte, die auch das Erziehungsverhalten beeinflussen können. 
Sie besitzen jedoch grundlegende Alltagskompetenzen wie Eigenver-
antwortlichkeit, Wahrnehmung der Bedürfnisse ihrer Kinder oder auch 
geeignete Alltagsstrukturen für die Versorgung des Haushaltes. Es fehlt 
ihnen jedoch das vorausschauende Denken, um Konsequenzen ihres 
Handelns realistisch einschätzen zu können (vgl. Meier/Preuße/Sunnus 
2003, S. 309).
Die vernetzten Aktiven sind gekennzeichnet durch das „Eingebunden-
sein in ein unterstützendes familiäres Netzwerk und/oder in ihrer Fä-
higkeit, institutionelle Hilfen selbstbewusst und aktiv in ihren Alltag 
zu integrieren“ (Meier/Preuße/Sunnus 2003, S. 335). Es handelt sich 
hierbei in der Regel um alleinerziehende Mütter, die noch studieren 
oder über ein abgeschlossenes Studium verfügen. Durch ihr Netzwerk 
finden sie nicht nur Unterstützung in Form von direkten Geldleistun-
gen, sondern auch Sach- und Dienstleistungen, wie zum Beispiel ver-
lässliche und regelmäßige Betreuung der Kinder oder die kostenlose 
Mitbenutzung eines PKWs. Sollte jedoch eine einzige familiäre Netz-
werkperson ausfallen (z. B. durch Tod oder Krankheit), ist die beste-
hende Alltagsbewältigung bedrohlich gefährdet (vgl. Meier/Preuße/
Sunnus 2003, S. 303f.). Ein weiteres Merkmal dieses Armutstyps be-
steht darin, dass trotz zum Teil schwerer persönlicher Enttäuschungen 
versucht wird, den Alltag mit den Kindern bestmöglich zu gestalten. 
Bei den vernetzten Aktiven handelt es sich um stabile Persönlichkeiten 
mit starkem Selbstbewusstsein und hohem Energiepotenzial, die viel-

fältige Daseins- und Alltagskompetenzen besitzen (vgl. Meier/Preuße/
Sunnus 2003, S. 335f.). Sie kennen ihre sozialrechtlichen Ansprüche zur 
Verbesserung ihrer Situation und nutzen die Möglichkeiten in vollem 
Umfang. Scheitern sie an einer Stelle, nutzen sie andere Wege (z. B. 
Frauenbeauftragte oder KommunalpolitikerInnen), um ihre Ziele zu er-
reichen (vgl. Meier/Preuße/Sunnus 2003, S. 302f.).
Anhand dieser Typenbildung wird deutlich, dass sich aus einer mate-
riellen Unterversorgung nicht für jede Familie und jedes Kind in glei-
chem Maße Konsequenzen für die verschiedenen Lebenslagen erge-
ben. Je nach individuellen und netzwerkspezifischen Vorbedingungen 
wirkt sich die ökonomische Deprivation gar nicht bis sehr stark auf Le-
benslagen aus. Es gilt also, eine differenzierte Betrachtung der Auswir-
kungen auf alle Bereiche vorzunehmen und dabei die familienspezifi-
schen Besonderheiten zu beachten. Erst mit einer derartig intensiven 
und differenzierten Beschäftigung mit den Lebenslagen von Familien 
und Kindern kann ein sensibler und vorurteilsbewusster Umgang mit 
diesem Klientel in Bildungseinrichtungen entstehen. Im Weiteren wird 
daher untersucht, von welchen Beeinträchtigungen und Problemen 
arme im Vergleich zu nicht-armen Kindern betroffen sind. Dabei wird 
der Versuch unternommen, die Spezifika der vier Armutstypen zu be-
rücksichtigen sowie die Logik ihrer spezifischen Verhaltensweisen zu 
erfassen.

2. Inanspruchnahme der Bildungseinrichtungen

Bildung entscheidet in Deutschland in besonderem Maße über die Zu-
kunft von Kindern. Je höher der erzielte elterliche Bildungsabschluss, 
umso größer sind die Chancen auf dem Arbeitsmarkt und auch auf 
ein höheres Einkommen (vgl. BMBF/KMK 2010, S. 1). Nach Art. 26 der 
Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte haben alle Menschen unab-
hängig von ihrer Herkunft das gleiche Recht auf Bildung. Neben den 
Schulen besitzen auch Kitas einen Bildungsauftrag. Kinder haben eine 
allgemeine Schulpflicht, jedoch besteht keine Pflicht, eine Kita in An-
spruch zu nehmen. Sofern ausreichend Kita-Plätze vorhanden sind, 
kann dieses Angebot freiwillig von allen Eltern für ihre Kinder genutzt 
werden.
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2.1 Kindertagesbetreuung

Kindertagesbetreuung nehmen Eltern nicht über einen gleichen Zeit-
raum in Anspruch. Während ein Teil der Kinder bereits vor ihrem ersten 
Geburtstag eine Kita besucht, nutzen andere Eltern diese Möglichkeit 
lediglich kurz vor der Einschulung oder überhaupt nicht. Neben den 
altersbedingten Unterschieden bei den Besuchsquoten bestehen zu-
dem bundeslandspezifische Differenzen. Besonders bei den Null- bis 
Dreijährigen werden diese ersichtlich. Im Durchschnitt werden in 
Deutschland 13,4 % dieser Altersgruppe institutionell betreut, dabei 
reicht die Spanne zwischen 8,7 % in Nordrhein-Westfalen über 41,2 % 
in Thüringen bis hin zu 54,5 % in Sachsen-Anhalt. In den neuen Bun-
desländern liegt die Besuchsquote mit 41 % um das 3,5-fache höher als 
in den alten Bundesländern. Diese Differenzen sind insbesondere his-
torisch begründbar. War es in der ehemaligen DDR normal, dass Frauen 
einer Erwerbstätigkeit nachgingen und ihre Kinder nach dem ersten 
Lebensjahr in Kitas gaben, herrschte in der BRD das Verständnis, dass 
die Männer finanziell für die Familie sorgten und Frauen für Haushalt 
und Kindererziehung verantwortlich waren (vgl. DJI 2005, S. 110f.). Auf-
grund dessen war nur eine geringe Anzahl an Betreuungsplätzen für 
die unter Dreijährigen nötig und auch vorhanden. Heute legen auch 
westdeutsche Frauen großen Wert auf die Vereinbarkeit von Familie 
und Beruf. Die infrastrukturellen Voraussetzungen sind jedoch noch 
nicht vollumfänglich geschaffen. 
Für die Kinder zwischen drei Jahren und dem Schuleintritt nutzen die 
Eltern das Angebot in ganz Deutschland zu über 90 %. In Thüringen 
wird mit 99 % fast jedes Kind institutionell betreut. Zwar bestehen auch 
hier Unterschiede zwischen den Bundesländern, jedoch nicht in einem 
so großen Maße wie bei den unter Dreijährigen. Nachzufragen bleibt 
nun aber, welche Eltern dieses Angebot nicht nutzen und aus welchen 
Gründen sie dieses ablehnen. 
Geier und Riedel stellten 2008 fest, dass Kinder von Eltern mit einem 
hohen sozialen Status überdurchschnittlich oft Kitas in Anspruch neh-
men, während Eltern mit einem niedrigen sozialen Status dieses An-
gebot eher seltener nutzen. Dabei spielen für alle vier Armutstypen 
finanzielle Gründe (Kita-Gebühren, Nebenkosten wie Geld für Mahl-
zeiten, Bastelmaterialien oder Ausflüge etc.) eine wesentliche Rolle. 

Deutlich wird die Problematik der hohen Nebenkosten insbesondere 
bei der Betrachtung der Essensversorgung. Rechnerisch stehen den 
Kindern im Transferleistungsbezug für Nahrung und Getränke täglich 
2,65 € zu. Durchschnittlich kostet ein Kita-Mittagessen zwischen 1,50 € 
und 2,00 €, entsprechend verbleibt für die anderen Mahlzeiten und Ge-
tränke ein Betrag von 0,65 € bis 1,15 €. Eine weitere Herausforderung 
haben die Familien zu bewältigen, wenn die Kitas zusätzliche kosten-
pflichtige Angebote bereitstellen. Einerseits sind ihre finanziellen Mit-
tel so eng bemessen, dass diese meist kaum bis zum Ende des Monats 
ausreichen (vgl. Kersting/Clausen 2007; Breitscheitel 2008); anderer-
seits führt die Nichtteilnahme an kostenpflichtigen Extraangeboten zu 
einer Ausgrenzung der Kinder aus der Gruppe sowie zur Offenlegung 
der familiären Armutslage. 
Für die verwalteten Armen spielt zusätzlich die Erreichbarkeit der 
Kitas eine besondere Rolle (vgl. IFK 2005, S. 15ff.). Befinden sich die  
Kitas nicht in der unmittelbaren Nähe der Wohnung, müssen die Eltern 
den öffentlichen Nahverkehr oder einen PKW nutzen, um ihr Kind in 
die Kita zu bringen. Auch für diesen Bereich stehen den Betroffenen 
nur geringe finanzielle Mittel zur Verfügung, die kaum eine Kostende-
ckung ermöglichen (vgl. Becker 2008, S. 26). 
Weiterhin spielen gerade auch für die erschöpften Einzelkämpfer die 
Öffnungszeiten der Kitas für die Überwindung ihrer Armutslage eine 
ausschlaggebende Rolle. Entspricht das Betreuungsangebot nicht ih-
ren Ausbildungs- oder Arbeitszeiten und verfügen sie weiterhin nicht 
über ein Netzwerk, welches ihnen bei der Kinderbetreuung behilflich 
ist, können Ausbildung oder Erwerbstätigkeit nur eingeschränkt oder 
gar nicht fortgesetzt werden (vgl. Meier-Gräwe 2006a, S. 23). Auch für 
die vernetzten Aktiven sind die Kita-Öffnungszeiten von besonderer Be-
deutung für die Weiterführung ihrer Ausbildung oder beruflichen Tä-
tigkeit. Obwohl diese ein unterstützendes Netzwerk besitzen, könnte 
bereits der Ausfall einer Hilfe gewährenden Person eine äußerst pre-
käre Lebenslage zur Folge haben, insbesondere wenn diese für die zu-
sätzliche Betreuung der Kinder verantwortlich ist.
Für die Gruppe der ambivalenten Jongleure können keine zusätzlichen 
Besonderheiten benannt werden.
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2.2 Schulische Bildung

In Deutschland beginnt die Schulpflicht – je nach Bundesland – zwi-
schen dem fünften und siebten Lebensjahr. Im Anschluss an die vier-
jährige Grundschulzeit,|1 in der alle Kinder eines Jahrganges gemein-
sam lernen, erfolgt eine Trennung in die weiterführenden Schulen. 
Von den LehrerInnen und den Eltern wird spätestens ab der Mitte des 
vierten Schuljahres erwartet, richtig einzuschätzen, welchen Schulab-
schluss die Kinder erlangen können. Die Durchlässigkeit ist im deut-
schen Bildungssystem nach unten hin gegeben, der Wechsel in eine 
höhere Schulform wird Kindern hingegen kaum ermöglicht. Dement-
sprechend wird bereits im Alter von neun bzw. zehn Jahren entschie-
den, welche Möglichkeiten den Kindern im späteren Leben eröffnet 
werden bzw. verschlossen bleiben. 
Besonders schwerwiegende Folgen hat diese frühzeitige Selektion für 
Kinder aus armen Familien. Aufgrund des zumeist kürzeren Aufenthal-
tes in frühkindlichen Bildungseinrichtungen können sich Kinder aus 
bildungsfernen Elternhäusern (davon sind insbesondere die Armutsty-
pen verwaltete Arme, zum Teil aber auch die ambivalenten Jongleure 
sowie die erschöpften Einzelkämpfer betroffen) die Basiskompetenzen 
der Mittelschicht nicht aneignen. Dabei handelt es sich vornehmlich 
um die „sprachliche Differenzierung im Ausdruck, Aufmerksamkeit für 
Informationen, Belohnungsaufschub, Konzentrationsfähigkeit, Neu-
gier und Initiative“ (Edelstein 2006, S. 130). Diese – vielfach von Lehre-
rInnen als selbstverständlich vorausgesetzten – Kompetenzen bringen 
die Kinder aus bildungsnahen Elternhäusern bereits mit. Für Kinder aus 
bildungsfernen Elternhäusern besteht bei einem langjährigen Besuch 
einer qualitativ hochwertigen Kita die Möglichkeit, diese zu erlangen. 
Blieb ihnen diese Chance aus den bereits beschriebenen Gründen ver-
wehrt, müssen sie in der Grundschulzeit zusätzlich zu den curricularen 
Inhalten die Basiskompetenzen erlernen, um die gleichen Kompeten-
zen wie ihre MitschülerInnen vorweisen zu können. Sie müssen somit 
wesentlich mehr Leistung erbringen, um eine Empfehlung auf eine hö-
here Schulform zu erhalten als andere Kinder.

1| Berlin und Brandenburg stellen dabei eine Ausnahme dar, hier umfasst die Grundschulzeit
 sechs Jahre.

Grundlegend soll sich die Schullaufbahnempfehlung nach den Leis-
tungen insbesondere in den Fächern Deutsch und Mathematik rich-
ten. Wie durch die IGLU-Studien jedoch bereits mehrfach festgestellt, 
ist dies gerade nicht das alleinige Entscheidungskriterium. Denn es 
werden sowohl Kinder im unteren Leistungsbereich auf Gymnasien 
empfohlen als auch für leistungsstarke Kinder Hauptschulpräferenzen 
ausgesprochen (vgl. Arnold u. a. 2007, S. 275ff.). 
Einfluss auf die Entscheidungen haben neben den bereits beschrie-
benen leistungsfremden Kriterien auch die Erfolgsaussichten sowie 
eine Kosten-Nutzen-Perspektive. Es werden also Fragen gestellt wie: 
„Können von den Eltern die entstehenden Kosten bei der Wahl der 
Bildungslaufbahn getragen werden? Sind sie in der Lage, den Erfolg 
des Kindes auf einer weiterführenden Schule durch eigene Initiative 
oder Nachhilfe zu stützen?“ (Ditton 32008, S. 256). Da armen Familien 
diese Kompetenzen eher abgesprochen werden, verringert sich auch 
die Wahrscheinlichkeit eines leistungsstarken, aber armen Kindes, eine 
Gymnasialempfehlung zu erhalten. Aufgrund der Bildungsnähe der 
vernetzten Aktiven, ihres ausgeprägten Netzwerks sowie des Einfor-
derns ihrer Rechte sind ihre Kinder nicht in dem Maße von den weni-
ger leistungsorientierten Schullaufbahnempfehlungen betroffen wie 
Kinder, die in den drei anderen Armutstypen aufwachsen.

3. Armutsfolgen und ihr Einfluss auf Bildung

Neben den beschriebenen Schwierigkeiten bei der Inanspruchnahme 
von Bildungseinrichtungen durch arme Kinder existieren weitere Ar-
mutsfolgen in den verschiedenen Lebenslagendimensionen, die die 
Bildungschancen der Kinder beeinflussen. Hier sind insbesondere die 
Bereiche Ernährung, Gesundheit und Freizeitgestaltung anzuführen 
sowie Wohnen, Wohnumfeld und psycho-soziale Belastungen. Auf-
grund der individuellen und familienbezogenen Ressourcen werden 
die Folgen ökonomischer Unterversorgungslagen – wie bereits durch 
die vier Armutstypen angedeutet – in differenter Weise bewältigt. Im 
Folgenden wird daher am Beispiel der zwei Bereiche Ernährung/Ge-
sundheit und Freizeitgestaltung ausgeführt, welchen Einfluss diese mit 
Blick auf die differenten Armutsbewältigungsmuster auf den Bereich 
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Bildung nehmen. Nicht zuletzt werden Möglichkeiten aufgeführt, wie 
ErzieherInnen und LehrerInnen auf die besonderen Problemlagen von 
armen Kindern eingehen können.

3.1 Ernährung und Gesundheit

Eine gesunde Ernährung bereits im frühesten Kindesalter ist eine nicht 
zu unterschätzende präventive Maßnahme für die Verhinderung von 
(chronischen) Krankheiten sowie Zahnerkrankungen (vgl. Clausen 
2009, S. 197f.). Gerade bei Kindern und Jugendlichen wird zudem eine 
ausgewogene und bedarfsgerechte Versorgung mit Nährstoffen für die 
Entwicklung der Körperfunktionen wie zum Beispiel das Immunsys-
tem oder die geistige Leistungsfähigkeit notwendig. Weiterhin nimmt 
die Ernährung einen bedeutenden Einfluss auf das Wohlbefinden von 
Menschen (vgl. Hempel u. a. 2006, S. 55). 
Kersting und Clausen (2007) stellten in ihrer Studie über die Gewährung 
einer gesunden Ernährung durch den ALG-II-Regelsatz fest, dass der 
Betrag für Nahrung und Getränke lediglich für Kleinkinder ausreicht. 
Mit Einberechnung der Preissteigerung kann mittlerweile für keine 
Altersgruppe eine gesunde Ernährung durch den Regelsatz gewähr-
leistet werden. Es wird jedoch davon ausgegangen, dass Eltern ihre 
verfügbaren finanziellen Mittel in erster Linie für die Grundversorgung 
verwenden. Fraglich bleibt dabei, ob sie ihre Kinder durchgängig, z. B. 
auch durch Gemüse und Obst, gesund ernähren und Einschränkungen 
in anderen Bereichen vornehmen oder ob sie primär kostengünstige 
und sattmachende Nahrungsmittel wie Brot, Nudel- und Kartoffelpro-
dukte kaufen. Meier-Gräwe (o. J.) kommt zu dem Ergebnis, dass „vie-
le [arme] Kinder entweder die Erfahrung einer sehr einseitigen oder 
völlig defizitären Essensversorgung [machen] oder aber Eltern versu-
chen, ihre Kinder für die trostlose Lebenslage insgesamt wenigstens 
mit bestimmten erschwinglichen Lebensmitteln (Süßigkeiten, Kuchen) 
zu entschädigen“ (Meier-Gräwe o. J., S. 8).
Zu ähnlichen Ergebnissen gelangen auch andere Studien. So zeigen 
beispielsweise Leonhäuser, Friedrich und Walter (2007, S. 135) darüber 
hinaus, dass Kinder aus sozialen Brennpunkten überdurchschnittlich 
oft Fast-Food und Softdrinks zu sich nehmen. Nicht zuletzt schrän-

ken arme Haushalte zum Teil ihre Ausgaben für den Bereich Nahrung 
und Getränke ein, um durch die Anschaffung von Statussymbolen wie 
Markenkleidung und Unterhaltungselektronik mit „den Anderen mit-
halten“ zu können (vgl. Meier/Preuße/Sunnus 2003, S. 79). Gleichzeitig 
wird aber immer wieder darauf verwiesen, dass dieses Ernährungsver-
halten vornehmlich auf elterliche Bildungsdefizite sowie auf vererbte 
Essgewohnheiten zurückzuführen sei (vgl. Meier-Gräwe 2006b, S. 22; 
Meier-Gräwe o. J., S. 8; Hempel u. a. 2006, S. 55). 
Kinder aus armen Haushalten sollten nicht de facto als „ernährungs-
arm“ betrachtet werden. Handelt es sich beispielsweise bei den vernetz-
ten Aktiven vorrangig um Haushalte mit einem hohen Bildungsstand, 
treffen die beschriebenen Auswirkungen eher nicht auf diese Gruppe 
zu, denn je höher der Bildungsstand, umso mehr achten die Eltern auf 
eine ausgewogene und gesunde Ernährung, wie in der KiGGS-Studie 
nachgewiesen werden konnte (vgl. Leonhäuser u. a. 2009, S. 104). Für 
die drei anderen Armutstypen liegen keine gesicherten Daten zum 
Ernährungsverhalten vor, sodass keine Beschreibung der Spezifika in 
diesem Bereich vorgenommen werden kann.
Zusammenfassend lässt sich erkennen, dass Eltern ihre Kinder in aller 
Regel entsprechend ihrer eigenen Kompetenzen, Fähigkeiten und An-
sichten ernähren. Ohne das Wissen um die Folgen von Fehl- und Man-
gelernährung können sie die Auswirkungen für ihre Kinder nicht ein-
schätzen. Ihnen ist in diesem Falle nicht bewusst, dass sie ihren Kindern 
dabei Chancen entziehen. Dies umso mehr, wenn sie glauben, durch 
Fast-Food am gesellschaftlichen Leben teilhaben zu können. Den Fa-
milien fehlt hier in erster Linie nicht ein Mehr an Geldleistung, sondern 
eher die Aufklärung über die Probleme und Folgen ihres Verhaltens so-
wie die Hilfe im effektiven Umgang mit finanziellen Leistungen für eine 
gesundheitsförderliche Ernährung. Dadurch können nicht nur langfris-
tige gesundheitliche Schäden reduziert, sondern auch das aktuelle 
Wohlbefinden der Kinder verbessert werden. 
Gerade die Kinder, die an Fehlernährung leiden – welche meist auch 
in Verbindung mit Bewegungsmangel steht –, „neigen häufiger zu  
psychomotorischen und psychischen Erkrankungen sowie zu man-
gelndem Selbstwertgefühl. Dies äußert sich in Bauch- und Kopf-
schmerzen, Depressionen und sogar in Suizidgedanken. Kinder aus 
armen Familien weisen mehr frühkindliche Entwicklungsdefizite [im 
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kognitiven, sprachlichen und motorischen Bereich] auf […] und haben 
eine schlechte Sozialprognose“ (Martens 2008, S. 6f.). Weiterhin kön-
nen sie schlechter einschlafen und ihnen ist im Vergleich zu ihren Al-
tersgenossen häufiger unwohl (vgl. Walper 1999, S. 307f.).
Die beschriebenen Folgen von Fehlernährung und die damit einher-
gehenden gesundheitlichen Einschränkungen wirken sich wiederum 
negativ auf die Bildungschancen der Kinder aus. Sind Kinder beispiels-
weise müde und/oder fühlen sich nicht wohl, ist ihre Lern- sowie die 
geistige und körperliche Leistungsfähigkeit eingeschränkt (vgl. Glattes 
u. a., o. J., S. 4).
Kita und Schule können in diesem Bereich in differenter Weise Hilfe ge-
währen. Wird den Kindern eine gesunde Mittags- bzw. Pausenverpfle-
gung angeboten, kann Fehl- und Unterernährung entgegengewirkt 
werden, wodurch gleichzeitig eine Verbesserung der Gesundheitssitu-
ation sowie der Leistungsfähigkeit erreichbar ist. Weiterhin besteht die 
Möglichkeit, durch gemeinsame Kochprojekte mit anschließendem 
gemeinsamem Essen die Kinder an eine gesunde Ernährung heranzu-
führen und ihnen gleichzeitig eine gesunde Mahlzeit bereitzustellen. 
Nicht zuletzt werden sie dadurch auch an verschiedene Möglichkeiten 
der Verarbeitung von Lebensmitteln herangeführt. Neben dieser rein 
ernährungsbezogenen Perspektive erlangen die Kinder bei derartigen 
Projekten noch weitere Fähigkeiten und Kompetenzen. Sie erleben 
die Lebensmittel in ihrem ursprünglichen Zustand, erlernen haus-
wirtschaftliche Tätigkeiten, sie trainieren ihre Fingerfertigkeit, und ihr 
Selbstbewusstsein wird durch das Erleben, eine Mahlzeit selbst zube-
reitet zu haben, gestärkt. Ferner kann durch die Zusammenarbeit und 
das Gefühl des Aufeinander-angewiesen-Seins das Gruppenklima ver-
bessert werden (vgl. Dielfer/Kallert/Wieners 2009, S. 217f.).

3.2 Freizeitgestaltung

Die Freizeitgestaltung von Kindern ist in besonderem Maße von der fi-
nanziellen Situation ihrer Eltern abhängig, da arme Familien in diesem 
Bereich zuvörderst Einsparungen vornehmen (vgl. Wüstendörfer 2008, 
S. 27). Entsprechend unterscheiden sich auch die Freizeitaktivitäten 
der Kinder aus unterschiedlichen Schichten stark voneinander. Kosten-

intensive und regelmäßige Angebote nehmen vorrangig Familien aus 
den oberen Schichten in Anspruch, während arme Kinder ihre Zeit oft 
in der elterlichen Wohnung sowie dem nahen Umfeld verbringen (vgl. 
Leven/Quenzel/Hurrelmann 2010, S. 100). Die quantitativ und quali-
tativ sehr unterschiedliche Nutzung der Freizeitangebote beeinflusst 
weitere Lebensbereiche, insbesondere aber auch den Bildungsstand. 
Denn Kinder eignen sich in sog. informellen Bildungskontexten unge-
plant, implizit und beiläufig, in der Regel aber interessengeleitet Wis-
sen und Kompetenzen an, welche insbesondere auch in Kita und Schu-
le von Bedeutung sind. So wird beispielsweise durch die Beteiligung 
in einem Sportverein unter anderem Pünktlichkeit sowie der Umgang 
mit Gleichaltrigen und Erwachsenen erlernt.
Die Bedeutung der Freizeitgestaltung steigt mit zunehmendem Alter 
der Kinder immer weiter. Im Kita-Alter sind die Kinder noch auf die 
Freizeitgestaltung und die Ressourcen ihrer Eltern angewiesen. Mit zu-
nehmendem Alter planen sie ihre Freizeitaktivitäten selbst und benö-
tigen immer weniger die Hilfe ihrer Eltern. Einschlägige Studien über 
die Alltagsgestaltung von Familien mit Kleinkindern – insbesondere 
mit Blick auf die soziale Herkunft – liegen bislang nicht vor. Immer wie-
der wird aber darauf hingewiesen, dass sich arme Familien aufgrund 
ihrer materiellen Situation größtenteils in ihrem engeren Wohnum-
feld bewegen und ein eingeschränkteres soziales Netzwerk als an-
dere Familien besitzen. So werden beispielsweise Kindergeburtstage  
aufgrund der meist eingeschränkten Wohnsituation und aus Angst 
vor dem Bekanntwerden ihrer Armutslage nicht gefeiert (vgl. Hock/
Holz/Wüstendörfer 2000a, S. 132.). Zudem werden auch aus diesen 
Gründen keine Freunde zum Spielen eingeladen. Dieser Aspekt ist  
insbesondere bei den erschöpften Einzelkämpfern relevant. Da sie am 
Erwerbsleben teilnehmen, scheinen sie auf den ersten Blick nicht arm 
zu sein. Dieses Bild wollen sie nicht gefährden. Weiterhin reduziert 
auch die überproportionale Arbeitsbelastung die sozialen Kontak-
te mit anderen jungen Eltern sowie zwischen den Kindern und ihren 
Freunden. Denn sind die Eltern zeitlich stark beansprucht, können sie 
ihre Kinder nicht zu Freunden bringen, sind aber gleichzeitig auch zu 
stark eingebunden, um mehrere Kinder gleichzeitig im eigenen Haus-
halt zu betreuen. Die Besonderheit der verwalteten Armen besteht in 
der eingeschränkten Alltagsbewältigungskompetenz. Ihnen fällt es 
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schwer, ihr eigenes Leben zu bewältigen. Bereits Termine in Behörden 
können sie nur schwer koordinieren. Das Wohl des Kindes wird in der 
Regel mit Hilfe der Kinder- und Jugendhilfe gewährleistet. Aufgrund 
dieser Merkmale verfügen die verwalteten Armen meist nur über ein 
ausgeprägtes institutionelles Netzwerk, in familiäre oder andere sozi-
ale Netzwerke sind sie jedoch nicht bzw. nur kaum eingebunden (vgl. 
Meier/Preuße/Sunnus 2003). Eine Freizeitgestaltung mit den Kindern 
erfolgt daher nicht in der Familie, sondern lediglich über die Kinder- 
und Jugendhilfe.
Gesicherte Aussagen zu den ambivalenten Jongleuren können leider 
nicht getroffen werden, da deren Netzwerkstruktur sehr unterschied-
lich ist und das Freizeitverhalten der Haushalte noch nicht untersucht 
wurde. Die vernetzten Aktiven verfügen über ein großes soziales Netz-
werk, sodass auch ihre Kinder regelmäßig in Kontakt mit anderen 
Personen kommen. Aufgrund der eingeschränkten finanziellen Mittel 
können sie allerdings nicht immer in gleichem Maße an Freizeitaktivi-
täten teilnehmen wie ihre Freunde und Bekannten. 
Soziale Kontakte, die bei armen Kindern oft weniger ausgeprägt sind 
als bei Kindern aus anderen Schichten, sind für den Sozialisationspro-
zess aber wichtig. 

„[Sie] sind Ausdruck von Bindungen, sie ermöglichen Erfahrungen 
und den Austausch von Gefühlen. Sie vermitteln vor allem die für 
die Entwicklung der Persönlichkeit notwendige Erfahrung von Aner-
kennung und sozialer Integration […]. Über positive soziale Kontakte 
können Kinder Unterstützung bei der Bewältigung von Entwicklungs-
aufgaben erfahren; und wir gehen davon aus, dass sie auch für die Be-
wältigung von materieller und sonstiger Benachteiligung eine Rolle 
spielen.“ (Chassé/Zander/Rasch 32007, S. 155)

Daraus ergibt sich die Frage, womit sich Kinder in ihrer Freizeit beschäf-
tigen, wenn sie kaum über soziale Kontakte außerhalb der (Kern-)Fa-
milie verfügen. Die 2. World Vision Kinderstudie zeigt, dass arme Kinder 
in besonderem Maße ihre Freizeit mit diversen Medien wie Fernseher, 
Playstation oder Computerspielen verbringen (vgl. Leven/Schneekloth 
2010, S. 100f.). Eine Kontrolle des Medienkonsums sowohl hinsichtlich 
der Dauer als auch der Inhalte findet bei Kindern aus unteren Schich-
ten wesentlich seltener statt als bei den Kindern aus höheren Schichten 
(vgl. Leven/Schneekloth 2010, S. 134ff.). Allerdings wird den Kindern 

und Familien dadurch auch eine Teilhabe am gesellschaftlichen Leben 
ermöglicht, da sie einen gleichen Zugang zu Informationen besitzen 
wie andere Familien. Kinder aus den oberen Schichten verbringen ihre 
Freizeit verstärkt mit Angeboten in Sportvereinen, aus dem kulturell-
musischen Bereich und Lesen von Büchern außerhalb der Hausaufga-
ben (vgl. Leven/Schneekloth 2010, S. 116).
Doch ist auch hier ein differenzierter Blick auf arme Familien notwen-
dig. Bei der durchgeführten Beschreibung des Freizeitverhaltens han-
delt es sich um Tendenzen. Es kann nicht davon ausgegangen werden, 
dass alle armen Kinder den Tag vor dem Fernseher verbringen und 
dass alle Kinder aus den höheren Schichten ihre Freizeit ausschließlich 
mit Sport, Instrumenten und Büchern ausgestalten. Gerade auch bei 
armen Familien mit höherem Bildungsstand und bei Familien, die erst 
seit kurzer Zeit in Armut leben, werden gemeinsame Ausflüge unter-
nommen und versucht eine abwechslungsreiche Freizeit zu gestalten 
(vgl. Hock/Holz/Wüstendörfer 2000b, S. 18f.). Durch die eingeschränk-
ten finanziellen Ressourcen stehen sie aber immer vor der Herausfor-
derung, knapp wirtschaften zu müssen und nur wenige Angebote in 
Anspruch nehmen zu können. Konkret bedeutet dies für ein von Armut 
betroffenes Kind, welches gern ein Instrument erlernen möchte, dass 
ihm dieser Wunsch aufgrund der hohen Kosten für eine Musikschule 
nicht erfüllt werden kann. Die Kinder müssen in ihrer Freizeit dann auf 
die Möglichkeiten zurückgreifen, die ihnen durch das Elternhaus gebo-
ten werden. Da Radio und Fernseher in Deutschland keine Luxusgüter 
darstellen, sondern als Grundausstattung jedem Haushalt zuerkannt 
werden (vgl. AS-Drs. 16(11)286, S. 14f.), erhalten Transferleistungsemp-
fänger Unterstützungen zum Erwerb dieser Geräte. 
Fraglich bleibt, welche Möglichkeiten und Grenzen Kita und Schule 
für arme Kinder besitzen. Gerade bei den jüngeren Kindern können 
ErzieherInnen durch diverse Angebote fehlende Möglichkeiten kom-
pensieren. So können kostenlose Ausflüge mit den Kindern unternom-
men werden, durch die sie ihre Umgebung kennenlernen. Durch die 
Nutzung von Netzwerken und eigenen Potenzialen können den Kin-
dern beispielsweise sportliche oder musische Angebote bereitgestellt 
werden. Derartige Maßnahmen sind vor allem wichtig, da die Hirn-
forschung herausgefunden hat, dass für den „Erwerb verschiedener 
lautsprachlicher sowie fein- und grobmotorischer, mathematischer 
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und musikalischer Fähigkeiten sog. Zeitfenster“ (Meier-Gräwe o. J., S. 1) 
existieren. Werden diese nicht durch die Eltern und/oder die Erziehe-
rInnen gefördert, erlangen die Kinder diese Fähigkeiten im späteren 
Leben nur unter erschwerten Bedingungen. 
Durch die weniger an schulischen Anforderungen orientierte Freizeit-
gestaltung der armen Kinder im Vergleich zu nicht-armen Kindern er-
geben sich für die Schüler aus der unteren Schicht besondere Heraus-
forderungen. Ihr Freizeitverhalten stimmt nur wenig mit schulischen 
Inhalten überein, sodass kaum Verknüpfungen gefunden werden kön-
nen (vgl. Betz 2007, S. 177ff.). Um diesen Abstand zu verringern, sollte 
den Kindern die Gelegenheit gegeben werden, ihr außerschulisches 
Erleben in den Schulalltag einzubringen. Dies impliziert jedoch auch, 
dass sich LehrerInnen mit diesen anderen Lebenswelten auseinander-
setzen müssen. Weiterhin ist auch die finanzielle Situation armer Fami-
lien bei Ausflügen und Klassenfahrten zu beachten. Dürfen die Kinder 
aufgrund der finanziellen Situation im Elternhaus nicht teilnehmen, 
bedeutet dies nicht nur eine Ausgrenzung aus dem Klassengefüge, 
sondern auch das Vorenthalten von Bildungschancen.

4. Fazit

Folgen von Armut sind durch ihre Vielschichtigkeit gekennzeichnet, 
trotzdem ist eine Armutslage meist nicht auf den ersten Blick erkenn-
bar. Es bedarf einer sorgfältigen Beobachtung und des Wissens um die 
differenten Folgen von Armut, um einen sensiblen Umgang mit den 
Kindern und Familien zu erreichen und sie bei ihren Problemen zu 
unterstützen. Dabei ist weiterhin zu beachten, dass nicht jede Familie 
in gleicher Weise von den Armutsfolgen betroffen ist. Je nach indivi-
duellen Ressourcen und Unterstützung aus dem eigenen Netzwerk 
werden die Folgen different bewältigt. In das Bewusstsein gelangt Ar-
mut in der Regel erst, wenn eine Vielzahl an erkennbaren Folgen wie 
Hunger, Tragen nicht-witterungsgerechter Kleidung, unzureichende 
Hygiene etc. bei den Kindern und den Eltern sichtbar sind. Gerade bei 
den vernetzten Aktiven, aber auch bei den erschöpften Einzelkämpfern 
und den ambivalenten Jongleuren sind die primär zu bewältigenden 
Problemlagen aber kaum erkennbar. Mit der Unterscheidung in die 

vier Armutstypen zeigt sich, dass nicht alle armen Familien gleich sind 
und dementsprechend auch die Kinder vor differenten Problemen ste-
hen und unterschiedliche Bedürfnisse besitzen. Die Eltern versuchen 
in aller Regel trotz der schwierigen Lebenssituation ihren Kindern ein 
Leben zu ermöglichen, in dem sie den gesellschaftlichen Ansprüchen 
zumindest in einem gewissen Maße entsprechen. Neben dem Bedürf-
nis, teilhaben zu wollen, führt auch Unwissenheit zu Verhaltensweisen, 
die nicht-armen Personen nicht verständlich erscheint. Daher kann 
eine Ursachenanalyse für das andersartige Verhalten von armen Kin-
dern und Familien ein Verständnis für ihr Verhalten hervorbringen und 
gleichzeitig zu einem veränderten Umgang mit ihnen führen. Kinder 
und Eltern werden dann nicht mehr stigmatisiert und „von oben herab“ 
behandelt, sondern mit ihnen wird nach Verbesserungen gesucht.
Diese benötigten Hilfen können weder Kita noch Schule allein über-
nehmen, aber ErzieherInnen und LehrerInnen können mit ihren pro-
fessionellen Angeboten intensiver auf die Bedürfnisse der Kinder ein-
gehen, wenn sie diese kennen. Aufgrund ihres zeitlich sehr intensiven 
Umgangs mit den Kindern können sie aber auch zum Aufbau eines 
umfangreichen Unterstützungs- und Hilfesystems beitragen. Dabei 
sind je nach Armutstyp differente Angebote für die Familien notwen-
dig. Gelingt es ErzieherInnen und LehrerInnen, Kinder nicht aufgrund 
ihrer Armutsfolgen zu stigmatisieren und zu benachteiligen, sondern 
sensibel für die differenten und deprivierten Lebenslagen der Kinder 
zu sein und zu versuchen diese mit ihren und den institutionellen Mög-
lichkeiten auszugleichen, erfüllen sie ihren zentralen Auftrag, die Kin-
der in ihrer Entwicklung zu sozial und eigenverantwortlich handeln-
den Personen zu unterstützen.
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Lore Thier-Schroeter

Der lebendige Fröbel: ein Maßstab für Kindergärten

„Kindergarten soll die Anstalt heißen…“ – so soll es der Altmeister em-
phatisch ausgerufen haben, als er vom Berg über Keilhau, wo heute 
das bekannte Denkmal (Kugel-Walze-Würfel) steht, hinabschaute auf 
Blankenburg. Vielleicht war es im erwachenden Frühjahr, als der Berg-
frühling ihm zu Füßen lag, möglicherweise auch im bunten Herbstkleid 
oder im lange leuchtenden Thüringer Sommer. An einen Garten dach-
te er. Dort, wo es grünt, blüht, wächst und vergeht, wo im Kreislauf der 
Natur vieles wiederkehrt, wollte er die Kinder heranwachsen sehen, 
spielend und lernend, umgeben von Bäumen, Blumen, Tieren – recht 
geleitet von „Kinderführern“. Sie sollten die Kinder unterstützen, ihnen 
helfen, den Weg ins Leben zu finden.
Kindergarten – heute, 2010, haben wir schon einmal das Wort, den Be-
griff, „historisch“ gerettet. Kindergärtnerin – wer will das schon sein? 
Erzieherin – ja – aber Kindergärtnerin? Dabei haben viele Menschen – 
so auch die Pädagogen unter ihnen – erkannt, dass in unserer schnell-
lebigen, eiligen Zeit ein wenig Poesie die Würze des Lebens sein kann, 
so wie die Blume am Wegesrand, eine kleine Melodie im Ohr, die uns 
über Stunden begleitet, oder ein freundlicher Gruß im Vorübergehen, 
der uns überrascht.
Ich bin Kindergärtnerin – und das aus voller Seele (es scheint wie ein 
historischer Zufall für unseren Beruf, dass die erste Kindergärtnerin bei 
Fröbel Ida Seele heißt!). Noch immer in meinem Alter (82 Jahre) singe 
ich gern: Jahreszeitenlieder, Volkslieder, Kinderlieder. Am meisten regt 
mich das Frühjahr an, laut herauszusingen, wie schön diese Zeit ist. 
Und so haben wir es gehalten zu unserer Zeit: Mit den Kindern haben 
wir gesungen und für sie. Dass dazu Bewegung gehört, war uns immer 
selbstverständlich. Und wenn es den alten Menschen vielleicht nicht 
mehr gelingt zu tanzen, das Bewegen, Hin- und Herwiegen, Hüpfen, 
Springen, die Tanzschritte hat man in sich bewahrt. So ist die Kinder-
gärtnerin Fröbels lebendig! 
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Viele Menschen, die uns als ehemalige Kindergärtnerinnen kennen 
und wahrnehmen, verwundert unsere geistige und körperliche Leben-
digkeit, der Ausdruckswille, die innere Fröhlichkeit (bis auf jene Zeiten, 
es sei nicht verschwiegen, wo uns wahrhaft Schmerzen quälen). All das 
ist und war unserem Beruf zu eigen.
Ein Wunder nach dem Zweiten Weltkrieg! Da habe ich angefangen 
über Beruf und Berufung nachzudenken und fand nach einigen Ansät-
zen im Büro in einem Leipziger Amt, wohin ich gehörte – in den Kinder-
garten. Junge Leute sind und waren Suchende nach Bildung. Der Krieg 
hatte unsere Lebenswege gestört, manche zerstört, auch die Schulen 
und andere Bildungsstätten. Nun sollte es weitergehen. Vor dem Krieg 
und in den ersten Kriegsjahren hatte ich die Höhere Handelsschule be-
sucht. Jetzt wurde aufgerufen, sich in der Kinderbetreuung zu enga-
gieren. Kindergartenhelferin war für mich das Zauberwort. Innerhalb 
der Antifa-Bewegung wurden Kurse von SPD-Genossen organisiert. In 
Leipzig war es Käte Selbmann, die Frau von Fritz Selbmann, der selbst 
in Leitungsfunktionen der Antifa-Verwaltung und später in unserem 
neuen demokratischen Staat tätig war. Die Kurse weckten wieder den 
in mir verborgenen Wunsch, dem Kindergarten näherzukommen, 
mehr über diesen Beruf zu erfahren.

Sozialpädagogisches Frauenseminar „Henriette Goldschmidt“ 
Leipzig

Und so geriet ich in den ersten Ausbildungslehrgang nach dem Krie-
ge an die Henriette-Goldschmidt-Schule Leipzig. Wie ich später immer 
wieder feststellen konnte, übermittelte man uns die wertvollen Gedan-
ken der allseitigen Bildung und Erziehung, wie sie von Friedrich Frö-
bel dargestellt wurden. Unsere Lehrerinnen waren – bis auf eine mir 
bewusste Ausnahme – ältere Lehrkräfte der Sozialpädagogik, die aus 
ihrem Erfahrungsschatz vermittelten, was sie über die Nazizeit gerettet 
hatten.
Es waren Jahre des freudvollen, bewussten und gierigen Lernens, die 
sich tief in mir einprägten. Hunger, Kälte, Stromausfall und Kohlen-
mangel, auch ständige Transportprobleme prägten diese Schulzeit wie 
auch die Beziehungen untereinander und zu unseren Ausbilderinnen. 

Von allen mussten diese Umstände gemeistert werden. Nur so war eine 
Ausbildung möglich. 
Ist es ein Wunder, dass sich dieses vermittelte Wissen tief in unserem 
Bewusstsein verankerte? Vieles wurde im Sinne des Wortes wieder he-
rauf- oder hervorgeholt – aus dem Schulkeller, zum Beispiel die Do-
kumente alter Schülerinnenarbeiten, handwerkliche Ergebnisse und 
Materialien, die zuvor der Lehre dienten, aber während der Nazizeit 
dorthin verbannt waren. Immer gab es Pädagogen und Schulmitar-
beiter, die derartige Materialvernichtung verhinderten. Mit Staunen 
lernten wir die farbigen Blöcke und Formen kennen, die Maria Montes-
sori verwendete, und die interessanten, streng gegliederten Baukäs-
ten Friedrich Fröbels, die man „Gaben“ zu nennen hatte. Das Lehrfach 
„Unterricht, Spiel und Arbeit“ gehörte zu den beliebtesten Unterrichts-
stunden, denn dort wurde erklärt, wie diese Materialien in die pädago-
gische Arbeit mit Kindern einzuordnen waren. So erschlossen sich uns 
Schätze der pädagogischen Wissenschaft – weitergegeben von Mund 
zu Mund ohne jegliches Lehrbuch! Dieser Fakt galt nicht nur für dieses 
Fach, sondern für alles, was gelehrt wurde. Ausnahmen bildeten u. a. 
Deutsch und Musik, wo man Literatur mit geschwärzten Seiten ver-
wenden konnte. Welch eine Zeit!
Die Jüdin Henriette Goldschmidt begründete 1911 die Leipziger Ein-
richtung als Hochschule für Frauen und leitete über viele Jahre dieses 
sozialpädagogische Frauenseminar. Heute trägt diese Einrichtung in 
Leipzig, die in Struktur und Inhalt auch den heutigen Auffassungen 
folgt und keine „Kindergärtnerinnen-Ausbildung“ mehr aufweist, je-
doch noch ihren Namen. Annerose Kemp, eine meiner früheren Kolle-
ginnen, hat sich um die Aufarbeitung der Geschichte des Hauses und 
angrenzender Bereiche sehr verdient gemacht und so ein wertvolles 
Stück Leipziger Frauenhochschulzeit und deutscher Kindergartenge-
schichte bewahrt (Kemp 2001).
Die Ausbildungszeit nach 1945 war geprägt von dem, was geistig, d. h. 
in den Köpfen der Lehrenden, und praktisch im Fundus zur Verfügung 
stand. An gerettetem Material waren es die genannten Bausteine: die 
Baugaben Friedrich Fröbels und seine Legespieltäfelchen sowie Stäb-
chen, das Experientiermaterial Maria Montessoris in verschiedener 
Form und Gestaltung, hinzu kamen Schülerarbeiten seit ca. 1911, wie 
Flecht-, Falt-, Verschnür- und Verschränkschulen (Portfolios heute), 
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Ausstecharbeiten und kunstvolle Faltschnitte. Man vermag sich vorzu-
stellen, welchen Eindruck diese Dinge in einer so kargen und material- 
armen Nachkriegszeit auf Lernende hatten. Es fanden sich Bilder- 
bücher der Vorkriegszeit sowie Ton, Knet- bzw. Modelliermasse. Für uns 
Nachkriegsjugendliche erschien schon manches als kleines Wunder. 
Aquarellfarben und Malutensilien besaßen wir noch z. T. aus unserer 
Schulzeit, sodass auch Kunstunterricht möglich wurde. Verschiedene 
Tischspiele wie Kugelmosaik, kleine Tafeln mit Steckern und bunte 
Mosaikbausteine gab es für ornamentales Gestalten. Bälle, Reifen und 
Seile dienten dem Turnen und Bewegungsspielen. Viel überbrachtes 
Liedgut, Reime, Kinderverse und Fingerspiele, Rätsel und Tischsprüche 
kamen mündlich zu uns, wurden von uns aufgeschrieben und so ent-
standen eigene Lieder- und Spielbücher. Es ist mir selbst heute immer 
wieder erstaunlich, wie aus all dem die Berufsgrundlagen für die Arbeit 
mit Kindern entstanden. Betrachtet man die Palette der Spielsachen 
und „Lehrmittel“, so darf man sagen, dass sie für die damalige Zeit um-
fassend waren und so viel Lebendigkeit in das Kinderleben brachten, 
wie es gerade erforderlich war. Vor allem aber entwickelten sich in die-
ser Zeit Persönlichkeitseigenschaften, die wir Kindergärtnerinnen für 
unser Leben und unsere Arbeit mitnahmen: Erfindungsreichtum und 
Freude am kleinsten Gelingen! 
Betrachtet man die Arbeits- und Lebensbedingungen, unter denen Frö-
bel seine pädagogischen Ideen entwickelte, d. h. wie viele Spiele und 
Beschäftigungen im sehr einfachen Alltag entstanden, so kann man 
auch nachvollziehen, dass dies im Nachkriegsleben bei uns auf einen 
geeigneten Boden fiel. Erst Jahrzehnte später – mit der Chance zu stu-
dieren und Fröbels Schriften selbst zu lesen – konnte ich die Ergebnisse 
meiner Ausbildungszeit und die Gedanken Fröbels zusammenführen. 
Manche dieser Erkenntnisse waren wie „Erleuchtungen“. Vieles hatte 
ich – gemeinsam mit anderen – voll Freude getan. Aber zufriedenstel-
lend wirkte erst die eigene Erkenntnis (vgl. Thier-Schroeter 1983). An 
der im Folgenden wiedergegebenen Übersicht von Erika Hoffmann 
lässt sich vergleichend feststellen und erkennen, welche Bestandteile 
seiner allseitig entwickelnden Spiele und Kinderbeschäftigungen in 
dieser Zeit wieder lebendig wurden.
Ein Beispiel soll hier für vieles stehen und zeigen, was Fröbels System 
so zugänglich für Kinder macht und zugleich seine Genialität zeigt. 

Abb. 59 |  Übersichtstafel „Das Ganze der entwickelnd-erziehenden Spielgaben“, 
Hoffmann 1968
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Falten mit einem Papierquadrat

Die Kinder legen das vorbereitete Blatt mit der Ecke zur Tischkante, fal-
ten die untere Ecke auf die obere. So entstehen zwei Dreiecksformen. 
Wiederholt auf der Gegenseite, erhält man vier, nun kleinere Dreiecke 
und man kann den Mittelpunkt des Blattes feststellen. Faltet man jetzt 
die vier Ecken zur Mitte, so entsteht ein Brief. Aber gemach – Fröbel 
wäre nicht der Spieler und Spielvater, gäbe es nicht auf diesem raschen 
Weg noch Segelboot, Haus und anderes zu erkennen. Möge es der Le-
ser rasch selbst finden. Man sagt Fröbel viel Kompliziertheit nach in 
seinen philosophischen und pädagogischen Darlegungen, mit Recht. 
Vieles ist schwer lesbar. Aber in seinen Kinderspielen ist er immer zu 
verstehen, weil er in das Kind hineinschaute. Und auch im o. g. Beispiel 
findet man die beabsichtigten mathematisch-geometrischen Grund-
lagen wie Ecke, Kante, Linie, Bruch, Dreieck, Viereck, d. h. die Verände-
rung der Formen, das Teilen und Zusammenfügen, Teil und Ganzes. Es 
soll (und wird!) spielend erkannt werden. Dergleichen Beispiele für das 
Lernen im Spiel sind in allen Teilen seines Systems zu finden.

Die Einrichtung von Kindergärten nach dem Zweiten Weltkrieg

Hinter uns lagen Bombenangriffe auf die Stadt, das Heulen der Sirenen 
bei Fliegeralarm und Entwarnung, die gespenstischen Scheinwerfer-
kreuze am nächtlichen Himmel, das Brummen der Bomberstaffeln über 
uns, das angstvolle Lauschen auf Nachrichten aus dem Radio, welche 
Richtungen die Geschwader nahmen, das Bellen der Flakgeschütze. Ein 
anderes Leben begann. Es stand sogar an Trümmerwände geschrie-
ben: „Neues Leben blüht aus den Ruinen“. Mütter und junge Frauen 
bildeten die Enttrümmerungsabteilungen. Viele Väter waren gefallen. 
Kinder brauchten Fürsorge, Zuwendung, mussten ferngehalten wer-
den vom gefährlichen Umherklettern und „Spielen“ in den Trümmern. 
So stand neben der Versorgung der Bevölkerung, dem Freiräumen der 
Straßen und Plätze die Betreuung der Kinder an erster Stelle.
Wie kann man sich die „Einrichtungen“ vorstellen? Wo es noch intakte 
Räume gab, musste für Notbehelf gesorgt werden: So dringend wie ei-
nen Berg Buddelsand im Hof oder Garten brauchte man auch Nottoilet-

ten, Schüsseln zum Händewaschen und einige Handtücher. Spielzeug 
war in der Regel ein Fremdwort. Improvisation war gefragt. Neben Na-
turmaterial wie Stöckchen, Zweigen, Wildfrüchten etc. ging es an das 
Selbstherstellen von geeigneten Spieldingen! So lernte ich in meiner 
Ausbildung Pflaumenkerne zu sammeln. Sie wurden gewaschen, ge-
trocknet und in den Grundfarben Rot, Blau, Gelb und Grün bemalt und 
dann lackiert. Sie wurden damit zu Legesteinchen. Wurstspeile wurden 
zu Zählstäbchen oder Mikadostäben mit entsprechender Bemalung. 
Eine Attraktion bildeten selbstgebastelte Puppen aus Stoffresten. Die 
Gliedmaßen wurden mit alten Seidenstrümpfen bezogen und alle er-
hielten fantasievolle Bekleidung. Die Puppen bekamen, was wir Mäd-
chen uns sehnlichst wünschten. Aus aufgequollenen Hülsenfrüchten 
wurden mit Streichholzverbindungen körper- und flächenhafte Spiel-
sachen hergestellt. Fröbel nutzte diese Verbindungstechnik, um z. B. 
das Würfelnetz zu zeigen und den Körperinhalt zu demonstrieren. Ein-
seitig bedruckte Papierreste wurden als Material zu Faltschnitten ver-
wendet. Die wenigen Scheren (wenn überhaupt vorhanden) mussten 
freundschaftlich ausgetauscht werden. So wurde – aus der Not heraus 
– auch gegenseitige Rücksichtnahme geübt.
Erst Jahre später erkannte ich, dass unsere Lehrerinnen aus ihrem Er-
fahrungsschatz hervorsuchten, was sie dereinst in ihrer Ausbildung 
und Studienzeit über Fröbel gelernt hatten. Es ging vor allem um die 
Vielfalt der Tätigkeiten, die insbesondere Spielcharakter hatten und 
gerade dadurch den Kindern im frühen Alter halfen, vieles über das 
Leben durch kindgemäßes Tun zu lernen. Dazu gehörten eben auch 
viele Verhaltensweisen. Entsprechend dieser Auffassung konnten jene 
Fähigkeiten und Fertigkeiten entwickelt werden, die für das ganze wei-
tere Leben Bedeutung haben. Ob Bauen, Legen, Falten, Formen usw., 
bei Fröbel gibt es keine nutzlosen, von der Wirklichkeit abgehobenen 
Tätigkeiten. Er hatte mit seinen Kinderspielen und Beschäftigungen 
stets den Bezug zum Leben im Sinn. So ist das System, das „Ganze“ der 
entwickelnd-erziehenden Spielgaben zu verstehen. Als Pädagogen 
kommt ihm ein besonderer Verdienst zu. Er entdeckte das Spiel und 
das Spielen als jenen Faktor der frühkindlichen Entwicklung, in der das 
Kind im Alter von drei bis sechs Jahren am besten lernen kann. So sagte 
er selbst: „Das Spiel […] ist […] nicht Spielerei; es hat hohen Ernst und 
tiefe Bedeutung; pflege, nähre es, Mutter, schütze, behüte es, Vater“ 
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(Fröbel 1947, S. 76f.). Jeder Interessierte, der sich mit der Geschichte 
der Pädagogik befasst, muss sich auch die Rolle der Familienerziehung 
und die Geschlechterspezifik bei der Erziehung ins Gedächtnis rufen, 
um diese – für seine Zeit wegweisenden – Worte zu verstehen.

Fröbels Gaben und Spiele

Fröbel erdachte nicht nur Spiele und Spielmittel, die seiner Philosophie 
und pädagogischen Auffassung entsprachen. In seine Spielgaben – als 
ein Ganzes – fügte er auch ein, was er als bildend und erziehend im 
Volke und dessen Tätigkeiten vorfand. Da war unter anderem das Pri-
ckeln (Ausstechen in Papier), das Ausnähen (vorgezeichneter und ge-
stochener Formen), das Fädenziehen, das Formen und Gestalten mit 
Ton bekannt und verbreitet. Kreisspiele, Tanzlieder und Bänkelgesang 
wurden auf den Jahrmärkten, auf Straßen und Plätzen gespielt und ge-
sungen. Derlei Volksbetätigungen waren ihm wichtig.
In vieler Hinsicht führten die Grundlagen, die das Kind in seinem Kin-
dergarten erhielt, weiter bis in die Schule. Darüber ist in seinem Haupt-
werk „Die Menschenerziehung“ (1826) nachzulesen. Fröbel wäre nicht 
er selbst als Pädagoge, beließe er es bei einer allgemeinen Darstellung 
der Spiele und Spielmittel. 
Als Naturwissenschaftler sieht er auch bei den Spielen eine Einord-
nung ins Ganze, in ein System. Und wie er wohl bei seinen Baugaben – 
angefangen beim Würfel – entdeckte, welche Vielfalt in den einfachen 
Gegenständen steckte und sich bei Beschäftigung mit denselben ent-
decken ließ, so schrieb er es auf: Lebens-Schönheits-Erkenntnis-Formen. 
Diesen Dreiklang wollte er in all seinen Spielen nachweisen, was auch 
weitgehend gelang. Überzeugend ist dieser Erkenntnisgang in den 
Bauformen und im Legematerial gelungen und von ihm selbst darge-
stellt worden. Für mich ist immer wieder faszinierend, wie der einfache 
Würfel für diesen Erkenntnisgang steht.

– Leben:  Tisch, Stuhl, Turm, Tor, Person, Tier
– Schönheit: Stern, Turm, Mauer
– Erkenntnis:  Ausdehnung nach allen Seiten gleich,  

verschiedene Teilungen

Das alles kann das Kind beim Spielen selbst entdecken, sowohl geführt 
als auch eigenständig erprobend. Es erkennt dabei die Vielfalt der Ge-
staltung, der Möglichkeiten.
Insbesondere sind die Baugaben „selbstbelehrendes Material“. Man-
ches erkennt das Kind beim Tätigsein, beim Spielen. Spielgaben sind 
etwas, was die Mutter dem Kinde gibt (Gabe). Sie sind gute Dinge, hilf-
reich, erfreuend, belehrend. Die dritte Gabe bezeichnet Fröbel als „die 
Freude der Kinder“. 
Die Rolle der „Kinderführer“, der Erzieher stellt Fröbel ausführlicher he-
raus. In der Erkenntnis, dass Frauen das „mütterliche Wesen“ zu eigen 
sei, übertrug er mehr und mehr die Erziehungs- und Bildungsarbeit 
an Frauen. Das Berufsbild „Kindergärtnerin“ entstand. Wenn wir heute 
wieder Männer in die pädagogische Arbeit einführen, kehren wir in die 
Anfänge des Kindergartens zurück, jedoch auf einer anderen gesell-
schaftlichen Ebene. Der „Kindergärtner“ wird sich neu profilieren müs-
sen: Er bringt das männliche Element in diese Arbeit zurück.
Man sollte Fröbels Spiele in die jetzige Zeit einordnen, einfügen, ein-
bauen. Immer wieder ist nachzufragen, was man daraus lernen kann. 
So ist und bleibt Fröbel und sein Werk lebendig.

Anm. d. Verf.

Von vielen Pädagogen konnte ich während meiner beruflichen Ent-
wicklung lernen. Ihnen danke ich als meinen Wegbegleitern. Sie hier 
zu nennen, sprengt den Rahmen des Beitrages. Wer in der klassischen 
Fröbel-Literatur nachliest, findet alle meine Lehrmeister. Einen meiner 
Lehrer und Berater möchte ich aber doch namentlich hervorheben, den 
Pädagogen und Wissenschaftler Professor em. Dr. Karl-Heinz Günther. 
Er stand 1982 dem Fröbel-Komitee der DDR vor, das die Festveranstal-
tung zum 200. Geburtstag Friedrich Fröbels an der Friedrich-Schiller-
Universität Jena durchführte. Er ist unlängst gestorben. Ehre sei seinem 
Wirken und Andenken.
 L. ThSchr.
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Margitta Rockstein

Der Lebensweg Friedrich Fröbels

Kindheit und Jugend
„Frühe erhielt ich die Weihe des schmerz- und druckvollsten Lebens-
kampfes, und Unnatur und eine mangelhafte Erziehung übten ihren 
Einfluß auf mich aus.“ (Klostermann 1927, S. 1)

Am 21. April 1782 wurde Friedrich Wilhelm August Fröbel als jüngstes 
Kind des Pfarrers Johann Jakob Fröbel und seiner Ehefrau Jakobine Ele-
onore, geb. Hoffmann, in Oberweißbach/Thüringen geboren.
Ende des 18. Jahrhunderts gehörte Oberweißbach zum Fürstentum 
Schwarzburg-Rudolstadt, einem der zahlreichen deutschen Zwerg-
staaten, auf dessen rund 1000 Quadratkilometern Fläche nicht mehr 
als etwa 60000 Einwohner lebten.
Johann Jakob Fröbel (1730–1802) war Pfarrer in Oberweißbach und 
weiteren sechs Dörfern. Seiner Schulaufsicht unterstanden 450 Schüler 
mit ihren Lehrern. Fröbels Kindheit wurde geprägt vom Tod der Mutter, 
die neun Monate nach seiner Geburt im Februar 1783 starb.
Friedrich hatte fünf ältere Geschwister, vier Brüder: August (geb. 1766), 
Christoph (geb. 1768), Christian (geb. 1770), Traugott (geb. 1778) und 
eine Schwester: Juliane (geb. 1774). 1785 heiratete der Vater Friede-
rike Sophie, geb. Otto, die dem kleinen Friedrich zunächst mit Liebe 
und Zuneigung begegnete. Nach der Geburt ihrer eigenen Kinder 
Karl Popo (geb. 1786) und Johanna Sophie (geb. 1792) entwickel-
te sich jedoch ein äußerst gespanntes Verhältnis zwischen ihr und 
Friedrich, in dessen Folge sie ihm sogar das „Du“ verweigerte. Sein 
Leben im Elternhaus gestaltete sich einsam. Bis zu seinem zehnten 
Lebensjahr waren ihm das Verlassen des Grundstückes und der Um-
gang mit den Dorfkindern verboten. Fröbels Lebenswelt beschränkte 
sich im Wesentlichen auf Haus und Garten der Oberweißbacher Pfar-
rei. So richtete sich seine Aufmerksamkeit auf die ihn umgebende  
Natur- und Pflanzenwelt. Fröbels Liebe zur Natur entwickelte sich zu  
einer tiefen Naturverbundenheit, die ein ganzes Leben vorhanden 
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blieb und ihn zu wissenschaftlicher und philosophischer Durchdrin-
gung anregte.
Durch den Vater lernte Fröbel in seiner Kindheit ein hartes, dogmati-
sches, strafendes Christentum kennen, und der Vater blieb ihm „durchs 
ganze Leben hindurch fremd“ (ebd., S. 2).
Nachdem der Versuch des Pfarrers, seinen Sohn selbst zu unterrichten, 
gescheitert war, wurde Friedrich auf Veranlassung des Vaters als einzi-
ger Junge in die Mädchenschule des Ortes eingeschult. Hier erhielt er 
gemeinsam mit hundert Mädchen Unterricht. Unter Leitung des Orga-
nisten lernte er Gebete, Kirchenlieder, Psalmen sowie an der Bibel und 
am Katechismus lesen.
Aus diesen bedrückenden Lebensumständen wurde Friedrich Fröbel 
1792 vom Bruder seiner Mutter, dem in Stadtilm amtierenden Super-
intendenten Christoph Hoffmann, erlöst. Er nahm den fast Elfjährigen 
zu sich ins Stadtilmer Pfarrhaus, wo ein pietistischer Glaube herrschte. 
1829 reflektierte Fröbel über diese Zeit: „Ich trank hier frischen Lebens-
mut in langen Zügen; denn die ganze Gegend war mir nun ein Tum-
melplatz, wie früher mein Gehöft. Ich gewann Freiheit des Gemüts und 
erstarkte körperlich“ (ebd., S. 19).
Endlich konnte er mit Gleichaltrigen spielen, fühlte sich glücklich, „und 
so kam überhaupt Gleichgewicht in mein Leben“ (ebd., S. 20).
Nach Beendigung der Schulzeit und dem missglückten Versuch, die 
Laufbahn eines Schreibers einzuschlagen, trat Fröbel 1797 eine zwei-
jährige Feldmesser-Lehre bei Förster Witz in Hirschberg/Saale an. Da 
sich der Förster ausgiebig mit der Flößerei beschäftigte, blieb ihm nur 
wenig Zeit, Fröbel in den Beruf einzuführen. Auch hier, oft sich selbst 
überlassen, begann er Pflanzen- und Steinsammlungen anzulegen, 
Landkarten der Umgebung zu zeichnen und Abhandlungen über 
Forstwirtschaft und Mathematik zu studieren.
Diese Studien wurden jedoch nicht von seinem Lehrherren anerkannt 
und Förster Witz entließ Fröbel 1799 mit einem ungenügenden Zeugnis. 
Fröbels Wunsch, an einer Universität zu studieren, wurde nach anfängli-
chem Widerstand des Vaters Wirklichkeit. Am 22. Oktober 1799 begann 
er das Studium der Naturwissenschaften an der Universität Jena und 
wurde Mitglied der Naturforschenden Gesellschaft, der auch Goethe 
angehörte. Finanzielle Schwierigkeiten zwangen Fröbel, das Studium 
im 4. Semester abzubrechen und ins Elternhaus zurückzukehren. Nach 

dem Tod des Vaters im Februar 1802 begannen für Fröbel Wanderjah-
re. Der Berufsweg führte ihn von der Feldmesserarbeit in Baunach und 
Bamberg 1803 zur Tätigkeit als Privatsekretär auf das Gut des Geheimra-
tes von Dewitz nach Groß-Miltzow bei Neubrandenburg. In dieser Zeit 
machte er sich mit den naturphilosophischen Schriften Schellings ver-
traut, las die Werke Ernst Moritz Arndts und des Romantikers Novalis.

Entscheidung für den Lehrer- und Erzieherberuf

Im Juni 1805 kam Fröbel nach Frankfurt a. M. Sein ursprünglicher 
Wunsch, Architekt zu werden, wurde nach der Bekanntschaft mit dem 
Pestalozzianhänger Gottlieb Anton Gruner (1778–1844) aufgegeben. 
Gruner leitete die Musterschule, in der nach den pädagogischen Prinzi-
pien des Schweizer Pädagogen Johann Heinrich Pestalozzi (1746–1827) 
unterrichtet wurde. Fröbel entschloss sich, Lehrer an dieser Schule zu 
werden, und bekannte: 

„es war mir, als wäre ich schon längst Lehrer gewesen und eigentlich 
zu diesem Geschäfte geboren; es schien mir, als hätte ich nie in einem 
anderen Verhältniss als diesem leben wollen.“ (Lange 1862, S. 533)

Noch im gleichen Jahr wanderte er zu Fuß in die Schweiz, um Pesta- 
lozzi in seinem weltberühmten Erziehungsinstitut in Iferten aufzu- 
suchen. Nur 14 Tage konnte Fröbel bleiben, aber sein Eindruck, den 
er von der Anstalt erhielt, wirkte nachhaltig. Die Reise war ihm durch 
die finanzielle Unterstützung von Caroline von Holzhausen, einer be-
geisterten Anhängerin Pestalozzis, ermöglicht worden. Darüber hinaus 
entwickelte sich zwischen ihr und Fröbel eine über zwanzig Jahre an-
dauernde Beziehung.
Nach seiner Rückkehr aus der Schweiz arbeitete Fröbel zunächst wie-
der an der Musterschule. Doch Caroline von Holzhausen bat ihn um 
Unterstützung bei der Erziehung ihrer vier Kinder. Am 24. Juni 1806 
trat Fröbel seine Stelle als Hauslehrer bei der Familie von Holzhausen 
an. Gemeinsam mit den Kindern bezog er das Landhaus „Auf der Öde“. 
Sein Unterrichtsprogramm umfasste auch Wanderungen, Garten- 
arbeit, körperliche Übungen und handwerkliche Techniken wie den 
Umgang mit Papier und Holz (ebd., S. 95).
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Am 27. September 1808 reiste Fröbel mit den drei Söhnen der Fami-
lie von Holzhausen erneut zu Pestalozzi nach Iferten. In der Doppel-
funktion als Schüler Pestalozzis und als Lehrer seiner Zöglinge lebte 
und wirkte Fröbel bis August 1810 am Erziehungsinstitut Pestalozzis. 
Tiefgreifende Konflikte innerhalb des Instituts und auch mit Pestalozzi 
beendeten den Aufenthalt in der Schweiz. Dennoch blieb Fröbel den 
Erziehungsauffassungen Pestalozzis verbunden. So wandte er sich in 
einem Brief vom 13. Juni 1810 an die Fürst-Regentin des heimatlichen 
Fürstentums Schwarzburg-Rudolstadt mit dem Vorschlag, das dortige 
Schulwesen nach dem Vorbild Pestalozzis umzugestalten und in Stadt-
ilm eine Pestalozzi-Versuchsschule einzurichten. Sein Angebot fand 
keine Beachtung.

Weiterführende Studien in Göttingen und Berlin

1811 gab Fröbel die Hauslehrertätigkeit auf und begann in Göttingen 
ein Studium, das er bewusst breit anlegte. Das Studium alter Sprachen, 
aber auch naturwissenschaftlicher Disziplinen wie Chemie, Mineralo-
gie, Physik und Geognostik standen in engem Zusammenhang mit der 
Entwicklung eines eigenständigen philosophischen Modells – dem 
Sphäregesetz (vgl. Heiland 1982, S. 37f.). Mit dem Sphäregesetz suchte 
Fröbel den Zusammenhang von Einheit und Mannigfaltigkeit philoso-
phisch zu durchdringen. „Sphäre“ versteht Fröbel als „das Grundgesetz 
im All, in der physischen wie in der psychischen (in der Körper- wie in 
der Seelenwelt), in der moralischen wie in der intellektuellen Welt, in 
der empfindenden wie in der denkenden Welt“ (Gumlich 1935, S. 62). 
Entscheidend dabei ist, das Wesen der Dinge von innen heraus zu er-
fassen (vgl. Heiland 1982, S. 42).
Im November 1812 begann Fröbel an der Universität in Berlin Kristal-
lographie bei Professor Christian Samuel Weiß (1780–1856) zu studie-
ren. Darüber hinaus hörte er Vorlesungen bei Johann Gottlieb Fichte 
(1762–1814).
Mit Ausbruch der Befreiungskriege gegen Napoleon im März 1813 
meldete sich Fröbel in das Freikorps unter dem Kommando von Ma-
jor Ludwig Adolf Wilhelm Freiherr von Lützow (1782–1834). Im Krieg 
lernte er die Theologiestudenten Wilhelm Middendorff (1793–1853) 

und Heinrich Langethal (1792–1879) kennen. Beide wurden ihm später 
unentbehrliche Mitstreiter und traten durch Heirat in seinen Verwand-
tenkreis.
Ende Juni 1813 schied Fröbel aus dem Kriegsdienst aus. Sein Weg führ-
te ihn wieder nach Berlin, wo er bis 1816 als Assistent von Professor 
Weiß am Mineralogischen Institut der Universität angestellt war. Er-
gänzend dazu hörte er zusammen mit Middendorff und Langethal 
Vorlesungen zur Geschichte der Philosophie bei Friedrich Daniel Ernst 
Schleiermacher (1768–1834). Zeitweilig verfolgte er den Plan, eine wis-
senschaftliche Laufbahn einzuschlagen. So wurde ihm eine Professur 
an einer schwedischen Universität angeboten, doch Fröbel entschied 
sich anders (vgl. Lange 1862, S. 137). Sein Bruder Christoph, mit dem er 
eng verbunden war und der im Dezember 1813 an Typhus gestorben 
war, hatte drei Söhne hinterlassen. Der Bitte seiner Schwägerin, ihr bei 
der Erziehung der Kinder behilflich zu sein, fühlte er sich verpflichtet.

Die Allgemeine Deutsche Erziehungsanstalt Keilhau –  
eine moderne Schule

Fröbel ging nach Griesheim/Thüringen und gründete am 13. Novem-
ber 1816 die „Allgemeine Deutsche Erziehungsanstalt“, die er ein Jahr 
später nach Keilhau bei Rudolstadt verlegte. In Keilhau hatte er mit Un-
terstützung seiner Schwägerin ein kleines Bauerngut erworben. Zu den 
ersten Zöglingen gehörten neben den drei Söhnen des Bruders Chris-
toph, Julius, Karl und Theodor, die beiden Söhne des Bruders Christian 
aus Osterode (Harz), Ferdinand und Wilhelm, sowie der jüngere Bruder 
Heinrich Langethals, Christian, aus Erfurt. Wilhelm Middendorff und 
Heinrich Langethal wurden Fröbels Mitarbeiter und zählen zu den Mit-
begründern der Keilhauer Anstalt. 
In Berlin hatte Fröbel die Bekanntschaft mit Charlotte Henriette Wil-
helmine Klepper, geb. Hoffmeister (1780–1839), gemacht. Sie war zwei 
Jahre älter als Fröbel und von ihrem Mann, einem preußischen Kriegs-
rat, geschieden. Im September 1818 fand die Hochzeit statt und Fröbel 
holte sie nach Keilhau. Auch die Schwägerin Fröbels aus Griesheim und 
der Bruder Christian aus Osterode mit Familie übersiedelten nach Keil-
hau. 
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Diese erziehenden Familien schufen eine einzigartige pädagogische 
Atmosphäre, in der selbstständiges Tun oberstes Prinzip war. „Dies: 
denkend tätig sein, dies: denkend tätig machen, ist der Quellpunkt 
aller produktiven Erziehung“ (Zimmermann 1914, S. 153), kann als 
Grundsatz der Pädagogik Fröbels bezeichnet werden.
Während der Keilhauer Zeit entstanden die wichtigsten Schriften Frö-
bels. Von 1820 bis 1823 gab er die sechs Keilhauer Werbeschriften he-
raus, die in der „Isis“ und als eigenständige Schriften erschienen. 1826 
konnte er sein Hauptwerk die „Menschenerziehung“ und im gleichen 
Jahr den ersten Jahrgang der Wochenschrift „Die erziehenden Famili-
en“ als Ergebnis der schulpädagogischen Arbeit in Keilhau veröffent-
lichen.
Die Anwesenheit des Burschenschaftlers Johannes Arnold Barop 
(1802–1878) führte dazu, dass Fröbel und seine Anstalt in den Verdacht 
gerieten, „Demagogen“ und „Aufwiegler“ zu sein. Das preußische In-
nenministerium erwartete die Überprüfung des „Demagogennestes“ 
Keilhau. Superintendent Christian Zeh, Beauftragter des Rudolstäd-
ter Konsistoriums, verbrachte zwei Tage in der Keilhauer Anstalt. Sein 
Abschlussbericht, der zu den schönsten Zeugnissen über deren Wirk-
samkeit gehört, trug zur Verhinderung ihrer Schließung bei (vgl. Boldt/
Eichler 1982, S. 66). Dennoch waren viele Eltern verunsichert und mel-
deten ihre Kinder ab.
Die finanzielle Lage der Anstalt wurde immer schwieriger, die „Allge-
meine Deutsche Erziehungsanstalt“ stand vor dem Ruin. 1830 über-
nahm Johannes Arnold Barop die Leitung, die Zahl der Zöglinge war 
auf fünf zurückgegangen.
Von 1827 bis 1829 stand Fröbel in Verhandlungen mit Herzog Bernhard 
von Sachsen-Meiningen-Hildburghausen zur Errichtung einer Volkser-
ziehungsanstalt auf dessen Gut Helba bei Meiningen. Fröbels Konzept 
für dieses Unternehmen, der sogenannte Helba-Plan, berücksichtigte 
erstmals die Aufnahme von Kindern im Vorschulalter und reichte bis 
zur Berufsausbildung und Hochschulreife. Das Scheitern dieses Projek-
tes, trotz Vertragsabschluss, ließ Fröbel resignieren.

Die Schweizer Gründungen

Anfang Mai 1831 begab sich Fröbel nach Frankfurt a. M. Hier machte er 
die Bekanntschaft des Schweizer Schriftstellers und Komponisten Xa-
ver Schnyder von Wartensee (1786–1868) und begeisterte ihn für seine 
Ideen. Xaver Schnyder von Wartensee war selbst Lehrer bei Pestalozzi 
gewesen. Er stellte Fröbel sein Schloss Wartensee im Kanton Luzern 
zur Verfügung, wo Fröbel im August 1831 seine Erziehungsanstalt er-
öffnete. Ziel und Aufgabe der Wartenseer Anstalt sollte nach Fröbels 
Darstellung die Ausbildung des heranwachsenden Menschen in der 
dreifachen Richtung seines Wesens – Tatkraft, Empfinden und Denken 
– sein. Doch anhaltende Diffamierungen gegen Fröbel und seine junge 
Anstalt ließen diese nur kurze Zeit als Tagesschule bestehen.
Auch die Anstalt Willisau, eine Kombination von Internat und Tages-
schule, die Fröbel auf Wunsch von Vertretern der Bürgerschaft von 
Willisau Anfang Mai 1833 eröffnet hatte, sah sich scharfen Angriffen, 
insbesondere von der katholischen Geistlichkeit, ausgesetzt.
1834 erhielt Fröbel von der Regierung des Kantons Bern den Auftrag, 
das pädagogische Konzept für eine Armenerziehungsanstalt in Burg-
dorf auszuarbeiten. Er legte mehrere ausführliche Entwürfe vor, aber 
weder er noch einer seiner Mitarbeiter wurde als Leiter der Anstalt ein-
gesetzt.
So übernahm er Mitte Juni 1834 die Leitung des auf dem Burgdorfer 
Schloss beginnenden dreimonatigen Lehrerfortbildungskurses sowie 
den Unterricht in Deutsch und Mathematik. Für seinen Unterricht wur-
de Fröbel sehr unterschiedlich beurteilt und in Folge bei der Planung 
des zweiten Normalkurses nur noch als Lehrer für Mathematik und 
Zeichnen angefragt.
Ab dem 1. April 1835 übernahm Fröbel die Leitung des neu eröffneten 
Waisenhauses in Burgdorf. Während seiner Tätigkeit als Waisenvater 
richtete sich seine Aufmerksamkeit auf die Erziehung der Kinder vor 
Beginn ihrer Schulzeit.
Nach dem Entzug der Leitung und der Lehrtätigkeit in der Lehrerwei-
terbildung wurde ihm schließlich noch am 30. März 1836 die Kündi-
gung seiner Wohnung auf dem Schloss mitgeteilt.
Dies war das Ergebnis einer anhaltenden diffamierenden Polemik ge-
gen Fröbel von in Bern und Burgdorf im Bereich der Pädagogik „Altein-
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gesessenen“. Besonders dem einflussreichen Bildungspolitiker Emanuel 
von Fellenberg galt der in diesen Dingen unerfahrene Ausländer Frö-
bel von Anfang an als starker Konkurrent (vgl. Grunder 1999, S. 65–89). 
Entmutigt und resigniert gab Fröbel die Leitung des Waisenhauses an 
Heinrich Langethal ab. Am 14. Mai 1836 verließ er die Schweiz, im Kopf 
den Plan für sein neues großes Unternehmen „Kindergarten“.

Der Kindergarten (1840) – eine pädagogische Revolution

Nach kurzem Zwischenaufenthalt in Berlin, wo Friedrich Fröbel u. a. 
in den bereits existierenden Kleinkinderbewahranstalten hospitierte, 
um sich mit der Erziehungssituation vertraut zu machen, ließ er sich 
Anfang 1837 in Blankenburg nieder. Seine pädagogische Tätigkeit 
konzentrierte sich nun auf die Bildung und Erziehung der Kinder vor 
dem Schulalter. Dabei hatten die in der Schweiz gewonnene Erkennt-
nis, dass das Fundament der Menschenerziehung in der frühen Kind-
heit liegen muss, sowie entsprechende Erfahrungen aus der eigenen 
Kindheit eine entscheidende Rolle gespielt. Darüber hinaus erkannte 
Fröbel die dringende Notwendigkeit einer veränderten Familien- und 
Kleinkindererziehung, die in unmittelbarem Zusammenhang mit der 
Industrialisierung, dem Entstehen von Frauen- und Kinderarbeit und 
der Entwicklung des Proletariats stand.
So war es etwa ab 1800 vereinzelt zu Gründungen von Kleinkinder-
schulen bzw. Kleinkinderbewahranstalten gekommen. Doch Fröbels 
Gedanken zur Erziehung kleiner Kinder gingen weit über die bislang 
übliche Praxis hinaus. Er wollte die Kinder nicht nur bewahren oder un-
terrichten, sondern im und durch das Spiel ihre Entwicklung fördern 
und anregen. Das Spiel erkannte er dabei als das der Natur des Kindes 
entsprechende und damit wichtigste Bildungs- und Erziehungsmittel. 
Der Spieltätigkeit des Kindes und dem Spielzeug gehörte fortan seine 
besondere Aufmerksamkeit.
Im März 1837 eröffnete Fröbel zunächst in seiner Wohnung, der soge-
nannten Pulvermühle, die „Autodidaktische Anstalt“, die er Ende August 
1837 „Anstalt zur Pflege des Beschäftigungstriebes der Kindheit und 
Jugend“ nannte. Hierbei handelte es sich um eine Art Versand- bzw. 
Produktionsstätte von Spielmaterialien, in der nach Fröbels Entwür-

fen und Zeichnungen seine weltberühmten Spielgaben Kugel, Walze 
und Würfel sowie die durch die Teilung des Würfels entstandenen Bau-
steine aus Holz gefertigt wurden. So sollten die Familien in den Besitz 
geeigneter Unterrichts-, Lehr- und Bildungsmittel gelangen. Blanken-
burger Frauen strickten die Bälle (1. Spielgabe). Gürtler, Drechsler und 
insbesondere der Tischlermeister Löhn bekamen größere Aufträge. 
Ende März 1838 führten Fröbel und Barop bei der Landesfürstin, Karo-
line Luise von Schwarzburg-Rudolstadt, die ersten beiden Gaben vor. 
Reisen zur Popularisierung seiner Spielmittel führten ihn nach Leipzig 
und Dresden, wo er im Januar 1839 im naturhistorischen Hörsaal des 
Zwingers vor etwa 500 Zuhörern, unter ihnen die Königin von Sachsen, 
seine Spielkonzeption vortrug und gebeten wurde, in Dresden zu blei-
ben und eine Spielanstalt zu errichten. Aber Fröbels Weg führte zurück 
nach Blankenburg. Hier musste er einen großen Verlust hinnehmen. 
Am 13. Mai 1839 starb seine Frau an einem Lungenleiden. 
Anlässlich seines 57. Geburtstages am 21. April 1839 wurde Fröbel zum 
Ehrenbürger der Stadt Blankenburg ernannt. Um die von ihm erdach-
ten Spiele und Spielzeuge erproben zu können, bekam er das „Haus 
über dem Keller“, das heutige Friedrich-Fröbel-Museum, mit der Espla-
nade als Spielplatz zur Verfügung gestellt. Hier begann er im Juni des 
gleichen Jahres mit den Kindern der Stadt zu spielen und zunächst jun-
ge Männer, später auch Frauen, in der Pflege des Spiels zu unterweisen. 
Diese Anstalt nannte er „Spiel- und Beschäftigungsanstalt“.
Lange hatte Fröbel nach einem treffenden Namen für sein einzigarti-
ges Projekt gesucht. Ab 1840 verwandte er die sinnbildliche Bezeich-
nung „Kindergarten“, die in den pädagogischen Sprachschatz der gan-
zen Welt einging. In einem Brief an Luise Levin, seine spätere zweite 
Frau, schrieb er am 11. November 1848:

„Eine solche Offenbarung nenne ich zum Beisp. den mir im Frühling 
1840 auf einer Wanderung von Blankenburg nach Keilhau zwischen 
dem alten Schlosse und Klein Gölitz gekommenen Namen Kindergar-
ten; Garten = Paradies also Kindergarten = das den Kindern wieder 
zurück zu gebende[s] und gegebenes Paradies.“ (BlM XXIII, 17, Bl. 50/
Heiland 1995, S. 11)

Kindergarten versteht Fröbel als eine Stätte behutsamer, pflegender 
und schützender Einwirkungen auf das Kind, in dem sich dieses ähn-
lich wie eine Pflanze im Garten in Harmonie entwickeln kann. Dabei 
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sollte jegliche erzieherische Einwirkung die natürlichen Entwicklungen 
des Kindes, d. h. seine Anlagen, Besonderheiten und Bedürfnisse, be-
rücksichtigen.
Anknüpfend an Pestalozzis Elementarbildung entwickelte Fröbel eine 
Konzeption der „entwickelnd-erziehenden Menschenbildung“. Erzie-
hung versteht er als Einwirkung auf die Entwicklung des Menschen. 
Zur Veröffentlichung seines großen Plans wählte er den 28. Juni 1840, 
den Tag, an dem ganz Deutschland die 400-Jahr-Feier der Erfindung 
der Buchdruckerkunst durch Gutenberg festlich beging.
Die Gründungsveranstaltung des „Allgemeinen Deutschen Kinder-
gartens“ erfolgte am 28. Juni 1840 im Rathaus zu Blankenburg. Im 
„Entwurf eines Planes zur Begründung und Ausführung eines Kinder-
gartens“ von 1840 legte Fröbel dar, wie sich seine als Reformwerk ge-
dachte Stiftung entwickeln sollte: Erwerb von 100 000 Talern Grund- 
kapital durch den Verkauf von Aktien, Bau eines Seminars zur Ausbil-
dung von Kindergärtnerinnen, Verbindung des Seminars mit dem Ge-
schäftshaus und der Spiel- und Beschäftigungsanstalt, Gründung von 
Frauenvereinen „zur Pflege der frühesten und ersten Kindheit“ (Fröbel 
1840, S. 5–14).
In der „Nachricht und Rechenschaft von dem Deutschen Kindergarten“ 
von 1843 nannte Fröbel vier grundlegende Aufgaben des Kindergar-
tens. Er sollte sein:

1. eine „Versuchs- und Musteranstalt für ähnliche Anstalten“;
2.  eine „Anschauungs-, Lehr- und Übungsanstalt für alle“, die 

sich in der Kleinkindererziehung ausbilden lassen wollten;
3.  eine „Anstalt, welche angemessene Spiele und Spielweisen zu 

verallgemeinern suchte“ und damit allen Interessierten, ins-
besondere den Eltern, helfen wollte, die Erziehungsaufgaben 
zu meistern und Erziehung zum Anliegen aller zu machen;

4.  eine Einrichtung, die allen Kindern im Vorschulalter eine „all-
seitige Unterstützung zu allseitiger Entwicklung“ eine „ihrem 
ganzen Wesen entsprechende Betätigung“ geben sollte (Frö-
bel 1843, S. 4f.).

Helmut Heiland (1982) verweist darauf, dass das Hauptanliegen der 
Konzeption von 1840 noch in der Ausbildung von Kinderpflegerinnen 
im Modellkindergarten für deren erzieherische Wirksamkeit in den Fa-

milien bestand. Dagegen beschreibt die Konzeption von 1843 Ausbil-
dungskurse für Kindergärtnerinnen, die Kindergärten leiten und damit 
die Familie sozialpädagogisch entlasten (vgl. Heiland 1982, S. 107).
Als wichtigste Veröffentlichung dieser Zeit ist das Sonntagsblatt zu 
nennen. Es erschien 1838 und 1840 in zwei Jahrgängen und dokumen-
tiert Fröbels Bemühungen, seine Spielkonzeption in Theorie und Praxis 
darzustellen.
Das Spiel mit den „Gaben“ und „Beschäftigungsmitteln“, die Garten-
pflege, die „Bewegungsspiele“ und das „Erzählen“ charakterisieren die 
Kindergartenpädagogik Friedrich Fröbels.
In der bewussten Anwendung der gesamten Materialien sollen alle Sin-
ne angesprochen, alle Anlagen und Kräfte des Kindes entwickelt wer-
den.

„In Allem, was das Kind tut, zeigt es sich als ein nach Bewußtsein stre-
bendes Wesen. Es ist Aufgabe der Kindergärten, das Kind zu einem 
solchen selbstbewußten Wesen zu erheben, das sich klar wird über 
des Menschen innerstes Wesen, über die Natur und sein Verhältnis zu 
Andern.“ (BN 235; Heiland 1995, S. 11)

Mit seinen Auffassungen zur Kleinkinderpädagogik setzte Fröbel völ-
lig neue Maßstäbe und Ansprüche, insbesondere an die Bildung der 
Heranwachsenden, sodass die Gründung des Kindergartens zu Recht 
als eine pädagogische Revolution bezeichnet werden kann, auch wenn 
der große Plan, der Fröbel 1840 vorschwebte, aus finanziellen Gründen 
nie zustande kam.

Werbung für die Kindergartenidee und Gründung  
des ersten Ausbildungsinstitutes für Kindergärtnerinnen

1844 gab Fröbel seine Blankenburger Wohnung auf. In den folgenden 
Jahren versuchte er, die Idee des Kindergartens zu verbreiten. Dazu un-
ternahm er beschwerliche Reisen. Auf seinen „Missionsreisen“ konnte 
Fröbel begeistern und durch die persönliche Demonstration sowie Er-
läuterung seiner Spielpädagogik besonders in Kreisen der Volksschul-
lehrerschaft für sein Konzept Interesse wecken. Hier einige Stationen 
seiner Reisen:



146 147

1844   Heidelberg, Darmstadt, Köln, Stuttgart, Osthofen,  
Ingelheim, Frankfurt a. M.;

1845  Annaburg bei Torgau, Magdeburg, Wittenberg;
1846 Sachsen und Vogtland;
1847  Marienberg im Erzgebirge, Halle, Quetz, Magdeburg,  

Braunschweig, Hannover, Bremen, Eisenach, Gotha;
1848  Leipzig, Oschatz, Dresden, Bischofswerda, Bautzen  

(vgl. Boldt/Eichler 1982, S. 106)

Mit der Märzrevolution des Jahres 1848 sah Fröbel die Zeit und die gro-
ße Chance gekommen, seinem Projekt Kindergarten zum endgültigen 
Durchbruch zu verhelfen. Vom 17. bis 19. August 1848 lud er zur Volks-
lehrerversammlung nach Rudolstadt ein. Ungefähr 250 Lehrer und Er-
zieher aus nahezu allen Teilen Deutschlands folgten seiner Einladung. 
Drei Tage debattierte man über Fröbels Kindergartenpädagogik und 
verabschiedete folgende Resolution:

„Die deutschen Regierungen sowie die Reichsregierung sollen er-
sucht werden, die Idee der Kindergärten in ernste Erwägung zu zie-
hen und mit Benutzung des reichen Fröbelschen Lehrstoffs die Grün-
dung von Kindergärten sowie die Bildung von Kindergärtnerinnen, 
wo nötig auch durch Geldmittel zu fördern.“ (Hoffmann 1948, S. 154)

Das war zugleich Erfolg und Bestätigung für Fröbel. Vom Oktober 1848 
bis April 1849 führte er in Dresden Ausbildungskurse für Kindergärtne-
rinnen durch. Zum Kreis seiner engsten Vertrauten zählten seine Groß-
nichte Henriette Breymann (1827–1899) und Luise Levin (1815–1900), 
seine spätere zweite Frau. Beide waren seine wichtigsten Stützen, als er 
im Mai 1849 nach Bad Liebenstein bei Meiningen übersiedelte und die 
„Anstalt für allseitige Lebenseinigung durch entwickelnd-erziehende 
Menschenbildung“, eine Ausbildungsstätte für Kindergärtnerinnen mit 
Internat und Kindergarten, gründete.
Ein weiterer Freund und Förderer der fröbelschen Bestrebungen wur-
de Adolph Diesterweg (1790–1866). Henriette Breymann vermerkte im 
Juli 1899 in ihrem Tagebuch: 

„Immer interessanter, immer reger wird hier das Leben. Ein neuer Stern 
ist an unserem Himmel aufgegangen und beginnt für uns zu strahlen. 
Es ist der von Dr. Diesterweg. Die bisher größte und stillwirkende Op-
position gegen Fröbelsche Kindergärten ist durch einen Vortrag Frö-

bels gewonnen, und Diesterweg ist, jetzt hier, um zu hören, zu lernen 
und später für Fröbels Idee zu wirken.“ (Lyschinska 1927, S. 79)

Neben Adolph Diesterweg und seinen beiden Töchtern gehörte Bertha 
von Marenholtz-Bülow (1810–1893), die in den fünfziger und sechziger 
Jahren durch ihre einzigartige Wirksamkeit die Ausbreitung des Kinder-
gartens in ganz Europa anregte, zu Fröbels Schülern im Sommer 1849.
Im Mai 1850 erfolgte der Umzug dieses ersten Ausbildungsinstitutes 
für Kindergärtnerinnen in das Jagdschloss Marienthal, das Fröbel vom 
Herzog von Meiningen zur Verfügung gestellt bekam. Vom September 
1849 bis April 1850 war Fröbel nach Hamburg verpflichtet worden, um 
einen Ausbildungskurs für Kindergärtnerinnen zu leiten. Am 9. Juni 
1851 heiratete er Luise Levin. 
Ab Januar 1850 erschien „Friedrich Fröbels Wochenschrift. Ein Eini-
gungsblatt für alle Freunde der Menschenbildung“ in 52 Nummern, 
betreut von Wichard Lange.

Das Kindergartenverbot

Den härtesten Schicksalsschlag, das Verbot der Kindergärten, musste 
Fröbel im August 1851 hinnehmen. Anlass war die Einrichtung eines 
Kindergartens in Nordhausen durch die dortige Freie Gemeinde. Der 
Erlass lautete: 

„Wie aus der Broschüre ,Hochschule für Frauen und Kindergärten’ 
von Karl Fröbel erhellt, bilden die Kindergärten einen Teil des sozia-
listischen Systems, das auf die Heranbildung der Jugend zum Atheis-
mus berechnet ist. Schulen, welche nach Fröbelschen und ähnlichen 
Grundsätzen errichtet werden sollen, können daher nicht geduldet 
werden.“ (Müller 1929, S. 59f.)

Auch als die Verwechslung Friedrich Fröbels mit seinem sozialistisch 
gesinnten Neffen Karl Fröbel offenkundig geworden war, nahm die Re-
gierung das Verbot nicht zurück.
Fröbels Schriften, ebenso die Middendorffs, wurden nach Stellen 
durchsucht, die den Verdacht hätten bestätigen können.
Auch die Unterstützung Fröbels durch den ebenfalls missliebigen 
Adolph Diesterweg, die Gegnerschaft der evangelischen Kirche zu den 
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Kindergärten – sie sahen in ihnen eine Konkurrenz zu den Bewahran-
stalten – und das Misstrauen zu den republikanisch gesinnten Mitglie-
dern der Freien Gemeinde in Preußen ließen die Kindergärten in den 
Ruf geraten, staatsgefährdend zu wirken.
Freunde und Befürworter der fröbelschen Erziehungsideen versam-
melten sich vom 27. bis 29. September 1851 zu einer Pädagogenver-
sammlung in Bad Liebenstein.
Nach eingehenden Beratungen wurde eine „Öffentliche Erklärung“ für 
den Kindergarten Fröbels in verschiedenen Zeitungen abgegeben. 
Fröbel selbst wandte sich mit einer Eingabe an den preußischen König 
Friedrich Wilhelm IV. und bat um Überprüfung des Erlasses:

„Die Sache der Kindheit kann keiner Partei angehören, deshalb eben 
steht meine unbeschützt innerhalb des Parteilebens. Ausschließen 
kann ich niemand, der sie von mir annehmen will, weil die Kinder in 
jeder Partei der rechten Erziehung bedürfen. Wird die Kindergartensa-
che aber von der konservativen Partei verworfen, ist die Folge, daß die 
Gegenpartei sie annimmt und sie dadurch zur Parteisache gestempelt 
wird. In ihr selbst liegt es nimmermehr! Es ist natürlich, daß, wenn mei-
ne Erziehungsweise als heilsam angesehen und als die Seele vorberei-
tend zur Aufnahme der Wahrheit überhaupt, jeder dann meint, daß sie 
dann auch für das aufgeschlossen wird, was er als Wahrheit erkennt. 
Ew. Majestät, ein alter Mann von siebzig Jahren, der von Ew. Majes-
tät persönlich nichts erbittet, indem er seine Rechnung in sich mit der 
Welt abgeschlossen hat, bittet Sie aber im Namen der Kindheit: Lassen 
Sie den Keim einer neuen Menschenbildung für Sitte, Gesetz und Re-
ligion nicht zertreten! Nehmen Sie ihn unter Ihren mächtigen Schutz, 
daß er gedeihen und beitragen könne, die so notwendige Wiederge-
burt der Menschheit herbeizuführen! Lassen Sie die Sache der Kind-
heit nicht durch die Parteien hindurchgehend zur Entartung geführt 
werden! Lassen Sie die Kindheit das ihr zukommende Glück ungestört 
im Kindergarten finden, daß sie damit für die schweren Kämpfe des 
kommenden Lebens gestärkt werde!“ (Prüfer 1927, S. 130)

Doch alle Bemühungen waren vergebens. Erst 1860 wurde das Kin-
dergartenverbot in Preußen, dem größten und wichtigsten Einzelstaat 
im Deutschen Bund, zurückgenommen. Entscheidend dabei waren 
der Einfluss und die Bemühungen von Bertha von Marenholtz-Bülow, 
der herausragendsten Vertreterin der Fröbelbewegung in der zweiten 
Hälfte des 19. Jahrhunderts. Durch ihre Wirksamkeit wurde Fröbel der 
bekannteste deutsche Pädagoge im Ausland. Das Kindergartenverbot 

hatte Fröbel zutiefst erschüttert. Seine unglaubliche Energie und Le-
benskraft waren gebrochen, sein Lebenswerk schien für ihn zerstört. 
Fröbel starb am 21. Juni 1852 im Schloss Marienthal.

Die Kindergärten in der Bewertung 
der Preußischen Regierung (1851)

„Ein Erziehungssystem, das von solchen Gegensätzen getragen wird, 
und in seiner Verworrenheit und Unklarheit wie in seiner Entfremdung 
von allen positiven Grundlagen der Offenbarung den zersetzenden 
und zerstörenden Richtungen der Zeit ein willkommenes Mittel ist, um 
ihre Irrthümer in täuschender Hülle der Jugend einzupflanzen, müssen 
wir auch seiner Theorie nach für ein gefährliches erklären, welchem mit 
den gesetzlich zulässigen Mitteln entgegenzutreten ist. Von dieser An-
sicht können wir auch nicht um der vielfach gerühmten liebenswürdi-
gen und aufopfernden Persönlichkeit des Friedrich Fröbel willen in sei-
ner praktischen Thätigkeit für den von ihm in Liebenstein errichteten 
Kindergarten zurücktreten. Es konnte sich bei dem von uns erlassenen 
Verbot der nach Fröbelschen Grundsätzen eingerichteten Kindergär-
ten und Schulen nicht um etwaige persönliche Eigenschaften ihres 
Gründers, sondern um ihr System und den Erfolg, welchen sie bis jetzt 
gehabt, handeln […].
Die vorhandenen ausführlichen Beschreibungen dieser Kinderspiele 
und der auf sie gegründeten Erziehung begründen das unzweifelhaf-
te Urtheil, daß die in die Kinderspiele gebrachte Methode und die An-
leitung der Spielenden, ihre Handlungen in Worte zu übersetzen, zwar 
geeignet sind, frühzeitig Bewußtsein und überlegte Thätigkeit hervor-
zurufen, zugleich aber die Unbefangenheit des Kindes und das Gefühl 
seiner Abhängigkeit zu zerstören, während die consequente Fernhal-
tung nicht nur jedes positiven religiösen, sondern auch jedes überhaupt 
des Behaltens würdigen Inhalts eine sehr erfolgreiche Gelegenheit bie-
tet, reflectierende glaubens- und gewissenlose Schwätzer, und in ihnen 
die Werkzeuge zur Entsittlichung des Volkes und zur Untergrabung des 
Bestehenden hervorzubringen.“ (Geheimes Staatsarchiv Preußischer 
Kulturbesitz REP 89 B VIII 119, Fol 162–17, aus dem Immediatbericht an 
den preußischen König Friedrich Wilhelm IV., 19. Dezember 1851)
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Die Wertschätzung Friedrich Fröbels durch Adolph Diesterweg – 
Zur Würdigung eines Lebenswerkes in Form eines Briefes

„An Friedrich Fröbel!
Die dritte Auflage dieses Buches war Friedrich Wilberg gewidmet; die 
vierte widme ich einem anderen Friedrich – Dir, lieber Fröbel!
Im Sommer 1849 sahen wir uns zum ersten Male. Nichts wissend von 
Deiner stattgehabten Übersiedlung von Keilhau nach Liebenstein hör-
te ich, daselbst zum Besuche meiner Frau angekommen, anderen Tages 
unter den Badegästen, bei welchen ich mich nach den Sehenswürdig-
keiten erkundigte, von einem ‚alten Narren‘ reden, welcher tagtäglich 
mit kleinen Kindern auf einer Wiese herumspringe.
Diesen ‚alten Narren‘ sah ich folgenden Tages morgens 11 Uhr in je-
nem bekannten Talgrunde neben dem sogenannten ‚Gute‘ mit seinen 
erwachsenen Schülerinnen unter barfüßigen Bauernkindern in seinem 
‚Kindergarten‘.
Seitdem sahen wir uns öfter – konnte es anders sein? – Wie sehr aber 
die Kurgäste der Liebensteiner Saison Recht hatten, habe ich erst spä-
ter eingesehen.
Du, lieber Freund, willst naturgemäße Erziehung und diese begründen 
und einleiten durch naturgemäße Behandlung des Kindes in den ersten 
Lebensjahren, d. h., Du willst alle die noch herrschenden Verkehrthei-
ten der Ammen und Bonnen beseitigen, ja, Du gehst damit um, diese 
selbst ganz und gar abzuschaffen und zu verbannen; Du verlangst, daß 
jede Mutter ihr Kind selbsteigenhändig reinigen und pflegen und mit 
ihrem Herzblute nähren soll; noch mehr: Du erwartest, daß sie noch 
als Mütter Deinem Rufe folgen, sich zu Deinen Füßen niederlassen 
und Deiner Anleitung zu einer vernünftigen Erziehung Gehör schen-
ken; noch mehr: Du hegest die Hoffnung, die Mütter werden ihre er-
wachsenen salonfähigen und tanzlustigen Töchter zu Dir in die Schule 
schicken, damit sie sich auf ihren künftigen Mutter- und Erzieherberuf 
vorbereiten in Deinen ‚Kindergärten‘, in welchen Du, nach der Dir inne-
wohnenden verkehrten Sinnesart, Kinder von Krethi und Plethi zu ver-
einigen pflegest; Du gehst endlich soweit, zu hoffen, die frommen ‚Ver-
eine‘, welche bisher die Warteschulen gestiftet und eingerichtet haben 
und alles andere für wichtiger erachteten als die Beachtung der Natur- 
und Weltgesetze, werden sich zu Deiner Lehre bekennen und anfan-

gen, in der Natur zu lesen statt in alten Schriften; endlich glaubst Du 
daran, daß bald kein Dorf Deutschlands mehr existieren werde ohne 
einen ‚Kindergarten‘ – verzeihe es mir, lieber Fröbel, Du bist wirklich ein 
‚Narr‘, einer von den Narren, deren Heinrich Pestalozzi auch einer war 
und außerdem noch einige andere. Es wird Dir daher auch, wie billig, 
ergehen wie diesem; vielleicht setzen Dir dankbare späte Nachkom-
men einstens auch ein ‚kleines Denkmal‘.
So ist es, so war es und so wird es auch noch eine Weile so bleiben 
– wenn auch nicht immer. Nein, nicht immer, so gewiß nicht, als die 
Gesetze ewig sind, denen die Sterne in ihrem Laufe folgen und nach 
welchen die Herzen der Menschen schlagen – dieselben ewigen Ge-
setze, die uns einigen mit Natur und Gott. Einstens – nach vielen Jahr-
hunderten und, der Natur der Menschen gemäß, die es nicht anders 
wollen, nach schreckensvollen Ereignissen – wird eine Zeit kommen, in 
der man die Schwerter wirklich in Sicheln verwandeln wird, d. h. eine 
Zeit, welche allen den Millionen, die jetzt auf Krieg und Kriegsmaschi-
nen (lebendige Kriegsmaschinen) verwandt werden, die Bestimmung 
geben wird, die Bildung des Menschen zum Menschen zu fördern, und 
wo die Ersten der Nationen, statt daß die Jetzigen mehr die Kasernen 
als die Bildungsanstalten zu kennen und zu lieben scheinen, es ihre 
höchste werden sein lassen, daß die Menschen aufhören, mit Worten 
ihre Nächsten zu lieben, um es dann mit der Tat zu tun. Dann, lieber 
Fröbel, wird auch die Erziehung eine andere werden, dann wird man 
auch Deine Stimme vernehmen und Dir – vielleicht Gerechtigkeit wi-
derfahren lassen; dann wird man auch unsere (der pastorum minorum 
gentium, wie Raupach in seinen Schleichhändlern übersetzt, der Hir-
ten des kleinen Viehes, genannt Schulmeister) Schwärmerei im August 
1849, dem Jubeljahr Goethes, indem wir meinten, es sei wichtiger, die 
Nation, namentlich das weibliche Geschlecht, empfänglich zu machen 
für die Schöpfung dieses großen Genius, als einige Statuen mehr in 
Museen aufzustellen, es sei wichtiger, lebendige Menschen zu erzie-
hen und zu bilden, als aus Steinblöcken tote Bildsäulen zu hauen und 
zu meißeln – nachsichtiger beurteilen.
Bis dahin getröste Dich mit einer kleinen Schar, die Dich im Herzen 
trägt. Ich habe sie um Dich gesehen in Hamburg wie in Liebenstein, 
diese liebenswürdigen, sanften und heiteren, kindlichen Mädchen, die 
von Dir, dem Manne und hochbetagten Greise (ist es etwa eine alltäg-
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liche Erscheinung?) lernen wollen, wie man die Kinder in dem ersten 
Stadio des Lebens zu behandeln hat, damit sie sich naturgemäß entwi-
ckeln. Es war eine reizende Erscheinung. Ja, lieber Fröbel, wenn Du den 
ganzen Inhalt jenes einen Wortes (Entwicklung!) in die Köpfe und Her-
zen aller Menschen zu verpflanzen vermöchtest, dann wärest Du in der 
Tat der ‚große Apollo‘! Es gelingt selten, aber es gelingt doch bisweilen. 
Du lässest indessen nicht nach, Deine Hoffnungen sind so groß, daß 
man sich daran zum Himmel hinaufziehen könnte! Du wirst auch – des 
bin ich sicher – Deiner Aufgabe getreu bleiben. Ich mache es auch so. 
Und darum, zum Zeichen meiner Freundschaft und Liebe zu Dir und 
Deinen Bestrebungen, widme ich Dir die vierte Auflage dieses Buches. 
Der Himmel lasse uns noch ein paar Jahre beisammen, und zwar trotz 
diesem und trotz jenem – er begünstige vorzugsweise Deine Schritte! 
Du hast es, so wenig wie ich, den ‚Pharisäern und Schriftgelehrten‘ und 
denjenigen, die im ‚hohen Rate‘ sitzen, zu Dank machen können; aber 
der ausgestreute Samen fällt doch zuweilen auf ein gutes Land und 
– die Treue gegen die Überzeugung in der Brust geht, jetzt wie immer-
dar, über alles.

In pädagogischer Gemeinschaft

Dein A.D.

Berlin, im Herbste 1850“

(Diesterwegs Vorwort zur vierten Auflage des „Wegweisers zur Bildung 
für deutsche Lehrer“, 1850)
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Archivquellen

BlM – Nachlass im Blankenburger Fröbelmuseum
BN – Berliner Nachlass

Autorinnen und Autoren

Dr. Christine Freytag
ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl für  
Allgemeine Pädagogik und Theorie der Sozialpädagogik am Institut 
für Bildung und Kultur der Friedrich-Schiller-Universität Jena.

Carola Heinrich
ist staatlich anerkannte Erzieherin, FRÖBEL-Diplom,  
Referententätigkeit zur FRÖBEL-Pädagogik zum System der  
entwickelnd-erziehenden Spielgaben, Spiel-und Beschäftigungs- 
mittel, insbesondere Förderung mathematischer Kompetenzen

Dr. Christiane Konrad
ist Fröbelforscherin und promovierte zum Thema der Mutter- und 
Koselieder Friedrich Fröbels.

Ludwig Liegle, Dr. phil.
war Professor am Institut für Erziehungswissenschaft an der  
Universität Tübingen. Er ist einer der bekanntesten Erziehungs-
wissenschaftler Deutschlands und publizierte unter anderem zum 
Thema „Kindheit und Familie“ sowie über „Generationenbeziehungen 
in Familie und Gesellschaft“ und über pädagogische Konzepte im 
Vorschulbereich.

Christiane Meiner, M. A.
ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl für Sozialpädagogik 
und außerschulische Bildung am Institut für Erziehungswissenschaft 
an der Friedrich-Schiller-Universität Jena.



156 157

Karl Neumann, Dr. phil.
war Professor für Erziehungswissenschaft an den Universitäten  
Göttingen und Braunschweig. Er fungierte fast ein Jahrzehnt als 
Vorsitzender der Kommission „Pädagogik der frühen Kindheit“ der 
Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft und ist derzeit 
Vorsitzender der deutschen Sektion der International Froebel Society.

Margitta Rockstein, Dipl.Päd.
ist Gründungsmitglied der International Froebel Society,  
Diplompädagogin und langjährige Kustodin des Friedrich Fröbel  
Museums in Bad Blankenburg.

Ulf Sauerbrey, M. A.
ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl für  
Allgemeine Pädagogik und Theorie der Sozialpädagogik am Institut 
für Bildung und Kultur der Friedrich-Schiller-Universität Jena.

Heinrike Schauwecker-Zimmer, Dipl.Päd. Univ. 
ist Gründungsmitglied der International Froebel Society-Deutschland 
(IFS-D), Initiatorin zur Gründung der IFS und der IFS-D,  
Leiterin des Fröbel-Diploms, zunächst in Dresden, jetzt in München. 

Dr. Lore Thier-Schröter
ist Fröbelforscherin und bildete in der DDR Kindergärtnerinnen aus.

Prof. Dr. Michael Winkler 
ist Inhaber des Lehrstuhls für Allgemeine Pädagogik und Theorie der 
Sozialpädagogik und Direktor des Instituts für Bildung und Kultur der 
Friedrich-Schiller-Universität Jena.

Programm der Internationalen Fröbelkonferenz in Jena 
vom 8. bis 10. April 2010

Donnerstag 8. April 2010 

 9:00–22:00 Anmeldung 

10:00–11:00 Eröffnung und Grußworte

11:00–12:00 Eröffnungsvortrag:  
Der politische und sozialpädagogische Fröbel 
(Michael Winkler)

13:00–15:00 Symposium: Einsichten in den Prozess  
der frühkindlichen Bildung
•  Frühe Bildung von Kindern aus Sicht der 

Hirnforschung (Gerald Hüther)
•  Perspektiven einer frühpädagogischen Didaktik 

der indirekten Erziehung
(Ludwig Liegle)

15:00–16:00 Besuch und Führung im Kindergarten Fröbelhaus 
des KKJ in Jena

16:00–18:00 Symposium: Bindung und Fröbels Ideen  
zur frühen Kindheit 
•  Bindung und Bonding im frühen Kindesalter 

(Lieselotte Ahnert)
•  Friedrich Fröbels Mutter- und Koselieder im 

Lichte der Bindungsforschung 
(Christiane Konrad)

20:00–22:00 Open Panel Diskussion:  
Kindheit, Bildung und Armut
•  Öffentliche Betreuung von Kindern 

(Roland Merten)
•  Familiale Betreuung von Kindern 

(Bruno Hildenbrand)
•  Bildung durch Bindung 

(Michael Opielka)



158 159

Freitag 9. April 2010
Workshops

 9:00–10:00 Artikulation und Phonetik bei Fröbel und heute 
(Christine Freytag)

 9:00–11:00 Fröbels Baugaben und Legetäfelchensystem – 
eine Didaktik für mathematische und ästhetische 
Bildung in der Kindheit?! 
(Heinrike Schauwecker-Zimmer, Peter Zimmer)

10:00–11:00 Artikulation und Phonetik bei Fröbel und heute 
(Christine Freytag)

13:00–15:00 Papierfalten nach Fröbel 
(Carola Heinrich) 

13:00–14:00 „Kommt, laßt uns Fröbels Lieder singen“  
(Christiane Konrad)

14:00–15:00 „Kommt, laßt uns Fröbels Lieder singen“  
(Christiane Konrad)

15:00–17:00 Polytechnische Bildung im Sinne Fröbels. 
Bildungswelten mit Kindern gestalten 
(Reimund Meffert)

15:00–17:00 Armut als Thema in Bildungseinrichtungen  
(Christiane Meiner)

17:00–19:00 Fröbelpädagogik in der Ausbildung von  
Kinderpädagogen  
(Heidrun Lachnit, Andrea Matheis, 
Barbara Lehr, Eckehard Zühlke)

Freitag 9. April 2010 

 9:00–10:00 Vortrag:  
Neugestaltung des kolonialen Kindergartens:  
eine politische Geschichte  
(Helen May)

10:00–11:15 Symposium:  
Historische Rezeption der Fröbelpädagogik 
•  Die Entstehung Fröbelscher Helden: 

Ellen und Maria Moberg in der Geschichte 
schwedischer Kindergärten  
(Johannes Westberg)

•  Die Fröbel-Rezeption in der modernen 
russischen Pädagogik  
(Tatjana Cherkasowa)

•  Miss Mary Richmonds Reisen 1907: 
eine koloniale und transnationale Geschichte 
(Kerry Bethell)

10:00–11:15 Symposium:  
Fröbelpädagogik und soziales Handeln in  
internationaler Perspektive 
•  Armut, Eltern und Pädagogik: Soziales Handeln 

nach Fröbel in Amerika  
(Kristen Nawrotzki)

•  Unterstützung des HOPE Foundation
Bildungsprojekts durch Fröbelsche Philosophie 
und Methoden in Calcutta, Indien  
(Brian Tubbert)

12:00–13:30 Symposium:  
Fröbel und die Aufklärungsbewegung
•  Bildung und Freiheit bei Hegel 

(Klaus Vieweg) 
•  Bildung und Freiheit bei Friedrich Fröbel – 

Fröbels Philosophie des „sphärischen“ Lebens 
(Helmut Heiland)
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12:00–14:00
14:00–16:00
16:00–18:00

Symposium:  
Filme über Fröbels Leben und Werk
•  Fröbel damals und heute 

(Katherine Lally)
•  Dokumentarfilm: Fröbels pädagogische Wirkorte 

in Thüringen 
(Jenaer Studierende)

12:00–13:30 Poster sessions 
•  Fröbelmuseum Bad Blankenburg 

(Margitta Rockstein)
•  Thüringer Fröbelseminar der AWO Saalfeld 

(Andreas Krauße, Andreas Leopold)
•  Praktische Fröbelpädagogik heute 

(Reimund Meffert)
•  Umwelterziehung und Umweltbildung durch 

Fröbelpädagogik?  
(Ulf Sauerbrey)

14:00–15:00 Vortrag:  
Alternative und oppositionelle Elemente in  
Fröbels Denken und deren Einfluss auf die frühe  
Kindergartenbewegung – ein kritischer Überblick  
(Kevin J. Brehony)

15:00–16:00 Vortrag:  
Musik ab dem vorgeburtlichen Alter.  
Ein Grundrecht für Kinder  
(Johannella Tafuri)

16:30–18:00 Symposium:  
Diagnostische Blicke auf Bildungsprozesse
•  Beobachtung und dialogische Bildungs-

dokumentation im Kindergarten  
(Michaela Rißmann)

•  Vom Rechnen und vom Rechen-Schwächeln 
(Wolfram Meyerhöfer)

16:30–18:00 Symposium:  
Die Bedeutung des kindlichen Spiels 
•  Wie Kinder sich bewegende Objekte sehen und 

beschreiben  
(Lee Kun-Chang, Chang Shu-Lin)

•  Warum spielen Kleinkinder? Untersuchung 
elterlicher Überzeugungen  
(Deepa Gupta, Dr. Asha Singh)

•  Pädagogische Bedeutung von Spielzeug 
für Kleinkinder in Taiwan und Deutschland –  
die Fröbelgabe und Taiwanesisches  
Volksspielzeug als Beispiele  
(Huang Ruey-Rong, Chu Chi-hua, Chang Shu-Lin)

Samstag 10. April 2010 

 9:00–10:00 Vortrag:  
Eltern, Kindertageseinrichtungen, Schule:  
Partner in den Bildungsprozessen der Kinder  
(Karl Neumann) 

10:00–12:00 Abschlussrede und runder Tisch  
(Peter Weston)
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