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Abstract 
In die frühkindliche Bildung werden grosse Hoffnungen gesetzt, sie vermöge einen 
entscheidenden Beitrag zur Startchancengleichheit aller Kinder zu leisten. Implizit 
geht man davon aus, dass dabei Partizipation eine bedeutsame Rolle spielt und dar-
aus solidarisches Handeln erwächst. Obwohl die Corona-Krise die Metapher der 
praktizierten Solidarität geschaffen hat, gilt es abzuwarten, ob die Diskussion wichti-
ger, bisher vernachlässigter Parameter zukünftig eher berücksichtigt werden: erstens 
die Tatsache, dass Kinder aus der Mittelschicht meist bessere Lernvoraussetzungen 
haben und deshalb stärker von frühen Förderangeboten profitieren als Kinder aus 
sozial benachteiligten Milieus. Zweitens ist der aktuell praktizierte intensive Erzie-
hungsstil in Familien und Kitas fast ausschliesslich auf das individuell einzigartige 
Kind und seine Bedürfnisse ausgerichtet, weshalb Erziehung zu solidarischem Ver-
halten einen schweren Stand hat. Zusammengenommen droht die Vorschulkindheit 
zu einem Schlüsselbereich der Reproduktion von Bildungsungleichheit zu werden und 
auch zu verpassen, die Kinder zu solidarischem Verhalten als wichtige Lebenskompe-
tenz anzuleiten. 

Schlüsselbegriffe: Frühkindliche Bildung, Chancengleichheit, Solidarität, Bildungs-
ambitionen, Bildungsbenachteiligung, Ethnozentrismus 

 
Frühkindliche Bildung wird in der Forschung bisher kaum mit Solidarität verbunden. Das ver-
deutlicht beispielsweise das Handbuch frühkindliche Bildungsforschung (Stamm & Edelmann 
2013), in dem der Begriff Solidarität lediglich zwei Mal vorkommt. Dies hat damit zu tun, dass 
die Bildungsforschung vor allem auf die Startchancengleichheit für alle Kinder setzt und früh-
kindliche Bildung als Massnahme versteht, soziale Benachteiligung zu kompensieren. Kinder – 
so das Hauptziel – dürfen nicht ihrem Schicksal überlassen werden, nur weil sie in sozial be-
nachteiligte Milieus hineingeboren worden sind, welche sie nicht angemessen erziehen, unter-
stützen und fördern können. Weil unser Sozialstaat als eine Form institutionalisierter Solidari-
tät gilt (vgl. Bude 2019), wird unhinterfragt angenommen, dass frühe Förderbemühungen auch 
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solidarisches Verhalten nach sich ziehen (vgl. Feuser 2015). In ein paar Jahren werden wir fest-
stellen können, ob die Corona-Krise in der frühkindlichen Bildung einen Perspektivenwechsel 
bewirkt hat: weg vom Verständnis, dass Solidarität nichts für Familien privilegierter Milieus, 
sondern eher etwas für andere ist. Möglicherweise findet auch in Bildungsinstitutionen (Kitas, 
Spielgruppen etc.) der Solidaritätsgedanke Eingang, falls es zu einer Richtungskorrektur in Ori-
entierungs- und Bildungsplänen kommt; vom Fokus auf das Ich hin zum verstärkten Fokus auf 
das Wir. 

Aktuell ist die familienexterne Bildungsförderung auf das Postulat der Startchancengleich-
heit ausgerichtet. Zum einen deshalb, weil Bildung und Ausbildung in allen modernen Gesell-
schaften zu entscheidenden Grössen für die soziale Platzierung von Individuen und ihre Chan-
cen im Lebensverlauf geworden sind. Infolgedessen ist es zentral, wie Bildungschancen verteilt 
werden. Zum anderen aufgrund der im Rahmen der PISA-Ergebnisse erneut ins Blickfeld ge-
ratenen Spezifik, dass die soziale Herkunft und damit das kulturelle und ökonomische Kapital 
der Eltern in hohem Ausmass mit dem Bildungserfolg der Kinder korreliert (vgl. Becker & 
Schoch 2018). Solche empirischen Tatsachen haben das im bildungspolitischen Diskurs domi-
nante Bild verwirklichter Chancengleichheit massiv gestört und zur Kritik geführt, sie sei vor 
allem Programm geblieben (vgl. Maas et al. 2009; Stamm 2017).  

Auf dieser Basis versucht der vorliegende Beitrag aus erziehungswissenschaftlicher Perspek-
tive die These zu belegen, dass die Vorschulkindheit zu einem neuen Schlüsselbereich der sozi-
alen Reproduktion von Bildungsungleichheit zu werden droht und dabei auch solidarisches 
Verhalten auf der Strecke bleibt. Die damit verbundene soziale Schliessung (vgl. Parkin 2004) 
sowie der vorherrschende intensive und auf das individuelle Kind ausgerichtete Erziehungsstil 
haben zur Folge, dass Solidarität einen schweren Stand hat und reale Solidaritäten häufig auf 
bestimmte Familienmilieus und Kindergruppen beschränkt bleiben. Deshalb müssen sowohl 
die hohen Erwartungen an die Wirksamkeit der frühkindlichen Bildungsbemühungen im Hin-
blick auf die Startchancengleichheit wie auch die Annahme relativiert werden, Solidarität stelle 
sich allein schon durch die Etablierung von Förderprogrammen ein. 

Der Beitrag beginnt mit der Problematik, Solidarität allgemein und spezifisch mit Blick auf 
die frühkindliche Bildung definieren zu können. Sodann wird der Zusammenhang von sozialer 
Herkunft und Solidarität an den Beispielen bildungsprivilegierter und sozial benachteiligter Fa-
milien untersucht. Erweitert wird diese Perspektive durch eine theoretische Rahmung auf der 
Basis der Individualismus/Kollektivismus-Dichotomie von Hofstede (2001). In einem vierten 
Schritt wird untersucht, warum auch Haltungen und Einstellungen des Fachpersonals einen 
wesentlichen Einfluss auf eine chancengerechtere Entwicklung und ein solidarischeres Verhal-
tens haben. Abschliessend werden einige Vorschläge formuliert, wie frühe soziale Ungleichhei-
ten minimiert und die Erziehung zu Solidarität gefördert werden könnten. 

Solidarität: ein flüchtiger Begriff 

In der pädagogischen Praxis wird in vielen Leitideen und Konzepten von solidarischen Bezie-
hungen gesprochen, vom solidarischen Engagement der Fachkräfte oder von solidarischen Ver-
gemeinschaftungen. Der Begriff hat ein hohes Ansehen, auch wenn die Formulierungen manch-
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mal wie eine Präambellyrik tönen. Untersucht man hingegen, wie Solidarität in der erziehungs-
wissenschaftlichen Literatur definiert wird, zeigen sich enorme Verständnisunterschiede. Wäh-
rend Petillon (2010) oder Feuser (2015) Solidarität mit Empathie, mit dem Zusammenschlies-
sen von Gruppeninteressen und dem freundlichen Miteinander verbinden, wird Solidarität von 
Pausewang (2013) mit Partizipation und von Geinoz (1999) mit der Fähigkeit, zusammenleben 
zu können, gleichgesetzt. 

Für eine systematische Betrachtungsweise braucht es den Blick in die soziologische Litera-
tur. Doch auch hier wird deutlich: Trotz des zentralen Stellenwerts des Themas handelt es sich 
bei Solidarität keineswegs um ein klar umrissenes Konzept. Im Gegenteil – in unterschiedlichen 
Analysen wird der Begriff mit heterogenen und zum Teil widersprüchlich Inhalten gefüllt. Des-
halb werden in diesem Aufsatz lediglich zwei Konzepte diskutiert, welche mit der These dieses 
Aufsatzes argumentativ in Verbindung gebracht werden können. Émile Durkheim (1995), einer 
der Urväter der Soziologie, hat zwischen zwei Formen von Solidarität unterschieden: der me-
chanischen und der organischen Solidarität. Die mechanische Solidarität beruh auf Ähnlichkeit, 
das heisst sie bezieht sich ausschliesslich auf die eigene Gruppe, beispielsweise die Familie, den 
Clan, das eigene Milieu. Innerhalb dieser Gruppe ist man solidarisch, weil die anderen einem 
ähnlich sind. Wer einem nicht ähnlich ist – also der Fremde – hat keinen Anspruch auf Solida-
rität. Im Gegenteil: Aussenstehende werden als Personen betrachtet, denen gegenüber man 
auch unsolidarisch handeln darf. Nach Durkheim ist die organische eine Solidarität, die nicht 
auf bestimmten Gruppenzugehörigkeiten, sondern auf wechselseitiger Angewiesenheit beruht. 
SO, wie in einem Körper die verschiedenen Organe aufeinander angewiesen sind, kann in einer 
modernen arbeitsteiligen Gesellschaft das eine soziale Segment nicht ohne das andere bestehen. 
Hier ist man nicht solidarisch, weil man sich ähnlich ist, sondern weil man zusammenarbeiten 
muss. 

Tranow (2012) orientiert sich im Wesentlichen an der Unterscheidung zwischen einem in-
dividualistischen und einem strukturalistischen Solidaritätsbegriff in Anlehnung an Berger 
(2004). Der individualistische Solidaritätsbegriff nimmt das handelnde Individuum in den Blick 
und identifiziert Solidarität mit persönlichen Eigenschaften wie bestimmten Gefühlen, Einstel-
lungen und Verhaltensweisen. Der strukturalistische Solidaritätsbegriff konzentriert sich auf 
die Systemebene und betrachtet die institutionalisierte Solidarität, wie sie sich etwa im Rahmen 
des Nationalstaates durch festgeschriebene Steuertarife oder Sozialabgaben manifestiert. Im 
Mittelpunkt dieses Ansatzes stehen Solidarnormen, die als eine Art konzeptionelle Klammer 
zwischen den beiden Ebenen fungieren. Unter Solidarnormen versteht Tranow (2012) ganz all-
gemein Sollens-Erwartungen an Individuen, in bestimmten Situationen gewisse Opfer zuguns-
ten anderer oder zugunsten der Gemeinschaft zu erbringen. Dies bezeichnet er als Kern des 
allgemeinen Verständnisses von Solidarität, das immer auf dem wechselseitigen Vertrauen ba-
siert. 

Mit Blick auf die zur Diskussion stehende These dieses Beitrags sind in erster Linie die me-
chanische Solidarität von Durkheim sowie der individualistische Solidaritätsbegriff und die So-
lidarnomen von Tranow (2012) von Bedeutung. Sie ermöglichen auf der Basis eines sozialen 
Verhaltensregulativs ein Verständnis für die in den nächsten Kapiteln diskutierten Unter-
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schiede und Ähnlichkeiten zwischen unterschiedlichen Familiensettings und kulturellen Fami-
lienmilieus im Hinblick auf Einstellungen und Verhaltensweisen sowie die damit verbundenen 
Sollens-Erwartungen. 

Bildungsort Familie und Solidarität 

Gemäss den vorangehend diskutierten theoretischen Ansätzen wäre es falsch, das Handeln von 
Familien bereits dann als solidarisch zu bezeichnen, wenn sie gegenüber anderen Familien 
freundlich oder kooperativ sind, mit den Kindern das Zusammenleben einüben und diese mit-
entscheiden dürfen, mit wem sie spielen wollen. Mitbestimmen oder kooperieren ist nicht das 
Gleiche wie Solidarität. Beim solidarischen Handeln ist man aufgefordert, von seinem Eigenin-
teresse abzurücken, auf eine Belohnung zu verzichten und auch Nachteile in Kauf zu nehmen. 
Wer mit der Kalkulation eines eigenen Vorteils anderen hilft, handelt vielleicht richtig oder gut, 
aber kann nicht behaupten, sich solidarisch zu verhalten.  

Kindern aller Kulturen und Milieus würde so nahegebracht, dass sie bei der Bewältigung 
einer gemeinsamen Aufgabe nicht allein auf der Welt sind, sondern auch im Konflikt auf andere 
angewiesen sind und Versöhnung anzustreben, wobei sie auch aktiv etwas für die anderen tun 
sollten. Tomasello (2009) hat experimentell gezeigt, dass es keinen in der menschlichen Natur 
angelegten Hang zur Solidarität gibt, sehr wohl aber die Fähigkeit zu Empathie und Altruismus. 
Daraus kann für die Erziehungspraxis abgeleitet werden, dass Kinder von Geburt an hilfsbereit 
und kooperativ sind und im Laufe ihres Heranwachsens solidarisches Verhalten lernen können. 

Obwohl der Bildungsort Familie (vgl. Büchner & Bracke 2006) ein geflügeltes Wort gewor-
den ist, sind die familiären Einflussfaktoren bisher einseitig mit Bezug auf sozial benachteiligte 
Milieus untersucht worden, weshalb privilegierte Familien ausgeblendet worden sind (vgl. Be-
cker & Biedinger 2006; Klein & Biedinger 2009; Stamm 2014). Um diesem Defizit zu begegnen, 
werden nachfolgend solche Familientypen einander exemplarisch gegenübergestellt: Kinder 
und ihre Familien aus sozial benachteiligten Milieus sowie solche aus privilegierten Milieus. Im 
Hinblick auf die Solidaritätsdiskussion unterscheiden sich diese Familientypen in ihren Betreu-
ungs- und Förderpraktiken, ihren Bildungsambitionen und Erziehungszielen. Fokussiert wird 
allerdings lediglich auf den Bedeutungshorizont eines sozialen Verhaltensregulativs. 

Die Wirksamkeit frühkindlicher Bildungsprogramme auf Kinder unterschiedlicher sozialer 
Herkunft 

Die Hoffnung, dass frühkindliche Bildung benachteiligende herkunftsbedingte Ausgangsbe-
dingungen minimiert und betroffene Familien in ihren Förderbemühungen unterstützt, lässt 
sich anhand einer Vielzahl von anglo-amerikanischen Langzeitevaluationen begründen, die in 
den 1960er Jahren begannen und über Untersuchungsdesigns bis ins Erwachsenenalter verfü-
gen. Dazu gehören Projekte wie Carolina Abecedarian, Chicago Child-Parent Program sowie 
das High/Scope Perry Preschool Project. In diesen Studien zeigten sich durchgehend positive Ef-
fekte dahingehend, dass die geförderten Kinder im Vergleich zu nicht geförderten Kindern in 
ihrem späteren Leben bessere Schulleistungen, niedrigere Klassenwiederholungsraten, höhere 



  FRÜHKINDLICHE BILDUNG UND ERZIEHUNG ZUR SOLIDARITÄT 5 

Bildungsabschlüsse im Erwachsenenalter, bessere Gesundheit, niedrigere Kriminalitäts- und 
Delinquenzraten und eine gute Integration in den Arbeitsmarkt aufwiesen (vgl. Stamm 2017).  
Für viele andere Programme liegen jedoch widersprüchliche und wenig eindeutige Befunde vor. 
Dies gilt auch für den deutschsprachigen Raum. So konnten Bos et al. (2007) anhand der Daten 
der IGLU-Studie sowie Büchner und Spieß (2007) anhand der Daten des Sozioökonomischen 
Panels (SOEP) zwar positive Wirkungen insofern nachweisen, als ein längerer Vorschulbesuch 
mit besseren Schulleistungen später im Leben einhergeht und das Risiko einer Klassenwieder-
holung vermindert. Solche Botschaften relativieren jedoch Becker und Tremel (2006): Wiede-
rum anhand der SOEP-Daten weisen sie nach, dass ein Vorschulbesuch die späteren Bildungs-
chancen von sozial benachteiligt aufwachsenden Kindern zwar verbessert, sie jedoch höchstens 
das Niveau einheimischer Arbeiterkinder erreichen lässt (vgl. auch Becker & Schoch 2018). Sol-
che Befunde lassen sich damit erklären, dass Kinder, welche zu einem bestimmten Zeitpunkt 
im Vergleich zu anderen Kindern über bessere individuelle Lernvoraussetzungen verfügen, von 
gleichen Lernangeboten und Lerngelegenheiten stärker profitieren. Dies führt notwendiger-
weise zu Schereneffekten in der kognitiven Entwicklung, das heisst zu einer «Spreizung der in-
dividuellen Leistungsunterschiede» (Weinert 2000: 9). Förderprogramme können deshalb auch 
den überraschenden Effekt haben, dass sie Unterschiede zwischen Kindern aus sozial benach-
teiligten und aus privilegierten Milieus nicht wie intendiert verkleinern, sondern eher vergrös-
sern. Dieses Phänomen ist als Matthäuseffekt bekannt (vgl. Stamm 2011). 

Matthäuseffekte sind mit verschiedenen empirischen Tatsachen verbunden. So besuchen 
manche Kinder aus sozial benachteiligten Familien, die von einer frühen Förderung am stärks-
ten profitieren könnten, gar keine Kita, Spielgruppe oder andere Angebote. Oft wohnen sie in 
geographisch segregierten Gebieten mit vielen anderen sozial benachteiligten Familien. Ihre El-
tern arbeiten vielleicht im Schichtbetrieb, weshalb kein Deutsch sprechende und mit der hiesi-
gen Kultur unvertraute Verwandte die Kinder zu Hause betreuen. Die Erwartungshaltungen 
solcher Familien an den Bildungserfolg ihrer Kinder sind zudem oft – aber nicht durchgehend 
– relativ niedrig und werden von Fachkräften nicht selten verstärkt (Stamm, 2021). 

Wie Kriesi et al. (2011) nachweisen, stehen Angebote zwar allen Kindern und ihren Fami-
lien offen; doch werden sie von gut situierten Familien am stärksten genutzt, während Kinder 
aus benachteiligten Familien aus oben genannten Gründen massiv unterrepräsentiert sind. 
Zwar gibt es in der Schweiz breit gefächerte, gut zugängliche subsidiäre Angebote, die aber auf 
Quartiere und einzelne Ortschaften beschränkt sind. Dazu gehören Hausbesuchsprogramme 
für Familien, Begegnungsorte, welche die soziale Durchmischung begünstigen, Mütter- und 
Väterberatung, Eltern-Kind-Gruppen etc. Nur zeichnen sich diese Solidaritäten meist dadurch 
aus, dass die privilegiertere Bevölkerung gerade nicht dazugehört. In diesen Institutionen ler-
nen die Kinder zwar vermutlich Solidarität leben, aber letztlich bleiben sie unter sich, weil gut 
situierte Eltern vielleicht ein Herz für solche Benachteiligte haben, ihre Kinder dann aber trotz-
dem in eine Kita schicken, in denen ihre Kinder mit solchen aus gleichen Milieus zusammen 
sind.  

Schliesslich ist es die verbreitete Defizitsicht auf sozial benachteiligte Kinder und ihre Eltern, 
die mit der Zuschreibung einer kollektiven Behandlungsbedürftigkeit einhergeht, weil sie an 
den Familien mit «umfangreicheren Kapitalien» (Betz 2008: 224) gemessen werden. Aussen vor 
bleiben dabei die schichtspezifischen Differenzen, die Bourdieu (1987) als feine Unterschiede 
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bezeichnet und die These formuliert hat, dass nicht nur die Herkunft, sondern auch der Habitus 
die Stellung einer Person bestimme. In sozial benachteiligten Lebensverhältnissen aufzuwach-
sen bedeutet zugespitzt, dauerhaft mit vielfältigen Knappheiten umgehen zu müssen, sowohl in 
Bezug auf immaterielle und materielle Ressourcen und Bedürfnisse, etwa Mangel an Geld und 
Besitz, an soziale Beziehungen, Fürsorge, Entwicklungsimpulse und soziale Anerkennung. El 
Mafaalani (2014) bezeichnet das damit verbundene Verhalten von Familien als Management 
von Knappheit, das im Habitus der Notwendigkeit von Bourdieu (1987) zum Ausdruck kommt. 
Demgegenüber begünstigt das Aufwachsen in privilegierten Verhältnissen ein entgegengesetz-
tes Handlungsmuster, das Management von Überfluss (El-Mafaalani, 2014), das Bourdieu 
(1987) den Habitus der Distinktion bezeichnet hat. 

Private Förderung für Kinder aus privilegierten Familien 

Der Habitus der Distinktion ist in den letzten Jahren verschiedentlich untersucht worden. 
Lareau (2003) sowie Lareau und Cox (2011: 135) bezeichnen die Aktivitäten privilegierter Fa-
milien als «concerted cultivation». Damit meinen sie die gezielte Optimierung des Kindes mit-
tels vielfältiger Förderanstrengungen. Obwohl für den deutschsprachigen Raum repräsentative 
empirische Daten zu diesem spezifischen Phänomen weitgehend fehlen, belegen verschiedene 
Studien, dass privilegierte Eltern im Hinblick auf die Organisation von Förderaktivitäten viel 
aktiver sind als bildungsferne Familien (vgl. Moser et al. 2004; Wilke et al. 2014). Auch die 
Längsschnittstudie FRANZ (Früher an die Bildung – erfolgreicher in die Zukunft) von Stamm et 
al. (2012; Stamm 2017) weist nach, dass 33.5% vier- und fünfjähriger Kinder umfassende För-
dererfahrungen in privaten Vorschulen und Förderkursen haben und bereits über erste Eng-
lisch-, Chinesisch- oder Lese- und Mathematikkenntnisse verfügen. Finanzielle Ressourcen 
spielen offenbar eine untergeordnete Rolle. So geben Eltern pro Jahr für private Förderaktivitä-
ten durchschnittlich 2’100 CHF aus. Auch die englische Studie von Vincent und Ball (2006) 
ermittelte einen Betrag von 2‘000 GBP, den Mittelschichteltern für die Förderung ihres Kindes 
aufwenden. 

Vor allem Mütter sind motiviert oder fühlen sich verantwortlich, den mit solchen Förder-
massnahmen verbundenen Aufwand zu leisten. Gemäss Caputo (2007) wird dieses intensive 
mothering von zwei wesentlichen Begleiterscheinungen geprägt: von einem strukturierten All-
tag mit genau geplanten Betreuungsarrangements und wenig Zeit für das freie Spiel jenseits des 
elterlichen Einflusses, die zudem auf das gleiche Milieu und auf wenige Kontakte beschränkt 
sind. Weil manche dieser Kinder von ihren Eltern handverlesen verabredet werden und ihre 
Begabungen gezielt in Förderstunden entwickelt werden sollen, können sie nicht mehr lernen, 
mit Kindern klarzukommen, die nicht ihrem Herkunftsmilieu entsprechen (Stamm, 2017). 

Solche Verhaltensweisen kennzeichnen Kraemer (2010), Lengfeld und Hirschle (2009) oder 
Bude (2011) als Ausdruck von Abstiegsängsten der privilegierten Milieus, um das eigene Kind 
vor einem möglichen Scheitern zu schützen und den intergenerationalen Statuserhalt zu si-
chern. Damit stellt sich die Frage, was denn das Spezifische an einem solchen Kind ist und wel-
che Konsequenzen sich daraus ableiten lassen. 

Die Erziehung und Bildung eines Kindes aus einer gut situierten Familie ist in eine Bil-
dungswerbung eingebettet, in welcher der soziale Nachbar wichtig geworden ist. Damit meint 
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der Soziologe Simmel (1995: 131) alle Freunde, Nachbarn oder Arbeitskollegen, welche einen 
ähnlichen Status in Bezug auf Beruf und Einkommen haben. Soziale Nachbarn dienen als Ver-
gleichsmassstab für die Art und Weise, wie sich der Nachwuchs entwickelt, wie erfolgreich er 
ist und was er schon kann, aber auch, was aus ihm werden soll. Der strategische Förderort ist 
die Familie, in der die Bildungs- und Laufbahnfrage des Sprösslings geklärt und das Beste für 
ihn getan wird. Dazu gehört auch, dem Kind ungeteilte Aufmerksamkeit zu schenken und seine 
Bedürfnisse kontinuierlich zu befriedigen. Rundumförderung ist nicht nur zu einem zentralen 
Merkmal privilegierter Elternschaft geworden, sondern ebenso zur Strategie, um sich zumin-
dest ein wenig gegen die bedrohlichen Zukunftsängste zu stemmen, sich Vorteile für die Kinder 
zu suchen und ihnen eine optimale Zukunft zu ermöglichen. 

Bude (2019, S. 18) beschreibt mit der Figur des «selbstbewussten Trittbrettfahrers» den Ge-
gentyp des solidarischen Menschen, der zumindest teilweise an solche privilegierten Eltern er-
innert. Zwar wachsen Väter und Mütter nur langsam in die Rolle der Trittbrettfahrer hinein 
und sicher nicht, weil sie sich dafür entscheiden. Dieses Hineinwachsen beginnt mit dem Tag, 
an dem sie Eltern werden und Broschüren von Mütter- und Väterberatung und anderen Fach-
experten in die Hände gedrückt bekommen zur Elternverantwortung, zum Kindeswohl und zur 
Bedeutung, die sie der frühen Förderung geben sollen. Auch Bindungstheorie und Hirnfor-
schung tragen einiges zum bedürfnisorientierten, auf das einzelne Kind ausgerichteten Erzie-
hungsstil bei, wenn sie postulieren, Mütter und Väter müssten jederzeit auf alle Signale des 
Kindes reagieren, seine Bedürfnisse immerzu befriedigen, die sensiblen Phasen des kindlichen 
Gehirns nutzen und schon das Baby entsprechend fördern(vgl. Keller 2019; Stamm 2020).  

Dieser bedürfnisorientiert-individualistische Erziehungsstil ist Teil verschiedenen anderen 
Strategien, beispielsweise der residenziellen Segregation (vgl. Teltemann et al. 2015). Gemeint 
ist damit der Wegzug gut situierter Eltern aus Gegenden mit vielen sozial benachteiligten Fa-
milien in Quartiere, in denen Familien ähnlicher Milieus wohnen. Dies führt dazu, dass ihre 
Kinder die Vorschulzeit vor allem mit Kindern ähnlicher Herkunft verbringen und folgedessen 
auch in Förderkursen mit ihnen zusammen sind. Hier werden ihnen möglicherweise auch so-
lidarische Verhaltensweisen vermittelt, doch sind sie auf das eigene Milieu beschränkt. Kultur-
übergreifende Initiativen, die von gut situierten Familien ausgehen und gemeinschaftsorien-
tierte Ziele mit Fokus auf sozial benachteiligte Familien haben, finden sich selten (vgl. Grund-
mann et al. 2015). 

Dass die Vorschulkindheit zu einem neuen Schlüsselbereich der sozialen Reproduktion von 
Bildungsungleichheit zu werden droht und auch verpasst, die Kinder zu solidarischem Verhal-
ten zu erziehen – so die These dieses Beitrages –, hängt jedoch nicht nur mit den unterschied-
lichen Aktivitäten und Erwartungen sozial benachteiligter und privilegierter Familien zusam-
men, sondern auch mit den kulturellen Gepflogenheiten jenseits unserer individualistischen 
Mehrheitsgesellschaft. 

Kulturell geprägte Erziehungs- und Bildungsmuster 

Erziehungs- und Bildungsmuster unterscheiden sich nicht nur im Hinblick auf das Milieu, in 
dem Kinder aufwachsen, sondern spiegeln sich auch in den grundlegend unterschiedlichen kul-
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turellen Werten wider (vgl. Rogoff 2003). Diese Erkenntnis wird in der internationalen For-
schung schon lange als massgeblicher Einflussfaktor auf die kindliche Entwicklung unterstri-
chen. 

Es ist somit davon auszugehen, dass das Aufwachsen in unterschiedlichen Kulturen anhand 
relevanter Dimensionen unterscheidbar ist und im Vergleich von Erziehungs- und Bildungs-
zielen sichtbar wird. Am bekanntesten geworden sind die Arbeiten von Hofstede (2001) sowie 
Hofstede et al. (2010), wobei das Konzept von Individualismus/Kollektivismus durch zahlrei-
che vergleichende Untersuchungen zwischen Angehörigen als individualistisch eingestufter 
Kulturen und Angehörigen als kollektivistisch eingestufter Kulturen an Einfluss gewann. Ge-
mäss Hofstede (2001) beschreibt der Kollektivismus Gesellschaften hierarchischer Verbunden-
heit, in denen der Mensch von Geburt an in starke, geschlossene Wir-Gruppen integriert ist, 
die ihn ein Leben lang schützen und dafür bedingungslose Loyalität verlangen. Mitglieder sol-
cher Gesellschaften motivieren sich durch die Einhaltung der Normen und Pflichten und sind 
gewillt, die Ziele des Kollektivs gegenüber den persönlichen Zielen zu priorisieren. Der Indivi-
dualismus hingegen beschreibt Gesellschaften, in denen sich Individuen vorwiegend als unab-
hängig von Kollektiven sehen, vorrangig durch ihre eigenen Vorlieben, Bedürfnisse und Rechte 
motiviert sind und auch ihre persönliche Ziele über diejenigen anderer stellen. 

Dadurch, dass diese Dichotomisierung Hofstedes zwei Prototypen unterschiedlicher Vor-
stellungen von Erziehung und Bildung darstellt, hilft sie, überhaupt ein Bewusstsein über die 
Existenz von verschiedenen Kulturen und ihre unterschiedlichen Werte, Normen, Lebensstile 
und Umgangsformen innerhalb unserer Gesellschaft zu schaffen. Allerdings erfährt die Dicho-
tomisierung seit längerem auch Kritik, dass etwa individualistische und kollektivistische Wert-
haltungen häufig miteinander verbunden seien und es zu Überschneidungen komme oder dass 
beide Dimensionspole innerhalb einer Kultur koexistieren können (zusammenfassend Hof-
bauer 2009). 

Nachfolgend wird die Individualismus/Kollektivismus-Dichotomie der Diskussion kultu-
rell geprägter Erziehungs- und Bildungsmuster trotzdem – allerdings verkürzt – zugrunde ge-
legt, aus zwei Gründen: Erstens, weil es kaum ein Alternativkonzept zu geben scheint, das den 
Zusammenhang von Kultur und Individuum auf einer theoretischen Basis und unter Berück-
sichtigung verschiedener Analyseeinheiten möglich macht. Zweitens lässt sich diese Herange-
hensweise mit Radtke (2000) legitimieren, der den Umgang mit dem kulturell Anderen immer 
noch als «Zweiwertigkeit der Logik» zugunsten unserer individualistischen Mehrheitsgesell-
schaft ausgeprägt sieht, ohne dass eine «Mehrwertigkeit» (Radtke 2000: 15) sichtbar würde, wel-
che unserer multi- und transkulturellen Gesellschaft angemessen wäre (vgl. Nollert & Sheikhz-
adegan 2016). Eben diese Zweiwertigkeit liegt auch der Kontrastierung der Individualis-
mus/Kollektivismus-Dichotomie zugrunde. 

In kulturvergleichenden Studien haben sich drei Erziehungs- und Bildungsziele als univer-
sal herausgestellt (vgl. Sternberg 2002; Rogoff 2003): kognitive Fähigkeiten, soziales und emo-
tionales Verhalten sowie Motivation. Sie sind sowohl in individualistischen als auch in kollek-
tivistischen Gesellschaften bedeutsam, obwohl sich ihre kulturellen Skripte bedeutsam unter-
scheiden. Dies wird aus Tabelle 1 ersichtlich. Die kulturellen Skripte individualistischer Gesell-
schaften wurden den deutschen Bildungsplänen für das Vorschulalter entnommen, während 
diejenigen kollektivistischer Gesellschaften aus verschiedenen kulturvergleichenden Studien 
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zusammengetragen wurden (vgl. Grigorenko et al. 2001; Rogoff 2003; Rosenthal 1999, 2003). 
Zu beachten ist, dass es sich um typisierende Beschreibungen handelt und demzufolge in der 
sozialen Realität sowohl Abweichungen als auch Überschneidungen vorfindbar sind. 

Tabelle 1: Erziehungs- und Bildungsziele im Fokus kultureller Skripte 

Indikatoren  
Kulturelle Skripte 
Individualistische Gesell-
schaften  

Kollektivistische Gesell-
schaften  

Kognitive Fähigkeiten Neugier und Erfahrung als 
Grundlagen des Wissens-
erwerbs aufbauen und er-
möglichen 

Autoritäten und Traditio-
nen als Quelle des Wis-
senserwerbs nutzen  

Problemlösefähigkeiten 
erwerben und nutzen  

Traditionelles Denken an-
wenden lernen 

Rationales und kritisches 
Denken lernen 

Den Gruppennormen ent-
sprechendes Denken über-
nehmen  

Lernstrategien erwerben: 
Wie lernt man etwas? 

Fähigkeiten zum Memo-
rieren erwerben und ver-
stehen lernen, was richtige 
Antworten sind: Wie 
macht man etwas? 

Soziales und emotionales 
Verhalten 

Zielstrebig werden und das 
Selbstwertgefühl sowie die 
psychische Autonomie 
(«Ich»-Begriffe) entwi-
ckeln 

Beziehungsfähig werden 
und in «Wir»-Begriffen 
denken lernen 

Konfliktfähig und durch-
setzungsfähig werden 

Harmonie bewahren und 
direkte Auseinanderset-
zung vermeiden lernen 

Sich in eine Gruppe integ-
rieren können 

Die Gruppenharmonie 
unterstützen lernen und 
von ihr Loyalität erhalten 

Lernen, kommunikativ zu 
sein 

Lernen, zuhören zu kön-
nen 

Lernen, andere zu respek-
tieren 

Lernen, Autoritäten zu 
respektieren 

Motivation und Identität Individuelle Leistungsbe-
reitschaft aufbauen 

Leistungsbereitschaft in 
Bezug auf die soziale 
Gruppe aufbauen 

Gefühle der Selbstwirk-
samkeit aufbauen 

Kooperation mit anderen 
lernen 
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Unabhängige und selbst-
bestimmte Entscheidun-
gen treffen lernen 

Sich als verantwortliches 
Mitglied mit einer sozialen 
Rolle in einer Gruppe ver-
stehen zu lernen 

Eine eigene Identität auf-
bauen 

Identität im sozialen Netz-
werk aufbauen 

Im Hinblick auf die kognitiven Prozesse stellt die Entwicklung intelligenten Verhaltens zwar in 
den meisten Gesellschaften ein allgemeines Erziehungsziel dar, doch wird unter Intelligenz sehr 
Unterschiedliches verstanden. So wissen wir beispielsweise aus den Studien von Grigorenko 
und seiner Forschungsgruppe (2001), dass in kollektivistisch ausgerichteten Gesellschaften 
kognitive Fähigkeiten in erster Linie mit der geschickten Nutzung von Autoritäten und Tradi-
tionen als Quelle des Wissenserwerbs, dem verstehen lernen, was richtige Antworten sind sowie 
mit der verantwortungsvollen Partizipation in Familie und Gesellschaft gleichgesetzt werden. 
Ebenso zeigt Hofstede (1997) in seinen Untersuchungen auf, dass es in kollektivistisch orien-
tierten Gesellschaften vor allem wichtig ist zu lernen, wie man etwas macht und wie man einen 
angemessenen Platz in der Gesellschaft findet. In unserem Sprachraum sind es jedoch eher auf 
das Individuum ausgerichtete Ziele wie etwa, das Kind zu rationalem und kritischem Denken 
zu ermuntern und ihm zu ermöglichen, Neugier und Erfahrung sowie Problemlösefähigkeiten 
zu erwerben (vgl. Keller 2011).  

Mit Bezug auf das soziale und emotionale Verhalten geht es individualistischen Gesellschaf-
ten in erster Linie um persönliche Zielstrebigkeit, Konfliktfähigkeit, Durchsetzungsfähigkeit, 
psychische Autonomie, um die Integration in eine Gruppe sowie um kommunikatives Verhal-
ten und die Respektierung anderer. Im frühkindlichen Bildungsbereich wird der Fachperson 
die Gestaltung eines anregungsreichen Lernkontextes und auch einer förderlichen Beziehung 
zum Kind überantwortet. Anders in kollektivistischen Gesellschaften, in denen es viel stärker 
um die Aufgabe geht, den Kindern zu vermitteln, wie man die Gruppenharmonie bewahren 
und direkte Auseinandersetzung vermeiden kann, wie man zuhören lernt, erwachsene Autori-
täten respektiert, einen Sinn für Gruppenidentität und die Sorge für andere (wie etwa in Japan 
oder Korea) oder Konformität und Folgsamkeit (wie etwa in China, Pakistan oder Iran) entwi-
ckeln kann.  

Ganz besonders deutlich werden die kulturellen Unterschiede, wenn es um die Frage von 
Leistungsmotivation und Identitätsentwicklung geht. Während in individualistischen Gesell-
schaften allein das einzelne Kind im Mittelpunkt steht und Begriffe wie Leistungsbereitschaft, 
Selbstwirksamkeit, Selbstbewusstsein und Selbstverantwortung handlungsleitend sind, geht es in 
kollektivistischen Gesellschaften durchgehend um die Ausrichtung auf das Wir, auf das Kollek-
tive, auf das Ich als Teil der Gemeinschaft. 

Diese unterschiedlichen kulturellen Skripte verweisen darauf, dass auch die Vorstellungen 
darüber, was eine gute frühkindliche Bildung und Erziehung ist, je nach kulturellem Hinter-
grund völlig unterschiedlich sind. In individualistisch orientierten Gesellschaften steht die Ein-
zigartigkeit des Kindes, seine Individualität und insbesondere die innere Welt der Wünsche, 
Bedürfnisse und Vorlieben zu Hause wie auch in der Kita im Mittelpunkt. Westliche Mittel-
schichtkinder wachsen daher in einem konsistenten Sozialisationsmilieu auf (vgl. Keller 2015), 
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was die Entwicklung solidarischen Verhaltens grundsätzlich erschwert. Anders Kinder, die in 
Wir-Begriffen erzogen werden. Indem sie lernen, wie man Gruppenharmonie bewahrt und et-
was für den anderen tut sowie die Sorge für andere entwickelt, wird für sie solidarisches Ver-
halten zu einer Kompetenz (vgl. Keller 2015). 

Dass solidarisches Verhalten hierzulande bisher kaum als Erziehungsziel formuliert wurde, 
hängt aber nicht nur mit den Aktivitäten und Erwartungen von bildungsprivilegierten Familien 
zusammen, sondern ebenso mit Bildern über das Kind sowie mit Haltungen und Einstellungen 
des pädagogischen Fachpersonals. 

Gesellschaftliche Entwicklungen, Kindheitsbilder und Einstellungen des Fachpersonals 

Als Zwischenfazit wird deutlich: Die Argumentationsfigur der frühkindlichen Bildung als Mit-
tel zur Herstellung von Startchancengleichheit ist brüchig geworden – sowohl auf der Folie des 
Vergleichs von Kindern aus sozial benachteiligten und privilegierten Milieus als auch mit Blick 
auf die Individualismus/Kollektivismus-Debatte. Gleiches gilt für die Einübung solidarischen 
Verhaltens. Es wäre aber verkürzt, den Blick ausschliesslich auf Familien und Institutionen zu 
legen. Eine wesentliche Rolle in individualisierten Gesellschaften spielt auch der Neoliberalis-
mus. Die neoliberale Politik hat mit ihrer Priorisierung des freien Marktes nicht nur ein Merk-
mal des wettbewerblichen Individualismus (vgl. Giddens 1991) entstehen lassen, sondern auch 
die Verantwortung für die Kinder ganz in die Familie gelegt (vgl. Vandenbeld Giles 2014). Zu-
sammen mit dem Ruf nach optimierender Erziehung (vgl. Brinkmann 2018) sind daraus ins-
besondere für gut situierte Mütter anspruchsvolle Familienkonfigurationen entstanden, nicht 
zuletzt deshalb, weil ein Grossteil der Männer aufgrund der finanziellen Verhältnisse und an-
derer Zwänge nicht angemessen nachzieht und die Berufstätigkeit reduziert. 

Mit Blick auf die praktische frühkindliche Arbeit in Bildungsinstitutionen sind es vor allem 
zwei Phänomene, welche zur Verstärkung ungleicher Chancen und zur Verfestigung des auf 
die Bedürfnisse des einzelnen Kindes ausgerichteten Verständnisses beitragen können: bil-
dungstheoretisch fundierte Kindheitsbilder sowie subjektive Einstellungsmuster und ethno-
zentrisch geprägte Haltungen pädagogischer Fachkräfte. 

 Der zu positive Blick auf das sich selbst bildende Kind: Im Zuge der frühkindlichen Bil-
dungsforschung, unterstützt durch Erkenntnisse der Lehr- und Lernforschung, der kog-
nitiven Entwicklungspsychologie und der Hirnforschung, hat der neue Blick auf das 
junge Kind zu einem normativen Konzept geführt, das Rabe-Kleberg (2010: 47) als den 
«positive[n] pädagogische[n] Blick» bezeichnet. Dieser Begriff geht, basierend auf un-
serer individualisierten Kultur und den Erziehungszielen bildungsambitionierter Fami-
lien, von Konzepten der Selbstbildung aus: Jedes Kind sei in der Lage, Bildungsprozesse 
selbst oder angeregt durch die soziale Umgebung zu konstruieren, weshalb es nur in 
seiner Individualität, Eigenständigkeit und Persönlichkeit gefördert werden muss. Ob-
wohl dieser positive Blick grundsätzlich wichtig ist, vernachlässigt er die unterschiedli-
chen sozialen Lagen von Familien sowie die unterschiedlich ausgeprägten Fähigkeiten 
der Kinder (vgl. Grell 2010). Bildung ist zwar immer abhängig von einer subjektiven 
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Eigenleistung, weshalb erst der Eigenanteil des Kindes aus einem Lernprozess einen Bil-
dungsprozess macht. Trotzdem kann von einer Eigenaktivität, verstanden als Selbsttä-
tigkeit, nur so lange ausgegangen werden, wie der Mensch in einem geschlossenen, der 
vorherrschenden Kultur entsprechenden System lebt und von außen keine direkte Steu-
erung benötigt (vgl. Tenorth 1997). Dies trifft in erster Linie auf Kinder zu, die in anre-
gungsreichen Milieus aufwachsen und deshalb vieles beiläufig erlernen. Für ein Kind, 
das nicht oder nur in geringem Masse anregende Bildungsgelegenheiten zur Verfügung 
gestellt bekommt oder in einer Familienkultur lebt, die in Wir-Begriffen agiert, genügt 
die Betonung seiner Selbstbildung kaum. 

Das Bildungsideal der Selbstbildung stellt deshalb ein weiteres Konstruktionsmerk-
mal von Bildungsungleichheit dar. Es begünstigt bildungsnahe Sozialmilieus und be-
nachteiligt diejenigen Kinder, welche aufgrund ihrer Sozialisation mit wenig vorstruk-
turierten Angeboten kaum ohne weiteres umgehen können und deshalb einer gezielten 
Anleitung und Führung bedürfen. Mit Blick auf die Erziehung zur Solidarität kommt 
dazu, dass das Konzept der Selbstbildung stark auf das Individuum und seine Bedürf-
nisse setzt und damit auf unsere individualistisch geprägte Bildungskultur. Deshalb fehlt 
privilegiert aufwachsenden Kindern oft das, was Wygotski (1987: 287) «Zu-Mutungen» 
nennt, das heisst fremdbestimmte Herausforderungen, sich auch dem fremd wirken-
den, nicht zur Familie gehörenden Gegenüber solidarisch zeigen zu müssen. 

 Subjektive Einstellungsmuster und Ethnozentrismus: Gesellschaftlich geprägte Bilder 
über kleine Kinder beeinflussen auch die Berufskultur des Fachpersonals. Die Qualität 
einer Kita wird heute daran gemessen, wie gut sie die Vorgaben des intensiven familiä-
ren Erziehungsstils der Mittelschicht umsetzt und wie sehr es ihr gelingt, das einzelne 
Kind ins Zentrum ihrer Bemühungen zu stellen. Basierend auf den kulturellen Skripten 
(vgl. Hofstede 2011) stellen manche Messinstrumente zur pädagogischen Kita-Qualität 
ein ethnozentrisches Abbild unserer Mehrheitsgesellschaft dar und haben zur Folge, 
dass die Denk-, Handlungs- sowie Kommunikationsmuster der Fachkräfte als selbstver-
ständliche und normative Grundlage unseres Gesellschaftssystems gelten. Dementspre-
chend ist die Überzeugung verbreitet, dass die Welt überall so funktioniert, wie sie in 
unserer Gesellschaft gesehen wird und dass dies richtig so ist. Auch wenn manche Kitas 
grundlegende Werte sozialen und partizipativen Handelns grossschreiben (ohne zu be-
rücksichtigen, dass Partizipation nicht das Gleiche ist wie Solidarität), geschieht dies 
immer auf der Grundlage unserer individualistisch geprägten kulturellen Skripte, an die 
sich Kinder und ihre Familien aus kollektivistisch orientierten Kulturen anpassen müs-
sen. 

Solange pädagogische Leitideen oder Messskalen pädagogischer Qualität auf unse-
ren auf Ich-Begriffe ausgerichteten Skripten aufbauen und mit sowohl normativem als 
auch universalistischem Charakter versehen sind, bleiben die Möglichkeiten des päda-
gogischen Fachpersonals beschränkt, überhaupt ein kultursensitives Verständnis für die 
Erziehung zur Solidarität entwickeln zu können. 
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Fazit: Soziale Reproduktion von Ungleichheit und mangelnde Solidarität? 

Ausgehend von der These, dass die Vorschulkindheit zu einem neuen Schlüsselbereich der so-
zialen Reproduktion von Bildungsungleichheit zu werden droht und wichtige Erziehungsziele 
wie solidarisches Handeln auf der Strecke bleiben, hat dieser Aufsatz die Parameter beleuchtet, 
welche hierzu einen Beitrag leisten. Erstens ist es die empirische Tatsache, dass beim Eintritt in 
den Bildungsraum privilegiert aufwachsende Kinder mit guten Lernvoraussetzungen stärker 
von frühen Förderangeboten profitieren und über mehr Vorteile verfügen als solche aus tiefe-
ren sozialen Schichten mit weniger günstigen Lernvoraussetzungen und aus Kulturen mit stark 
kollektivistisch ausgeprägten Werten. Zweitens werden Kinder in eher homogenen Herkunfts-
gruppen betreut und gefördert, weshalb sie – von Ausnahmen abgesehen – solidarisches Ver-
halten meist nur unter ihresgleichen lernen können. Eine besonders wichtige Rolle spielt drit-
tens der dominierende intensive, auf das individuelle Kind ausgerichtete Erziehungsstil ambi-
tionierter Familien, der auch von Kitas und anderen frühen Bildungsinstitutionen übernom-
men worden ist. Schliesslich verstärken theoretische Kindheitsbilder sowie ethnozentrisch ge-
prägte subjektive Einstellungsmuster mancher pädagogischen Fachkräfte meist unbewusst das 
Vorurteil, dass die westliche Weltsicht und damit eine Ich-zentrierte Erziehung die richtige ist 
und Qualitätsvorstellungen kollektivistisch orientierter Gesellschaften deshalb zu ignorieren 
sind. 

Was bedeuten solche Erkenntnisse für die Ziele, die Startchancengleichheit zu erhöhen und 
eine frühe Erziehung zur Solidarität verstärkt in den Blick zu nehmen? Zunächst ist anzuneh-
men, dass die «Selbstbesorgten», wie Bude (2019:19) die Gruppe der auf sich selbst bezogenen 
bildungsambitionierten Familien nennt, zahlreicher werden und man vermehrt auf Kinder 
trifft, die aufgrund des intensiven Erziehungsstils gewohnt sind, ständig im Mittelpunkt zu ste-
hen, Aufmerksamkeit und Zuwendung anderer zu bekommen – und diese auch, wenn nötig, 
lautstark einfordern. Selbstbesorgte Väter und Mütter dürften allein schon aus Sorge um den 
Statuserhalt – und möglicherweise gerade auch als Reaktion auf chancenfördernde Ausgleichs-
bestrebungen der Bildungspolitik für sozial benachteiligte Kinder und ihre Familien – die An-
strengungen zur individuellen Optimierung ihrer Kinder weiter verstärken. Demzufolge wer-
den sie das Betreuungs- und Förderangebot noch genauer studieren, das Beste aussuchen oder 
zumindest das Ungünstige vermeiden wollen. Deshalb stellt sich die Frage, ob das Problem feh-
lender Startchancengleichheit überhaupt reduziert werden kann. Denn in einer demokrati-
schen und liberal geprägten Gesellschaft ist es unmöglich, Eltern zu hindern, alle ihre Ressour-
cen – kulturelle, soziale und ökonomische – einzusetzen, um die Bildungslaufbahn der Kinder 
zu fördern. 

Dies wiederum hat zur Folge, dass Kinder aus benachteiligten Milieus doppelt benachteiligt 
werden, weil ihre Eltern ihnen oft weniger förderliche Aufwachsbedingungen zur Verfügung 
stellen können und sie auch seltener in kompensationsorientierten Kitas betreuen lassen. Unter 
Wirksamkeitsprämissen liegt es deshalb nahe, zusätzlich nach stärkeren Instrumenten zu su-
chen, die soziale Herkunft und Bildungslaufbahnen entkoppeln könnten. Auf der Grundlage 
der sozialen Ungleichheitsforschung (vgl. Hradil 2001) stellt sich damit die Frage nach sozial-
staatlichen und kompensatorischen Instrumenten in Form von sozial-fokussierten Förderan-
geboten. Solche Interventionen richten sich nicht an alle, sondern konzentrieren sich auf jene 
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Gruppen, deren Ressourcen zu gering sind, um eine optimale Förderung sicherzustellen. Dazu 
zählen Strategien der gezielten Frühförderung, der Förderung von Ganztagsschulen in sozial 
belasteten Schulformen und Wohnvierteln sowie die Förderung der Grundkompetenzen der 
Kinder aus sozial benachteiligten Milieus (vgl. Fend 2014). 

Bleibt noch die Frage nach der Erziehung zu solidarischem Verhalten. Genauso wie dies für 
die Startchancengleichheit gilt, lässt sich Solidarität nicht erzwingen. Aber es lassen sich Über-
legungen anstellen, unter welchen Bedingungen sich solidarisches Verhalten überhaupt entwi-
ckeln könnte. Dies ist sicher nicht der Fall in einer familiären oder institutionellen Umwelt, 
welche fast ausschliesslich auf das einzelne Kind und seine individuellen Bedürfnisse ausgerich-
tet ist. Allerdings ist dies der Status Quo in gut situierten Milieus westlicher Industriestaaten. 

Doch schlägt mit Corona auch die Stunde neuer Werte? Möglicherweise könnte die Corona-
Krise eine Chance für die Transformation zu einer anders organisierten Gesellschaft werden. 
Damit verbunden wäre eine Zurückdrängung der neoliberalen Idee, welche dem Ideal des star-
ken, sich selbst optimierenden Individuums huldigt und deren grösstes Opfer die Solidarität ist 
(vgl. Baumann 2000). Damit würde die Pandemie zum Ausgangspunkt der Erkenntnis, dass die 
Gesellschaft eine gemeinsame Stimme braucht, um füreinander einzustehen. Die Entstehung 
einer neuen, formveränderten Solidarität könnte auch die Öffnung der Kleinkindpädagogik be-
günstigen, indem in Familien und frühpädagogischen Institutionen auf die Werteorientierung 
der Kinder hin zu mehr Solidarität, Toleranz und Respekt geachtet wird und im Kita-Alltag 
eine Vielfalt unterschiedlicher Milieus selbstverständlich wird. Dies hätte eine gleichwertige 
Vermischung des Denkens, Fühlens und Handelns in Ich- und Wir-Begriffen zur Folge. 

Ethnozentrismus ist eine Grundkonstante unserer Kultur (vgl. Moosmüller 2000). Deshalb 
kann er nie eliminiert, immer jedoch reflektiert werden. Der wichtigste Schritt wäre deshalb, 
unterschiedliche Milieus nicht so zu verstehen, dass Kinder aus tieferen Schichten oder mit an-
derem kulturellen Hintergrund an die Lebens- und Verhaltensweisen der privilegierten Milieus 
anzupassen sind. Vielmehr könnte die in der Regel in sozial benachteiligten Milieus ausgepräg-
ter vorhandene Bereitschaft zur Solidarität eine Leitidee auch für Erwachsene und Kinder mit 
umfangreicheren Kapitalien werden. 
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