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Viel hilft viel – oder: 
Humboldt ist schuld
Traditionen der institutionellen 
Förderung hochbegabter  
Kinder in der frühen Kindheit 

INA SCHENKER

VORAB

Die institutionelle Erziehung hochbegabter Kinder in Kin-
dertageseinrichtungen hat in der Pädagogik der frühen 
Kindheit deutschlandweit eine vergleichsweise junge und, 
bedingt durch die jahrzehntelange Teilung in Ost und West, 
sehr unterschiedliche Historie. Im folgenden Text werde 
ich der Frage nachgehen, ob der Begriff der Tradition, im 
Sinne der Weitergabe von Handlungsmustern, Überzeugun-
gen und Glaubensvorstellungen über Generationen, auch 
im Kontext pädagogischer Institutionen angemessen und 
wissenschaftlich relevant ist oder wodurch pädagogisches 
Handeln noch bestimmt wird. Dafür ist es notwendig, die 
Begriffe »Erziehung« und »Bildung« jeweils in ihren gesell-
schaftlich definierten Kontexten zu betrachten. Auf die 
Darstellung der historischen Entwicklung, beginnend bei 
Fröbel bis hin zu reformpädagogischen Konzepten, werde 
ich dabei bewusst verzichten. Der Fokus der inhaltlichen 
Auseinandersetzung liegt, auch aufgrund meiner eigenen 
biografischen Erfahrungen in der DDR, auf behavioristi-
schen – Viel hilft viel – und aktuellen konstruktivistischen 
Ansätzen – Humboldt ist schuld.

ÜBER ERZIEHUNG

Kinder werden durch Erziehung als »die Summe der Reak-
tionen einer Gesellschaft auf die Entwicklungstatsache« 
(BERNFELD 1925, zit. nach TENORTH 2010, 17) enkulturiert, d. h. in 

die jeweilige sie umgebende Kultur mit ihren gesellschaft-
lich geteilten Normen und Werten eingeführt. In diesem 
Prozess sollen sie in einer Gesellschaft sozial handlungsfä-
hig werden, um selbstständig an der gesellschaftlich-kultu-
rellen Entwicklung teilnehmen zu können (TENORTH 2010, 21). 
Durch den Vergleich der beiden unterschiedlich strukturier-
ten und theoretisch fundierten deutschen Bildungssyste-
me wird sehr eindrücklich klar, dass Werte in Bildungssys-
temen von den in der Gesellschaft vorherrschenden Ideo-
logien und Perspektiven, auch im Zusammenhang mit den 
Themen Hochbegabung oder Elite, bestimmt sind.

ÜBER BILDUNG

In Deutschland ist es Tradition, dass sich das gesamte Bil-
dungswesen inhaltlich und strukturell auf den Humboldt’ 
schen Bildungsbegriff bezieht. Selbst der Bildungsbegriff 
als solcher kommt nur im deutschsprachigen Raum vor. In 
der DDR und auch in der aktuellen Kita-Debatte war und 
ist der Humboldt’sche Bildungsbegriff zentral. Daher bildet 
er die Grundlage der Auseinandersetzung mit Bildung, Er-
ziehung und (Hochbegabten-)Förderung von Kindern in 
diesem Artikel. Gleichzeitig fungiert er als Klammer zwischen 
zwei verschiedenen Bildungssystemen und illustriert deut-
lich, wie Begriffe ideologisch verbrämt und in sehr diver-
gierende Handlungskonzepte der Hochbegabtenförderung 
umgesetzt wurden oder werden können.
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Für Humboldt ist Bildung Allgemeine Bildung und soziales 
Geschehen: Das Individuum bildet sich in Wechselwirkung 
zwischen Ich und Welt lebenslang selbst mit dem Ziel der 
»höchsten und proportionierlichsten Ausbildung aller Kräfte 
des Menschen zu einem Ganzen« (TENORTH 2010, 128).

Allerdings wird an den unterschiedlich inhaltlich ausgestal-
teten und strukturierten Bildungssystemen sehr gut deut-
lich, »dass der Bildungsbegriff die Bedeutung nicht bewah-
ren kann, den er in der Ursprungsphase um 1800 hatte 
oder die ihm in spezifischen theoretischen Erneuerungen 
heute wieder gegeben wird. Er wurde vielmehr politisch 
funktionalisiert, von Pädagogen und Bildungsbürgern zur 
Legitimation eigener Ansprüche ausgebeutet und mithin 
ideologieanfällig« (TENORTH 2010, 24). Im nachfolgenden Text 
möchte ich dies anhand der Darstellung der in ihren Para-
digmen sehr unterschiedlichen pädagogischen Ansätze illus-
trieren.

VIEL HILFT VIEL …

Die Sozialisationsverläufe von Kindern in der DDR waren von 
unterschiedlichen Konstellationen geprägt. Es gab nicht die 
DDR-Kindheit, sondern durch die unterschiedliche familiale 
Sozialisation eine heterogene Gemengelage aus verschie-
denen Milieus, Lebensräumen und Zusammenhängen: »Die 
Einflüsse des Herkunftsmilieus auf das Verhalten und den 
schulischen bzw. beruflichen Werdegang der Kinder, d. h. die 
Wirkungen der Bildungs- und Berufsposition der Eltern, des 
häuslichen Anregungspotenzials und ihrer authentischen 
Alltagserfahrungen sind – ähnlich wie in den westlichen 
Ländern – nachhaltiger gewesen als die Effekte anderer 
Sozialisationsinstanzen« (BUNDESMINISTERIUM FÜR FAMILIE, SE-

NIOREN, FRAUEN UND JUGEND 1994, 19).

Kindbilder divergierten in der DDR aufgrund der einheitli-
chen staatlichen Reglementierung besonders stark in »offi-
zielle« und »inoffizielle« (SCHMIDT 1997, 4). Komponenten des 
offiziellen Kindbildes, als gesamtgesellschaftlich geteiltes 
Erziehungsziel, waren:
	� die, im Sinne von Humboldt, allgemeingebildete, sozia-

listische Persönlichkeit mit hoher Allgemein- und Spe-
zialausbildung

	� ein offizieller Klassenstandpunkt, d. h. eine bedingungslo-
se Identifizierung mit den Zielen der Partei- und Staats-
führung

	� belastungswillige, solidarisch handelnde, sich für das ›Kol-
lektiv‹ und die sozialistische Gesellschaft engagierende 
Menschen, welche hochleistungsfähig sich in den gesell-
schaftlichen Verhältnissen vergegenständlichen

Die Sichtweise auf Entwicklung und Herausbildung der 
Persönlichkeit war dabei defizitär geprägt. Kinder 
	� wurden als nahezu grenzenlos formbare Adressaten einer 

zielbewusst programmierten und praktizierten Erziehung 
gesehen, 

	� sollten sich ein gesellschaftsverpflichtendes und sozial 
an- bzw. eingepasstes Verhalten aneignen,

	� wurden als unfertige, unreife und inkompetente Wesen 
betrachtet

	� und wurden in ihrer Entwicklung entsprechend ihres Le-
bensalters eingeschätzt und an der normalen Entwick-
lung Gleichaltriger gemessen (SCHMIDT 1997, HILGENDORF 1989). 

In Bildungs- und Lehrplänen waren altersgerechte Erziehungs-
ziele und Bildungsinhalte beschrieben, die verbindlich für 
jedes ›normale‹ Kind waren. Das »Noch-nicht-Wissen oder 
Können des Kindes« (SCHMIDT 1997, 46) waren Ansatzpunkte 
für die Bildungs- und Erziehungsarbeit. Heranwachsende, 
betrachtet als unfertige, zu entwickelnde Persönlichkeiten, 
wurden entmündigt und durch autoritäre Erziehung, d. h. 
durch kompetentere Erwachsene mit hoher Verfügungsge-
walt, instruiert, mit dem Ziel, dass alle Kinder durch Inst-
ruktion, Üben, Disziplin und Gehorsam in die sozialistische 
Gesellschaft hineinwachsen sollten. In diesem Prozess soll-
ten sich die Kinder »Fähigkeiten und Eigenschaften eines 
rational-bewußten, gesellschaftsverpflichteten und sozial an- 
bzw. eingepaßten Verhaltens aneignen« (SCHMIDT 1997, 47; Her-
vorhebung im Original).

Obwohl in der DDR immer ein Übergewicht der staatlichen 
Erziehung gegenüber der Familienerziehung angestrebt wur-
de, existierten in den Köpfen von Eltern und vielen staatlich 
angestellten Pädagogen jedoch andere Perspektiven auf die 
Entwicklung von Kindern sowie Normen und Werte für deren 
Erziehung, die inoffiziellen Kindbilder. Diese waren geprägt 
durch persönliche, häufig eher unreflektierte Normen und 
Werte und bestimmten die Interaktionen mit den Kindern. 
Sie bildeten die Entscheidungsgrundlage dafür, welche staat-
lich vorgegebenen Bildungs- und Erziehungsziele in der Fa-
milie bzw. in den Institutionen, so auch in Kindergärten, um-
gesetzt wurden und welche nicht. Dieses Phänomen führte 
zu einer sehr heterogenen und pluralistisch gestalteten pä-
dagogischen Arbeit und beschützte Kinder vor massenhaften 
Persönlichkeitsdeformationen (vgl. SCHMIDT 1997). 

Kinder und Erwachsene reflektierten ihr Handeln im Alltag, 
indem sie sich am klar definierten offiziellen Kindbild orien-
tierten und sich bewusst für ein Handeln ›dafür‹ oder ›dage-
gen‹ entschieden. Schon kleine Kinder wussten genau, wann 
sie im Sinne des offiziellen Kindbildes funktionieren mussten, 
etwa wenn ›Besuch‹ in Form von staatlichen Fachberaterin-
nen zur Kontrolle in die Einrichtungen kamen.

Diese »Zweigleisigkeit im Denken« (SCHMIDT 1997, 48) und der 
damit verbundene kontinuierliche Perspektivwechsel führ-
te zu einem Verbiegen, Verwässern und Abschwächen der 
staatlichen Ziele (EBD., 49). Maßstab für das Handeln der pä-
dagogischen Fachkräfte waren ihre eigenen subjektiven The-
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orien mit den immanenten Normen und Werten. Dies führ-
te zu erheblichen Differenzen und konnte sogar so weit 
gehen, dass das pädagogische Handeln eher alltagstheore-
tisch geprägt war und auch ›brauchbare‹, d. h. wissenschaft-
lich begründete Theoriebestandteile ignoriert wurden. 

HOCHBEGABTENFÖRDERUNG IN DER DDR 

Das zentralistisch organisierte, »einheitlich-sozialistische Bil-
dungssystem« war im Sinne Humboldts von der Kinderkrip-
pe bis zur Universität aufeinander aufbauend strukturiert 
und mit einer Gesamtkonzeption von DDR-einheitlichen 
Lehrplanwerken untersetzt. Durch das staatlich vorgegebe-
ne Menschenbild und die gesamtgesellschaftlich geteilten 
Bildungs- und Erziehungsziele, verfügten alle pädagogisch 
Tätigen über Handlungssicherheit und Orientierung.

In jeder Institution des Bildungssystems galt das Egalitäts-
prinzip: Jedes Kind kann durch Beharrlichkeit, Fleiß, Aus-
dauer, Sorgfalt und Genauigkeit schulische und später dann 
auch akademische Exzellenz erwerben. Die Möglichkeit, dass 
aufgrund der Individualität des Menschen Unterschiede 
und Differenzen als Ergebnis eines Lernprozesses auftreten 
könnten (TENORTH 2010, 129), wurde nicht in Betracht gezogen. 
Durch die Allgemeinbildung sollte der Zugang zu gesell-
schaftlichen Tätigkeitsbereichen gesichert und die optima-
le Selbstverwirklichung mit der Sozialverpflichtetheit kom-
biniert werden (HILGENDORF 1989).

Oberste Ziele des Staates waren gleiche Bildungschancen 
und soziale Gleichheit für alle Kinder, besonders aber für 
diejenigen, welche aus der sogenannten »Arbeiter- und Bau-
ernklasse« stammten. Die Didaktik orientierte sich zum ei-
nen an der individuellen Förderung einzelner Kinder (DRE-

FENSTEDT 1981; KOWALTSCHUK 1978), legte aber auch sehr viel 
Wert auf Kollektiverziehung. Dabei wurde leicht übersehen, 
dass Kinder über sehr unterschiedliche Fähigkeiten, Interes-
sen und Begabungen verfügen (NEUNER 2003, 230).

Die Orientierung an den Zielen der staatlich erstellten Cur-
ricula führte häufig zu einer Nivellierung des Leistungsni-
veaus der Kinder, mit der Konsequenz, dass individuelle För-
derung häufig im Ermessen der jeweiligen pädagogischen 
Fachkraft lag und bei der Planung der gesamten pädagogi-

schen Arbeit wenig oder keine Aufmerksamkeit erhielt. »Die 
bewusste Entwicklung, Diagnose und Förderung von Bega-
bungen setzt die wissenschaftliche und politische Einsicht 
voraus, dass Menschen unterschiedlich sind und nicht alle 
Menschen grundsätzlich gleich« (MEHLHORN / MEHLHORN 2003, 

441). Unter pädagogischen Fachkräften war nach Meinung 
von Mehlhorn / Mehlhorn die Sichtweise weit verbreitet, dass 
Differenzierungen in den Leistungen und Fähigkeiten der 
Kinder auf deren unterschiedlichem Fleiß beruhen und die-
se durch mehr Schulung bzw. Förderung ausgeglichen oder 
nivelliert werden können.
 
Dennoch verfügte das gesamte Bildungssystem der DDR 
über ein sehr differenziert entwickeltes System der Bega-
bungsförderung, schon aus der Motivation heraus, dass die 
DDR deutlich sichtbare nationale und internationale Zeichen 
setzen wollte, um an internationalem Prestige zu gewinnen 
(MEHLHORN / MEHLHORN 2003; HELFRITSCH 2003). Schon ab dem 
Krippenalter wurden alle Kinder konsequent geistig, sprach-
lich, musisch-ästhetisch, motorisch und sozial systematisch 
nach einheitlichen, für alle Kinder geltenden Plänen ›unter-
richtet‹ (MEHLHORN / MEHLHORN 2003, 450). Humboldts Begriff der 
Allgemeinbildung war Grundlage und Orientierung für diese 
Strukturierung. Die staatlich normierten Curricula verfolg-
ten das Ziel, »eine harmonische körperliche, geistige und 
sprachliche Entwicklung aller Kinder zu gewährleisten« (ebd. 

451), beinhalteten aber auch Themen, die eine rigide sozia-
listische Erziehung unterstützten.

Die Dialektik von Einheitlichkeit und Differenziertheit war 
ein theoretisches Leitbild, welches professionelles pädago-
gisches Handeln bestimmen sollte (DREFENSTEDT 1981; KOWALT-

SCHUK 1978). Im Fokus der Förderung sollte immer das indivi-
duelle pädagogische Einwirken auf normale, hochbegabte 
und Kinder mit Defiziten liegen (DREFENSTEDT 1981, 63ff.): Die 
Entwicklung der Kinder war an die Aktivität der Erwachse-
nen gebunden, Kinder wurden zur »passiven Hinnahme (…) 
von Erscheinungen und Sachverhalten« (MEHLHORN / MEHLHORN 

2003, 452) erzogen, obwohl konzeptionelle Prinzipien der in-
dividuellen Förderung beschrieben waren:

	� stärkere Stimulierungen – als besonderer pädagogischer 
Aufwand in Form von Anreizen, persönlichen Aufgaben 
oder Gesprächen, Lob oder Kritik etc.

	� regulierende Maßnahmen – mit dem Ziel, dass die Kinder 
lernen, ihr Handeln nach und nach selbst zu regulieren

	� Förderung spezieller Stärken – durch Prozesse interessen-
gebundener Tätigkeiten, besonders auch bei Kindern, bei 
denen besonders starke Begabungen vermutet wurden

	 �Überwindung bzw. Kompensation von Schwächen – im 
Sinne von Ergreifen besonderer Maßnahmen zu deren 
Überwindung, ausgehend von den besonderen Stärken 
des Kindes

	� Maßnahmen zur Vorbeugung – d. h. Schwierigkeiten in 
der Entwicklung von Kindern rechtzeitig erkennen und 
beheben (DREFENSTEDT 1981, 63ff.)

In jeder Institution des Bildungssystems galt das 
Egalitätsprinzip: Jedes Kind kann durch Beharr­
lichkeit, Fleiß, Ausdauer, Sorgfalt und Genauig­
keit schulische und später dann auch akademi­
sche Exzellenz erwerben. 
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Widersprüchlich war, dass die genannten Maßnahmen der 
individuellen Förderung dazu dienten, einheitlich vorgege-
bene Bildungs- und Erziehungsziele anzuvisieren.

Inwieweit das theoretische Wissen über individuelle Förde-
rung in die Praxis Eingang gefunden hat, oblag auch in der 
DDR den jeweiligen subjektiven Theorien der pädagogischen 
Fachkräfte: »Grenzen gibt es aber auch (…) zuweilen noch 
im eigenen Denken und Handeln. Diese Grenzen ziehen 
wir selbst, sie sind nicht von außen gezogen. Einseitigkeiten 
beim Einschätzen, Abstempelungen, Formalismus beim Wer-
ten, Gleichförmigkeit bei der Gestaltung des Unterrichts, 
ungenügendes Betrachten des Pädagogischen bei der Or-
ganisation von Aktionen« (DREFENSTEDT 1981, 71).

Das gesamte, auf das Humboldt’sche bildungspolitische 
Konzept zurückzuführende sozialistische Bildungssystem 
der DDR, mit seinem »Herzstück«, der zehnklassigen Poly-
technischen Oberschule (POS), hatte eine systemimmanen-
te einheitliche und hohe Förderung aller Kinder zum Ziel. 
Getreu dem Grundsatz – die Umwelt formt den Menschen – 
war durch eine qualitativ hochwertige und intensive Förde-
rung – Viel hilft viel – ein hohes Leistungsniveau aller Kin-
der avisiert. In den sechziger und siebziger Jahren setzte sich 
dann der Grundgedanke durch, dass gleiche Bildungschan-
cen nicht zur Nivellierung von Begabungen führen dürfen.

Weiterhin war die Regierung der DDR bemüht, messbare 
nationale und internationale Wirkung bzw. Wertschätzung 
durch überdurchschnittlich hohe Leistungen im Sport zu 
erhalten (HELFRITSCH 2003, 455). Damit dieses Ziel, aber auch 
Spitzenleistungen in anderen Gebieten, erreicht werden 
konnte, wurde kontinuierlich, systematisch und gezielt schon 
im Vorschulalter Ausschau nach sportlichen Talenten (be-
sonders im Turnen oder Eiskunstlauf) gehalten. Begabte Kin-
der wurden dann leistungssportlich trainiert, besuchten 
später Kinder- und Jugendsportschulen (KJS), um sportliche 
Höchstleistungen erbringen zu können (HELFRITSCH 2003).

An dieser Stelle zeigt sich ein immer noch aktuelles Dilemma 
und theoretisch nicht zufriedenstellend gelöstes Problem 
in der Bildungsdiskussion: Höchstleistungen und Spitzener-
gebnisse erfordern schon vom frühesten Kindesalter an einen 
langfristigen Begabungs- und Leistungsaufbau. Zukünftige 
(Leistungs-)Sportler, Instrumentalsolisten oder Balletttän-
zerinnen und -tänzer müssen schon in der frühen Kindheit 
einen erheblichen psychischen, physischen sowie zeitlichen 
Aufwand betreiben und andere (Grund-) Bedürfnisse hintan 

stellen, um später einmal elitäre Höchstleistungen zu voll-
bringen (HELFRITSCH 2003, 457).

Da in der DDR das gesamte Bildungssystem an der Förde-
rung aller Kinder interessiert war, wurde sukzessive der Be-
reich der Begabtenförderung auch außerhalb von Institutio-
nen etabliert. Es existierte ein dichtes Netz von Musikschulen, 
Arbeitsgemeinschaften, Pionierhäusern und anderen Ange-
boten, in denen begabte Kinder ohne beträchtlichen finan-
ziellen Mehraufwand für die Eltern eine individuelle Förde-
rung ihrer Begabungen erfahren konnten (MEHLHORN /MEHL

HORN 2003).

Obwohl sich das gesamte staatlich gelenkte DDR-Bildungs-
system von den Kindergärten bis hin zu den Hochschulen 
an Humboldts Bildungsphilosophie orientierte, konnten sich 
diese, bedingt durch die ideologische Reduktion, nicht in 
ihrer angedachten Wirkung entfalten. Besonders das Grund-
prinzip der Einheitlichkeit in Schulstrukturen, Lehrplänen 
und Lernzielen führte dazu, dass sich das weitere Hum
boldt’sche Grundprinzip der Individualisierung und Diffe-
renzierung nur bedingt entfalten konnte.

HUMBOLDT IST SCHULD …

Seit Mitte der 1990er Jahre wurde im nun wiedervereinig-
ten Deutschland am qualitativen und quantitativen Aus-
bau von Kindertagesbetreuung gearbeitet. Einige Modell-
projekte wie etwa »Zur Neuformulierung eines Bildungs-
auftrages für Kindertageseinrichtungen« (INFANS BERLIN) oder 
die Nationale Qualitätsinitiative versuchten, den Bildungs-
begriff auch für den Kita-Bereich zu definieren. Im Rahmen 
dieser Diskussionen wurde wieder an das Humboldt’sche 
Bildungsideal angeschlossen: »Menschliche Bildung (…) soll-
te bestimmt sein durch Individualität (also der Innerlichkeit 
der eigenen Subjektivität), Totalität (Bildung der Kräfte zu 
einem Ganzen statt Füllung mit Stoffen) und Universalität« 
(GUDJONS 2008, 91).

In diesem Prozess der Fachdiskussion wurde besonders der 
Begriff der Selbstbildung in den Fokus der Aufmerksamkeit 
gestellt und mit neueren wissenschaftlichen Erkenntnissen 
der Gehirnforschung begründet. Diese konstruktivistische 
Sichtweise auf Lernen und Entwicklung von Kindern wird 
in einem sozial-ökologisch konstruktivistischen Ansatz theo
retisch für den Elementar- und Primarbereich beschrieben 
(GÖHLICH / ZIERFAS 2007; RAITHEL et al. 2005). 
 
Die konstruktivistische Didaktik wird von der Grundhaltung 
einer inklusiven Förderung von Kindern bestimmt: Auf der 
Grundlage pädagogischer Diagnostik (INGENKAMP / LISSMANN 

2006) werden die Entwicklung des Kindes, seine Inhalte und 
Themen, an denen es lernt, und sein Lernen selbst durch 
unterschiedliche Beobachtungsverfahren in den Blick ge-

Viel hilft viel – oder: Humboldt ist schuld

Kinder werden nicht mehr in »normal« oder »al­
tersgemäß entwickelt« eingeteilt, sondern in ihrer 
Heterogenität wahrgenommen.
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nommen, mit dem Ziel, ein individuelles Curriculum zu 
entwickeln, welches das Kind in seinem individuellen und 
sozialen Lernen unterstützt, begleitet und kontinuierlich 
herausfordert.

Aus dieser Perspektive auf pädagogisches Handeln heraus 
ist der Begriff der Normalität quasi abgeschafft. Kinder wer-
den nicht mehr in »normal« oder »altersgemäß entwickelt« 
eingeteilt, sondern in ihrer Heterogenität bezüglich ihres 
Lernens, ihrer momentanen Entwicklung, ihrer unterschied-
lichen Bedürfnisse und Lernvoraussetzungen wahrgenom-
men, um entwicklungsangemessen unterstützt und in ihrem 
Lernen herausgefordert zu werden. Theoretisch wird damit 
die lange Tradition des »defizitären Blicks« in der Pädagogik 
infrage gestellt.

Durch diese Perspektive müssen sich andere Verständnis-
kontexte entwickeln, welche die defizitäre Perspektive auf 
kindliches Lernen überwinden und die Eigenlogik kindlicher 
Lernprozesse akzeptiert. Meyer-Drawe betont, dass Lernen 
aus pädagogischer Perspektive keine »reibungslose, hoch-
tourige Anpassung« ist, sondern »Lernen beginnt in dieser 
Hinsicht dort und dann, wo und wenn das Vertraute seinen 
Dienst versagt und das Neue noch nicht zur Verfügung steht; 
›denn die alte Welt ist sozusagen aufgegeben und eine neue 
existiert noch nicht‹ (MEAD 1987 / 1900, 70)« (MEYER-DRAWE 2008, 15).

Kinder lernen demnach keinesfalls immer, sondern nur 
dann, wenn das Vertraute seinen Dienst versagt und das 
Neue noch nicht zur Verfügung steht. Diese Aussage hat 
für die Förderung von (hochbegabten) Kindern eine grund-
legende Bedeutung: Im Rahmen der Bildungsdebatte im 
frühkindlichen Bereich hat der Humboldt’sche Begriff der 
Selbstbildung schuld an Irritationen und Verunsicherung der 
Erzieherinnen und Erzieher bezüglich ihrer Rolle im päda-
gogischen Prozess. Über Jahrzehnte hinweg oblag die Ver-
antwortung für gelingendes Lernen den Pädagogen. Durch 
die neueren Ergebnisse der Hirnforschung gewann der 
Humboldt’sche Begriff der Selbstbildung zwar wieder an 
Aktualität (SCHÄFER 2011, 21), wurde aber durch eine alltagsthe-
oretische und nicht umfassende Auseinandersetzung mit 
den Forschungsergebnissen in seiner Aussage stark redu-
ziert. Die Rolle und Bedeutung pädagogischer Fachkräfte 
wird teils von ihnen selbst infrage gestellt und Didaktik auf 
Animation und die Bereitstellung von gleichen Spiel- und 
Beschäftigungsmaterialien und Angeboten reduziert (MEYER- 

DRAWE 2008, 15), weil Kinder sich ja selbst bilden.

Diese durch solche Allgemeinplätze reduzierte Sicht auf eine 
konstruktivistische Didaktik kann dazu führen, dass es Glück 
oder Zufall ist, dass (hochbegabte) Kinder überhaupt in der 
Zone der nächsten Entwicklung lernen können. Die Gefahr 
besteht, dass es kontinuierlich an entwicklungsangemesse-
nen Herausforderungen, Unterschieden, Widersprüchlichkei-
ten und der Passung zwischen der aktuellen Entwicklung des 

Kindes und der herausfordernden sozialen und räumlich-
materiellen Umwelt mangelt.

Für die Praxis der Förderung (hochbegabter) junger Kinder 
ist demnach zwingend notwendig, kontinuierlich pädago-
gisch zu diagnostizieren, als ständige Vergewisserung und als 
Abgleich, ob Kinder überhaupt in herausfordernden Lebens-
umwelten leben, die pertubieren und so Lernprozesse bei 
Kindern herausfordern (MEYER-DRAWE 2008, 15). Voß (2005) be-
schreibt einen entwicklungsadäquaten Kontext als:

	� Passung von individueller Lernbegleitung zur Entwick-
lung, den Inhalten und Themen des Kindes und dessen 
individuellem Lernen

	� Verortetsein in Gruppen von Peers – gemeint als Ent-
wicklungsgleiche –, damit Kinder in symmetrischen Ko-
Konstruktionen lernen können

	� systematischen und am Vorwissen des einzelnen Kindes 
orientierten Perspektivenwechsel, um mit neuen Inhal-
ten und Themen zu konfrontieren, auch mit dem Ziel 
der Enkulturation.

Die konstruktivistische Didaktik der Förderung hochbegab-
ter Kinder, gemessen an der Grundhaltung der Inklusion, 
ist eine enorme Herausforderung für pädagogische Fach-
kräfte und noch keinesfalls pädagogischer Alltag in Kinder-
tageseinrichtungen und Grundschulen. Ein Grund dafür sind 
auch die aus einem anderen Jahrtausend stammenden in-
stitutionellen und kontextuellen Rahmenbedingungen im 
Elementarbereich (etwa der Erzieherinnen-Kind-Schlüssel 
oder die fehlenden oder nicht ausreichenden Vor- und Nach-
bereitungszeiten), welche in keiner Weise passend zur aktuell 
diskutierten und in der Praxis entstehenden Didaktik sind.

VIEL HILFT VIEL –  
ODER: HUMBOLDT IST SCHULD.
EIN VORLÄUFIGES FAZIT

Die Humboldt’sche Bildungsphilosophie ist nach wie vor 
fest in unserer Gesellschaft verortet. Nach und nach wird 
auch die jahrhundertealte Tradition überwunden, Kinder 
als defizitäre Mängelwesen zu betrachten, welche sich an 

Die konstruktivistische Didaktik der Förderung 
hochbegabter Kinder, gemessen an der Grund­
haltung der Inklusion, ist eine enorme Heraus­
forderung für pädagogische Fachkräfte und noch 
keinesfalls pädagogischer Alltag in Kindertages­
einrichtungen und Grundschulen. 
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eine vorgegebene Umwelt anpassen oder in diese einordnen 
müssen. Kinder werden zunehmend, ganz im Sinne von 
Humboldt, als selbstbestimmte, eigenaktive Lerner gesehen, 
welche in symmetrischen (Peers) und asymmetrischen (pä-
dagogische Fachkräfte) sozialisatorischen Kontexten inter-
agieren. Damit Kinder sich durch selbstgesteuertes und 
bestimmtes Lernen bilden können, müssen sie in einer zu 
ihrer aktuellen Entwicklung passenden entwicklungsheraus-
fordernden und adäquaten Umwelt aufwachsen, in der sie 
sich an Werten orientieren und Teilhabe erfahren, sowie 
Wirksamkeitserfahrungen sammeln können (STEINHOFF / WER-

NEBERGER 2013).

Konkret für die pädagogische Praxis in Kindertageseinrich-
tungen bedeutet dies, dass
	� kindliche Lernprozesse nicht fragmentarisiert werden 

dürfen,
	� Kinder sich als wirksam unter Einsatz ihrer gesamten 

Fähigkeiten erleben,
	� Kinder an ihren Themen und Inhalten arbeiten,

	� Kinder verschiedene Lösungsvarianten ausprobieren und 
die effizientesten herausfinden können,

	� Kinder lernen, die Ressourcen eines Teams zu nutzen 
und im Team zu arbeiten,

	� Kinder Tätigkeiten durchführen, die sinnvoll für das Kind 
oder die Kindergruppe sind ( JANK / MEYER 2005, 104).

Viel hilft viel oder Humboldt ist schuld – von beiden Heran-
gehensweisen sind noch Ansätze in der Praxis des Zusam-
menlebens mit hochbegabten Kindern zu finden. Vielleicht 
kann eine tiefgründige und intensive Auseinandersetzung 
mit der Humboldt’schen Bildungsphilosophie ›schuld‹ an 
einer veränderten, den Entwicklungsbedarfen des (hochbe-
gabten) Kindes entsprechenden Didaktik in der Pädagogik 
der frühen Kindheit sein, gelebt von pädagogischen Fach-
kräften, die sich lustvoll, anknüpfend an erhaltenswerte 
Traditionen und Werte, auf die Kultur der Kinder einlassen 
und mit ihnen gemeinsam in einer reichen, sich kontinuier-
lich wandelnden und herausfordernden Erfahrungswelt aus-
tauschen und in diesem Prozess lernen.

Viel hilft viel – oder: Humboldt ist schuld
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