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Vorwort

Der vorliegende Band integriert zwei hervorragende Abschlussarbeiten

aus dem Masterstudiengang ,,Kinderschutz - Dialogische Qualititsent-
wicklung in den Frithen Hilfen und im Kinderschutz® und greift zugleich

hochaktuelle Themen auf, welche mit unterschiedlichen Anforderungen

in der Beschiftigung mit Kindheit und Kindern verkniipft sind. So kann

konstatiert werden, dass der Lebensphase Kindheit eine immer hoher
werdende gesellschaftliche Bedeutung zukommt und damit verbundene

Aspekte immer breiter (fach-)offentlich diskutiert werden.

Corinna Pilgermann befasst sich innerhalb der ersten Arbeit mit der
gesellschaftlichen Diskriminierung von Kindern und fokussiert dabei vor-
dergriindig die aktuell immer wieder aufkommende Adultismus-Debatte,
welche die ungleichen Machtverhiltnisse zwischen Kindern und Erwach-
senen und damit eine systematische erwachsenenbezogene Bevorzugung
thematisiert. Im Spiegel dieser Debatte zeigt sich u. a., dass Kindheit gesell-
schaftlich konstruiert und hergestellt wird und Adultismus als eine erste
kindliche Diskriminierungsform verstanden werden kann. Innerhalb einer
expertokratischen Haltung wird Kindern z. B. ver- und tibermittelt, dass sie
zwar ,,mitreden’, aber nicht mitentscheiden diirfen, oder ihre Meinungen nur
gehort werden, wenn diese mit denen von Erwachsenen iibereinstimmen.
Zugleich zeigen die Diskussionen um Adultismus, dass sich gesellschaftli-
che Perspektiven auf Macht, Erziehung, kindliche Gleichberechtigung und
Teilhabe zunehmend verandern. Corinna Pilgermann gelingt es, sich ver-
schiedenen Diskursstringen um Adultismus umsichtig zu ndhern und auf-
zuzeigen, warum Adultismus besonders in der heutigen Zeit an Aktualitét
zunimmt und es bedeutend ist, die Perspektiven dahingehend zu erweitern.
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Vorwort

Gary Jiirgens setzt sich innerhalb der zweiten Arbeit dieses Bandes
mit neoliberalen Subjektformungen in Institutionen der frithkindlichen
Bildung, Betreuung und Erziehung auseinander. Neoliberale Pragungen
zeichnen sich vorwiegend durch 6konomische Denkweisen aus, welche
z.B. Effizienz, Leistung, Wettbewerbsfihigkeit, Selbstoptimierung sowie
Outputorientierung fokussieren. Gary Jiirgens betrachtet im Rahmen einer
exemplarischen Analyse des ,,Berliner Bildungsprogramms fiir Kitas und
Kindertagespflege®, inwieweit dieses neoliberale Tendenzen, als adultisti-
sche Praxisform, aufweist und damit Kinder in Kontexten der frithkind-
lichen Bildung verobjektiviert werden. Damit werden Kinder nicht nur
nach erwachsenen-, sondern auch nach wirtschaftsorientierten Maf3sti-
ben bewertet und geformt. Adultismus kann demnach als eine Legitima-
tion neoliberaler Steuerungsformen verstanden werden, da es unter einer
objekthaften Betrachtung von Kindern als ,,noch unfihige Subjekte” fol-
gerichtig erscheint, dass Erwachsene und Institutionen ihre Entwicklung

»managen®. Unter Zunahme verschiedener theoretischer Bezugsrahmen
gelingt Gary Jiirgens eine kritische Auseinandersetzung und zugleich eine
Weiterentwicklung des Diskurses.

Neben einer differenzierten Betrachtung der mit Adultismus und
Neoliberalismus einhergehenden problematischen Phinomene und Wir-
kungen ist es beiden Arbeiten ein gemeinsames Anliegen, auf die Suche
nach jeweiligen sensibilitidtsf6rdernden und werteorientierten Gegen-
bewegungen zu gehen.

Berlin, im November 2025 Prof. Dr. Tim Wersig und
Prof. Dr. Regina Ritz
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Die Diskriminierung von Kindern

in unserer Gesellschaft
Warum Adultismus gerade jetzt
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1. Einleitung

Kinder waren in der Geschichte und sind bis heute immer das, was die

Gesellschaft gerade braucht. Giinstige Arbeitskrifte oder zu disziplinieren-
de Unfertige, zu schiitzende Zukunftsressource oder emotionale Sinnstifter,
passive Objekte oder aktive Subjekte. Gesellschaften und ihre Bediirfnisse

verdndern sich kontinuierlich und prozesshaft und so dndern sich auch die

Aufgaben, Positionen und Anforderungen an die Mitglieder dieser Gesell-
schaften. Diejenigen Mitglieder mit der geringsten Macht sind dabei die

am meisten von anderen beeinflussten und gleichzeitig die am stirksten

von dem Einsatz und der Unterstiitzung méchtigerer Gruppen von Mit-
gliedern im Gesellschaftsgefiige abhdngigen Mitglieder. Es kommt zum

Einsatz fir offensichtlich als bediirftig angesehene Gesellschaftsmitglieder
wie Menschen mit Behinderung, Erkrankung oder sozial Benachteiligte.
Auf einer tieferen, fiir die Gesellschaftsordnung fundamentaleren Eben

kénnen dann auch ganze gesellschaftliche Gruppen und ihre Position im

gesellschaftlichen Gefiige infrage gestellt werden. Diese Gruppen sind

weitaus weniger offensichtlich, da ihre tiber einen langen Zeitraum ent-
wickelte und verfestigte Position nicht nur als Standbein der gesellschaft-
lichen Ordnung fungiert, sondern vor allem als natiirlich begriindet, und

daher als unverdanderbar angesehen wird.

Markantes Beispiel hierfiir ist die gesellschaftliche Stellung der Frau in
der Geschichte und die Veridnderung dieser Stellung durch die Frauenbe-
wegung in den 1960er Jahren. Es fand eine Hoherstellung der Frauen statt,
die Stiarkung ihrer Machtposition, die Befreiung aus der Entrechtung, die
bis dahin als natiirlich gerechtfertigt angesehen wurde.
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Einleitung

Solche Verinderungen erschiittert die gesellschaftliche Ordnung in
hohem Maf3e. Ein Machtzuwachs der einen Gruppe geht fiir gewohnlich
mit dem Machtverlust einer anderen einher; Rollen, Zusténdigkeiten und
Rechte miissen wieder neu verhandelt und gefunden werden. Diese Neuord-
nung der Gesellschaft ist konfliktreich und kann nur prozesshaft geschehen.

Eine weitere solche Gruppe, die auf den ersten Blick nicht direkt als
offensichtlich benachteiligt angesehen wird, deren Position im gesellschaft-
lichen Gefiige als natiirlich gegeben und deren geringere Machtposition
daher als gerechtfertigt angesehen wird, ist die Gruppe der Kinder. Dem
noch recht neuen Begriff Adultismus begegnet man heute immer haufi-
ger. Er beschreibt das zwischen Kindern und Erwachsenen herrschende
Machtungleichgewicht und die sich aus diesem Ungleichgewicht erge-
bene Diskriminierung von Kindern durch Erwachsene. Es scheint im
Trend zu liegen, oder moglicherweise einfach an der Zeit zu sein, sich
nun der Befreiung, der Erméchtigung der Gruppe der Kinder zu widmen.
Die vorliegende Arbeit soll informieren, aufklaren und sensibilisieren fiir
die Impulse, Ideen, Gedanken und kritischen Anregungen, die dem Kon-
zept Adultismus zugrunde liegen. Es soll verstdndlich machen, wieso gera-
de jetzt die Zeit fiir eine adultismuskritische Hinterfragung der Position
der Kinder im gesellschaftlichen Gefiige gekommen ist und wie der Kri-
tik begegnet werden kann.

Hierzu soll im zweiten Kapitel zunéchst die relationale Kategorie Kind
néher beleuchtet und die immer wieder neue Konstruktion von Kindheit
im Laufe der Geschichte im Fokus stehen. Die immer umfassender gere-
gelte Kindheit ist dann die Basis fiir unsere Gesellschaft strukturierende
Ordnungen, die im dritten Kapitel zum Thema werden. Bedingungen fiir
asymmetrische Ordnungen, wie im Verhiltnis Erwachsener - Kind, wer-
den hier eingeschlossen. Das vierte Kapitel widmet sich dann explizit dem
Thema Adultismus als Diskriminierungsmuster und im letzten Kapitel wer-
den Ideen beschrieben, wie Adultismus moglicherweise begegnet werden
kann. In deutschen Texten zu Adultismus sind der historische Hintergrund,
die Griinde und der Nutzen der den Erwachsenen untergeordneten Stel-
lung der Kinder als Grundgeriist unserer gesellschaftlichen Ordnung und
die sich daraus ergebene Schwierigkeit der Erschiitterung dieser Ordnung
oftmals nur angedeutet. Die vorliegende Arbeit soll diese Liicke schlief3en.
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2. Kind, Kindheit, Erwachsensein

Was ist tiberhaupt ein Kind? Was ist Kindheit? Und was bedeutet es
erwachsen zu sein? Was wird darunter verstanden? Und wie kommt
es, dass gerade das darunter verstanden wird? Der folgende Blick in die
Geschichte soll diese Fragen zu beantworten versuchen und die Abhingig-
keit der verschiedenen Kategorien verdeutlichen.

2.1 Die Konstruktion von Kindheit im Laufe der Geschichte

Bis zum Ende des Mittelalters diente der Begriff Kind hauptsachlich zur
Beschreibung eines Verwandtschaftsverhéltnisses, es gab fiir Kinder keine
von den Erwachsenen getrennten Lebensbereiche und ,,etwa mit sieben Jah-
ren nahmen sie ihren Platz unter den Erwachsenen ein“ (Andresen, Hur-
relmann 2010, S. 13). Unter anderem weil es noch keine Vorstellung von
der Einzigartigkeit eines Kindes gab, bedeuteten die zu der Zeit noch recht
vielen Kinder, die im Sduglings- oder Kleinkindalter starben, keinen nicht
zu ersetzenden Verlust. ,,Die Aufgabe der Familien war es, fiir den Fort-
gang des Lebens, der Besitztiimer und der Namen zu sorgen® (ebd., S. 14).
Erst im Spatmittelalter verdnderte sich der Blick auf die Kinder, nach
und nach beachtete man sie mehr, ,,entdeckte” sie, es keimte ein Gefal-
len an ihnen und der noch stattfindenden Personlichkeitsentwicklung auf.
Dieses neue Interesse war nicht zuletzt auch wirtschaftlich begriindet. Die
biirgerlichen Familien sahen es nicht mehr nur als ihre Aufgabe an fiir
Nachkommen zu sorgen, sondern auch diese Nachkommen dabei zu unter-
stiitzen Mitglieder der Gesellschaft zu werden (vgl. Ariés 1978, S. 5601t.).
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Kind, Kindheit, Erwachsensein

Die biirgerliche Vorstellung beinhaltete, dass die Kinder in ihrer Ent-
wicklung hin zu einem fertigen Menschen, einem Erwachsenen also, unter-
stiitzt werden konnen und miissen und es keimte die Idee der Kindheit
und ihrer Institutionalisierung auf. Lehrer traten neben die traditionell
zustandig gewesenen Eltern und sorgten bei den Kindern der Familien,
die es sich leisten konnten, fiir die notige Erziehung und Bildung, durch
die sie vollwertige Mitglieder der Gesellschaft werden konnten. Médchen
wurden dabei speziell auf die auf sie zukommenden Aufgaben als Frau,
Jungen auf die als Mann vorbereitet. Diesen noch nicht fertigen Gesell-
schaftsmitgliedern konnten ,,noch nicht alle Handlungsmdéglichkeiten
und Teilnahmerechte eines Erwachsenen zugesprochen werden® (Andre-
sen, Hurrelmann 2010, S. 15).

Kinder aus drmeren Familien betraf diese Verdanderungen erst im
20. Jahrhundert, bis dahin waren sie weiterhin hart arbeitend aktiv und
dementsprechend weiterhin haufig von (teils lebensbedrohlichen) Krank-
heiten betroffen. Im Zuge der Einfithrung der allgemeinen Schulpflicht
im Jahr 1919 wurde der Druck gro8er auch die Kinder der armen Fami-
lien raus aus den Fabriken und rein in die Schulen zu beférdern. Um dies
zu schaffen, wurden Stimmen laut, die sich fiir Kinderarbeitsschutzge-
setze aussprachen. Hintergrund war dabei nicht nur der Einsatz fiir den
Schutz und die Forderung ebendieser Kinder, sondern auch das Interes-
se an leistungsfahigen erwachsenen Mitgliedern fiir Militar und Arbeits-
welt. Es galt nun also, dass Kinder zum einen schiitzenswert seien, nicht
zuletzt, um ihren spéteren Wert zu erhalten und zum anderen forde-
rungswiirdig, da sie als noch-nicht-Fertige, als sich-noch-Entwickeln-
de, also als noch Formbare und der Erziehung und Bildung Bediirftige
angesehen wurden. Es entstand die ,,Lebensphase Kindheit als eine Art
Schon- und Schutzraum fiir Erziehung, Bildung und umfassende Ent-
wicklung® (ebd., S. 151.).

Die Lebensbereiche der Kinder und Erwachsenen waren nicht langer
dieselben, es entstanden Bereiche, die der Vorbereitung auf das Erwach-
senenleben dienten. Kinder waren nach dieser Logik von Natur aus unfer-
tig bzw. unreif und die gerade erst sozial konstruierte Phase der Kindheit
wurde nicht als solche, sondern vielmehr ,,als natiirliches Phanomen ver-
standen® (Krinzl-Nagl, Mierendorff 2007, S. 7).
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Die Konstruktion von Kindheit im Laufe der Geschichte

Ab den 1960er Jahren fand eine Auseinandersetzung mit sozialen
Konstruktionsprozessen und in dem Zuge eine Denaturalisierung statt
und in den 1980er Jahren entstand die Soziologie der Kindheit und mit
ihr ein allméhliches Bewusstsein fiir den Lebensbereich Kindheit nicht
als natiirliche, sondern als sozial konstruierte Phase. Kindheit sollte nicht
linger nur als Vorstadium, Kinder nicht linger nur als Werdende, son-
dern vielmehr als schon Seiende begriffen werden (vgl. ebd., S. 81f.). Die
Kindheitssoziologie stiitzte sich auf insbesondere zwei Kernelemente. Auf
der einen Seite stand das Konzept der kindlichen agency, die Annahme
also, dass Kinder als soziale Akteure ,,kompetente und relevante Beitrége
zu Gestaltung sozialer Welt leisteten® (Bithler-Niederberger 2020, S. 196).
Die Aufgabe der Kindheitssoziologie war es, diese Kompetenzen und die
Stimmen der Kinder aufzuzeigen (vgl. ebd., S. 197). Auf der anderen Sei-
te stand die generationale Ordnung mit ihrer Annahme, dass es sozial
konstruierte Alterskategorien gibt, deren Mitgliedern jeweils bestimm-
te ,,Eigenschaften, Fahigkeiten, Bediirfnisse® (ebd., S. 201) zugeschrieben
werden. Hierauf wird in Kapitel 3 ndher eingegangen. Das Kind wurde
mit diesen Entwicklungen immer mehr vom passiven Objekt zum aktiv
handelnden Subjekt.

Kritisiert wurde das Agency-Konzept im Hinblick auf die , iiberzoge-
ne[n] Selbststindigkeitserwartungen an das Kind*“ (Eckermann, Hein-
zel 2015, S. 24) und ,,dass Verantwortung und Fiirsorge fiir Kinder als
Makel erscheinen® (ebd.). Die vorausgesetzte Handlungsmacht von Kin-
dern erschien iiberh6ht und die mit der Tatsache des Kindseins, also
noch-nicht-Erwachsen-seins verbundenen Grenzen der Handlungsfi-
higkeit unterschéatzt (Bithler-Niederberger 2020, S. 198f.). Das kindliche
Handlungsvermégen steht in direktem einschriankendem Zusammen-
hang zu den Machtverhiltnissen, in denen Kinder die unterlegene Posi-
tion haben. Die neueren Entwicklungen relativieren die Annahmen der
grundsitzlichen Handlungskompetenz von Kindern bzw. setzen sie in
Bezug zu strukturellen Gegebenheiten und gesellschaftlichen und gene-
rationalen Ordnungen (ebd., S. 1991.). Das kompetente, aktiv handelnde
Subjekt Kind ist auch heute noch stark in seinen Handlungsmaglichkei-
ten eingeschrinkt. Aus diesen es einschrinkenden Gegebenheiten, die
tief in der gesellschaftlichen, generationalen Struktur griinden, soll das
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Kind, Kindheit, Erwachsensein

Kind nun also befreit werden, damit es so kompetent und aktiv handeln
kann, wie es eben vermag. Die Spielraume der Handlungsmdoglichkeit
sollen dabei immer weiter ausgebaut werden. Partizipation, Mitbestim-
mung, Selbstbestimmung, Teilhabe - all das wird in allen Bereichen, in
denen Kinder sich bewegen, gefordert.

2.2 Relationale Kategorien Kind — Erwachsener, Kindheit —
Erwachsenheit

Was heute unter Kind oder Kindheit verstanden wird, welche Assoziatio-
nen und Annahmen damit verkniipft sind, ist das Ergebnis eines langen,
immer noch andauernden und immer andauern werdenden Prozesses.

Juristisch gesehen, ist die Zeit vor dem Erwachsensein in Deutschland
in zwei Phasen eingeteilt, die der Minderjahrigkeit ohne (0-14 Jahre) und
mit (14-17 Jahre) erweiterten Rechten. Mit dem 18. Geburtstag ist das Kind
in Deutschland dann offiziell vollwertiger Erwachsener mit allen Rech-
ten (vgl. Krinzl-Nagl, Mierendorft 2007, S. 4).

Das Verstindnis ist dabei nicht nur abhéngig von den Bedingungen in einer
Gesellschaft, sondern auch verbunden mit Vorstellungen tiber Erwachsene
und Erwachsenheit. ,,Kind ist, wer kein Erwachsener ist - und umgekehrt“
(Mierendorff, Fangmeyer 2017, S. 7). Es handelt sich um relationale Kate-
gorien. Die Beschreibung der einen Kategorie fithrt zwangslaufig auch
zu der Beschreibung der anderen. Diese Zuschreibungen von Eigen-
schaften und Fihigkeiten an die Mitglieder der Kategorien werden aus
einer Erwachsenenperspektive gemacht. Es sind Erwachsene, die definie-
ren, was sie ausmacht und was daher Kinder eben (noch) nicht ausmacht.
Die defizitdre, relationale Kategorie Kind ist also erwachsenengemacht.
Dieser Konstruktionsprozess vollzieht sich auf verschiedenen Ebenen:
»[D]er Ebene der Familien, der Bildungsinstitutionen, der politischen Insti-
tutionen und der gesellschaftlichen Debatten (Biithler-Niederberger 2020,
S. 62). Die im vorangegangenen Kapitel beschriebene, in der Wissen-
schaft schon seit den 1960er Jahren stattfindende kritische Auseinander-
setzung mit den sozialen Konstruktionsprozessen, bzw. der Aufdeckung
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dieser, ist noch nicht in all diesen Ebenen vorherrschend. Zwar werden
Kinder nicht mehr als passive Objekte gesehen, fiir die sie in der Ver-
gangenheit so oft gehalten wurden, aber die scheinbare Uberlegenheit
der Erwachsenen gegeniiber Kindern und damit verbundene Hoher-
bewertung der Bediirfnisse, Wiinsche und Meinungen von Erwachse-
nen gegeniiber Kindern ist weiterhin Realitat. Partizipation und Mitbe-
stimmung von Kindern sind zwar in aller Munde, schaffen es aber nur
langsam und meist nicht konsequent in die tatsichlichen Lebensrealiti-
ten der Kinder, sei es in Kindertagesstitten, Schulen, oder den Privatbe-
reich des Familienlebens. Auch wenn die gesetzliche Grundlage teilwei-
se vorliegt, so ist der Weg in die tatsichliche Realisierung beschwerlich.
Dies héngt sicherlich auch damit zusammen, dass eine Erweiterung der
Handlungsmaoglichkeiten von Kindern eben durch Erwachsene moglich
gemacht werden muss. Der mit einer solchen Erweiterung einhergehen-
de Machtzuwachs von Kindern hingt wiederum zusammen mit einem
Machtverlust der Erwachsenen. Dieser und Faktoren wie Unsicherheit
und die Uberzeugung der Sinnhaftigkeit und Funktionalitit von Altbe-
wihrtem hemmen die Umsetzung von kindlicher Partizipation, obwohl
es die gesetzlich geregelte Pflicht der Erwachsenen wire, Partizipation
zu ermOglichen. Als Beispiel hierfiir konnen die Partizipationsrechte im
SGB VIII genannt werden. § 8a Abs. 1 SGB VIII legt fest, dass bei vermu-
teter Kindeswohlgefahrdung eben auch das Kind oder der Jugendliche
in die Gefihrdungseinschétzung einbezogen und an dieser beteiligt wer-
den soll. In der iiberwiegenden Mehrheit der Gefahrdungseinschitzun-
gen wird den Kindern und Jugendlichen dieses Recht aber nicht gewéhrt
(vgl. Studie: NZFH 2013). Der Riickgriff auf internalisierte Annahmen
tiber Bediirfnisse und Fahigkeiten von Kindern erlaubt scheinbar eine
Beschneidung der Rechte.

Konstruktionen und Bilder vom Kind und von Kindheit beeinflussen
das Verhalten der Erwachsenen gegeniiber Kindern. Ich verhalte mich
gegeniiber jemandem, den ich, verglichen mit mir, als defizitir einord-
ne, anders, als gegeniiber jemandem, tiber den ich mich nicht iiberlegen
fithle. Da Kategorien und die Zuschreibungen an die Mitglieder dieser
Kategorien immer Verdnderungsprozessen unterworfen sind, sind sie
nicht unerschiitterlich, allerdings wandeln sich iiber einen langen Zeit-
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raum entstandene gesellschaftlich produzierte Denkmuster eben auch
nur iber einen langen Zeitraum.
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3. Gesellschaftliche Ordnungen

Die allgemeinste Antwort wire, daf} Gesellschaftsordnung ein Pro-
dukt des Menschen ist, oder genauer: eine stindige menschliche

Produktion. [...] Gesellschaftsordnung ist weder biologisch gege-
ben noch von irgendwelchen biologischen Gegebenheiten ableit-
bar. [...] Sie besteht einzig und allein als ein Produkt menschli-
chen Tuns. [...] Sowohl nach ihrer Genese (Gesellschaftsordnung

ist das Resultat vergangenen menschlichen Tuns) als auch in ihrer
Préasenz in jedem Augenblick (sie besteht nur und solange mensch-
liche Aktivitat nicht davon ablésst, sie zu produzieren) ist Gesell-
schaftsordnung als solche ein Produkt des Menschen (Berger, Luck-
mann 1966, S. 55).

Gesellschaften funktionieren nach Regeln, mit wiederkehrenden Ritualen,
sie sind gekennzeichnet durch den Riickgriff auf ein gemeinsames Wissen
dariiber, wie sich wer wann verhilt oder zu verhalten hat, durch Vorher-
sagbarkeit also machen sie so ein Handeln moglich, dessen Konsequenzen
absehbar werden. Gesellschaften sind eben nicht uniiberschaubare, sich
stindig verdndernde und chaotische, sondern vielmehr feste, sich lang-
sam und prozesshaft verindernde, geordnete Gefiige. Die Mitglieder der
Gesellschaft haben ihren Platz in diesem Gefiige, internalisieren durch
den Prozess der Sozialisation unbewusst alles notwendige Wissen und
produzieren diese allumfassende Ordnung durch ihr Handeln immer
wieder neu. Im Folgenden soll zunéchst die Gesellschaft als System und
darauffolgend die soziale Ordnung in der Gesellschaft zum Thema wer-
den, um danach zur Idee der generationalen Ordnung zu kommen. Dabei
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Gesellschaftliche Ordnungen

werden die Positionen der Kinder und die geregelte Kindheit als Basis
dieser Ordnungen herausgestellt, um dann im letzten Teil des Kapitels
asymmetrische Ordnungen und die Bedingungen dafiir zu thematisieren.

31 Gesellschaft (als soziales System)

Die Gesellschaft als Ganze umfasst die ,,Gesamtheit des Sozialen“ (Luh-
mann 1984, S. 555). Danach ist Gesellschaft ,,das umfassende Sozial-
system, dass alles Soziale in sich einschlief3t“ (ebd.). Ein Kernverstind-
nis von Gesellschaft ist, dass diese Gesamtheit, wie von Aristoteles auf
den Punkt gebracht, nicht die Summe seiner Teile ist, sondern eben auch
die diese Teile in einem komplexen Gefiige verbindenden Beziehungen
und Wechselwirkungen miteinschlief3t. Des Weiteren sind die Teile der
Gesamtheit austauschbar; das Ganze, die Gesellschaft also, besteht weiter,
auch wenn Mitglieder beispielsweise durch ihren Tod die Gesellschaft ver-
lassen. Durch ihre Geburt neu hinzukommende Gesellschaftsmitglieder
werden in einem komplexen Prozess der Sozialisation zu ebensolchen und
die Gesellschaft reproduziert sich durch die stindige Weitergabe von ihr
zugrunde liegendem Wissen iiber beispielsweise Werte, Annahmen und
richtigem Handeln immer wieder in den Gesellschaftsmitgliedern und
deren Handeln und besteht somit fort (vgl. Pries 2019, S. 134).

Soziale Systeme entstehen durch die Schaffung von Strukturen und
Ordnungen, die vor allem dazu dienen sollen, die vorherrschende Kom-
plexitit in Sozialzusammenhingen zu reduzieren. Durch Regelméfiigkei-
ten und Strukturen wird soziales Handeln somit tiberhaupt erst moglich
(vgl. Luhmann in ebd., S.140f.). Die Gesellschaft hat also eine ihr zugrun-
deliegende Funktion, die dazu dient, eine Losung zu bereiten fiir vor-
herrschende Probleme. Dies mag die Komplexititsreduktion sein, damit
verbunden ist aber auch die Tatsache, dass Strukturen und Ordnungen
bestimmen Gruppen von Gesellschaftsmitgliedern Positionen zuweisen,
mit denen bestimmte Annahmen und Erwartungen verbunden sind. Die
Mitglieder einer Gesellschaft haben also bestimmte Funktionen fiir die
Gesamtheit und die Verdnderung von Strukturen hangt mit neuen gesell-
schaftlichen Herausforderungen zusammen, die sich dndern. ,,Im Grunde
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genommen ist Gesellschaft nichts anderes als eine Menge von Personen,
deren Zusammenleben und Zusammenwirken geordnet und organisiert
ist“ (Lehner 2011, S. 81).

3.2 Soziale Ordnung

Durkheim erklart soziale Ordnung so, dass es in Gesellschaften jeweils
Annahmen dariiber gibt, was beispielsweise richtig oder falsch ist, nach
welchen Werten sich eine Gesellschaft also ausrichtet. Das Wissen dar-
iiber ist durch den Prozess der Sozialisation in allen Gesellschaftsmit-
gliedern verankert und gibt das fiir eine jeweilige Situation angemessene
Verhalten vor. Dadurch, dass die Gesellschaftsmitglieder sich dann eben so
verhalten, wie es angemessen und erwiinscht ist, wird die Ordnung immer
wieder reproduziert und verfestigt. Dabei geht das ordnungsstiftende
Handeln nicht bewusst von der Annahme aus, dass dadurch die soziale
Ordnung garantiert wird, sondern vielmehr von der tatsichlichen Uber-
zeugung der Richtigkeit des eigenen Handelns (vgl. Abels 2007, S. 109£.).
Die Gesellschaftsmitglieder sind sich des von ihnen selbst immer wieder
reproduzierten Erlernten, also der Reproduktion ihrer gesellschaftlichen
Konstruktion der Wirklichkeit nicht mehr bewusst, sondern halten ihre
Uberzeugungen, ihr Wissen und ihre Werte fiir selbstverstindlich richtig
und natiirlich begriindet (vgl. ebd., S. 1351t.). ,Indem gesellschaftliches
Wissen immer wieder akzeptiert und durch unser Handeln bestétigt wird,
schafft es permanent soziale Ordnung® (ebd., S. 137). Sozialisation dient
dem ,,Herstellen und Aufrechterhalten sozialer Ordnung” (Biihler-Nieder-
berger 2020, S. 136). Heranwachsende lernen im Sozialisationsprozess nicht
nur, wie die Gesellschaft funktioniert, sondern auch, wo ihr Platz als Kin-
der in dieser Ordnung ist. Sie haben also nicht nur ein umfassendes Wis-
sen iiber Regeln, erwiinschte Verhaltensweisen oder Werte, sondern ken-
nen auch ihre Position als Kinder in diesen sozialen Zusammenhéngen
und die damit verbundenen Verpflichtungen sehr genau. Diese Posi-
tionen der Kinder unterschieden sich im Laufe der Geschichte, wie im
vorangegangenen Kapitel dargestellt, immer wieder. Die Entwicklungen
seit dem spdten Mittelalter umfassten eine Trennung der Lebenswelten

15



https://doi.org/10.5771/9783689005580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Gesellschaftliche Ordnungen

der Kinder von denen der Erwachsenen, die Schaffung der Lebensphase
Kindheit, des Weiteren ein Bewusstsein fiir die Einzigartigkeit der Kinder
und ihren Wert fiir die Gesellschaft als spétere Erwachsene und die damit
verbundene ,,emotionale Hoherbewertung® (ebd., S. 90). Sie umfassten
auflerdem die immer lidngere Lebensabschnitte betreffende Einbindung
in Institutionen wie die Schule und damit verbunden die Anbindung an
andere Macht- und Erziehungsinstanzen neben der Familie, also eine
»Freisetzung des Kindes aus der Familie und deren Anspriichen® (ebd.).
Aus diesen Entwicklungen resultierte ,eine Disziplinierung des Nach-
wuchses, im Sinne einer Erziehung zur spéteren Ordnungsfahigkeit® (ebd.).
Diese Disziplinierung umfasste, dass die Kinder die gesellschaftlichen
Anforderungen nicht nur immer umfassender erwarben, sondern auch,
dass sie in der Lage sein wiirden das eigene Handeln selbststindig nach
diesen Anforderungen zu richten. Diese erreichte Disziplinierung der Kin-
der und Kindheit, wofiir das Abhangigkeitsverhéltnis der Kinder von den
Erwachsenen genutzt wurde, diente ebenso ,.einer neuen Ordnung in der
Gesellschaft und fiir diese sollte die geregelte Kindheit die Basis schaffen®
(Bithler-Niederberger 2005, S. 24).

Die anzustrebende soziale Ordnung einer Gesellschaft verdndert sich
immer wieder. In vielschichtigen, lang andauernden Prozessen ergeben
sich Wertewandel und Veridnderungen von gesellschaftlichen Vorstel-
lungen tiber richtiges Verhalten. Wurde lange Zeit die Familie mit einem
ménnlichen Oberhaupt und der Ehefrau, die sich um Haushalt und Kin-
der kiitmmert, als erwiinscht angesehen und durch beispielsweise poli-
tische MafSnahmen unterstiitzt, so gelten diese Vorstellungen heute als
tiberholt, wenngleich viele Strukturen dieser Verdnderung noch immer
hinterherhinken. Als Beispiel seien hier die Steuerklassen genannt, wo
die giinstigste Kombination eine solche ist, in der das verheiratete Paar
aus einem deutlich besserverdienenden Part besteht. Verheiratete Paare,
in denen die in Teilzeit oder auch gar nicht arbeitende Frau wenig ver-
dient, der Mann in Vollzeit deutlich mehr, haben die grofiten Steuervor-
teile. Moglich wire natiirlich auch, dass die Frau die gut bezahlte Voll-
zeitstelle und der Mann die Teilzeit- bzw. weniger gut bezahlte Stelle hat,
allerdings ist dieses Modell aus vielen Griinden weitaus weniger verbreitet,
einer davon ist sicherlich der des immer noch sehr grofien gender pay gap.
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Im Folgenden soll nun die generationale Ordnung als wichtiges Ele-
ment der gesellschaftlichen Ordnung niher betrachtet werden.

3.3  Generationale Ordnung

In den vorangegangenen Kapiteln wurde dargelegt, wie sich das Kind,
also was man darunter verstand und welche Bediirfnisse und Fahigkeiten

man mit diesem Kind verband, im Laufe der Geschichte verianderte und

wie die Lebensphase Kindheit gesellschaftlich konstruiert, ja erschaffen

wurde. Diese Konstruktion fand unter Einbezug von und in Abgrenzung

zu anderen Altersphasen statt; so waren und sind Kinder als relatio-
nale Kategorien zu Erwachsenen eben zu einem grofien Teil das, was

Erwachsene nicht sind und umgekehrt. Die auf dem Lebensalter griinden-
den gesellschaftlichen Kategorien Kinder und Erwachsene begrenzen und

ermdglichen das soziale Handeln der dieser Kategorien jeweils zugehorigen

Mitglieder. Zugeschriebene Fahigkeiten und Bediirfnisse rechtfertigen die

Gewidhrung oder Verwehrung bestimmter Handlungsméglichkeiten. Mit

der Erfindung der Kindheit wurde eine gesellschaftliche Ordnung her-
gestellt und der Kern dieser Ordnung ist ein generationaler (vgl. Bithler-
Niederberger 2020, S. 232).

Generationen sind ,,konzeptuelle Einheiten, die sich wechselseitig aus-
schliefSen und gegenseitig voraussetzen® (vgl. Honig 2009, S. 45). Der
Begriff der Generation beschreibt das Verhiltnis und die Beziehung von
Menschen unterschiedlichen Alters zueinander, ebenso das der Mitglieder
derselben Generation untereinander (vgl. ebd., S. 41). Eine Gesellschaft
lasst sich nicht nur aufsplitten in beispielsweise verschiedene soziale
Schichten, sondern auch in verschiedene Generationen, von denen Kin-
der die jiingste bilden.

»Mit dem Konzept der generationalen Ordnung wird [...] die gesell-
schaftliche Institutionalisierung der Differenz zwischen Kindern und
Erwachsenen in all ihren Erscheinungsformen gefasst und erforscht® (Kel-
le 2018, S. 38). Die Schaffung von Kategorien und Gruppen dient der Kom-
plexititsreduktion und macht Gesellschaft und soziales Handeln erst mog-
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lich. Allerdings ist eine Komplexititsreduktion immer auch verbunden
mit dem Gleichmachen von einer Gruppe zugeordneten Menschen. Mit
dem Zuordnen von Menschen zu einer Gruppe gehen gleichzeitig Annah-
men iiber Bediirfnisse, Fahigkeiten oder Macht einher. Es wird wenig dif-
ferenziert und die Gleichmachung fiihrt zu Generalisierungen. Historisch
gesehen waren die Mitglieder von sozialen Gruppen frither eine deutlich
homogenere als heute. Mit der Individualisierung der Gesellschaft ging
einher, dass immer vielféltigere Lebensformen entstanden. Je weniger
den Mitgliedern der Gruppe eine Stimme gegeben wird, wenn es um die
Entstehung von Annahmen tiber Bediirfnisse und Fahigkeiten iiber sie
geht, desto kritischer ist eine Uberstiilpung dieser Annahmen. Annah-
men entstehen prozesshaft und werden nicht von einzelnen Menschen
festgelegt, vielmehr entwickeln sie sich im Laufe der Zeit. Wenn sich die
Erwachsenen nun aber, wie es bei der Gruppe der Kinder der Fall ist, mit
den Mitglieder dieser Gruppe eben nur sehr begrenzt auseinandersetzen
und die Annahme der eigenen Uberlegenheit und des besseren Bescheid
Wissens iiber diese Gruppe vorherrscht, so ist eine Differenzierung zwi-
schen einzelnen Kindern sehr schwierig. Die Kindheitssoziologie setzte
sich seit den 1980er Jahren fiir eine stirkere Einbindung von Kindern in
die Forschung ein und hatten es sich zum Ziel gemacht, den Kindern zur
Stimme zu verhelfen.

Der Unterschied zwischen Erwachsenen und Kindern ist allerdings
tief in unserer Gesellschaft verankert und geht weit iiber die tatsichlich
natlirlichen Unterschiede hinaus. Weil dies so ist, der Unterschied also
nicht immer schon da ist, muss er stindig neu hervorgebracht werden,
durch den Prozess der Sozialisation und insbesondere auch durch stin-
diges Unterscheiden im Lebensalltag. ,,Kinder werden zu Kindern, und
Erwachsene zu Erwachsenen durch institutionalisierte Praktiken der Unter-
scheidung® (Honig 2009, S. 46). Diese Praktiken lassen also das entstehen,
wovon vorher schon ausgegangen wird und werden beschrieben mit dem
Begriff des generationing oder doing generation. Angelehnt an die Vorstel-
lung von doing gender beschreibt generationing den Prozess in dem der
Generationenunterschied, der Unterschied zwischen jungen und élteren
Menschen, Kindern und Erwachsenen immer wieder neu kiinstlich her-
gestellt und verfestigt wird. Der Prozess des generationing ist ein ,,Prozess
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der Einordnung von Menschen in eine Generationslagerung“ wodurch
»Erwartungen diesen Menschen gegeniiber festlegt“ werden (Andresen,
Hurrelmann 2010, S. 89). Diese Erwartungen entsprechen den Annah-
men iiber diese Gruppe von Menschen und finden ihre Begriindung in
den natiirlichen Unterschieden, aus denen sich dann natiirliche Konse-
quenzen, eben Annahmen iiber Bediirfnisse und Fahigkeiten, ergeben
und die wegen dieser natiirlichen Begriindung schwer zu erschiittern sind.
»Die argumentative Verkniipfung sozialer Rechte, Pflichten und Wertig-
keit mit Natur und Korper findet sich auch bei anderen wichtigen sozia-
len Kategorien: Geschlecht und Rasse® (Bithler-Niederberger 2005, S. 12).

Kinder haben in der generationalen Ordnung eine den Erwachse-
nen deutlich unterlegene Machtposition und damit zusammenhingend
auch einen vergleichsweisen geringen Einfluss auf ihre Handlungsmog-
lichkeiten, weil diese eben von den Erwachsenen bestimmt werden. ,,Die
Moglichkeiten der Handlungsfihigkeit fiir Kinder [werden] zugleich im
Kontext der generationalen Ordnung hervorgebracht und begrenzt [...];
umgekehrt wirkt das Handeln von Kindern aber auch reproduzierend
oder transformierend auf die generationale Ordnung zuriick” (Hunger-
land, Kelle 2014, S. 229). Indem Kinder sich in die generationale Ordnung
einfigen und ihrer zugeordneten Rolle Rechnung tragen, sich mit die-
ser Position identifizieren und entsprechend verhalten, verstirken und
reproduzieren sie diese Ordnung. Gleichzeitig beeinflussen sie diese Ord-
nung aber auch und umso mehr, je mehr man sie lasst. Wenn Kindern
zu mehr Stimme verholfen wird, ihre Einflussméglichkeiten und Hand-
lungsspielraum vergroflert werden und sie ihre Fihigkeiten zeigen kon-
nen, so konnen sich auch Annahmen tber sie verindern. Die generatio-
nale Ordnung kann sich also transformieren.

Die generationale Ordnung ermoglicht und begrenzt die Handlungs-
riume von Kindern, sie fuflt auf vorgeblich natiirlicher Uberlegenheit der
Alteren und miindet in hoher Machtdifferenz. Ungleichheit wird nicht nur
vorausgesetzt, sondern festgesetzt, verstirkt und in unterschiedlichsten
Formen stetig wieder reproduziert und verfestig. Um diese Ungleichhei-
ten, Macht und Diskriminierungen als Bedingungen fiir und Folge von
asymmetrischen Ordnungen soll es im Folgenden gehen.
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34  Asymmetrische Ordnungen und ihre Bedingungen

Die vorgestellten gesellschaftlichen Ordnungen sind mit Blick auf die
jeweiligen Positionen von Kindern und Erwachsenen stark asymmetrisch.
Kinder sind die Gruppe, tber die die andere Gruppe bestimmt, deren
Handlungsraum begrenzt wird und die in der Gesellschaft eine unter-
geordnete, weit weniger machtvolle Position haben. Asymmetrie herrscht
bei der Verteilung von Rechten, Teilhabe und Pflichten zwischen Kindern
und Erwachsenen. Es mag die Frage aufkommen, wenn man iiber ande-
re in der Geschichte und auch heute noch unterdriickte Gruppen von
erwachsenen Menschen nachdenkt, mag es sogar erstaunen, wie solche
Ordnungen sich durchsetzen konnten und konnen und von der unter-
driickten oder benachteiligten Gruppe nicht (frither) bekampft wur-
den. ,,Ordnung erhilt sich nur dann, wenn alle Beteiligten ihr willentlich
zustimmen® (Abels 2007, S. 82), wenn sie die Ordnung also unterstiitzen
und fiir legitim halten. Dies impliziert auch eine eigene moglicherweise
nicht besonders machtvolle Position im gesamtgesellschaftlichen Gefiige.
Es muss infrage gestellt werden, inwiefern dies auf Kinder und ihre Posi-
tion zutrifft, inwiefern sie dieser Ordnung willentlich zustimmen kon-
nen. Im Zuge der Sozialisation wichst jeder Mensch in die gesellschaft-
liche Ordnung hinein und nimmt die Legitimation und die natiirliche
Richtigkeit und Stabilitit stiftende Funktion der gesellschaftlichen Ord-
nung sozusagen mit der Muttermilch auf. Interessant ist, dass Kinder sich
scheinbar so wenig gegen ihre Position wehren, dass sie vielmehr die Ord-
nung stiitzen und reproduzieren. Stark asymmetrische Ordnungen sind
auch deshalb moglich und Realitét, weil die untergeordneten Beteiligten
als Komplizen (Bourdieu 2001, S. 166) oder kompetent Gefiigige (Biihler-
Niederberger 2020, S. 238) die asymmetrischen Verhiltnisse immer wie-
der mit herstellen. Die Kinder nehmen die ihnen zugewiesene Position
im sozialen Gefiige an, entsprechen den Erwartungen und bestitigen
die Ordnung damit immer wieder neu. ,,Erstaunen darf es nicht, dass
Kinder diese kompetente Geftigigkeit und dartiber hinaus eigentliche
Komplizenschaft zeigen. In Anbetracht ihrer materiellen, emotionalen
und juristischen Abhéngigkeit ist dies selbstverstandlich® (Bithler-Nieder-
berger 2020, S. 244).
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Im Folgenden sollen drei Bereiche thematisiert werden, die asymme-
trische Ordnungen mitbedingen bzw. Produkt dieser Ordnungen sind
und sie immer wieder reproduzieren: Soziale Ungleichheit, Macht und
Diskriminierung.

3.41 Soziale Ungleichheit

Soziale Ungleichheit ,,ist dann gegeben, wenn die Mitglieder einer Gesell-
schaft auf Dauer nicht in dem gleichen Ausmaf tiber knappe, gesellschaft-
lich begehrte Giiter wie zum Beispiel Wohlstand, soziales Ansehen oder
Macht verfiigen, sich dieser Zustand aufgrund des Zusammenlebens von

Menschen ergibt und damit eine soziale Systematik festzustellen ist“ (Die-
zinger, Mayr-Kleffel 2009, S. 5£.). Neben natiirlichen Ungleichheiten, wie

zum Beispiel der Augenfarbe oder Korpergrofie, gibt es auch kiinstliche

Ungleichheiten. Diese Ungleichheitsformen haben sich in der Gesell-
schaft iiber einen langen Zeitraum prozesshaft etabliert, sie sind also

gesellschaftlich konstruierte Ungleichheiten, die im Handeln immer wie-
der reproduziert und verfestigt werden. Bei den Gesellschaftsmitgliedern

herrscht dariiber eine Art Ubereinkunft, die Ungleichheiten werde oftmals

mit in der Natur liegenden und daher unveridnderbaren Eigenschaften

begriindet. Daher gibt es eben eine Verbindung zwischen natiirlichen

und kiinstlichen Ungleichheiten (vgl. Abels 2007, S. 300f.). Nur solange

Menschen aufgrund natiirlicher Unterschiede ,,in Threr Wahrnehmung

und in der Wahrnehmung durch andere nicht aufgrund dieser Merkma-
le taxiert, einsortiert, hofiert oder marginalisiert werden, handelt es sich

tatsachlich um objektiv gegebene Verschiedenheiten (Pries 2019, S. 228).
Unterschiede, die also tatsichlich nur natiirliche sind, sind solche, die

nicht zu sozialen Verschiedenwertigkeiten fithren (vgl. ebd.).

So war die Unterstellung der Frau unter den Mann lange Zeit unum-
stritten in deren Natiirlichkeit, die durch Schwiche gekennzeichnet war,
begriindet und wurde von allen — sowohl Minnern als auch Frauen - als
selbstverstandlich und natiirlich richtig angesehen. Die natiirlichen Unter-
schiede werden ,,als Tréger fiir soziale Wertungen und Zuschreibungen
benutzt (ebd., S. 229). Dass es dennoch zu einem Umdenken kam und
zu einer Verdnderung der Stellung der Frau in der Gesellschaft zeigt, dass
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Gesellschaften nicht bestehen konnen, wenn eine gewisse Anzahl an Mit-
gliedern die herrschenden Ungleichheitsformen erschiittert und nicht
mehr anerkennt und sich somit verandern.

Seit den 1970er Jahren wurden die eigene Personlichkeitsentwicklung
und das Finden eines individuellen Lebensstils zu immer wichtigeren
Zielen in unserer Gesellschaft. Verschiedene Faktoren wie beispielswei-
se das Wirtschaftswachstum oder die Bildungsexpansion und der damit
verbundene fiir alle zugangliche Wohlstand (in wohl unterschiedlichem
Mafle) und Zugang zu Bildung, aber auch die fiir alle verfiigbare Anti-
Baby-Pille und die Legalisierung von Schwangerschaftsabbriichen in den
ersten zwolf Schwangerschaftswochen fithrten zu der Moglichkeit der
Entscheidung fiir neue Lebensformen. Diese Verdnderungen der Lebens-
bedingungen machten es erst moglich, dass sich durch neue Wahlmog-
lichkeiten eben auch die Mdglichkeiten der Gesellschaftsmitglieder ver-
anderten (vgl. Diezinger, Mayr-Kleftel 2009, S. 33 ft.).

Bei sozialer Ungleichbehandlung findet noch etwas anderes statt. Die in
der Gesellschaft geschaffenen Strukturen und Ordnungen und ihre Funk-
tion der Komplexititsreduktion werden hilfreiche Instrumente, wenn es
darum geht, Menschen, mit denen wir in Kontakt kommen, moglichst
schnell in bestimmte Kategorien einzuordnen. Diese automatisch statt-
findenden Einordnungen hingen zusammen mit verinnerlichten Annah-
men {iber bestimmte, einer Gesellschaftsgruppe zugehorigen Menschen
und die impliziten Muster werden als logisch richtig erachtet. Die Ein-
ordnung griindet also auf Annahmen iiber eine Gruppe von Menschen
und schreibt dem Gegeniiber somit auf Grundlage ebendieser Annah-
men bestimmte Merkmale zu. Dies wiederum fiithrt zu bestimmten Ver-
haltensmoglichkeiten und machen das eigene Handeln in der Folge nicht
nur erst moglich, sondern bestimmen es auch. Die Einordnung fiihrt so
zu unterschiedlichen Bewertungen, je nachdem wie das Gegeniiber ein-
geordnet wird. Diese Einordnungen finden statt auf Grundlage von bei-
spielsweise Geschlecht, Kleidung oder auch Alter (vgl. Pries 2019, S. 226 ff.).
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3.42 Macht

Das grofite Potenzial fir asymmetrisch gelagerte Beeinflussung in sozia-
len Beziehungen ist Macht (vgl. Pries 2019, S. 213). Eine Herstellung
von gesellschaftlicher Ordnung ohne Machtverhiltnisse ist nicht mog-
lich und so lésst sich mit dem Begrift der Macht verstehen, wie asym-
metrische Ordnungen entstehen und sich erhalten konnen. ,,Jede soziale
Beziehung schlief3t wechselseitige Beeinflussungsmoglichkeiten ein. Wenn
die Moglichkeiten, innerhalb von sozialen Beziehungen Einfluss auszu-
iiben, ungleich verteilt sind, entstehen asymmetrische Beeinflussungs-
potenziale (ebd., S. 212). Diese werden genutzt, um die Ordnung storen-
de Faktoren mittels Machtausiibung zu unterbinden und die Ordnung
somit zu erhalten (vgl. Abels 2019, S. 231). Machtausiibung heifit, ,,das Feld
moglichen Handelns der anderen zu strukturieren (Foucault 1982, S. 251),
und ist somit ordnungsstiftend und macht Gesellschaft moglich. Auf3er-
dem gibt es einen grundsitzlichen Zusammenhang zwischen Macht und
Handeln in sozialen Beziehungen. Macht ist also ,,jede Chance, innerhalb
einer sozialen Beziehung den eigenen Willen auch gegen Widerstreben
durchzusetzen, gleichviel worauf diese Chance beruht (Weber 1922, S. 28).
Hinter jeder Macht steht immer eine Form der Uberlegenheit, die véllig
verschiedene Ausprigungen haben kann.

Es gibt verschiedene Formen von Macht, die verschiedene Ebenen
betreffen. Eine fiir das Thema dieser Arbeit besonders wichtige Form
der Macht ist die ideologische Macht. Ideologie beschreibt ,,ein Denken,
das in sich geschlossen ist, also Alternativen nicht zuldsst, die Verhaltnis-
se, aus denen es stammt und denen es sich verpflichtet fithlt, unkritisch
rechtfertigt, und das deshalb bestimmte Interessen verfolgt® (Abels 2019,
S.233). Bei der Ideologischen Macht geht es darum, dass es nicht bei der
Uberzeugung von der Richtigkeit des eigenen Denkens bleibt, sondern,
dass Andere ebenso denken sollen. Wenn das eigene Denken und Han-
deln als alternativlos richtig angesehen werden, ist der Weg kurz dahin,
dass diese Uberzeugtheit ebenso das Nichtzulassen bzw. Nichtanerken-
nen von anderem Denken und ein Streben nicht nur nach der Zustim-
mung, sondern der Verdnderung der Andersdenkenden oder -handeln-
den impliziert. Somit ist also ,,jedes Denken, das sich seiner eigenen Logik
sicher ist und nicht bei sich selbst bleibt, sondern auf das Denken Anderer
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einwirken will, per definitionem Ideologie“ (ebd., S. 234). Diese Form der
Macht ist im sozialen Handeln der Menschen omniprisent. Die Vorstel-
lungen davon, was richtig und falsch ist, sind tief im Menschen verankert
und machen soziales Handeln und Gesellschaft erst moglich. Dass dieses
auf tiefer Uberzeugung griindende Denken entstehen konnte, weil ideo-
logische Macht auf uns ausgetibt wurde, bleibt im Allgemeinen unbeach-
tet, ebenso, dass diese Macht, die auf uns gewirkt hat, in der Folge eben-
so von uns ausgeiibt wird. Wir unterwerfen uns also dieser Macht, ohne
es zu bemerken und verfestigen die Denk- und Handlungsmuster, indem
wir sie weitergeben und somit die ebengleiche Macht austiben. ,,Die all-
taglichste Form, in der wir ideologische Macht ausiiben, ist unser Han-
deln, die alltdglichste, in der wir sie erfahren, ist die Sozialisation® (ebd.,
S. 235). Wenn Kindern im Sozialisationsprozess das in der Gesellschaft
als richtig geltende Denken und Handeln vermittelt wird, so kann dies
schon als Machtausiibung und Ausnutzung der asymmetrischen Ord-
nung angesehen werden.

Ebenso ist Macht in gegebenen gesellschaftlichen Verhiltnissen veran-
kert und es kann sich aus diesen Verhiltnissen eine Uberlegenheit erge-
ben, die die Macht dieser Person oder Gruppe begriindet. Diese struktu-
relle Macht ergibt sich aus der Zugehorigkeit zu einer Gruppe, ist somit
also eine Macht, ,,die sich aus bestimmten sozialen Verhaltnissen ergibt“
(Abels 2007, S. 249). Menschen werden bestimmten Gruppen zugeordnet
und ordnen sich ihnen zu. Diese Zuordnung impliziert einen bestimmten
Grad an Macht. Werden Menschen der Gruppe der Kinder zugeordnet, so
folgt daraus eine deutlich geringere Machtposition als durch die Zuord-
nung zur Gruppe der Erwachsenen. Die strukturelle Macht beschreibt
eine Macht, die nicht Menschen als primar Machtausiibende in den Fokus
stellt, sondern die Verhiltnisse, die Macht ermdglichen und die Weiterga-
be dieser Verhiltnisse (vgl. ebd., S. 248f.). Wenn diese Verhiltnisse infra-
ge gestellt werden, wie es in der Vergangenheit beispielsweise in der Frau-
enbewegung getan wurde, so konnen sich diese Verhiltnisse prozesshaft
andern. ,,[A]symmetrische Machtverteilung, die z. B. nicht mehr als legi-
tim angesehen wird, kann zu Konflikten und einschneidendem sozialen
Wandel fithren (Pries 2019, S. 212).
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3.43 Diskriminierung

Im Worterbuch der Soziologie wird Diskriminierung beschrieben als
»die wahrgenommene ungerechtfertigte Schlechterbehandlung von Mit-
gliedern einer sozialen Gruppe oder einer sozialen Kategorie allein auf
der Basis ihrer Gruppen- bzw. Kategoriemitgliedschaft® (Jonas 2014, S. 80).
Diese Schlechterbehandlung kann verschiedene Auspragungen haben,
impliziert aber immer eine Form von Ablehnung. Neben der unmittel-
baren Diskriminierung, bei der Personen oder Gruppen von Personen
ablehnend behandelt werden oder in ihrem Handlungsspielraum ein-
geschrankt werden, weil sie bestimmte Merkmale haben, gibt es auch
noch die Form der mittelbaren Diskriminierung. Um diese Form handelt
es sich, ,wenn bestimmte Gesetze, Vorschriften oder Mafinahmen, die
dem Anschein nach neutral sind und fiir alle gelten, faktisch nachteilige
Auswirkungen auf eine Person oder Gruppe von Personen haben oder
bei deren Anwendung in Kauf genommen werden® (Liebel 2020, S. 23).

Diskriminierung kann sich auf verschiedenen Ebenen abspielen: Auf

»struktureller (gesellschaftliche Bildungs- und Arbeitsmarkt, Wohn- und
Einkommensverhiltnisse), institutioneller (Kindergarten, Schule, Hoch-
schule, Polizei, Arbeits-, Sozial- und Auslanderbehorden, Justiz, Gesund-
heitsbehorden) diskursiver (was im 6ffentlichen und privaten Raum zu
einem Thema gesprochen, geschrieben, sowie in Gesetzen und in Bau-
werken realisiert wird) und interaktiver (Handlungen zwischen Men-
schen) Ebene® (Melter 2013, S. 99).

Die Unterschiede, aufgrund derer es zu Diskriminierung kommt,
sind oftmals sozial konstruiert und werden mit Bedeutung aufgeladen,
also verkniipft mit Annahmen tiber Menschen, die tiber den jeweiligen
Unterschied verfiigen. Dabei werden Gemeinsamkeiten nicht mehr aktiv
wahrgenommen, der Fokus liegt auf der Andersartigkeit und der damit
verbundenen Ablehnung, die sich in diskriminierendem Verhalten zei-
gen kann. Mit der Abwertung des Anderen ist eine Hoherbewertung des
eigenen Selbst verbunden und somit die Befriedigung eines menschli-
chen Grundbediirfnisses (vgl. Ritz 2010, S. 7).

Somit kénnen sozial konstruierte Unterschiede zu diskriminierend
wirkenden Ordnungen fiihren, allerdings ist es schwer vorstellbar Ord-

25



https://doi.org/10.5771/9783689005580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Gesellschaftliche Ordnungen

nung ohne Kategorien und damit verbunden auch sozial konstruierten
Unterschieden herzustellen. Wenn eine Ordnung ohne Diskriminierung
nicht moglich ist, aber soziales Handeln und Gesellschaft ohne Struktu-
ren und Ordnungen ebenso nicht denkbar sind, so wird Diskriminierung
zu etwas Unvermeidbarem, ,,da der Diskriminierung basale Kategorisie-
rungs- und Differenzierungsprozesse menschlicher Wahrnehmung zu
Grunde liegen, die an sich wiinschenswerte Funktionen besitzen. Ohne
den Riickgriff auf bestehende Kategorien oder die Konstruktion neu-
er Kategorien, also der Differenzierung von Information, wire eine Ver-
arbeitung komplexer sozialer Kontexte kaum maoglich® (Jonas 2014, S. 80).

Dass es in unserer Gesellschaft zu diskriminierendem Verhalten kommt,
obwohl es entsprechende Gesetzte gibt, ist unumstritten. Bekannte Dis-
kriminierungsformen sind beispielsweise Rassismus oder Sexismus. Dass
auch Kinder nach diesem Muster, also aufgrund eines vorherrschenden
Kindheitsverstindnisses, diskriminiert werden, ist weniger im Bewusst-
sein und soll daher nun im folgenden Kapitel tiber Adultismus ndher
beleuchtet werden.
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41 Das Konzept von Adultismus als Diskriminierungsmuster

1978 wird der Begriff Adultismus das erste Mal benutzt, um die Uberlegen-
heit von Erwachsenen in Bezug auf Kinder und die damit verbundene
Machtausiibung zu beschreiben: ,,Seeing others as so different that they
constitute a separate species is a way of contriving reality in order to gain
unfair power over them. I have chosen to refer to such behavior of adults
towards children as adultism® (Flasher 1978, S. 517).

Bis zu der Theorie, dass Kindheit im Prozess des generationing kon-
tinuierlich konstruiert und so Annahmen, die mit der Kategorie Alter
verbunden werden, immer wieder neu reproduziert werden, vergin-
gen noch einmal einige Jahre (Alanen 2005). Die Denaturalisierung von
gesellschaftlich konstruierten Konzepten und das Aufzeigen einer gene-
rationalen Ordnung, die den Kindern eine im Vergleich zu Erwachsenen
deutlich weniger unabhingige und kompetente Position zuschreibt und
dadurch Handlungsmoglichkeiten und den Zugang zu Ressourcen und
Rechten einschrinkt unabhingig von individuellem Sein, wurde nun in
Angrift genommen (vgl. Schulze, Richter Nunes, Schifer 2020, S. 211f.).

Deutsche Veroffentlichungen zum Thema Adultismus gibt es seit 2008.

Adultismus beschreibt den Machtmissbrauch von Erwachsenen gegen-
iiber Kindern verbunden mit der Annahme, dass dies mit Berechti-
gung geschieht, da Kinder den Erwachsenen unterlegen und auf ent-
sprechende Bevormundung quasi angewiesen seien. Der Begriff zeigt
also die Diskriminierung von Kindern allein aufgrund ihres Alters auf.
Die Grundlage fiir diese Diskriminierung bildet die Zugehorigkeit der
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jungen Menschen zu der Kategorie Kind, die mit bestimmten Denkmus-
tern und oftmals defizitiren Annahmen iiber die dieser Kategorie Zuge-
horigen verbunden sind. Der Begrift ist zusammengesetzt aus dem eng-
lischen Wort adult, also erwachsene Person und dem Suffix -ismus, das
»auf eine gesellschaftliche Machtstruktur® (Ritz 2008, S. 128) verweist.
Adultismus ist somit eine Form von altersspezifischer Diskriminierung
und Ausdruck eines Kindheitsverstandnisses, das sich tiber einen lan-
gen Zeitraum entwickelt hat. Obwohl dieses Verstiandnis, wie in Kapitel 2
beschrieben, Verdnderungen und Entwicklungen unterlag und immer
noch unterliegt und seit den 1980er Jahren immer mehr ein kompetent
handelndes Kind im Mittelpunkt hat, so ist diese Kompetenz auch bis
heute noch begrenzt, bzw. wird nicht immer vollstdndig anerkannt. Die
Ordnungen, auf denen unsere Gesellschaft fufit und die das soziale Han-
deln moglich machen, sind auch heute noch geprigt von der Einteilung
in und Unterscheidung aufgrund von Alter und einer weniger machtvol-
len und eher von defizitiren Annahmen geprégten Position derjenigen
Menschen mit geringerem Alter. Adultismus speist sich aber nicht nur
aus diesen Denktraditionen, sondern wird auch von Institutionen und
Gesetzten gestiitzt. Wie handlungsmichtig eine Person sein kann, liegt
nicht nur an dieser Person selbst, sondern wird definiert von den sozia-
len Strukturen, in denen diese Person lebt. Die Strukturen ermdglichen
dabei Handeln und begrenzen es gleichzeitig (vgl. Giddens 1984). Die
Handlungsmacht des Kindes wird also ,,den Strukturen in Gestalt von
pddagogischen Institutionen (z.B. Schule) oder Erwachsenen als Repri-
sentanten dieser Strukturen gegeniibergestellt, die das Handeln beschrin-
ken“ (Eckermann, Heinzel 2015, S. 26).

Im Vergleich zu anderen Diskriminierungskategorien gibt es beim
Adultismus als altersspezifische Diskriminierung einen entscheidenden
Unterschied: Alle von dieser Form der Benachteiligung und Ungleich-
behandlung betroffenen jungen Menschen werden die Phase Kindheit
irgendwann hinter sich lassen und ihr nicht mehr in dem Mafle unter-
worfen sein, wie sie es als Kinder oder Minderjihrige sind. Kinder ste-
hen somit zwar in einem extremen asymmetrischen Machtverhiltnis zu
Erwachsenen, werden aber quasi irgendwann die Seiten wechseln und
auf der anderen Seite der Asymmetrie stehen. ,,Children are more fun-
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damentally but less permanently powerless; their main remedy is to grow
up“ (O’'Neill 1988, S. 463).

Adultismus beruht auf einer gesellschaftlich konstruierten Differenz,
die nicht nur weit tiber die tatsichliche Abhéngigkeit von Kindern von
ilteren Menschen hinausgeht, sondern auch Kompetenzen nicht erkennen
kann, da das Maf3, mit dem gemessen wird, von Erwachsenen festgelegt
und somit auch nur solche Einheiten beinhaltet, die aus dieser Erwachse-
nenperspektive iiberhaupt Kompetenzen darstellen. Adultistische Denk-
und Handlungsformen durchziehen unsere Gesellschaft auch deshalb
so sehr, weil es nattirlich eine tatsdchliche Angewiesenheit von Kindern
auf dltere Menschen gibt. ,,Je jilnger der Mensch, desto grofler seine rea-
le Abhingigkeit® (Ritz 2010, S. 7). Problematisch wird es dann, wenn die-
se reale Abhingigkeit unter dem Vorwand von beispielsweise Schutz zu
einem Machtmissbrauch fiihrt, der zu einer Bevormundung des Kindes
und einer Hoherbewertung oder sogar Alleingiiltigkeit der Annahmen
von Erwachsenen iiber die Bediirfnisse dieses Kindes fithrt, oder wenn
die reale Abhdngigkeit kiinstlich verldngert und verstérkt wird. Ein Bespiel
dafiir soll im Folgenden die Architektur des 6ffentlichen Raums geben.

4.2 Die Architektur des 6ffentlichen Raums

Die geringere Relevanz von tatsichlichen Meinungen und Bediirfnissen
von Kindern bzw. die Nichtbeachtung oder Geringerbewertung ebendieser
und die damit verbundene Verlangerung und Verstarkung der Abhingig-
keit von Kindern als Menschen mit geringerer Korpergrofle spiegelt sich
auch in der Architektur des 6ffentlichen und privaten Raums wider. Kin-
der kénnen sich oftmals nur mit Unterstiitzung oder grofler Anstrengung
in diesem Raum bewegen. Ganz alltdgliches wird ihnen erschwert und sie
sind abhingig von grofleren, also in der Regel dlteren Menschen in einem
Ausmaf3, das ungerechtfertigt erscheint. Es geht hierbei um die Nutzung
der alltdglichsten Dinge, an denen Kinder nur aufgrund ihrer geringeren
Korpergrofie gehindert werden. Zu denken wire hierbei an: Treppenstufen,
die durch ihre Hohe nicht der Beinlidnge von Kindern angemessen sind,
Gelédnder, die aufgrund von zu grofier Hohe nicht benutzt werden konnen,
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Lichtschalter, die nicht erreicht werden konnen, Toiletten, die nicht allein
benutzt werden kénnen, Waschbecken und Seifenspender, die durch ihre
Hohe nicht allein erreicht werden konnen, Schilder, die nicht gelesen wer-
den konnen. Diese Liste ist unvollstindig und soll gerade deswegen zum
Nachdenken anregen und dazu animieren die alltagliche Welt mit Kinder-
augen zu sehen und die vielen unnétigen Schwierigkeiten und Abhéngig-
keiten von grofieren Personen bewusst machen. Die Konzipierung weiter
Teile der Gesellschaft fiir grofie Menschen spiegelt die Machtasymmetrie
zwischen Kindern und Erwachsenen noch einmal deutlich wider. Hat-
ten Kinder eine machtvollere Position, oder gibe es genug Erwachsene,
die die Anliegen der Kinder weitertrigen und ihnen Macht verliehen, so
wiirde sich das auch in einer anderen Architektur zeigen und die Sicht-
barkeit von Kindern und die Unterschiedlichkeit ihrer Bediirfnisse im
Vergleich zu Erwachsenen wiirde fiir alle sichtbar werden. Es gibt diese
Entwicklungen durchaus, insbesondere bei Toiletten und Waschbecken
sieht man immer 6fter auch solche mit geringerer Hohe, allerdings han-
delt es sich hierbei eher um Ausnahmen als die Regel.

Abschliefiend noch ein die wesentlichen Punkte zusammenfassen-
des Zitat:

Der Schutz von Kindern wird dann zur altersbedingten Diskrimi-
nierung, wenn der relative Mangel an Erfahrung oder Kompetenzen

als Rechtfertigung fiir besondere Regelungen dient, um die Abhin-
gigkeit der Kinder iiber das notwendige Maf hinaus zu verldngern

oder ihren Freiheits- und Handlungsspielraum einzuschrinken.
Auf diese Weise wird der untergeordnete Status der Kinder und die

Ungleichheit zwischen Erwachsenen und Kindern verfestigt und

die Kinder werden daran gehindert, ihren Kompetenzen zu ver-
trauen und von ihren Rechten in eigener Verantwortung Gebrauch

zu machen. Um dem zu begegnen, miissen die Kompetenzen der
Kinder ernstgenommen und ihnen Gelegenheit gegeben werden,
mit zu entscheiden, wie und wovor sie geschiitzt werden oder wie

sie ihr Leben gestalten wollen (Liebel 2010, S. 314).
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4.3  Formen von Adultismus und Diskriminierung gegen Kinder

Es kann nach unterschiedlichen Formen von Adultismus unterschieden
werden.

Eine erste Form ist die des verinnerlichten oder internalisierten Adultis-
mus. Sie beschreibt die Integration der mit der gesellschaftlichen Konstruk-
tion der Kategorien Kind und erwachsene Person verbundenen zugeschrie-
benen Position in der gesellschaftlichen Ordnung und den Annahmen
iber das Sein als Mitglieder der jeweiligen Kategorie in das eigene Selbst-
bild. Die Verinnerlichung des Richtigseins dieser Umstiande findet bei
Mitgliedern beider Kategorien gleichermafien statt (vgl. Ritz 2008, S. 134).

Eine weitere Form von Adultismus ist der institutionalisierte Adul-
tismus. Es geht hierbei um ,,Richtlinien, Gesetze, Regeln, Organisations-
strukturen und systematische Verfahren®, die als Mechanismen fungie-
ren, um ,,die Dominanz der Erwachsenen in der gesamten Gesellschaft
zu nutzen, zu verewigen und zu férdern” (Liebel 2020, S. 28). Es geht also
um den Ausschluss oder die Beschrankungen der Teilhabe an bestimm-
ten gesellschaftlichen Bereichen, wie zum Beispiel, wenn Kinder in der
Schule nicht trinken diirfen, wann sie mochten, erst ein formales Alter
erreicht haben miissen, um in Sportvereinen mitmachen zu konnen oder
an Wahlen nicht teilnehmen diirfen.

Eine dritte Form ist die des kulturellen Adultismus, die ,jede Ein-
schrinkung oder Ausbeutung einer Person, die ohne Beachtung ihrer
personlichen Fihigkeiten, ihres Verstandnisses oder ihres Handlungsver-
mogens allein aufgrund ihres jungen Alters erfolgt (ebd.) meint. Diese
Form umfasst somit zu grofien Teilen auch die Form des institutionali-
sierten Adultismus und speist sich aus dem verinnerlichten Adultismus
und reproduziert diesen.

Zusitzlich zu diesen verschiedenen Auspragungen von Adultismus,
beschreibt Liebel vier Kategorien von Diskriminierungen, die ihre schein-
bare Berechtigung in einem Kindheitsverstindnis haben, das von einer
Unterlegenheit im Vergleich zu Erwachsenen ausgeht und von denen Kin-
der in unterschiedlichem Mafle betroffen sein konnen (vgl. Liebel 2020,
S.2911):
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1. Diskriminierung infolge unerwiinschten Verhaltens, also Mafinahmen
und Strafen gegen Verhaltensweisen von Kindern, die bei Erwachsenen
akzeptiert sind oder als normal gelten, bei Kindern aber unerwiinscht
sind. Es kann sich aber auch um ein Verhalten handeln, dass, gerade weil
es als kindertypisches Benehmen angesehen wird, als storend empfun-
den wird und deswegen diskriminierende Mafinahmen nach sich zieht.
Beispiele hierfiir sind physische und psychische Strafen aus Erziehungs-
und Disziplinierungsgriinden und Mafinahmen zur Unterbindung von
Verhaltensweisen, insbesondere gegen Kinder, die als auffillig in ihrem
Verhalten angesehen werden. Dabei wird das ,Verhalten [...] durchweg
an Maf3stdben gemessen, die von Erwachsenen aufgestellt und auf Kinder
und Jugendliche projiziert werden. Sie sind typisch fiir eine adultistisch
und paternalistisch geprigte Gesellschaft” (ebd., S. 36). Ebenso gehort in
diese Kategorie die Schaffung kinderfreier Zonen, aus Griinden wie der
Nicht-Akzeptanz von Kinderlirm oder Hotels, die aufgrund des als sto-
rend empfundenen ,,kindertypischen® Verhaltens keine Kinder zulassen.

2. Diskriminierung, die aus Kinderschutzgriinden, vor allem aus der ver-
meintlichen besonderen Bediirftigkeit an Schutz von Kindern, berechtigt
erscheint.

Es ist zweifellos so, dass Kinder auf Erwachsene angewiesen sind, dabei
ist das Maf3 an realer Abhéngigkeit hoher, je jinger die Kinder sind. Hier
ist auch gerade der physische und psychische Schutz der Kinder von hoher
Relevanz. In vielen Fillen wird dieser Schutzgedanke allerdings als Vor-
wand genommen fiir scheinbar notwendiges Verhalten oder Mafinahmen
gegen Kinder. Es ist recht einfach das Schutzargument zu benutzen, da in
unserer Gesellschaft das hohe Maf3 an Schutzbediirftigkeit von Kindern
Konsens ist und es bei Verwendung dieses Arguments meist keine wei-
tere Rechtfertigung oder Begriindung fiir Verhalten braucht. Dies kann
dann problematisch werden, wenn es keinen realen Grund fiir Schutz-
mafinahmen gibt, das Kind durch den Schutz also eingeschriankt wird.

Die aus Griinden der gesellschaftlichen Ordnung vielen Altersgrenzen
fiir Kinder dienen der besseren Handhabbarkeit und Realisierbarkeit, den
realen Bediirfnissen individueller Kinder werden sie aber nicht gerecht
und fithren gleichzeitig auf kurzem Wege zu altersbedingter Diskrimi-
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nierung. So wichtig die Anerkennung der Relevanz der Individualitit der
Kinder ist, so wenig moglich ist sie oftmals, insbesondere in Institutio-
nen. So werden Kinder unter drei Jahren moglicherweise in bestimmten
Settings nicht betreut, da das Spielzeug dort Kleinteile enthélt. Es spielt
dann keine Rolle, ob fiir ein Kind von seinem Entwicklungsstand her
bereits mit unter drei Jahren kleinteilige Spielzeuge keine Gefahr mehr
darstellen, oder aber auch mit iiber drei Jahren diese Gefahr noch besteht,
mit seinem dritten Geburtstag kann es in diesem Setting betreut werden.
Der Schutzgedanke dieser Regelung mag fiir letztere Kinder tatsdchlich
ein Argument sein, Erstere, auf die dies nicht mehr zutrifft, werden aber
diskriminiert und solch eine Regelung wiirde in diese Kategorie fallen.

So notig Gesetzte und Regelungen zum Schutz auch sein mogen, so
sehr konnen sie auch einschrianken und ausschlieflen. Dies ist auch dann
der Fall, wenn sie unscharf formuliert sind, also Platz fiir Interpretation
lassen, oder aber Ausnahmen zulassen, die wiederum nicht klar begriin-
dungsbediirftig sind. Wenn Kinder beispielsweise bei Gefahrdungseinschit-
zungen im Kinderschutz nicht miteinbezogen werden und als Begriin-
dung der Schutz der Kinder angegeben wird, so handelt es sich oftmals
um eine Diskriminierungsform dieser Kategorie. Schwierig ist in diesem
Zusammenhang, dass es zwar rechtlich geregelt ist, dass ,,die Erziehungs-
berechtigten sowie das Kind oder der Jugendliche in die Gefihrdungs-
einschitzung einbezogen werden® (§8a SGB VIII) miissen, allerdings
nur ,,soweit hierdurch der wirksame Schutz des Kindes oder Jugendli-
chen nicht in Frage gestellt wird“ (ebd.). Die Formulierung lasst Raum
fiir Interpretationen, wann genau dieser Schutz des Kindes moglicher-
weise nicht mehr gewihrleistet ist, und kann je nach involvierter Fach-
kraft anders bewertet werden.

Diskriminierungen dieser Kategorie fithren dazu, dass sich ,,der unter-
geordnete Status der Kinder und die Ungleichheit zwischen Erwachsenen
und Kindern verfestigt und die Kinder [...] daran gehindert [werden],
ihren Kompetenzen zu vertrauen und von ihren Rechten in eigener Ver-
antwortung Gebrauch zu machen® (Liebel 2020, S. 38).
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3. Diskriminierung, die sich im eingeschrinkten Zugang zu Rechten,
Giitern, Einrichtungen und Dienstleistungen zeigt.

Beispiele fiir dieser Kategorie angehorigen Diskriminierungen sind,
dass Kinder kein allgemeines Wahlrecht haben, tiber fiir sie bestimmtes
Geld (zum Beispiel Kindergeld oder Kinderanteile im Sozialleistungs-
satz) nicht (mit-)verfiigen konnen oder vieles nicht ohne die Anwesen-
heit mindestens eines Sorgeberechtigten Elternteils beantragen konnen,
wie zum Beispiel ein Ausweisdokument (in Deutschland muss die Bean-
tragung eines Personalausweises bis zum 16. Geburtstag durch die Sorge-
berechtigten erfolgen). Kinder sind ,,die einzige Gruppe in der modernen
Gesellschaft, die keinen rechtlich gesicherten Anspruch auf die vorhande-
nen politischen und gesellschaftlichen Ressourcen geltend machen kon-
nen. Kinder haben auch heute noch in den meisten Wohlfahrtsstaaten
kaum unmittelbare eigene Anspruchsrechte auf soziale Leistungen und
aufihren Anteil an den gesellschaftlichen Ressourcen® (Kranzl-Nagl, Mie-
rendorff, Olk 2003, S. 11).

Kinderrechtsaktivist:innen und der UN-Ausschuss fiir die Rechte
des Kindes fordern, dass nicht das Alter von Kindern ausschlaggebend
ist fir ihren Zugang zu beispielsweise Rechten, sondern, dass Kinder die
Moglichkeit bekommen ihre Rechte so frith und umfassend wie méglich
selbst auszuiiben (vgl. UN-Ausschuss fiir die Rechte des Kindes 2009).

4. Diskriminierung, die sich in der Vernachldssigung der Generation
der Kinder bei insbesondere solchen politischen Entscheidungen zeigt,
die fiir nachfolgende Generationen, also eben auch fiir das Leben der
zu dem Zeitpunkt Minderjahrigen, negative Konsequenzen haben. Bei
Diskriminierungen dieser Kategorie wird die ganze Generation der Kin-
der benachteiligt, bzw. nicht beachtet, es kann also auch von einer gene-
rationalen Diskriminierung gesprochen werden.

Als anschauliches Beispiel kann hier die Umwelt- und Klimapoli-
tik genannt werden. Die Diskriminierung ist vor allem deshalb méglich,
weil Kinder eben im Vergleich zu Erwachsenen, also Mitgliedern anderer
Generationen, aufgrund ihres Alters deutlich begrenztere Moglichkeiten
haben Rechte wahrzunehmen (sieche Kategorie 3) und darauf angewiesen
sind, dass sich Erwachsene, als Menschen mit der rechtlichen Moglich-
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keit politische Entscheidungen zu beeinflussen, fiir ihre Bediirfnisse als
zukiinftige Generation einsetzen.

4.4  Das Recht auf Nicht-Diskriminierung
in der UN-Kinderrechtskonvention

Die Vereinten Nationen beschlossen 1989 das Ubereinkommen iiber die
Rechte des Kindes, die Kinderrechtskonvention. Die Erarbeitung dieser
Konvention hatte zehn Jahre gedauert. Deutschland unterzeichnete das
Ubereinkommen 1990 und ratifizierte es 1992, zuniachst mit Vorbehalten,
die vor allem die Durchsetzung der Rechte auch fiir Kinder mit Migrations-
hintergrund in Deutschland nicht pauschal vorsahen. Diese Vorbehalte
wurden 2010 zuriickgenommen, seitdem gilt die Kinderrechtskonvention
in Deutschland uneingeschrankt.

Die Kinderrechtskonvention definiert Kinder als alle Menschen unter
18 Jahren und besteht aus 54 Artikeln, die die Rechte der Kinder auf Schutz,
Forderung und Beteiligung konkretisieren. Von besonderer Bedeutung
ist das Wohl des Kindes, das es bei allen Mafinahmen zu berticksichtigen
gilt. Das Dokument wurde bis heute von 166 Staaten unterschrieben und
von 130 ratifiziert. Die Vertragsstaaten verpflichten sich die Kinderrech-
te bekannt zu machen, zu verwirklichen und iiber die unternommenen
Mafinahmen zur Verwirklichung Berichte vorzulegen. Zusitzlich zu den
54 Artikeln gibt es die General Comments des UN-Kinderrechtsausschus-
ses, die auf beobachtete Probleme oder Missverstandnisse in der Umset-
zung reagieren und somit als eine Art Interpretationshilfe die Verwirk-
lichung der Kinderrechte erleichtern sollen (vgl. Bundesministerium fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2018, S. 4 {t.).

Das Recht auf Nicht-Diskriminierung gilt als eines der vier Grund-
prinzipien in der UN-Kinderrechtskonvention und lautet:

(1) Die Vertragsstaaten achten die in diesem Ubereinkommen fest-
gelegten Rechte und gewihrleisten sie jedem ihrer Hoheitsgewalt
unterstehenden Kind ohne jede Diskriminierung unabhéngig von
der Rasse, der Hautfarbe, dem Geschlecht, der Sprache, der Reli-

35



https://doi.org/10.5771/9783689005580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Adultismus

gion, der politischen oder sonstigen Anschauung, der nationalen,
ethnischen oder sozialen Herkunft, des Vermdgens, einer Behin-
derung, der Geburt oder des sonstigen Status des Kindes, seiner
Eltern oder seines Vormunds.

(2) Die Vertragsstaaten treffen alle geeigneten Mafinahmen, um sicher-
zustellen, dass das Kind vor allen Formen der Diskriminierung oder
Bestrafung wegen des Status, der Tétigkeiten, der Meinungséuf3e-
rungen oder der Weltanschauung seiner Eltern, seines Vormunds
oder seiner Familienangehorigen geschiitzt wird (ebd., S. 12).

Das Diskriminierungsverbot in diesem Artikel bezieht sich auf ein Ver-
bot der Diskriminierung von Kindern untereinander. Kein Kind darf aus
welchen Griinden auch immer gegeniiber anderen Kindern diskriminiert
werden, alle Rechte gelten fiir alle Kinder gleichermafien. Eine Dis-
kriminierung von Kindern im Verhiltnis zu Erwachsenen schliefit der
Artikel nicht mit ein. Grund dafiir, dass das Alter als Diskriminierungs-
grund in diesem Artikel nicht genannt wird, kdnnte sein, dass es sich bei
Diskriminierungen von Kindern durch Erwachsenen aufgrund des niedri-
geren Alters und den damit verbundenen Annahmen um eine gesellschaft-
lich akzeptierte Verhaltensweise zum Zeitpunkt der Formulierung han-
delte (vgl. Shier 2012, S. 2f.).

Der UN-Ausschuss fiir die Rechte des Kindes hat in Stellungnahmen
mehrfach betont, dass altersspezifische Diskriminierung von Kindern
unzuldssig und dass insbesondere ,, Altersgrenzen kontinuierlich hin-
sichtlich Schutzzweck und Angemessenheit zu tiberpriifen” (Liebel 2010,
S. 310) seien. Im General Comment Nr. 12 (2009), in dem es vor allem
um das Recht des Kindes, gehort zu werden, geht, wird gefordert, dass

»die gesetzlichen, politischen, wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen
Hindernisse abgebaut werden [miissen], die derzeit die Moglichkeiten
der Kinder einschrinken, gehort und an allen Angelegenheiten, die sie
beriithren, beteiligt zu werden. Dies verlangt, Zweifel an den Fahigkei-
ten der Kinder zu tiberwinden und die Entwicklung von Umgebungen
voranzutreiben, in denen Kinder ihre Fihigkeiten entfalten und unter
Beweis stellen konnen“ (UN-Ausschuss fiir die Rechte des Kindes 2009,
S. 30). Dies wiirde sicherlich in hohem Mafle dazu beitragen, dass adul-
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tistische Praktiken reduziert wiirden, problematisch ist vor allem, dass

es bei der Beriicksichtigung der Meinung und der Interessen des Kindes

immer um eine Berticksichtigung-nach-Moglichkeit, also entsprechend

dem Alter und der Reife des betroffenen Kindes geht. Die Einschéitzung,
ob ein Kind in der Lage ist und die Fahigkeiten hat, sich eine Meinung zu

bilden und diese Meinung auch als berticksichtigungswiirdig angesehen

wird, nehmen aber, wenn iiberhaupt, Erwachsene vor. Die Macht, diese

Entscheidung treffen zu kdnnen, bietet dann allerdings wieder beste Vor-
aussetzungen fiir altersspezifischen Diskriminierung von Erwachsenen

gegeniiber Kindern. Wenn die Macht dieser Entscheidung tatséchlich im

vollen Interesse des Kindes genutzt werden wiirde, das Kind also tatsédch-
lich in hochstméglichem Maf3 gehort und einbezogen werden wiirde, so

wie es der Ausschuss fiir die Rechte des Kindes verlangt, so wire dies fiir die

Kinder und ihre schwache Position in der Machtbeziehung zu Erwach-
senen ein grofler Schritt Richtung Selbstbestimmung, allerdings sind die

hinderlichen Faktoren vielzahlig. Es wire zundchst einmal wichtig von

allen Erwachsenen Folgendes anzuerkennen: ,, There is a need for a greater
awareness of the fact that respecting children’s views is not just a model of
good pedagogical practice (or policy making) but a legally binding obli-
gation“ (Lundy 2007, S. 930), dass es also nicht nur das Recht der Kinder

ist, gehort und miteinbezogen zu werden, sondern gleichzeitig auch und

vor allem die gesetzliche Pflicht der Erwachsenen ist, dieses Recht voll-
umfinglich und mit allem was es bedeutet zu erméglichen.

4.5  Naturalisierung von gesellschaftlichen Konstruktionen
am Beispiel gender

Frauen galten iiber eine lange Zeit als das im Vergleich zu Ménnern
schwache Geschlecht. Sie hatten ihrer Rolle als Frauen nachzukommen,
die verbunden war mit bestimmten Aufgaben und Zustindigkeiten, die
sich zumeist auf das Fithren des Haushalts und die Erziehung der Kin-
der beschrinkte. Thre Rechte, Pflichten und Wertigkeit waren also direkt
verkniipft mit ihrem biologischen Geschlecht und die Unterstellung
unter den Mann galt als natiirlich richtig. Es gab also eine argumenta-
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tive Verkniipfung zwischen dem biologischen Sein und der Position im
gesellschaftlichen Gefiige. Diese Differenzen zwischen Ménnern und Frau-
en bildeten aber nichts Natiirliches ab, sondern waren vielmehr Ergebnis
eines Konstruktionsprozesses und miissen somit verstanden werden ,,als
gesellschaftlich produzierte Denkmuster, die sich in Institutionen ebenso
wie im Handeln und in Identitdten bzw. Selbstverhiltnissen von Personen
niederschlagen® (Kerner 2021, S. 24). Dieser Konstruktionsprozess war
lange Zeit nicht sichtbar und nachvollziehbar, sodass es sich um schein-
bar natiirlich begriindete und somit richtige und sinnvolle Differenzen
handelte. Es fand also eine Naturalisierung von gesellschaftlichen Kons-
truktionen statt, die eine Anfechtung der sozialen Stellung und Rollenzu-
schreibung der Frau unmaglich machte, da es fiir natiirliche Gegebenheiten
keine Begriindungspflicht zu geben schien. Es war ,,die Verwandlung der
Geschichte in Natur, des kulturell Willkiirlichen in Natiirliches (Bour-
dieu 2005, S. 8). Erst mit dem Erkennen der dafiir verantwortlichen Pro-
zesse, dass es sich also um nicht-natiirliche, sondern sozial konstruierte
Verkniipfungen zwischen Geschlecht und Rolle handelte, war eine solche
Anfechtung moglich und fand ab den 1970er Jahren statt.

Da zunichst nicht bestritten werden sollte, dass es einen biologischen
Unterschied zwischen Mannern und Frauen gibt, wurde differenziert zwi-
schen biologischem Geschlecht als sex und konstruiertem Geschlecht als
gender. In der Kategorie gender war es dann moglich, auf dem biologischen
Geschlecht griindende Identitétszuschreibungen zu hinterfragen und ste-
reotype Geschlechterrollen in den kritischen Blick zu nehmen; dies wird
auch unter dem Konzept des undoing gender verstanden, als Gegenpol zum
Konzept des doing gender, dem aktiven Herstellen, also sozialen Konstru-
ieren von gender zum Beispiel in der Erziehung (vgl. Wendt 2021, S. 124)

Ebenso blieb lange unhinterfragt, dass Geschlecht binir ist. Die Vor-
stellung von zwei natiirlichen Geschlechtern, die jeweils zwei natiirliche
Geschlechtsidentititen begriinden, wurde auch erst in diesem Zusammen-
hang in den 1990er Jahren thematisiert. Die Erkenntnis, ,,dass Geschlecht
nicht bindr, statisch und ,natiirlich’ ist, sondern in Prozessen des doing
gender sowohl intersubjektiv als auch strukturell (re)produziert wird“
(Heite 2015, S. 102), fithrte auch zu einer Erméoglichung der Vielfalt der
Geschlechter auflerhalb der bindren Differenztradition.
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Auch Kinder sind noch immer in Ungleichheitsstrukturen gefangen,
die auf nicht gentigend hinterfragten Konstruktionen griinden. Ihre Posi-
tion in der gesellschaftlichen Ordnung und im hierarchischen Machtver-
hiltnis zu Erwachsenen muss ebenso kritisch in den Blick genommen wer-
den. ,,[D]ie Begriindung und Festigung sozialer Ungleichheitsstrukturen
mit Hinweis auf angebliche natiirliche Ungleichheiten ist [...] ein bis in
die Gegenwart tibliches Verfahren, Ungleichheitsstrukturen zu produzie-
ren, zu reproduzieren, zu rechtfertigen und zu stabilisieren® (Pries 2019,
S. 229). Dass es moglich war die soziale Konstruktion der Kategorie gen-
der aufzudecken und somit die natiirliche Selbstverstdndlichkeit der Rol-
lenzuschreibungen infrage zu stellen und in die bis dahin nicht vorhande-
ne Begriindungspflicht zu nehmen, war vor allem auch ,,Folge politischer
Aktivititen gewesen, ndmlich des Widerstands derjenigen, die der weni-
ger begiinstigten Kategorie zugerechnet wurden® (Bithler-Niederber-
ger 2005, S. 12).

4.6  Warum Adultismus gerade jetzt zum Thema wird

Es gibt mehrere Zusammenhinge, die als Begriindung fiir das aktuelle
Aufkommen des Themas Adultismus dienen. Sie wurzeln in weit zuriick-
reichenden historischen Prozessen, die in dieser Arbeit bereits themati-
siert wurden und miinden in daraus entstandenen heutigen Vorstellungen,
Auffassungen und Uberzeugungen. Einige sollen hier noch einmal als
Begriindungszusammenhénge veranschaulicht und hervorgehoben werden.

Das in Kapitel 2 beschriebene historisch gewachsene Interesse an Kindern
und Kindheit und die damit zusammenhingende Entstehung der Sozio-
logie der Kindheit, ebenso die Kinderrechtsbewegung sind bedeutende
Faktoren, wenn es darum geht zu verstehen, warum die Zeit gekommen
ist sich mit adultistischen Theorien auseinanderzusetzen, Kinder als Dis-
kriminjerte anzuerkennen und sich fiir einen Wandel einzusetzen. Mit
der Soziologie der Kindheit riickte die kindliche Agency in den Fokus
der Betrachtung, die Kompetenzen der Kinder und nicht die vermeint-
lichen Defizite gewannen an Relevanz. Die Kinderrechtsbewegung mach-
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te gleichzeitig nachdriicklich auf das Recht der Kinder auf Partizipation
aufmerksam. Anerkannte Rechte auf der einen und Kompetenzen auf
der anderen Seite bereitete den Weg fiir eine Auseinandersetzung mit
der aktuellen Lebensrealitat der Kinder, der Machtposition, den Hand-
lungsraumen und Moglichkeiten der Selbstbestimmung. Als Ergebnis
steht die gesellschaftliche Benachteiligung der Gruppe der Kinder und
der Bedarf an Verdnderung hin zu moglichst partizipationsférderlichen
Strukturen. Entsprechende Gesetzte sollen dies ermdglichen. Es handelt
sich um einen Prozess, in dem verschiedene Felder ineinander tibergreifen,
sich beeinflussen und im Bezug zueinander entwickeln: Gesellschaftliche
Veranderungen, Gesetzte, Annahmen und Haltungen und weitere. Dass
es moglich ist sich heute {iber ein Konzept wie Adultismus Gedanken zu
machen, spiegelt den aktuellen Stand dieses Prozesses wider.

Die Aktualitit des Themas ldsst sich auch sehr anschaulich mit dem damit
zusammenhidngenden Wandel des Selbstverstindnisses sozialer Berufe
beschreiben. Uber einen langen Zeitraum herrschte eine kontrollierende
Fiirsorgepddagogik, bei der Helfen Hand in Hand ging mit einer barm-
herzigen oder korrigierend-kontrollierenden Haltung. Es ging um die
Erreichung einer Anpassung von Andersseienden oder, wenn dies nicht
moglich war, einen Ausschluss dieser aus der Gesellschaft. Dies trug
dazu bei, die gesellschaftlichen Strukturen zu stabilisieren. Helfen und
Fiirsorge war also vor allem verbunden mit Bevormundung (vgl. Straf3-
burger, Rieger 2019, S. 421£.). Die Geschichte der Kindheit in Kapitel 2 zeig-
te dies beispielhaft. Abgelost wurde diese Auffassung von einer paterna-
listischen Expertokratie, die die Fachkrifte als Experten fiir die Belange
der Hilfsbediirftigen ansah. Gerechtfertigt wurde dieses Verstindnis mit
der Qualifikation und dem Expertenwissen der Fachkrifte, das sie in die
tiberlegene Position brachte. Dieses Verstidndnis ist auch heute noch aktu-
ell, obwohl sich mittlerweile ein partizipatives Professionsverstindnis ent-
wickelt hat, das den Adressat:innen die Expertenposition fiir ihre Lebens-
welt zuerkennt. Mit dieser ,,partizipativen Wende 6ffnete sich auch der
Blick fiir die Ursachen gesellschaftlicher Benachteiligung® (ebd., S. 43). Es
ist heute moglich ,,strukturelle Bedingungen als Ursachen sozialer Prob-
leme* (ebd.) anzuerkennen und Fachkrifte sozialer Berufe haben heute
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nicht mehr nur den Auftrag ,,die Folgen von Benachteiligung auszugleichen.
Sie haben auch den politischen Auftrag, allen Menschen gesellschaftliche

Teilhabe zu ermoglichen” (ebd.). Dieser Auftrag beinhaltet den des Emp-
owerments, der Befihigung also zu einem selbstbestimmten Leben, die

eine Starkung der Betroffenen beinhaltet — auch eine Starkung der Macht-
position. ,,Die Urspriinge des Empowerments liegen in der Biirgerrechts-
bewegung der afroamerikanischen Bevolkerung der USA und in der radi-
kal-politischen Gemeinwesenarbeit. Spater wurde Empowerment tiberall

dort angewendet und weiterentwickelt, wo benachteiligte Menschen fiir
(mehr) Teilhabe an Entscheidungsprozessen kimpften® (ebd., S. 46), wie

zum Beispiel in der Frauenbewegung.

In dem Moment, wo der Blick frei wurde fiir benachteiligte Gruppen,
es moglich war, die Stimme zu erheben, Fachkrifte es als ihren Auftrag
ansahen, diese Stimmen zu héren und zu unterstiitzen, es also nicht mehr
darum ging Gesellschaft als moglichst homogene Masse zu stabilisieren,
wurde es moglich auch Kinder als benachteiligte Gruppe in den Fokus
zunehmen. Alle Gesellschaftsmitglieder sollen moglichst selbstbestimmt
leben konnen, sollen nicht bevormundet werden und als Experten ihrer
eigenen Angelegenheiten angesehen werden. Dies triftt auf Kinder eben-
so zu wie auf alle anderen Mitglieder dieser Gesellschaft. Hierfiir war
zum Beispiel eben auch der in Kapitel 2 beschriebene historische Prozess
notig, der Kinder tiberhaupt erst als bereits zur Gesellschaft Gehérende
sichtbar machte.

Ein weiterer Grund ist der in den 1950er Jahren wurzelnde gesellschaftliche
Individualisierungsprozess in Deutschland. Durch die ,, Bildungsexpansion
und die Hoherqualifizierung der Bevolkerung, die Wohlstandsexplosion
und der Ausbau des Sozial- und Wohlfahrtsstaates sowie der relative
Bedeutungsverlust der Sphire bezahlter Erwerbsarbeit zugunsten des Frei-
zeit- und Konsumsektors® (Abels 2019, S. 301) nahmen die Moglichkeiten
der Lebensgestaltung der Menschen stark zu und entbanden sie immer
mehr von Normen und Traditionen (vgl. ebd., S. 301). Es wurde somit
mehr und mehr moglich, dass es nicht ldnger Ziel war, einen vorgegebenen
Platz in der Gesellschaft einzunehmen, sondern dass sich jede:r selbst die-
sen Platz aussuchen konne. ,, Individualisierung bedeutet in diesem Sinne,
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Adultismus

dass die Biographie der Menschen aus vorgegebenen Fixierungen heraus-
gelost, offen, entscheidungsabhingig und als Aufgabe in das individuel-
le Handeln jedes einzelnen gelegt wird“ (Beck 1983, S. 58). Kindern, die
tendenziell immer mehr als gleichwiirdige Menschen angesehen werden
und deren Recht auf Partizipation immer mehr an Bedeutung gewinnt,
sollen nun konsequenterweise auch immer mehr, frither und umfassender
Entscheidungs- und Selbstbestimmungsfreiheiten bei der Findung ihres
Platzes und Gestaltung ihres Lebens eingeraumt werden. Die damit ver-
bundene Anerkennung der Kompetenzen der Kinder, einem Austausch
auf Augenhohe und einer Verschiebung der Machtachse zugunsten der
Kinder spiegelt dabei die dem Konzept von Adultismus zugrunde liegen-
de Erkenntnis der Diskriminierung von Kindern wider.

Individualisierung kann als Grundlage der gesellschaftlichen Ordnungs-
erfordernisse unserer Zeit angesehen werden und impliziert ,Vorstellungen
einer individualisierten und also auf den Einzelnen abstellenden Gesell-
schaft” (Bithler-Niederberger 2020, S. 132). Dabei geht es nicht um das ,, Auf-
l6sen gesellschaftlicher Ordnungsanspriiche in individuellen Beliebigkeiten®
(ebd.), sondern es handelt sich eben um die als notwendig angesehenen
Veridnderungen zur Optimierung der gesellschaftlichen Ordnung unse-
rer Zeit und dafiir ,,setzt man auf ein Kind, das an seiner Entwicklung
bereits selbstverantwortlich und mit grofler Intensitit mitarbeitet, ein
autonomes Kind“ (ebd.). Es ist daher nur logisch, dass das Kind und die
seiner Autonomie entgegenstehenden Benachteiligungen in den Fokus
riicken und entsprechende Anstrengungen unternommen werden, um
diese neue Ordnung herstellen zu konnen.

Des Weiteren soll die Soziale Vielfalt als Begriindungszusammenhang
genannt werden. Dass soziale Vielfalt heute moglich ist und als unter-
stiitzenswert angesehen wird, liegt besonders an der Anerkennung der
Relevanz folgender vier Prozesse des sozialen Wandels (vgl. Wendt 2021,
S.1221):
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Warum Adultismus gerade jetzt zum Thema wird

1. Unsere Gesellschaft ist von Migration geprégt und dem daraus
resultierenden Nebeneinanderexistieren verschiedener Sprachen,
Religionen, Kulturen.

2. Mit der Infragestellung gewohnter Geschlechterverhaltnisse und

-rollen werden vielfiltige Geschlechtsidentitdten und Moglichkei-
ten des Seins méoglich.

3. Die bereits genannte gesellschaftliche Individualisierung ermog-
licht vielgestaltige Lebensfithrungspraxen weg von dem Ziel einer
Norm zu entsprechen hin zu individueller Selbstverwirklichung.

4. Uneingeschrinkte Teilhabe an der Gesellschaft soll auch mit Beein-
trachtigung moglich sein.

Soziale Vielfalt fufit auf insbesondere drei Schliisselkonzepten (vgl. ebd.,
S. 123 1t.): Diversitit, Gender und Inklusion.

Diversitit als eine innere Haltung meint ,,die grundsitzliche Anerkennung
und Wertschitzung von Unterschiedlichkeit (ebd., S. 123). Damit ver-
bunden ist, dass die im Vergleich mit einem selbst erst einmal empfunde-
ne Andersartigkeit nicht als minderwertig angesehen wird, sondern, dass
mit Interesse und Respekt die Stirken in den Formen der Andersartigkeit
erkannt werden konnen. ,,Es handelt sich um eine Haltung, die prinzipiell
antidiskriminierend ist, also jedwede Benachteiligung und Ausgrenzung
aufgrund von Andersartigkeit ablehnt“ (ebd., S. 124).

Die Auseinandersetzung mit gender und die damit verbundene Unter-
scheidung von sex als biologischem Geschlecht und gender als gesell-
schaftliche Konstruktion wurde bereits ausfiithrlich dargestellt. Als Schliis-
selkonzept fiir Soziale Vielfalt ist diese Unterscheidung und die damit
verbundene Ermdéglichung von vielfaltigen Geschlechtsidentititen, Gleich-
berechtigung der Geschlechter und der Uberwindung von traditionellen
Geschlechterrollen von grofler Relevanz.

Bei Inklusion geht es um die Ermoglichung der Teilhabe fiir alle Men-
schen. In der Vergangenheit als minderwertig angesehene von der angese-
hen Norm Abweichende werden heute anerkannt und unterstiitzt. Inklu-
sion bedeutet dabei auch und vor allem die Umgestaltung gesellschaftlicher
Verhiltnisse und Strukturen zur Erméglichung von Teilhabe fiir alle Gesell-

43



https://doi.org/10.5771/9783689005580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Adultismus

schaftsmitglieder. Es geht bei sozialer Vielfalt also sowohl um eine inne-
re Haltung, die diese Vielfalt wertschitzt, als auch um die aktive (Um-)
Gestaltung der Gesellschaft, in der Soziale Vielfalt moglich ist und alle
ihren selbstbestimmten Platz finden.

Diese Haltung, die verbundenen Konzepte und der Prozess hierher
bilden einen starken Begriindungszusammenhang fiir die Thematisie-
rung und Anerkennung von Adultismus in der heutigen Zeit ab. Kin-
der als Teil der Gesellschaft haben oftmals noch nicht die Teilhabemog-
lichkeiten, die ihnen eigentlich zustdnden, ihr Leben ist oftmals auch in
solchen Bereichen fremdbestimmt, in denen es dafiir keine Rechtferti-
gung gibt. Eine Benachteiligung von Kindern, weil sie Kinder sind - also
anders als Erwachsene - ist ablehnenswert. So wie gender als konstruier-
tes Geschlecht aufgedeckt wurde und stereotype Geschlechterrollen und
damit verbundene Diskriminierungen und Ungleichbehandlungen tiber-
wunden werden konnten (bzw. es immer noch werden), so ist es nun an
der Zeit auch die konstruierte Rolle der Kinder und die damit verbunde-
nen defizitiren Annahmen und vor allem die Ausnutzung des asymmet-
rischen Machtverhiltnisses zu thematisieren und zu iiberwinden.
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5. Die Dekonstruktion von konstruierter Differenz

Um ein Bewusstsein fiir Adultismus zu entwickeln und daraus Konse-
quenzen des eigenen Handelns und Denkens zu entwickeln, ist an ers-
ter Stelle die Auseinandersetzung mit dem Themenkomplex von grofier
Bedeutung. Es ist wichtig zu erkennen, wie und warum sich die Rolle
der Kinder und mit dieser Gruppe verbundene Vorstellungen entwickelt
haben. Nur so wird es moglich zu erkennen, wo gesellschaftliche Konst-
ruktionen zu internalisierten Bildern und Haltungen gegeniiber Kindern
gefiihrt haben, die, im Zusammenspiel mit dem Machtungleichgewicht
und der tatsdchlichen kindlichen Abhéngigkeit zu Diskriminierungen
von Kindern gefithrt haben und fithren. Ist dies moglich, so kann eine
Dekonstruktion der konstruierten Differenz beginnen.

5.1 Impulse fiir eine adultismussensible Perspektive

Es ist, wie bereits beschrieben, von grofler Bedeutung, Adultismus iiber-
haupt erst einmal anzuerkennen um sich dann ,,mit gingigen Vorurteilen
gegeniiber Kindern auseinanderzusetzen, das traditionelle Bild vom
Kind zu hinterfragen und personliche wie auch gesellschaftliche Werte
und Normen neu zu definieren (Richter 2013, S. 10). Darauf aufbauend
ist es sodann von logischer Wichtigkeit Adultismus auf mehreren auf-
einander bezogenen und sich beeinflussenden Ebenen abzubauen. Die
Ebene der Wissensbasis, auf der Adultismus erkannt werden kann, muss
geschaffen werden durch beispielsweise Weiterbildungen. Ebenso miis-
sen Kinder tiber ihre Rechte insbesondere zu Partizipation weitreichend
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aufgekldrt werden. Auf gesellschaftlicher Ebene ist das Eintreten gegen
Adultismus und jede Form von Diskriminierung von grofier Wichtig-
keit, wirkt sich dies doch auch auf der Wissensbasis aus, indem sie bei
mehr Menschen ein Bewusstsein fiir Adultismus schafft. Auf der Ebene
der Haltung ist die Soziale Vielfalt von grofSer Bedeutung, um die Wert-
schitzung und Ermoglichung ebendieser, die sich mit ihrem Anspruch
der Gestaltung einer Gesellschaft, in der alle ihren selbstbestimmten Platz
finden, auch auf die gesellschaftliche Ebene erstreckt. Auf der Ebene der
Selbstreflexion ist es nétig sich immer wieder mit eigenen Vorurteilen und
diskriminierend wirkenden Denk- und Verhaltensweisen auseinander-
zusetzen. Auf der Interaktionsebene soll sodann allen Menschen, egal ob
Kind oder erwachsene Person wertschitzend und offen begegnet werden
(vgl. Kerner 2021, S. 41f.).

Ein duflerst wichtiges Instrument fiir den Abbau von Adultismus und
die Ermoglichung von Selbstbestimmung fiir Kinder ist die verbindliche
Partizipation. Um mit Kindern ernsthaft interessiert und wertschitzend
in Kontakt zu kommen, sind einige der zehn Kernfihigkeiten des Dia-
logs von Hartkemeyer und Hartkemeyer (2005, S. 51f.) von grofler Rele-
vanz. Diese Fahigkeiten beschreiben vor allem eine innere Haltung, die
man nach auflen trégt. Sie konnen das eigene Handeln und Wahrneh-
men im Kontakt mit anderen dahingehend unterstiitzten, dass beispiels-
weise Bediirfnisse und Sichtweisen und ganz allgemein gesagt ein allum-
fassendes Verstehen des Gegentibers, in diesem Fall des Kindes, erreicht
werden kann. Gleichzeitig werden eine Atmosphére und somit ein Raum
geschaffen, in dem Kinder sich ernstgenommen fiihlen und 6ftnen kon-
nen. Die Kernfihigkeiten bilden somit die Basis fiir ein Uberdenken der
Annahmen tiber Kinder hin zu einem individuellen Erkennen von dem
Kind. Die hierfiir zentralen Fahigkeiten beinhalten, dass man seine eige-
nen, teils tief verankerten Annahmen suspendiert und durch umfassen-
des Zuhoren und ernsthaftes Verstehenwollen versucht, die Welt aus der
Perspektive des Kindes zu sehen und sich so véllig neu, lernend und offen
auf den anderen Menschen einlassen kann. Es geht also um einen Kon-
takt auf Augenhéhe, in dem man es schafft sich von den eigenen Uber-
zeugungen zu 16sen und den Handlungsspielraum des Kindes zu maxi-
mieren, indem Bediirfnisse, Anliegen, Ideen und Sichtweisen anerkannt
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werden, Beriicksichtigung finden und nicht linger eine den Erwachse-
nen untergeordnete Relevanz haben.

5.2 Demokratische Gestaltung von Macht durch Partizipation

Dass die Beziehung von Kindern und Erwachsenen geprigt ist von
einem starken Machtungleichgewicht, ist nicht bestreitbar und nur ein-
geschriankt dnderbar. Kinder und Erwachsene werden immer in einem
asymmetrischen Machtverhiltnis zueinander stehen. Die Frage ist, wie
mit dieser Macht umgegangen wird. Dazu ist es vor allem nétig sich der
Macht und dem Ungleichgewicht bewusst zu sein, um sie bedacht und
verantwortungsvoll einzusetzen.

In einer Demokratie wird die Macht der Herrschenden dadurch
legitimiert, dass die Biirgerinnen und Biirger das Recht darauf
haben, ihre Interessen in 6ffentlichen Debatten einzubringen und
an Entscheidungsprozessen teilzunehmen. Analog verlangt ein
demokratischer Umgang mit Macht auch in Kindertageseinrich-
tungen, Kindern im Alltag reale Chancen zu geben, ihre Interes-
sen wahrzunehmen, mit ihren Mitteln artikulieren zu kénnen und
Entscheidungsprozesse zu gestalten, in denen sie real Einfluss neh-
men kénnen. Mit anderen Worten: Ein demokratischer Umgang
mit Macht braucht Partizipation - als Bereitschaft und Fahigkeit
zum Dialog und als strukturell verankertes Recht (Hansen, Knau-
er 2010, S. 27).

Partizipation ist dabei immer automatisch verbunden mit einer Korrek-
tur der Machtachse zugunsten der Kinder und somit einer Machtabgabe
der Erwachsenen und kann beéngstigend oder hemmend wirken. Dies
zeigt sich auch, wenn man sich die Partizipationsrealitit der Kinder heute
anschaut. Obwohl es eine rechtliche Basis und auch die Absicht gibt, Kin-
der mehr zu beteiligen, spiegelt sich dies in der Wirklichkeit immer noch
nur unbefriedigend wider, es gibt Nachholbedarf: ,Insbesondere besteht
bei der Beteiligung ein Umsetzungs- und Gestaltungsproblem sowie — was
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noch schwerer wiegt — ein Ernsthaftigkeitsproblem (BMFSF] 2017, S. 474).
Der Anspruch und die Uberzeugung der Wichtigkeit von Partizipation
ist durchaus vorhanden, aber bei der Umsetzung gibt es Schwierigkeiten.
Der Bericht des BMFSF] schligt vor: ,,,Beteiligung ermdglichen erfordert
ein klares Konzept, in dem eindeutige Wege zur Entscheidungsfindung
markiert und auch tatsichliche Einflussnahme auf Entscheidungen vor-
gesehen ist. Vor allem muss Beteiligung ergebnisorientiert und wirk-
sam sein” (ebd., S. 474). Auch vier Jahre spiter wird noch festgestellt,
dass ,,Mitbestimmung [...] tendenziell in solchen Bereichen ermog-
licht [wird], in denen eine Umsetzung verhiltnismiflig einfach ist, wih-
rend Entscheidungsfindungen mit grof8erer Tragweite oftmals ausgespart
werden (BMFSFJ 2020, S. 62). Das Ergriinden von Kindern und ihren

Bediirfnissen und Ideen in einem respektvollen, wertschitzenden Kon-
takt, der auf Augenhohe stattfindet, verbunden mit einer grundlegenden

Haltung der Gleichwiirdigkeit von Erwachsenen und Kindern und dem

Ernstnehmen der kindlichen Bediirfnisse und Ideen, ist oberstes Ziel,
wenn dem Machtungleichgewicht ausgleichend und verantwortungsvoll

begegnet werden soll. ,,Im Kern kommt es darauf an, die soziale Stel-
lung der Kinder in der Gesellschaft zu stirken und ihre soziale und poli-
tische Partizipation in signifikanter Weise zu erweitern um somit ,.eine

groflere Prasenz der Kinder auf Gebieten zu erreichen, die bislang von

Erwachsenen und den von ihnen verwalteten Institutionen dominiert

werden® (Liebel 2020, S. 68). Es ist die Verantwortung der Erwachsenen

entsprechende gesellschaftliche Bedingungen zu erméglichen und Kin-
dern Informations- und Handlungsrdaume zu er6ffnen, damit sie sich dies

auch selbst erkdmpfen konnen.
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6. Schluss

Die Position der Kinder in unserer Gesellschaft ist eine, die es zu tiber-
denken gilt. Sie ist eine Position, die von sehr geringer Macht geprigt ist,
von Abhingigkeit, Ungleichheit, Bevormundung und Diskriminierung.
Sie ist eine Position , die auf den ersten Blick richtig, natiirlich und sinn-
voll erscheinen mag, die allerdings auf Konstruktionen fuf3t, die auf-
gedeckt und zur Debatte gestellt werden miissen. Dabei soll klar geworden
sein: ,,Begriffe und Theorien entstehen innerhalb bestimmter historischer
Kontexte und reagieren auf je spezifische Fragen, Problemlagen, Heraus-
forderungen® (Baader 2018, S. 23).

In der vorliegenden Arbeit soll der historische Hintergrund klar gewor-
den sein, vor dem sich unsere Gesellschaft zu der entwickelt hat, die sie
heute ist und warum Kinder in dieser Gesellschaft die Position haben,
die sie eben haben. Dazu sollten einige relevante Zusammenhénge deut-
lich geworden sein, die das Aufkommen des Themas Adultismus in der
heutigen Zeit erkléren.

Die Arbeit soll einen Beitrag leisten, damit das Thema Adultismus mehr
in den Fokus gerdt und somit Denkgrundlagen schaffen, auf denen die
Position der Kinder und unsere gesellschaftliche Ordnung neu gesehen
werden konnen. Handlungsvermégen ist nicht in der Natur begriindet,
Kinder sind nicht natiirlich weniger handlungskompetent als Erwachse-
ne, weil sie eben Kinder sind. ,,Handlungsvermaogen ist vielmehr untrenn-
bar mit der ,Macht‘ (oder deren Fehlen) verbunden, die diejenigen haben,
die als Kinder positioniert sind, um Ereignisse in ihrer Alltagswelt zu
beeinflussen, zu organisieren, zu koordinieren und zu beherrschen. Sol-
che positionale ,Macht® wird [...] in den Moglichkeiten und Begrenzun-
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gen des Handelns erkennbar, die durch spezifische (generationale) Struk-
turen bestimmt sind, innerhalb derer Personen als Kinder positioniert
sind“ (Alanen 2005, S. 80).

Damit die Denkanst6fle und Theorien die Gesellschaft auf einer brei-
teren Ebene erreichen konnen braucht es neben mehr Forschung und
Literatur zu dem Thema vor allem auch mehr konkrete Mainahmen und
Schritte. Natiirlich handelt es sich um einen gesellschaftlichen Prozess, der
nicht mit einer Handvoll Mafinahmen gestaltet werden kann, sondern
sich entwickeln muss. Aber das Voranbringen einer solchen Entwick-
lung ist moglich durch Wissensvermittlung und Sensibilisierung fiir das
Thema. ,,[E]s ist eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe, die Regelstruktu-
ren so zu gestalten, dass jedes Individuum sein Recht auf gesellschaftli-
che Teilhabe wahrnehmen kann® (Alicke, Linz-Dinchel 2012, S. 11) und
sich somit ,,nicht der Einzelne an bestehende Strukturen anpassen und in
sie einfiigen muss, sondern dass die Strukturen so gestaltet werden, dass
alle Mitglieder der Gesellschaft ihr Recht auf Chancengleichheit, Selbst-
bestimmung und gesellschaftliche Teilhabe verwirklichen kénnen® (Ali-
cke, Linz-Dinchel 2012, S. 1).
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Frithkindliche Bildung als neoliberale

Formung des Subjekts Kind
Vom lernenden Kind

zum unternehmerischen Selbst?

Gary Jirgens
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1. Einleitung

1984 publizierte der franzdsische Herausgeber der Zeitschrift ,,Esprit“ Paul
Thibaud den Aufsatz ,Le triomphe de lentrepreneur® In seinem Aufsatz
diagnostizierte er einen Wertewandel der Gesellschaft, welcher eine geis-
tige Verschiebung zu Folge hatte. Nach Thibaud verlagerte sich das indi-
viduelle Streben nach Gliick auf die Sphire des Konsums. Als Konsument
sollte jeder Einzelne sein Genusskapital selbst akkumulieren'. Die Diag-
nose: Die Okonomie erschien nicht linger als Instrument im Dienst der
Gesellschaft, sondern die Gesellschaft und Institutionen gehorchten fort-
an dem Imperativ der Okonomie?. Das Primat der Okonomie wurde zum
moralischen Problem. Interessant ist, dass Thibaud einen geistigen Wandel
zeichnete, der sich erst in den drauffolgenden Jahren politisch bemerkbar
machte. Thibaud sah die Ursache in der Krise des sozialdemokratischen
Zeitalters®. Die Regierungsiibernahme von Thatcher und Reagan ldute-
te den Bruch mit dem keynesianischen Programm ein*. Die Logik einer
neoliberalen Wirtschaftspolitik propagierte die individuelle Selbstver-
antwortung, welche vom Abbau der wohlfahrtsstaatlichen Sicherungs-
systeme flankiert wurde’. Die Utopie einer gesunden Gesellschaft brockel-
te und vom sozialdemokratischen Projekt blieb nur der Individualismus®.
Der von Thibaud beschriebene Wertewandel, welcher sich als morali-

Vgl. Thibaud 1984, S.134-140.
Vgl. Thibaud 1984, S.134-140.
Vgl. Thibaud 1984, S.134-140.
Vgl. Ptkak 2008, S.15-21.

Vgl. Engartner 2008, S.79-120.
Vgl. Brockling 2019, S.7-42.
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sches Problem herausstellte, wird von Brockling heute als Subjektformung

gedeutet. Diese wurde in Deutschland erstmals 1984 diagnostiziert’. Im

Kontext einer Analyse {iber subjektive Bewiltigungsstrategien von Massen-
arbeitslosigkeit entstand das Bild von Subjektivierungsprozessen in Gesell-
schaft und Institutionen®.

Hier setzt die folgende wissenschaftliche Arbeit an. Die Wirkungsbe-
reiche einer neoliberalen Wirtschaftspolitik sind in vielen Bereichen von
Gesellschaft und Institutionen bereits bedeutend ausformuliert®. Eine
Ausnahme bildet der frithkindliche Bildungsbereich. Es existieren bereits
Publikationen, die sich mit bildungspolitischen Handlungszielen beschif-
tigen. Trotzdem bleibt die direkte Subjektformung von Kindern oftmals
lickenhaft®. Im Folgenden soll der Begriff Subjektformung als Verinde-
rung und Einfluss auf Verhalten und Selbstverstandnis verstanden werden.
Doch kann eine politische Wirtschaftsorientierung Subjektivierungspro-
zesse in Gang setzen, die Verhalten und Selbstverstindnis beeinflussen?

Brockling spricht in seinem Buch ,,Das unternehmerische Selbst“ von
Subjektivierungsregimen. Diese konnen sehr unterschiedlich auftreten
und beispielsweise durch politische Intentionen entstehen”. Subjektivie-
rungsregime konnen als Kraftfelder beschrieben werden, die verschie-
dene Bereiche des Lebens beeinflussen. Subjektivierungslinien findet
man in institutionellen Arrangements und administrativen Verordnun-
gen, in Arbeits- und Versicherungsvertrigen, in Trainingsprogrammen
und Therapiekonzepten, in technischen Apparaturen und architektoni-
schen Anordnungen, in medialen Inszenierungen und Alltagsroutinen'.
Sie stehen in komplexer Wechselbeziehung zueinander”. Doch wie drin-
gen Subjektivierungsregime in das Selbstverstindnis und Verhalten von
einzelnen Menschen ein?

7 Vgl. Brockling 2019, S. 7-42.
8 Vgl. Brockling 2019, S.7-42.
9 Vgl. Biebricher, Butterwegge 2017.
10 Vgl. Nussbaum 2012, Franz-Xavier 2003, Stamm 2011.
11 Vgl Brockling 2019, S.7-42.
12 Vgl. Brockling 2019, S. 39.
13 Vgl. Brockling 2019, S. 39.
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Die Grundlage fiir diesen Prozess bildet die Erkldrung von Gunther
Teubert und Michael Hutter. Sie haben aus systemtheoretischer Perspekti-
ve die These der ,Realfiktionen® aufgestellt. Teubert und Hutter beschrei-
ben den homo juridicus und homo oeconomicus, entstanden aus dem
Wirtschafts- und Rechtssystem, als konstruierte Realfiktionen, welche
Akteure sind, die nur fiir Interessenoperationen existieren*. , Die auto-
nomen Subsysteme adressieren, die sie umgebenden psychischen Syste-
me als Personen und transformieren mithilfe dieses semantischen Arte-
fakts ihre Kommunikation in Handlungen, die auf Akteure zurechenbar
sind“®. Die psychischen Systeme dienen der Adressierung, damit sie selbst
die Personenkonstruktion fiir das Kontinuum von Sinn einsetzen'. Bro-
ckling schreibt den semantischen Artefakten von Wirtschaftsintentionen
parasitdre Fahigkeiten zu, welche sich in sozialen Systemen festsetzen
und durch die Eigendynamik von psychischen Systemen implementiert
und verfestigt werden”. Dieser Vorgang ist ein Wechselspiel von Kondi-
tionierung und Selbstkonditionierung'®. Gleichzeitig findet eine Selbst-
sozialisation statt, welche bestimmte Wording-Einheiten neu belegen®.
Beispielsweise erhilt die Kommunikation tiber Geld ein neues und eige-
nes Bedeutungsmuster und eignet sich dementsprechend eine individu-
elle Vernunft an®. Die sozialen Subsysteme, in denen sich eben benannte
Kommunikationselemente bewegen, erfinden ihre eigene Sozialpsycholo-
gie. Individuen dienen dann als Akteure einer kommunikativen Adresse.
Sie werden von bestimmten Intentionen bendtigt und einfach als gege-
ben unterstellt?. Fiktionen realisieren sich in ihrer Annahme. Zusammen-
fassend besitzen Subjektivierungsregime eine hohe Einwirkung auf den
Menschen. Sie verdndern Verhaltensweisen und Selbstwahrnehmung zu
ihren Gunsten und Fortleben.

14 Vgl. Brockling 2019, S.39.
15 Brockling 2019, S. 39.

16 Vgl. Brockling 2019, S.37.
17 Vgl. Brockling 2019, S.37.
18 Vgl. Brockling 2019, S.37.
19 Vgl. Brockling 2019, S.37.
20 Vgl. Brockling 2019, S.37.
21 Vgl. Brockling 2019, S.41.

61



https://doi.org/10.5771/9783689005580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Einleitung

Die folgende Arbeit zieht die eben beschriebenen Grundlagen als Aus-
gangspunkt heran. Das Ziel ist es, die frithkindliche Bildung auf neoli-
berale Tendenzen zu analysieren und eventuelle Subjektivierungsregime
ausfindig zu machen. Dementsprechend gilt folgende Frage als Leitmotiv
der Untersuchung: Frithkindliche Bildung als neoliberale Formung des
Subjekts? Der Begriff Subjekt bezieht sich hier auf das Kind im Alter zwi-
schen 1 bis 6 Jahren. Aufgrund der zu beachtenden Grofle der Untersu-
chung, wird die frithkindliche Bildung auf die Institution Kita reduziert.
Auflerdem begrenzt sich ein Grofiteil der Untersuchungsmaterialien auf
den Raum Berlin. Der Grund ist die eingeschriankte Untersuchungska-
pazitit und der personliche Praxisbezug des Autors.

Die folgende Untersuchung strukturiert sich in zwei Hauptteile. Im
ersten Hauptteil werden die fachlichen Bestandteile der Frage: ,,Frithkind-
liche Bildung als neoliberale Formung des Subjekts?“, durch entsprechen-
de Literatur erldutert. Dementsprechend muss zuerst der Neoliberalis-
mus analysiert werden. Dieser Schritt beinhaltet die Kldrung der Anfénge
und historischen Weiterentwicklung des Neoliberalismus, um die Frage
zu beantworten: ,,Ist die soziale Marktwirtschaft neoliberal?“. Dariiber
hinaus muss die neoliberale Theorie selbst und die Humankapitaltheo-
rie anhand der frithkindlichen Bildung erklart und in den Zusammen-
hang gebracht werden. Anschlief3end wird das Kind als Subjekt betrachtet.
Zwecks Untersuchungsvorhaben ist die Beschreibung einer historischen
Perspektive sinnvoll. Es folgt eine Auseinandersetzung mit dem Begriff

»frithkindliche Bildung® Das Kapitel erldutert die Wurzeln des frithkind-
lichen Bildungsbegriffs und das Bildungsverstandnis frither Kindheit.
Zusitzlich werden die Fragen beantwortet: ,Wie lernen Kinder?“ und ,,Ist
Bildung eine Ware?“. Hier endet die theoretische Begriffsanalyse. Es setzt
der zweite Teil der Untersuchung ein.

Der Anspruch besteht, die Subjektformung von Kindern durch neoli-
berale Intentionen anhand eines ,,Makro-Meso-Mikro-Links® zu bewei-
sen. Das Forschungsdesign besteht aus drei unterschiedlichen Untersu-
chungsebenen. Jede Ebene bildet einen Teilprozess ab und soll dadurch
die Subjektformung im frithkindlichen Bildungsbereich Kita nach neo-
liberalem Vorbild beweisen. Auf der Makro-Ebene konzentriert sich die
Untersuchung auf neoliberale Tendenzen regionaler Trigerstrukturen

62



https://doi.org/10.5771/9783689005580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Einleitung

frithkindlicher Bildung in Deutschland. Sie soll Aufschluss iiber die poli-
tische Intention auf Linder- und Kommunalebene geben, welche makros-
trukturelle Verdnderungen zur Folge hitte und den Rahmen des friih-
kindlichen Bildungsbereichs Kita bildet. Auf der Mesoebene dient das
Berliner Bildungsprogramm (BBP) als Untersuchungsgegenstand. Zuerst
muss beantwortet werden, ob das BBP ein Manifest praktischer Arbeit
ist. Sollte sich die Prozesskldarung als richtig erweisen, bildet das Berli-
ner Bildungsprogramm einen Orientierungsrahmen fiir Pddagog:innen
in Kindertageseinrichtungen, in welchem neoliberale Tendenzen wir-
ken kénnten. Das BBP wird dementsprechend als mégliches Subjektivie-
rungsregime betrachtet. Anhand einer detaillierten Auseinandersetzung
soll diese Behauptung bewiesen werden. Zum Schluss findet die Unter-
suchung auf der Mikroebene statt. Hier bildet das Inklusionskonzept den
Untersuchungsgegenstand. Zuerst muss bewiesen werden, ob das Inklu-
sionskonzept handlungsleitend fiir Pddagog:innen ist und somit starken
Einfluss auf das Subjekt Kind hat. Anschlielend soll die Frage beantwor-
tet werden, ob Inklusion im frithkindlichen Bildungsbereich neoliberaler
Treiber oder Gegengewicht ist. Das Fazit fasst die durchgefiihrte Unter-
suchung zusammen und biindelt die Erkenntnisse. Weiter wird die oben
aufgefiihrte Frage beantwortet und ein Ausblick gegeben.
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2.  Neoliberalismus: Eine Anndherung

Die Untersuchung nach neoliberalen Tendenzen im frithkindlichen
Bildungsbereich Kita verlangt die ausfiihrliche Auseinandersetzung mit
dem Begriftf Neoliberalismus. In aktuellen Diskursen wird der Begrift
Neoliberalismus als Beschreibung eines Wirtschaftssystems verwendet.
So sind neoliberale Politiken, wie Deregulierung und Privatisierung, als
stark zusammengeschrumpfte Wirtschaftsintentionen zu begreifen. Um
ein umfingliches Verstindnis tiber die Wirkungsweise neoliberaler Stro-
mungen zu erlangen, muss der historische Entstehungskontext aufgezeigt
werden.

2.1 Geschichte des Neoliberalismus

Der Neoliberalismus rekonstruiert sich aus der Krise des Liberalismus her-
aus. Der 6konomische Liberalismus, der an die Kraft des freien Marktes
glaubt, befand sich in den 30iger Jahren in einer existenziellen Krise?. Star-
ke politische Stromungen wie der Kommunismus und Faschismus sind als
Ursache zu nennen. Retroperspektiv ist das Walter-Lippmann-Kolloquium
die Geburtsstunde einer ,,neuen Wirtschaftsdenkstromung®. Das Kollo-
quium fand 1938 am Institut International de Cooperation Intellextuelle
statt?. Der zentrale Beweggrund des Treffens von liberalen Anhédngern
war die Auseinandersetzung mit dem Buch ,,Die Gesellschaft freier Men-

22 Vgl. Biebricher 2021, S.7-21.
23 Vgl. Biebricher 2021, S.7-21.
24 Vgl. Biebricher 2021, S.7-21.
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schen® von Walter Lippmann und der Ausweg aus der Misere des Liberalis-
mus. Die Teilnehmer:innen bestanden aus der intellektuellen Elite libera-
ler Vordenker wie Ropke, Riistow, von Mises und Hayek. Die genannten
Anhénger vertraten sehr unterschiedliche liberale Standpunkte und rich-
teten sich gemeinsam gegen eine soziale Marginalisierung des Liberalis-
mus®. Im Veranstaltungsprotokoll wird zum ersten Mal das Wort Neo-
liberalismus vermerkt®. Es signalisiert die Einigkeit der Ansichten. In den
folgenden Jahren stockte der Versuch den Liberalismus zu revitalisieren.
Mit dem Ende des zweiten Weltkrieges unterlag auch der Faschismus als
flichendeckendes Gesellschaftssystem. Der Kommunismus, in Form der
Sowjetunion, erhob sich jedoch gestarkt. Er bildete den letzten méchtigen
Gegner einer liberalen Okonomie. Friedrich August von Hayek machte
dies zum Anlass, 1947 ein weiteres Treffen in der Schweiz einzuberufen,
an dem 60 Personen teilnahmen®. Zijel war es, einen ,,Think-Tank“ zu
griinden, welcher das neoliberale Denken in der Welt verankern sollte.
Es schlug die Geburtsstunde der Mont-Pelerin-Society*. Die Vereinigung
spaltete sich in zwei unterschiedliche Seiten®. Auf der einen Seite positio-
nierten sich deutsche Ordoliberale wie Riistow und Riipke. Sie vertraten
eine Philosophie der staatlichen Ordnungspolitik tiber Markte*. Auf der
anderen Seite standen Hayek, Friedmann und Mises, die eine staatliche
Passivitat im Spiel der freien Mirkte forderten®. Schlussendlich siegte
der Fliigel um den Denker Hayek iiber die internen Machtkdmpfe der
Mont-Pélerin-Society®. Jedoch standen die Anhidnger:innen um Hayek
und er selbst vor der Herausforderung, einem einflussreichen John May-
nard Keynes den Rang abzulaufen. Keynes Ansichten tiber Wirtschafts-
politik beeinflussten viele Staaten in ihrer Wirtschaftsordnung. Der Keyne-
sianismus sah vor, dass der Staat eine aktive Wirtschaftspolitik verfolgt

25 Vgl. Ptak 2017, S.13-21.
26 Vgl. Ptak 2017, S.13-21.
27 Vgl. Biebricher 2021, S.7-21.
28 Vgl Biebricher 2021, S.7-21.
29 Vgl Ptak 2017, S.13-21.
30 Vgl Ptak 2017, S.13-21.
31 Vgl Biebricher 2021, S.7-21.
32 Vgl Biebricher 2021, S.7-21.
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und zum Beispiel die Nachfrage durch Staatsausgaben ankurbelt®. Auch
in den Wirtschaftswissenschaften fand die Theorie des Neoliberalismus
wenig Anerkennung und Halt*. Bis in die 70iger Jahren hielt sich dieser
Status Quo. Chile bildete das erste Versuchsfeld neoliberaler Reformen.
1973 verdringte die militdrische Junta mit der Unterstiitzung von der USA
den demokratisch gewiéhlten sozialistischen Prasidenten Salvador All-
ende, welcher sich anschlieflend das Leben nahm®. Die Junta unter der
Fihrung von Augusto Pinochet regierte bis zum Mirz 1990 als Militar-
diktatur®. Unter der Lehre von Friedmann bildete sich eine Okonomen-
Gruppe namens ,,Chicago-Boys® heraus, welche in Chile einen strikten
Privatisierungsplan umsetzte”. Zwei wichtige Beispiele sind die Privati-
sierung von Kupfermienen und Trinkwasser®. Das Ziel war es, so viele
gesellschaftliche Bereiche wie moglich, dem Dogma des freien Marktes
unterzuordnen. Chile diente Lindern wie den USA und Groflbritannien
als Blaupause eigener Strukturreformen. Hier unterstiitzen Politiker:innen
wie Margaret Hilda Thatcher und Ronald Wilson Reagan die Implemen-
tierung neoliberaler Wirtschaftspolitik. Die Grundideen waren niedrige
Steuern, keinerlei staatliche Planung und die Entfesselung von Finanz-
mirkten®. Mit der Implementierung neoliberaler Wirtschaftspolitik, ging
die Schwichung von Arbeitnehmer:innenrechte einher. Es resultierte
eine Entlastungspolitik zugunsten von Spitzenverdienern. Die Politik von
Thatcher und Reagan setzte sich als globales Vorbild durch*’. Die europi-
schen Lander verwendeten Thatchers und Reagans Politik als Blaupause®.

33 Vgl. Biebricher 2021, S.7-21.
34 Vgl Ptak 2017, S.13-21.
35 Vgl. Biebricher 2021, S.7-21.
36 Vgl. Biebricher 2021, S.7-21.
37 Vgl. Ptak 2017, S.13-21.
38 Vgl. Biebricher 2021, S.7-21.
39 Vgl Ptak 2017, S.13-21.
40 Vgl. Biebricher 2021, S.7-21.
41 Vgl. Biebricher 2021, S.7-21.
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2.2 Wieso die soziale Marktwirtschaft in Deutschland
neoliberal ist?!

Die deutschen Biirger:innen betrachten das deutsche Wirtschaftssystem als
soziale Marktwirtschaft. Das Bild des deutschen Wirtschaftswunders und
der Chancengleichheit fiir Jedermann und Jederfrau herrscht in den Kop-
fen der Gesellschaft. Dieses Kapitel erhebt den Anspruch herauszufinden,
welche Theorie hinter der sozialen Marktwirtschaft steht. Der Umfang
der Arbeit verlangt eine vereinfachte und zentrierte Theoriewiedergabe.
Alexander Riistow, einer der ersten neoliberalen Okonomen, bezeich-
nete schon 1953 die soziale Marktwirtschaft als neoliberal*2. Riistow nahm
schon am Walter-Lippmann-Kolloquium teil und wurde zum Denkfiih-
rer des deutschen ordoliberalen Fliigels, welcher mafigeblich am Kons-
trukt ,,soziale Marktwirtschaft“ beteiligt gewesen ist. In den 20iger und
30iger Jahren stand der ,Laissez-faire“ Liberalismus in einer tiefen Kri-
se. Er stand fiir eine von staatlichen Eingriffen freie Wirtschaft und den
Verzicht von Regulation, Grenzen oder Vorgaben®. Der von Politiker:in-
nen und Intellektuellen ausgerufene Tonus verlangte eine staatliche Pla-
nung, um gut wirtschaften zu konnen. Zu dieser Zeit fungierte der ,,New
Deal“ des Présidenten Roosevelt als Vorbild. Roosevelt setzte auf den Auf-
bau einer Sozialversicherungssystems und betrachtete soziookonomische
Wohlfahrt als Staatsaufgabe*. Die staatlichen Eingriffe sollten den Wohl-
stand auch bei drmeren Bevolkerungsschichten sichern®. Nach der Dis-
kreditierung eines ,,Laissez-faire“ Staates etablierte sich die Schule der
Ordoliberalen als ,kontrollierten Weg“ zum Neoliberalismus. Das Wort
Ordo steht fiir Ordnung und impliziert eine staatlich geleitete Wettbe-
werbsordnung. Der Staat soll dementsprechend einen Rahmen aufzeigen,
in dem sich die Marktkrifte und der Wettbewerb frei entwickeln kénnen.
Die Freiburger-Schule, welche an der Universitét Freiburg gegriindet wur-
de und in der ordoliberale Vordenker wie Walter Eugen und Franz Bchm

42 Vgl. Biebricher 2021, S.7-21.
43 Vgl. Biebricher 2021, S.7-21.
44 Vgl. Biebricher 2021, S.7-21.
45 Vgl. Butterwegge 2017, S.123-197.
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forschten und unterrichteten, pragte die ,,Pflicht des Wettbewerbs“. Sie
forderten den ,,starken aber schlanken Staat®, welcher bei einer demokra-
tischen Mehrheitsintervention den Wettbewerb sichern sollte*. Die ordo-
liberalen Okonomen zeigten sich demokratieskeptisch und betrieben die
Anstrengung, bestimmte 6konomische Entscheidungen der demokrati-
schen Wahl zu entkoppeln®®. Der Biirger und die Biirgerin wurden als
unmiindig empfunden, wirtschaftliche Entscheidungen treffen zu kon-
nen. Dieses Argument fand man bei Wirtschaftsliberalen vermehrt vor.
Ropke beschrieb Begrenzungen und Sicherungen, welche den Liberalis-
mus vor der Demokratie schiitzen sollte®. Als Beispiel existiert in Deutsch-
land ein wichtiges Relikt eines neoliberalen Strukturwandels. So wurde
im Grundgesetz die Schuldenbremse verschriftlicht. Die Verfassung ver-
hindert eine zu hohe Verschuldung durch den Wihler und kann kaum
durch demokratische Prozesse beeinflusst werden. Ropke beschrieb eine
»Vital-Politik®, in der die Proletarisierung des Kapitals verhindert und
das private Eigentum gefordert werden®. Hier zeigte sich die grund-
legende Dynamik eines ausufernden Kapitalismus. Die Gefahren waren
bekannt und wurden sogar teilweise von einem kulturellen Konservatis-
mus bekdmpft. Walter Eugen besaf; einen erheblichen Einfluss bei der
Strukturgestaltung einer heute implementierten Marktwirtschaft. In der
Nachkriegszeit kam sein Wirken zu Geltung. Seine sieben konstituieren-
den Prinzipien einer Wettbewerbsordnung erscheinen heute federfiihrend:

a) Ein funktionsfihiges Preissystem/Preise sollten sich frei bilden
konnen, damit Knappheiten sichtbar werden

b) Stabilitit von Wihrung

c) Der Zutritt des freien Marktes/Jeder sollte den Zugang zum Markt
erhalten

d) Die Sicherung des Privateigentums/Eigentum sollte staatlich
geschiitzt sein

46 Vgl. Biebricher 2021, S.7-21.

47 Vgl. Butterwegge 2017, S.123-197.
48 Vgl. Biebricher 2021, S.7-21.

49 Vgl. Biebricher 2021, S.54-119.

50 Vgl. Butterwegge 2017, S.123-197.
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e) Die Vertragsfreiheit/Einschrankungen galten nur bei Kartellbil-
dung

f) Haftungspflicht/Unternehmer*innen konnten bei Verlusten haft-
bar gemacht werden

g) Die Konstanz der Wirtschaftspolitik/Anlagesicherheit™

Es gibt grole Ubereinstimmungen zwischen Ordoliberalismus und sozia-
ler Marktwirtschaft, aber auch Ambivalenzen, welche nicht dem ordo-
liberalen Ideal entsprachen. Der heutige Sozialstaat der Bundesrepublik
ist ein Beispiel dafiir. Die Ubersetzung einer Theorie in die Praxis pro-
duziert Kompromisse. Nachdem die Ordoliberalen in der Nachkriegszeit

ihre Form des Kapitalismus etablieren wollten, behinderte sie die iiber-
wiegend antikapitalistische Grundstimmung der Bevolkerung®. Heute

wird die soziale Marktwirtschaft nicht als System angesehen, sondern als

Durchsetzungsstrategie, welche die ordoliberale Ideologie gegeniiber einer

historischen Stimmung durchsetzen kann®. Die junge Bundesrepublik
sollte eine Demokratie werden und somit fanden antidemokratische Vor-
stellungen von Ordoliberalen nur teilweise Einzug. Zusammenfassend

kann bestitigt werden, dass die soziale Marktwirtschaft, wie sie heute in

der Bundesrepublik Deutschland stattfindet, in ihren Grundfesten ordo-
liberal und somit auch neoliberal ist.

2.3 Die Theorie des Neoliberalismus

Eine intensive Auseinandersetzung mit dem Begriff Neoliberalismus ist
notwendig, um den Einflussbereich und die Typologie im frithkindlichen
Bildungsbereich abzuleiten. Die Essenz der folgenden Untersuchung ist
eine Kapitalismuskritik. Neoliberal soll dementsprechend als kritisch-
diagnostische Terminologie zwecks Untersuchung der gegenwirtigen
Situation in Kindertageseinrichtungen dienen. So soll es gelingen, eine
Verzahnung von Gesellschaft und Bildung darzustellen. Die aktuelle Wirt-

51 Vgl. Biebricher 2021, S.54-119.
52 Vgl. Biebricher 2021, S.7-21.
53 Vgl. Butterwegge 2017, S.123-197.
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schaftsform soll semantisch in einen kritischen Diskurs eingegliedert wer-
den. Zwecks Untersuchungsvorhaben ist ein oberflichliches Verstindnis
der neoliberalen Theorie notwendig. Die Ausfithrungen beschrinken sich
auf die Beschreibung eines neoliberalen Staates und das neoliberale Ver-
staindnis von Markentwicklung.

Der Staat bildet fiir den Neoliberalismus das wichtigste Instrument.
Der Neoliberalismus stellt die Rahmenbedingungen funktionierender
Mirkte her und sichert diese auf Dauer™. Neoliberale Anhédnger:innen
betrachten den Staat aber auch als grofite Bedrohung. In der neolibera-
len Tradition existieren mehrere Stromungen, die unterschiedliche Schat-
tierungen von Marktverantwortung vertreten.

Die ordoliberale Tradition sieht den Staat als Schopfer und Hiiter der
Wettbewerbsordnung, der dementsprechend auch Spielregeln festlegt
und diese auch durchsetzt®. Anhanger:innen der Freiburger Schule spre-
chen hier von ,, Interventionismus® bei der Unterstiitzung von strukturel-
len Anpassungsprozessen®. Beispiele sind die Verhinderung von Mono-
polbildungen, Festlegung von Mindestlohn, Besteuerungsinstrumente
oder staatliche Produktionszweige. Ropke fasst die Intervention als Vital-
politik zusammen*. Andere neoliberale Denker:innen warnen vor einer
Interventionsspirale und beschworen die Zuriickhaltung von Staatsakti-
vititen®®. Zusammenfassend bleibt der Markt Weisungsinstanz und Ein-
griffe miissen immer marktkonform sein. Beispielsweise kann der deut-
sche Staat durch eine Austeritétspolitik Einsparungen vornehmen, damit
ein ausgeglichener Haushalt existiert. Er darf aber keine Preise festsetzen
oder konkrete wirtschaftliche Aktivitaten betreiben. Der Staat wird als
Leistungsstaat und Organisation verstanden, indem bestimmte Ziele ver-
folgt werden, wie die effiziente Bereitstellung von Giitern und Dienstleis-
tungen®. Weiter bestehen neoliberale Denker wie Hayek auf eine strikte
Gewaltenteilung. Grundlage bildet die Unterscheidung von Schutz- und

54 Vgl. Ptak 2017, S.25-38.
55 Vgl. Biebricher 2021, S.54-119.
56 Vgl. Biebricher 2021, S.54-119.
57 Vgl. Ptak 2017, S.25-38.
58 Vgl. Ptak 2017, S.25-38.
59 Vgl. Ptak 2017, S.25-38.
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Produktionsstaat®. Der von den Neoliberalen beschriebene Leistungsstaat
soll mit der legislativen Gewalt verbunden und seine Rolle als schiitzen-
der Schiedsrichterstaat in der exekutiven und judikativen Gewalt verkor-
pert sein®. Dementsprechend ist die wichtigste Strategie zur Begrenzung
der staatlichen Handlungsoptionen, eine vertikale Dezentralisierung des
Nationalstaates®’. Die Dezentralisierung staatlicher Kompetenz und ihre
Delegation an substaatliche und politische Einheiten ermdoglicht Mobi-
litdt von Kapital®.

Das neoliberale Dogma betrachtet demokratische Prozesse als Prob-
lem fiir funktionierende Mirkte. Sie bergen die Gefahr eine Gesellschaft
ins Chaos zu stiirzen und propagieren die Unmiindigkeit der Biirger:in-
nen®. Politiker:innen konnen durch demokratische Wahlen dem Motiv
der Wiederwahlsicherung verfallen. IThr Handeln wiirde sich massiv ein-
schranken und verzerren. Zusammenfassend besteht die Gefahr des Plu-
ralismus zeitgenossischer Demokratien in einem unverhéltnisméafligen
Einfluss von Akteur:innen, die partikularistische Ziele in der Politik ver-
folgen®. Der Neoliberalismus verfolgt das Ziel der Entpluralisierung von
Demokratie. Es entsteht eine Ambivalenz der Staatsverantwortung. Auf
der einen Seite verlangt die neoliberale Ideologie einen schlanken Staat,
der sich bei Marktentwicklungen heraushalt, moglichst wenige sozial-
staatliche Instrumente anbietet und dem Individuum die Selbstverant-
wortung iibertrigt. Auf der anderen Seite wird ein starker Staat propa-
giert, welcher eine Austeritétspolitik betreibt und die Entziehung von
demokratisch organisierten und 6ffentlichen Finanzen vorantreibt. Die
neoliberale Theorie besitzt aber auch Tendenzen von Direktdemokratie.
Es sollen Referenden als Erginzung zur richterlichen Uberpriifung fun-
gieren®. Nach der neoliberalen Vorstellung soll mehr Direktdemokra-
tie zur Reduzierung von Gesetzgebungen und zugunsten von Sonderin-

60 Vgl. Biebricher 2021, S.54-119.
61 Vgl. Biebricher 2021, S.54-119.
62 Vgl. Biebricher 2021, S.54-119.
63 Vgl. Ptak 2017, S.25-38.

64 Vgl. Biebricher 2021, S.119-161.
65 Vgl. Biebricher 2021, S.119-161.
66 Vgl. Ptak 2017, S.46-74.
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teressen bestehen. Biebricher diagnostiziert tiefgreifende Widerspriiche
innerhalb der Variationen neoliberalen Verstandnisses von Demokratie®.

Wie erwihnt, besitzt die neoliberale Theorie, mit Hayek als Fahnen-
triger, semi-autoritire Tendenzen, welche sich auch in den Vorstellun-
gen von Riistow und Eugen manifestieren. Eucken beschreibt in seinen
Grundsitzen: ,Ohne eine Wettbewerbsordnung kann kein aktionsfihiger
Staat existieren und ohne einen aktionsfihigen Staat keine Wettbewerbs-
ordnung“®. Neoliberale Reformstrategien des Staates sehen eine Diktatur
innerhalb der Grenzen einer Demokratie vor. Riistow stiitzt sich dabei
auf Schmitts Anatomie der Weimarer Verfassung®. Sie beschreibt einen
Kanzler auf Zeit, welcher mit diktatorischen Kompetenzen ausgestattet
werden kann”. Das Ziel ist die langfristige Erhaltung einer marktstabili-
sierenden Ordnung”.

Der Neoliberalismus strebt eine freiheitliche und marktwirtschaft-
liche Ordnung an. Zentrale Grundséulen sind Deregulierung, Privati-
sierung, Reduktion der Biirokratie und Durchsetzung des Freihandels™.
Innerhalb der neoliberalen Theorie existieren jedoch elementare Ambi-
valenzen und Ideologieschattierungen. Verschiedene Denkkollektive, wie
die Freiburger, Osterreichischen und Chicagoer Schulen, vertreten unter-
schiedliche Denkstromungen und dementsprechend auch bestimmte Aus-
priagungen von Politikmodellen. Der Ordoliberalismus akzeptiert weit-
aus stirkere Eingriffe vom Staat in den Markt zum konjunkturellen oder
sozialen Ausgleich als andere Schulen. Ein Beispiel ist die Beteiligung
von Biirger:innen durch demokratische Entscheidungsprozesse. Einheit-
lich erscheinen Theoriebereiche wie die Ablehnung einer Umverteilung
von Einkommen zulasten der Kapitalbesitzer:innen oder sozialstaatliche
Mafinahmen?. Auch die Selbstverantwortung des Individuums erscheint
deckungsgleich gegeniiber anderen neoliberalen Denkstrémungen. Dem-

67 Vgl. Biebricher 2021, S.119-161.
68 Biebricher 2021, S.80.

69 Vgl. Biebricher 2021, S.80-90.

70 Vgl. Biebricher 2021, S.80-90.

71 Vgl. Butterwegge 2017, S.123-197.
72 Vgl. Butterwegge 2017, S.123-197.
73 Vgl. Butterwegge 2017, S.123-197.
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entsprechend ist das Individuum verantwortlich fiir Gesundheit, Bildung,
Rentenvorsorge oder Wohnen. Die Kombination aus der Privatisierung
von elementaren Gesellschaftsbereichen und der daraus resultierenden
Eigenverantwortung von Lebensabsicherung produziert gesellschaftliche
Verianderungen, welche im Rahmen dieser Arbeit noch thematisiert wer-
den. Das neoliberale Dogma reduziert Menschen auf ihre Marktfihigkeit.
Sie miissen sich der Vergleichsindustrie stellen, welche einstuft, vermisst
und einstellt. Alles im Sinn einer sich selbst regulierenden Marktausdeh-
nung und Akkumulationslogik.

24  Humankapital in der Bildung

Der Begriff Humankapital beschreibt die Ressource Bildung unter
wirtschaftlichen Aspekten. Die ersten Grundlagen der Humankapital-
theorie entstanden im 19. Jahrhundert. Federfithrend hierbei waren die
deutschsprachigen Volkswirte Linth, Schlozer, List und Roscher. In den
1960iger Jahren entstanden ihre ersten wissenschaftlichen Publikationen.
Theodore Schutz gilt als einer der Viter der modernen Humankapital-
theorie. Der Humankapitalbegrift ist ein Synonym fiir die 6konomische
Dimension von Bildung™. Der Mensch wird dementsprechend auf mark-
formige Fahigkeiten reduziert und als Kompetenzmaschine angesehen.
Hier ldsst sich klar erkennen, wie eng der Neoliberalismus mit der Human-
kapitaltheorie verbunden ist.

Milton Friedman griff mehrere Bereiche der Humankapitaltheorie auf
und verarbeitete sie in seiner neoliberalen Vorstellung eines Wirtschafts-
systems”. Demnach ist ein hohes Humankapital wichtig fiir Wirtschaft
und Gesellschaft. In der neoliberalen Theorie sind Investitionen und
Wachstum miteinander verbunden’. Die Humankapitaltheorie versteht
Bildungsausgaben als Investitionen, welche sich durch volkswirtschaftli-
che Ertrage duflern. Im Bereich der Privatertrége soll durch Bildung ein
hoheres Einkommen, eine geringere Arbeitslosigkeit und hohere Erwerbs-

74 Vgl. Grafl] 2008, S.105; Krinzl-Nagl et al. 2003, S.29; Pechar 2006, S.17.
75 Vgl. Biebricher 2021, S.7-21.
76 Vgl. Ptak 2017, S.46-74.
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fahigkeit erreicht werden”. Der Staat verzeichnet dann soziale Ertrige wie
hohere Steuereinnahmen und geringere Transferleistungen. Im Zentrum
der Humankapitaltheorie stehen Kosten-Nutzen-Kalkiile, welche auch im
Neoliberalismus federfiihrend sind. Nussbaum spricht in dem genannten
Kontext von Bildung als wirtschaftlichen Selbstzweck’. Die Ausbildung
von bestimmten Kompetenzen versprechen wirtschaftlichen Fortschritt”.
Das menschliche Leben wird somit in seine 6konomischen Ertrage aufge-
rechnet. Die von der Bertelsmann Gruppe initiierten Publikation ,War-
um sparen in der Bildung teuer ist — Folgekosten unzureichender Bildung
fiir die Gesellschaft® verdeutlicht das in Deutschland betriebene Dogma
einer Humankapitaltheorie und deren neoliberalen Einschlag. Hier heif3t
es, dass mangelnde Bildung langfristige 6konomische Konsequenzen mit
sich bringt®. Das Resultat sind monetére Folgen fiir die Volkswirtschaft
durch entgangene Steuergelder und hohere Sozialausgaben. Hier kons-
truiert sich das Bild eines ,,Starken aber schlanken Staates“ Der ,,starke,
aber schlanke Staat“ beschreibt die Verantwortungsabgabe von offentli-
chen Gesellschaftsbereichen an private Betreiber:innen.

Letztlich reduziert die Humankapitaltheorie Bildung auf eine 6ko-
nomische Investition, welche sich wirtschaftlich tragen soll. Die Inves-
titionsvorhaben sind vorzugsweise auf Kinder gerichtet. Schulen und
frithkindliche Bildungseinrichtungen miissen als institutionelle Investi-
tionsrahmen betrachtet werden. Die frithe Bildung, im vorliegenden Kon-
text Kindertageseinrichtungen und Familienzentren, besitzt einen nach-
haltigen Effekt auf das Humankapital von Kindern®. Je frither Menschen
mit Bildungsinvestitionen in Kontakt kommen, desto hohere Humanka-
pitalertridge kann die Volkswirtschaft erwarten. Stamm und Mierendorff
verbinden frithkindliche Bildung mit positiven Effekten auf das gesell-
schaftliche Wirtschaftswachstum?®. Kinder sind das Ziel von ,,Grund-
investitionen und werden Opfer der Kompetenz- und Wettbewerbs-

77 Vgl. Ptak 2017, S.46-74.

78 Vgl. Nussbaum 2012, S.161.

79 Vgl. Nussbaum 2012, S.161.

80 Vgl. Pfeiffer & Reuf’ 2008, S.1-11.

81 Vgl. Pfeiffer & Reuf’ 2008, S.1-11.

82 Vgl. Mierendorff 2008, S. 231; Pfeiffer & Reuf’ 2008, S.1-11; Stamm 2011, S.8.
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ideologie. Sie sollen ,,produktiv® einsetzbar sein und Bildung dient der
Humankapitalvergréf3erung. Kinder werden zum Investitionsobjekt von
wirtschaftlichen Interessen.

Heute bilden Kinder eine Art Seismograph fiir Wohlstand und Stabi-
litat. Mierendorft stellt 2010 die Wichtigkeit von Kindern fiir das Wirt-
schaftswachstum heraus®. Der Altersdurchschnitt in Deutschland lag am
31. Dezember 2019 bei 44,5 Jahren. Seit 1964 fiel die Geburtenrate bis 2019
von 2,54 Geburten per Frau auf 1,54 Geburten per Frau. Der demografi-
sche Wandel in Deutschland zeigt den Trend zu immer weniger Geburten.
Das Resultat ist eine alte Durchschnittsbevolkerung in Deutschland. Fiir
den Reichtum einer Gesellschaft sowie deren Sozialversicherungssyste-
me sind Kinder als nachwachsende Generation unentbehrlich. 2003 ver-
weisen Engelbert und Kaufmann auf das kollektive Interesse gesellschaft-
lichen Wohlstands. Kinder besitzen hier eine entsprechende Rolle*. Die
reproduzierende Wertigkeit der Humankapitaltheorie liegt in 6konomi-
schen Ertragen der frithen Bildung und Forderung®. Unter einer 6ko-
nomischen Perspektive fiir die Akkumulation von Humankapital ist die
frithe Bildung fundamental wichtig. Bildungsinvestitionen, welche Kin-
der im frithkindlichen Alter erreichen, sind ein erfolgreiches Mittel fiir
eine erfolgreiche Schulkarriere und dem darauffolgenden Berufsleben®.

2.5  Humankapital im frihkindlichen Bildungsbereich

Wissenschaftliche Erkenntnisse verweisen auf die Effektivitit von Bildungs-
investitionen im frithkindlichen Bereich®. Die 6konomische Relevanz
ist demnach gegeben. In den letzten Jahrzehnten erhielten Kita-Kinder
eine verstirkte Aufmerksamkeit. Ergebnisse der Pisa- und IGLU-Unter-
suchung bestarkten den bildungspolitischen Diskurs. So wurde aufgezeigt,
dass Kinder, welche bereits zwei Jahre vor dem Schuleintritt eine Kinder-

83 Vgl. Mierendorf 2010.

84 Vgl. Engelbert & Kaufmann 2003, S.59-94.

85 Vgl. Stamm 2011.

86 Vgl. Butterwegge 2017, Pfeiffer & Reuf8 2008, S.17; Stamm 2011.
87 Vgl. Butterwegge 2017, Pfeiffer & Reufd 2008, S. 17; Stamm 2011.
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tageseinrichtung besuchten, bessere Testergebnisse vorweisen konnten
als Kinder, die frithkindliche Bildungsinstitutionen nicht besuchten®.
Der Entwicklungszeitraum zwischen dem 0. und 6. Lebensjahr wird aus
entwicklungspsychologischer Perspektive als sensible Phase bezeichnet.
Hier findet eine besondere Prigung statt, welche fiir das darauffolgende
Leben wegweisend sein kann. Pfeiffer und Strauf8 verorten sensible Pha-
sen in den ersten Lebensjahren, welche durch Entwicklungsversaumnisse
nachhaltig beeintrachtigt werden konnen®. Dementsprechend bildet
die frithe Kindheit ein Grundpfeiler der Leistungsentwicklung®. Wei-
ter entwickeln sich hier wichtige Verhaltensformen, die wichtig fiir das
Berufsleben sind®. Hier kniipft das Wirtschaftsinteresse an frithkind-
lichen Bildungsinstitutionen an. Heute stehen Kindertageseinrichtungen
in der Verantwortung fiir:

a) Gezielte frithkindliche Entwicklungs- und Bildungsprozess zu ini-
tiieren
b) Prévention und Kompensation von Entwicklungsrisiken®

Politische Intentionen beeinflussen den frithkindlichen Bildungsbereich
enorm. Ein Beispiel ist das ,, Forum Bildung® Dieses formulierte 2001 die
Forderung eines Bildungscurriculum fiir Kindertageseinrichtungen®. Die
Empfehlungen erhielten Einzug in die bildungs-politischen Debatten und
hatten zur Folge, dass Investitionen zum Ausbau der Ganztagsbetreuung
getitigt wurden®. Mierendorff fasst die Einflussnahme des Sozialstaats
als ,,Einflussnahme als offentliche Regulierungsstrategie® zusammen®.
Die Investitionsbestrebungen beziehen sich jedoch nicht auf das Kindes-
wohl, sondern auf elterliche Erwerbsarbeit durch die Vereinbarkeit von
Familie und Beruf.

88 Vgl. Bergs-Winkels 2010, S. 18.

89 Vgl. Pfeiffer & Reufd 2008, S.1-11.

90 Vgl. Pfeiffer & Reuf$ 2008, S.1-11.

91 Vgl. Hentig 1996, S.153.

92 Vgl. Mierendorf 2010.

93 Vgl. Joos 2002, S.231-248.

94 Vgl. Esselmann & Plinnecke 2014, S.131-150.
95 Vgl. Mierendorft 2010.
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Die schlechten Ergebnisse von Pisa hatten zur Folge, dass verpflich-
tende Bildungspldne und -programme Einzug in Kindertageseinrichtun-
gen erhielten. Das Produkt war eine Einfithrung von Bildungsbereichen,
welche bestimmte Bildungskriterien beinhalteten. So wurde die Kompe-
tenzaneignung iiberpriifbar gemacht. Beispiele sind die Dokumentation
der kindlichen Entwicklung, das Sprachstanderhebungsverfahren Del-
fin 4 und die fachirztlichen Begutachtungen. Samtliche Uberpriifungs-
verfahren sind stark defizitdr ausgerichtet. Durch die grof3e Bandbreite an
Dokumentationsverfahren produzierte sich ein eigener Markt. Hier kris-
tallisiert sich das neoliberale Paradigma heraus. So soll die Lernfahigkeit
von Kindern auf effiziente Weise befordert werden. Forderprogramme
stimulieren die Vorlauferfihigkeiten, wie Lese- und Schreibkompeten-
zen, von Vorschulkindern®. Das Ziel ist eine stabile Grundlage fiir den
Eintritt in die Grundschule. Auch die Testerfahrung und -situation kann
als Vorldufererfahrung fiir die Schule gewertet werden”. Weiter miissen
Kinder im frithkindlichen Bildungskontext schnellstméglich mit MINT-
Féachern in Beriihrung kommen. Sie gewdhrleisten die frithe Auseinan-
dersetzung mit technischen Fragen, um naturwissenschaftliche Kom-
petenzen auszubilden. Sie spielen auf dem aktuellen Arbeitsmarkt eine
wichtige Rolle. Wirtschaftsunternehmen wie Siemens, SAP und McKin-
sey bauten den Anbieter ,Haus der kleinen Forscher® zum inzwischen
grofiten Anbieter auf™.

Im institutionellen Kontext sind Kinder defizitire Wesen und Ent-
wicklungsbediirftig. Sie miissen bestimmte Kompetenzen erlernen, damit
sie zu Menschen mit ,, Mehrwert“ werden kénnen. Diese Wahrnehmung
transportiert ein technokratisches und leistungsorientiertes Bild vom
Kind, welches fiir das neoliberale Wirtschaftssystem klassifizierbar ist.
Lernfortschritte sollen iiberpriifbar gemacht werden. 2003 stellt Fthena-
kis den Druck ckonomischer Zwiange und politische Interessen heraus,
welche den Strukturwandel der Elementarpidagogik einldutete®. 2007
diagnostizierte Olk die Unterwanderung von Sozialpolitik durch den

96 Vgl. Stamm 2011.

97 Vgl. Kelle 2006, S.271-291.
98 Vgl. Werle 2010, S.74.

99 Vgl. Fthenakis 2003, S.31.
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Neoliberalismus'®. Ein Beispiel ist das vom Deutschen Institut fiir Wirt-
schaft initiierte Projekt ,,Qualitit frithkindlicher Bildung und Betreuung
im sozio-6konomischen Panel®

Zusammenfassend folgert Mierendorft, dass sich Entwicklungsdifte-
renzen und -defizite in den ersten Kinderjahren auf die Erwerbfahigkeit
von Menschen auswirken. Diese Erkenntnis legitimiert die gesetzliche
und staatliche Regulierung frither Kindheit'". Kindertageseinrichtungen
nihern sich demnach immer mehr der Schule an'®.

100 Vgl. Olk 2007, S.43-57.
101 Vgl. Mierendorff 2010, S. 156.
102 Vgl. Mierendorff 2010, S.52.
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3. Kind als Subjekt — Die historische Perspektive
auf Kindheit

Das Untersuchungsvorhaben benétigt die Erfassung von Kindheit unter
einer historischen Perspektive. Ziel ist es, das Subjekt Kind zu beschreiben,
damit eine Subjektformung nach neoliberalem Vorbild herausgestellt
werden kann.

Das Wort ,,Kind“ erfihrt seinen Ursprung in der christlich-abendlan-
dischen Kultur'®. Franz Boas beschreibt das Motiv des Erloserkindes als
historische Zisur. Die Symbolik der Wiedergeburt und des kindlichen
Genius findet Boas in Kinderkulten wieder. Sie dienten und verehrten
Kinder und bezeichneten sich als Kinderheilige und Kindernothelfer:in-
nen'™. Honig verweist auf das 1960 erschienene Buch ,,Metabletice von
Van den Bergs, welches erstmals Kindheit als Lebensphase beschreibt und
grofle Aufmerksambkeit erlangt'®. Weitere pragende Auseinandersetzun-
gen mit dem historischen Begriff Kindheit sind 1971 und 1975 zu finden'®.
Die Erziehungsgeschichtliche Studie von Georges Snyders (1971) und die
Untersuchung iiber Familienleben und Schulen in Ancien Regime von Phi-
lippe Aries (1978) sind hier zu nennen. Es gilt als Griindungswerk moder-
ner sozialhistorischer Kindheitsforschung. Ariés Hauptwerk beschiftigt
sich mit der Entwicklung von Kindheitsbildern und -wahrnehmungen
innerhalb der westeuropiischen Gesellschaft. Seine historische Perspekti-
ve setzt im Mittelalter an. Er implementierte eine organismische Vorstel-

103 Vgl. Boas 1966.

104 Vgl. Boas 1966.

105 Vgl. Honig 1999, S.15.
106 Vgl. Honig 1999, S.15-16.
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lung von Kindheit als Entwicklungsalter'””. Zusammenfassend wurden die
Erziehungsbediirftigkeit und relative Autonomie des Entwicklungsalters
herausgestellt'®. Ariés vertrat die These, dass das Bild vom Kind zwischen
dem 15. und 18 Jahrhundert eine Transformation durchmachte'®®. Zu die-
ser Zeit verdnderten sich die Sichtweise von Adel und Biirgertum". Das
vorherrschende Bild eines defizitdren Erwachsenen wich der Kindheit als
vollwertige Form des Menschseins. Dies passierte durch einen doppelten
Prozess der Privatisierung und Emotionalisierung des Familienhaushal-
tes einerseits und der Ausdifferenzierung von Raumen und Einrichtun-
gen, in denen sich Erwachsene beruflich den Bediirfnissen von Kindern
nach Pflege, Spiel und Bildung widmeten™. Es etablierte sich eine wert-
schitzende Haltung fir die Eigenart von Kindern und ldutete den Beginn
eines modernen und altershomogenen Schulsystems in Frankreich ein"
Ariés Werk hebt die Prozesse der Familialisierung und Scolarisation her-
vor'®. Die Familialisierung beschreibt die Zuwendung der Eltern zum
Kind als zivilisatorischen Fortschritt. Die Scolarisation zentriert kindli-
che Freiheit auf Bildungsinstitutionen*. Fiir Miiller resultiert die Fami-
lialisation und Scolarisation aus dem Interesse der ,,besitzenden Schicht
heraus“®. Mittels schulischer Ausbildung und Disziplinierung sollte der
Nachwuchs den Herrschaftsanspruch festigen'®. Der Begriff Kindheit ist
dementsprechend 6konomisch geprigt und resultiert aus Machtbestre-
bungen heraus. Honig fasst Kindheit als institutionalisiertes Konstrukt
und integrales Element der Modernen zusammen'’.

Im Zeitalter der Aufklirung etablierte sich die piadagogische Kind-
heitskonzeption von Jean-Jaques Rousseau. Honig schreibt: ,,Die pada-

107 Vgl. Honig 1999, S.16-20.
108 Vgl. Honig 1999, S.16-20.
109 Vgl. Honig 1999, S.16-20.
110 Vgl. Honig 1999, S.16-20.
111 Vgl. Ariés 1978.

112 Vgl. Ariés 1978.

113 Vgl. Honig 1999, S.16-20.
114 Vgl. Honig 1999, S.16-20.
115 Vgl. Miiller 1979.

116 Vgl. Miiller 1979.

117 Vgl. Honig 1999, S.28-30.
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gogische Entdeckung des Kindes als Entdeckung seiner Natur beruht auf
der anthropologischen Umformung der theologischen Unterscheidung
von Gut und Bose in eine gute Natur und eine bose Gesellschaft“®. Rous-
seau zeichnet die Ambivalenz von Kindheit nach. Er beschreibt Kinder als
roh, wild, ungebildet und zu kultivieren". Gleichzeitig sind sie unschul-
dig und ein Maf3stab der Emanzipation gegen die Feudalgesellschaft'*.
»Nach Rousseau ist es die Aufgabe von Erziehung, das Selbst des Kindes/
Menschen zu entwickeln, und zwar im Einklang mit seiner Natur“'*. Pad-
agogik besitzt dementsprechend eine befreite und tibergeordnete Rolle.
Sie muss von wirtschaftlichen und politischen Einfliissen befreit bleiben.
Erziehung soll viel mehr den Universalititsanspruch der Vernunft die-
nen. Die Voraussetzung dafiir ist eine Erziehung, welche das erziehungs-
bediirftige Subjekt im Sinne der Selbstwerdung seiner Natur betrachtet'?.
Im Verlauf der franzosischen Revolution und Aufklirung unterlag
Rousseaus Konzeption von Kindheit einer erheblichen Kritik. Sein ,,Emi-
le“ beschreibt die praktische Erziehung von und fiir die Gesellschaft. Im
Kontrast dazu thematisierte die Aufklarung eine autonome Aktivitét von
Subjekten, welche keiner kollektiven Formung ausgesetzt werden diir-
fen'”. Sie muss einer Eigengesetzmifligkeit von Vergesellschaftungspro-
zessen folgen'. Der Prozess des Lernens erlangt grofSe Aufmerksambkeit.
Er soll Autonomie verleihen und das Individualittsprinzip der Moder-
nen erfiillen'”. Kinder wurden zu lernenden Subjekten, welche selbststin-
dig entdecken und destruieren. Die Pddagogen der Reformpddagogik
Comenius, Rousseau und Pestalozzi renovierten das aufkldrungsphiloso-
phische Programm und verorteten es mittels einer experimentellen pad-
agogischen Praxis ndher am Kind'”. Die vollstindige Autonomie eines

118 Honig 1999, S.35.

119 Vgl. Honig 1999, S.31-41.
120 Vgl. Honig 1999, S.31-41.
121 Oelkers 1992, S. 30.

122 Vgl. Honig 1999, S.31-41.
123 Vgl. Honig 1999, S.41-47.
124 Vgl. Honig 1999, S.41-47.
125 Vgl. Honig 1999, S.41-47.
126 Vgl. Honig 1999, S.49.
127 Vgl. Honig 1999, S.48.
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Individuums beschreibt das Kind nicht mehr als Objekt von Erziehung.
Kinder entwickeln sich selbst. Die Reformpadagogik verlieh der Kind-
heit eine Ganzheitlichkeit, welche in der Gesellschaft zum Mafistab und
Ideal wurde. Im 20. Jahrhundert beschrieben Autor:innen wie Ellen Key
das Kind als sich entwickelnde Personlichkeit'?®. Sie bestirkten die Gleich-
wertigkeit des Kindseins und werteten die Arbeit von Miittern auf®. Die
Kindheit erlangt Anerkennung und steht fiir einen spezifischen Prozess
des Menschwerdens. AnschliefSend folgte die Aufmerksambkeitssteigerung
von Politik und Gesellschaft. Ein Resultat war die Verwissenschaftlichung
von Erziehung als berufliche Profession und die Diskreditierung der theo-
logischen Entwicklungsansicht®. Honig spricht von einer historischen
Zasur der Theoriebildungen von Kindheit. Der Entwicklungsbegrift fun-
gierte als Leitmotiv von entwicklungspsychologischen und sozialisations-
theoretischen Theoremen™. Das padagogische Konzept der Neuzeit heifdt
nun: Das Kind als selbsttitiges und lernendes Subjekt". Entwicklung wird
demnach zum linearen Prozess. Diese Sichtweise dndert sich aber bis zum
Ende des 20. Jahrhunderts. Transaktionale Prozesse zwischen Subjekt und
Umwelt riicken immer weiter in den Fokus und Personen-Umwelt-Inter-
aktionen erlangen einen hohen Stellenwert'. Die Folge sind Konzepte der
Sozialisation. Im Sozialisationskontext werden Kinder als ,, Menschen im
Vorbereitungsstadium® betrachtet. Kindheit riickt wieder in ein erwach-
senenzentriertes Konzept, welches die Autonomie von Kindern schwicht.
Das Leben des Kindes steht nicht mehr im Fokus, sondern das Funktio-

134

nieren als Erwachsener®*. Kaufmann kristallisiert 1986 ein instrumentel-

les Interesse von Erwachsenen heraus und beschreibt bildungspolitische

Absichten™. Kindheit ist dementsprechend den 6konomischen Interes-
sen der Erwachsenen unterworfen und erhilt eine wirtschaftliche Dimen-
sion. Der soziale Interaktionismus befihigt Kinder zu aktiven Akteur:in-

128 Vgl. Key 2016.

129 Vgl. Key 2016.

130 Vgl. Key 2016.

131 Vgl. Skolnick 1975, S.49.

132 Vgl. Wiinsche 1985, S.433-449.
133 Vgl. Geulen 1988.

134 Vgl. Harkness/Super 1983.

135 Vgl. Kaufmann 1986, S.5-7.
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nen in einer eigenstandigen Sozialwelt. Das ,,Modell der Weichenstellung“
von Geulens besaf3 groflen Einfluss auf das Verhiltnis von Kindheit und
Entwicklung"®. Geulens spricht von Handlungsoptionen und rationalen
Entscheidungen'’. Wechselwirkungen zwischen Personen und Sozialriu-
men beschreiben Kinder als Konstrukteure der eigenen Biografie. Dem-
entsprechend bestimmen Lokalitit und Zugehorigkeit die Konstruktion
der Wirklichkeit®. Ein humanokologisches Konzept der Interdependenz
zwischen Organismus und Umwelt, welches die Kontextualitit von Pers-
pektiven bestimmt, erreicht allgemeine Anerkennung und bestimmt von
nun an die moderne Kindheit.

Der moderne Staat und die kapitalistische Produktionsweise verla-
gern die autonome Kindheit als Lebensphase in eine Erziehungskindheit
zwecks Gesellschaftsfahigkeit und Systemeingliederung. Wirtschafts- und
Staatsintentionen produzieren eine Transformationspadagogik, welche
die Eigenwelt der Kinder als Ubergang und Vorbereitung auf die Welt
ansieht. Hermann spricht von der Modellierung von Verhalten, Einstel-
lung und Bewusstsein mittels der Strategie von Disziplinierung und Nor-
mierung™. Die Konsum- und Dienstleistungsgesellschaft produziert Rah-
menbedingungen, welche Fertig- und Fihigkeiten immense Bedeutung
zuspricht. 1996 setzt sich der Rechtsanspruch auf einen Kindergartenplatz
durch und sichert die Arbeitsfihigkeit von jungen Eltern. Damit dringen
Prinzipien der Zeit- und Arbeits6konomie in institutionelle Bildungsein-
richtungen ein*’. Die Muster der Interdependenz von Leistungssteige-
rung in eigenstindigen Handlungssphiren spiegeln das neoliberale Dog-
ma wider. Auch das Familiensystem selbst wird durch eine 6konomische
Rationalitdt unterwandert. Mit den 80iger Jahren wichst der Konsum-
markt immer weiter und verleitet Familien in Abhangigkeitsverhiltnisse!*'.
Hengst beschreibt eine neue Form der sozialen Kontrolle und Homoge-

136 Vgl. Geulen 1988.

137 Vgl. Geulen 1988.

138 Vgl. Honig 1999, S.75.

139 Vgl. Hermann 1986, S.679.
140 Vgl. Honig 1999, S.87-93.
141 Vgl. Hengst 1981.
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nisierung kindlicher Lebensfithrung'*2. Demnach ist Kindheit ein sozial-
staatlicher und markférmiger Faktor.

Zusammenfassend ist der Kindheitsbegrift einer stetigen Ambivalenz
ausgesetzt. Auf der einen Seite bieten institutionalisierte Konzeptionen der
Pddagogik den Kindern eine Lebensphase des Lernens und Spielens. Hier
erleben wir im Sprachstil der frithkindlichen Bildungsinstitutionen eine
Entokonomisierung von Kindheit. Auf der anderen Seite erleben wir den
Arbeits- und Konsummarkt als ,,Sphare moderner Kindheit® Die Folgen
sind Handlungsbarrieren in der frithen Kindheit, welche durch kulturel-
le und materielle Ressourcen entstehen'®. Zuginge und Gestaltungsmog-
lichkeiten stufen Kinder in Marktteilnehmer:innen ein. Breckner spricht
vom ,,Leiden der Modernen® und ,,Modernisierungsfallen®, welche vom
Individuum selbst erlitten, verantwortet und bewiltigt werden muss™*.
Die Verantwortungs- und Bewiltigungsgrofle des Verlaufs der eigenen
Biographie, erinnert stark an ein neoliberales Paradigma. Das Individu-
um besitzt die Selbstverantwortung, sich in einer kapitalistischen Leis-
tungsmodernen durchzusetzen.

142 Vgl. Hengst 1981.
143 Vgl. Zeiher & Zeiher 1993, S.389-401.
144 Vgl. Breckner 1990.
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4.  Fruhkindliche Bildung

Die Einflussstarke neoliberaler Tendenzen auf frithkindliche Bildungs-
institutionen kann nur dann nachgezeichnet werden, wenn wir uns mit
dem Bildungsbegriff selbst und explizit mit der frithkindlichen Bildung
auseinandersetzen. Die erwidhnten Begrifflichkeiten unterliegen einer poli-
tischen und gesellschaftlichen Sinngebung, welcher keiner wissenschaft-
lichen Grundlage entspricht. Sinnvoll ist es, einen historischen Kontext
zum Bildungsbegriff herzustellen und anschlieflend die Phase der frii-
hen Kindheit beziiglich Bildungsprozesse zu beleuchten. Das Ziel ist es,
Grenzen der padagogischen Arbeit im frithkindlichen Bildungsbereich
aufzuzeigen. Am Ende sollte ein Extrakt frithkindlicher Unterstiitzung
und Forderung stehen.

4. Wurzeln des Bildungsbegriffs

Friedrich Wilhelm Heinrich Alexander von Humboldt, seines Zeichens
deutscher Forschungsreisender mit einem breiten Wirkungsfeld, prigte
das deutsche Bildungsverstdndnis wie kein Zweiter. Er beschrieb Bildung
als Verhiltnis zwischen individuellem Ich und der Welt'>. Die person-
liche Auseinandersetzung mit der Auflenwelt produziert eine individu-
elle Innenwelt. Hier ist das Abhangigkeitsverhdltnis zwischen Subjekt
und Umwelt sichtbar. Dabei kann der ,,Gegeniiberliegende® als Umwelt

145 Vgl. Schifer 2014, S.13.
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ein Subjekt oder Objekt sein. Humboldts Verstindnis von Bildung ist in
manchen Punkten immer noch aktuell:

a) Bildung als Vorstellung von Selbsttitigkeit des Individuums, wel-
che nicht von aufien erzeugt werden kann

b) Bildung in der Auseinandersetzung mit der kulturellen Welt

c) Bildungintegriert Handeln und Denken, Wissenschaft und Kunst

d) Bildung besteht in einer subjektiven Form (Selbstgestaltung) und
wird immer wieder neu ausbalanciert'

Die zweite Person, welche einen erheblichen Einfluss auf das Bildungs-
system heute und vor allem auf das frithkindliche Bildungssystem hatte,
war der Pddagoge und Schiiler Pestalozzis Friedrich Wilhelm August
Frobel. Heute gilt er als Pionier des Bildungsgedankens in der frithen
Kindheit und Schopfer des Kindergartens. Sein Verstandnis von Kinder-
gartenstrukturen ist in Deutschland heute flichendeckend zu finden'”.
Dementsprechend gilt die Kita heute als Ort der frithkindlichen Bildung
und wird losgeldst von einer notwendigen institutionellen Betreuung
betrachtet'*. Frobel entwickelte ,,Spielgaben® und ,,Spieltheorien®, wel-
che fiir Kleinkinder als lebenspraktische, dsthetische und mathemati-
sche Welt greifbar wurde. Die Grundlage seiner Arbeit bestand aus dem
theoretischen Modell ,,der Philosophie der Sphiren®, ein Konzept des
menschlichen Geistes und dessen Funktionalitat'®. Frobel erarbeitete die
wegweisende Idee der zwischenmenschlichen Beziehung als Trager von
Bildungsprozessen™.

Die dritte Person, deren Arbeit als Wurzel frithkindlicher Padagogik
beschrieben werden kann, ist die Arztin, Reformpédagogin und Philo-
sophin Maria Montessori. Sie begriindete die Notwendigkeit einer empi-

151

rischen Basis von Lernen™. Thre Erkenntnisse préigten das frithkindliche

146 Vgl. Schifer 2014, S. 14.
147 Vgl. Schifer 2014, S.14-15.
148 Vgl. Schifer 2014, S.14-15.
149 Vgl. Schifer 2014, S. 14.
150 Vgl. Schafer 2014, S.15.
151 Vgl. Schifer 2014, S.15-16.
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Lernen und 6ffneten der wissenschaftlichen Evidenz, welche der prakti-
schen Arbeit dienlich ist, Tiir und Tor. Maria Montessori beschrieb die
frithen Lebensjahre als sensible Phase der Entwicklung von nachhaltigen
Fahig- und Fertigkeiten, sich Bilder aus der Umwelt einzuverleiben™. Sie
universalisierte elementare Lernschritte wie sinnliche, lebenspraktische
und geistige Funktionen'™. Thre Pionierarbeit ldsst sich als Grundlage
aktueller neurobiologischer Erkenntnisse betiteln. Auch das von ihr ent-
wickelte autodidaktische Spielmaterial, welches die Selbststandigkeit for-
dert, ist in Kindertageseinrichtungen heute noch vertreten. Maria Mon-
tessori folgte einem positivistisch-empirischen Denken und verkniipfte
einen theoretisch-praktischen Arbeitsansatz mit einer erfahrungswissen-
schaftlichen Grundlage®*.

Entwicklungs- und wissenschaftsorientierte Grundlagen frithkindlicher
Bildung sensibilisierten die Wahrnehmung beziiglich sozialer Ungerechtig-
keit im Bildungswesen. Die Konsequenz gipfelte in den 1970iger Jahren
als Reform. Die Motivation, soziale Ungerechtigkeit aktiv zu bekdmpfen,
lasst sich auf der Notwendigkeit des Wirtschaftswachstums zuriickfiihren™®.
Wegweisende Erkenntnisse lieferte der Psychologe Piaget, welcher den
Reformgedanken untermauerte™. Er strukturierte universelle Teilschritte
der kindlichen Entwicklung. Dementsprechend orientierten sich friih-
kindliche Lern- und Bildungsentwicklungen an Wissens- und Wissen-
schaftsbereichen wie Mathematik, Lesen, Schreiben oder Naturwissen-
schaft. Zusammenfassend lassen sich insgesamt drei Einfliisse nennen:

a) Psychoanalyse der Frithpadagogik

b) Einbettung von Bildung in sozialen Sinnzusammenhéngen (Situ-
ationsansatz)

¢) Reggio-Pidagogik auf die Kindergirten ab Beginn der 1980iger
Jahre®”

152 Vgl. Schifer 2014, S.15-16.
153 Vgl. Schifer 2014, S.15-16.
154 Vgl. Schifer 2014, S.15-16.
155 Vgl. Bilstein 2004, S.425-431.
156 Vgl. Bilstein 2004, S.425-431.
157 Vgl. Bilstein 2004, S.425-431.
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4.2  Bildungsverstandnis in der friihen Kindheit

Die Untersuchungsergebnisse gewinnen nur dann an Gewicht, wenn sie
mit dem aktuellen Bildungsverstandnis von frither Kindheit kontrastiert
werden. Das Ziel ist, die Schwere und Auswirkung einer neoliberalen
Formung des Subjekt Kindes durch den frithkindlichen Bildungsbereich
herauszuarbeiten. Dementsprechend muss ein wissenschaftlicher Bildungs-
gedanke die damit verbundene Haltung von PadagogInnen beschrieben
werden. Festzuhalten ist, dass der Bildungsgedanke im frithkindlichen
Bereich einer politischen und gesellschaftlichen Diskussion unterlegen
ist"®. Sie versinnbildlicht sich in der Metapher einer ,,optimalen Forde-
rung” fiir Kinder. Das Dogma einer Leistungsgesellschaft ist erkennbar,
welche optimale Arbeitskrifte ,,baut” und dem Arbeitsmarkt zur Ver-
fiigung stellt. Die Wurzel liegt im Anspruch eines konkurrenzfihigen
Wirtschaftswachstums einer globalen ,,Gemeinschaft®. Dementsprechend
miissten im frithkindlichen Bildungsbereich Fordermechanismen imple-
mentiert sein, welche auf wissenschaftliche und praktische Erfahrung
fufit und dem Credo einer ,,optimalen Foérderung fiir jedes Kind“ ent-
spricht. Der Kindergarten und die Kita sind padagogische Institutionen,
in denen die praktische Arbeit auf zwei Urspriinge zuriickzufiihren sind:

a) Psychoanalyse als Instrument zur Beschreibung individueller psy-
chischer Formations- und Deformationsprozesse
b) Marxistischer Gesellschaftstheorie™

Die frithkindliche Pddagogik unterliegt dem gesellschaftlichen und poli-
tischen Anspruch, Bildung zu vermitteln'®’. Die genannten Urspriinge
verweisen jedoch auf das Verstandnis eines biografischen Prozesses in
die Kultur des Lernens hinein. Der Fokus liegt auf Potenzialen, die Kin-
der mit einbringen kénnen. Frithkindliche Férderung sieht vornehmlich
die Wahrnehmung von kindlichen Ressourcen vor, welche im Kontext

158 Vgl. Schifer 2014, S.24.
159 Vgl. Schifer 2014, S.24-40.
160 Vgl. Nussbaum 2012.

90



https://doi.org/10.5771/9783689005580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Bildungsverstandnis in der frithen Kindheit

gegebener Moglichkeiten ausdifferenziert werden'. Genetische Program-
me gelten als Startpunkt und sind die Ausgangslage fiir soziokulturelle
Anforderungen'. Sie entwickeln sich weiter und beeinflussen Bildungs-
prozesse. Letztlich folgen Kinder keiner einheitlichen Entwicklungslinie.
Sie sind kein Gefaf3, in das man Wissen fiillen muss. Kinder spiegeln die
Erfahrungen ihrer soziokulturellen Umgebung wider'®. Im frithkind-
lichen Bildungsbereich erhilt die Bezugswelt eine enorme Bedeutung.

43 Wie lernen Kinder?

Schifer beschreibt kindliche Bildungsprozesse als Beziehungsprozesse,
welche selbstorganisiert und als Spiel stattfinden'®*. Das Spiel ist dabei die
Form der Beziehung zwischen Kind und seiner Umwelt'®®. ,,Das Spiel fiillt
also einen Zwischenraum zwischen der reinsten Fantasie und der ver-
pflichtenden Wirklichkeit“*¢. Das Fundament der kindlichen Entwicklung
ist die Ausbildung von Sinneserfahrungen und emotionalen Erfahrungs-

moglichkeiten'

. Dieses Fundament wird in den ersten Lebensjahren
gebildet und verfestigt. Sie pragen die Gehirnarchitektur des Kindes und
bestimmen das Bild der Welt. In einer soziokulturellen Umwelt lernen
Kinder still und heimlich ohne imposante Expression. Dabei dienen die
Erwachsenen als sozialer Widerhall. Schifer komprimiert frithkindliche
Bildung in den ersten Lebensjahren auf ,,asithetische Bildung® Sie wird
als Bildung des Handelns und Denkens betrachtet'®. Die Erfahrung sti-
muliert und prégt Sinne, den Kérper und die Emotionen. Schifer spricht
von Wechselseitigen Regulationsprozessen der inneren wie dufleren Welt

vor einem individuellen und biografischen Hintergrund'®.

161 Vgl. Schifer 2014, S.24-40.
162 Vgl. Schifer 2014, S.24-40.
163 Vgl. Schifer 2014, S.41.

164 Vgl. Schifer 2014, S.107.

165 Vgl. Singer 1990, S.96-126.
166 Schifer 2014, S.26.

167 Vgl. Singer 1990, S.96-126.
168 Vgl. Schifer 2014, S.135-159.
169 Vgl. Schifer 2014, S.135-159.
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Bei der Betrachtung der wissenschaftlichen Erkenntnisse zum Bil-
dungs- und Bindungsprozess darf die Rolle der Pidagog:innen nicht feh-
len. Schifer beschreibt die Aufgabe von Pddagog:innen als Begleitung einer
erfahrungsgeteilten Beteiligung von Gegebenheiten kultureller Moglich-
keiten”. Die Kita soll dem ,kindlichen Anfingergeist Raum, Material
und Zeit geben. Erwachsenenerfahrung muss dementsprechend bereit-
willig mit Kindern geteilt werden. Das bedeutet: Erfahrungslernen simu-
lieren und mit einer breit angelegten Lernkultur verankern. Doch was
bedeutet ,,breit angelegte Lernkultur“? Dient ein Bildungsprogramm, wel-
ches den ,kindlichen Anfingergeist in festgelegte Lernbereiche gliedert
und die Entwicklung als technokratische Vergleichbarkeit tituliert, einer

»breit angelegten Lernkultur“? Schifer beschreibt den Sinn der ,,asitheti-
sche Bildung® als selbststindiges Handeln und Denken. Er kritisiert vor-
gefertigte und auf Bildungsbereiche fokussierte Férderangebote, welche
kaum effektiv sind. Kinder miissen auf mehreren Beziehungsebenen sozia-
le Resonanz und Reflexion erfahren:

a) Kind-Kind
b) Kind-Erwachsener
¢) Kind-Sache”

Pidagogisches Handeln ist ein Verstindigungsprozess zwischen
Erwachsenen, Gesellschaft und Kind. Die Professionalitit von Pida-
gog:innen zeigt sich durch wahrnehmendes Beobachten und einer Didak-
tik, welche die Selbststandigkeit der Kinder herausfordert.

4.4  Bildung ist keine Ware

Nach Nussbaum steht das pddagogische Handeln dem gesellschaftlichen
Bildungsinteresse diametral entgegen'”2. Dabei ermdglicht beispielsweise
die verpflichtende Implementierung von Dokumentationsinstrumenten

170 Vgl. Schifer 2014, S. 64-65.
171 Vgl. Schifer 2014, S. 64-65.
172 Vgl. Nussbaum 2012.
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eine Uberpriifbarkeit von Kompetenzaneignung. Hier erscheint friih-
kindliche Bildung als Institution der Wissensvermittlung und Schulféhig-
keit. Ein Resultat ist die Produktion von unterschiedlichen Beobachtungs-
und Dokumentationsinstrumenten. Ein Markt der von Bella-Tabelle bis
hin zur Entwicklungsschnecke alles zu bieten hat. Der Grofiteil dieser
Beobachtungsinstrumente griindet auf einer defizitorientierten Wahr-
nehmung von Pidagog:innen. Unter der Uberschrift ,,Ziele pidagogi-
schen Handelns: Kompetenzen stirken® beschreibt das Berliner Bildungs-
programm eine programmatische Férderungsidee. Die Worter ,,stiarken®
wie ,,Impuls® implizieren die Vermittlung von Bildung und beschreiben
Bildung als Ware. Das heutige Bildungsinteresse liegt in der Vermittlung
von Wissen'. Schifer beschreibt das neoliberal-kapitalistisches Dogma
eines Warentransportes, welches bildungspolitische Entscheidung unter
dem Duktus von Dienstleistungen beeinflusst. Hier zeichnet sich ein Bild
ab, das Padagogik im frithkindlichen Bildungssektor zu dem Lakaien einer
Leistungsgesellschaft macht. Kinder sind dann nur noch Gefifle, die mit
dem richtigen Inhalt im Regal fiir den Arbeitsmarkt bereitstehen. Die
Gesellschaft und der Staat schreiben der frithkindlichen Padagogik im
Kindergarten eine Aufgabe zu, welcher keiner empirischen Evidenz ent-
spricht. Im frithkindlichen Einwirkungssektor enden Einwirkungsmég-
lichkeiten im Kopf”. Lernprozesse konstruieren sich von innen heraus
und potenzieren sich durch Selbstmotivation. Selbstregulierendes Ler-
nen benotigt keine systematische Unterweisung. Bildungsprogramme,
Dokumentationsinstrumente und zielgerichtete Wissensvermittlung durch
Morgenkreise und Vorschularbeit wirken im frithkindlichen Bildungs-
bereich deplatziert. Die beschriebene kognitive Konstitution von Kin-
dern verlangt nach etwas Anderem. ,, Die Aufgabe frithkindlicher Bildung
ist zundchst die Entwicklung einer differenzierten und strukturierten
Erfahrungswelt auf der Basis eines eigenen Welterlebens, bevor Kinder
aus Instruktionen von anderen einen Nutzen ziehen kénnen“”. Kinder
kommen als Finder:innen und Erfinder:innen auf die Welt und miissen
nicht, im Sinne eines Bildungsauftrages fiir die Schule, erst ,.fit gemacht

173 Vgl. Schifer 2014, S.53-54.
174 Vgl Eliot 2010.
175 Schifer 2014, S. 54.
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werden“. Haug-Schnabel und Bensel schreiben dazu: ,,Es geht in den letz-
ten beiden Kindergartenjahren nicht um die Férderung von Vorldufer-
fahigkeiten fiir den Schulbereich, das heifdt erste mathematische Fahig-
keiten oder den Einstieg ins Schreiben“”¢. Schifer hebt problemlosendes,
analytisches und logisch priifendes Denken heraus. Es besteht die Gefahr,
dass die frithkindlichen Bildungsinstitutionen ihr Bildungsversténdnis auf
die Vermittlung von Bildungsgiitern beschrinken. Auch hier ist die neo-
liberale Rhetorik lesbar. Neoliberal-kapitalistische Tendenzen ignorieren
die differenzierte Wahrnehmungsfahigkeit von Kindern und dekonstruiert
den Entdeckergeist und die Neugierde an der Umwelt. Das Interesse an
Beziehungen, welcher Art auch immer, besitzt ein solche Pluralitét, wird
aber technokratisch zusammengestampft. Schifer endet mit folgendem
Urteil: Die 6ffentliche Bildungspolitik geht an der Aufgabe, den kind-
lichen Anfingergeist zu fordern, vollig vorbei und verkehrt diese sogar
ins Gegenteil”’.

176 Haug-Schnaber & Bensel 2017, S.144.
177 Vgl. Schifer 2014, S.53-54.
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5. Neoliberale Tendenzen in regionalen Strukturen
frihkindlicher Bildung

Im Folgenden beginnt die Untersuchung auf neoliberale Tendenzen im
frithkindlichen Bildungsbereich, welche zur Subjektformung beitragen.
Festzuhalten ist, dass Biebricher die soziale Marktwirtschaft in Deutsch-
land als neoliberal beschreibt”®. Seine Theorie des Neoliberalismus zeigt
auf, wie Bereiche von Politik, Wirtschaft und Gesellschaft durchzogen von
Marktinteressen sind. Die Untersuchung soll Aufschluss dariiber geben,
ob die frithkindliche Bildung einem neoliberalen Dogma unterworfen ist.
Der weitere Ablauf ist in eine Makro-Meso-Mikro-Struktur eingebunden.
Dementsprechend muss sich die Untersuchung auf der Makro-Ebene auf
die allgemeinen Trégerstrukturen in Deutschland beziehen. Die Empirie
der Analyse griindet auf der Datenerhebung der Bertelsmann-Stiftung
aus den Jahren 2011 bis 2020. Die urspriingliche Quelle ist das statistische
Bundesamt. Die analysierten Daten sind Betreuungszahlen der Kinder-
tageseinrichtungen mit anschliefSendem Hort. Die Daten zwischen Kitas
mit Hort und Kitas ohne Hort unterscheiden sich kaum und besitzen
dementsprechend die gleiche Aussagekraft.

In Deutschland existieren 16 Bundeslander, welche jeweils eine eigene
Bildungspolitik betreiben. Dementsprechend besitzt der Satz: ,,Bildung
ist Landersache® eine Realitdtsnahe. Das Resultat sind unterschiedliche
Strukturmerkmale im frithkindlichen Bildungsbereich wie beispielsweise
Bildungsinhalte, Personalaufgebot, maximale Kinderanzahl in bestimm-
ten Rédumlichkeiten oder das Sozialmilieu. Foderalismus bedeutet den

178 Vgl. Biebricher 2021, S.7-21.
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Zusammenschluss von Lindern, den Mitgliedstaaten, zu einem Bundes-
staat, den Gesamtstaat. Jedes Bundesland besitzt seine eigene Landesre-
gierung und dementsprechend eine unterschiedliche Etathohe, welche in
Bildung investiert werden kann. Der Foderalismus schafft unterschied-
liche Standards und damit einhergehende Qualitdtsunterschiede. In der
neoliberalen Theorie gilt der Staat als Bedrohung'. Es existieren verschie-
denste Ansitze mit unterschiedlichen Schattierungen von Marktverant-
wortung. In der folgenden Analyse wird der frithkindlichen Bildungsbe-
reich als Marktkonstrukt und Dienstleistungsgewerbe betrachtet. Diese,
aus pidagogischer Sichtweise fatale Ansicht, verhilft jedoch zur Uber-
sicht und Einsicht neoliberaler Tradition. Wir konzentrieren uns auf den
Interventionismus des Staates und die Weisungsinstanz Markt als Ana-
lysemerkmale. Hilfreich ist das Bild eines ,,schlanken Staates®, der Ver-
antwortungsbereiche abgibt und dem Markt Verantwortung zuspricht.

5.1 Deutschlands Tragerstruktur

Die bundesweiten Trigerstrukturen frithkindlicher Bildungsinstitutionen
ordnen sich in Tréger der 6ffentlichen und freien Jugendhilfe. Innerhalb
der freien Trigerschaft existiert ein wichtiges Unterscheidungsmerkmal.
Sie teilt sich in privat freigemeinniitzig und privat-nichtgemeinniitzig.
Die Bertelsmann-Stiftung deklariert privat-nichtgemeinniitzige Trédger als
Wirtschaftsunternehmen. Somit sind sie den freien Tragern zugeordnet,
welche durch die Gemeinniitzigkeit kein konstitutives Merkmal der nicht-
offentlichen Triger besitzt'®". Deutschlandweit existierten am 1.3.2020
1.492 Einrichtungen, welche unter privat-nichtgemeinniitziger Tréiger-
schaft agieren'. Zusammengefasst konnen 2,6 Prozent aller Kindertages-
einrichtungen als Wirtschaftsunternehmen bezeichnet werden'. Ein
weiterer wichtiger Wert ist der Anteil an offentlicher Tragerschaft, also
Institutionen, welche von den jeweiligen Kommunen unterhalten werden.

179 Vgl. Biebricher 2021, S.54-119.
180 Vgl. Bertelsmann 2020.
181 Vgl. Bertelsmann 2020.
182 Vgl. Bertelsmann 2020.
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Deutschlands Tragerstruktur

Insgesamt arbeiten 18.884 Kindertageseinrichtungen unter offentlichen
Trigern und bilden dementsprechend 32,8 Prozent der Gesamtverteilung
ab'®. Weiter ordnen sich 57,3 Prozent aller Kindertageseinrichtungen
einem privat-gemeinniitzigen Trager wie AWO, DPWYV oder der Diako-
nie unter®. Das sind umgerechnet 33.030 Institutionen. Die restlichen
Einrichtungen sind Elterninitiativ-Einrichtungen und stellen mit 4.188
Kindertageseinrichtungen 7,3 Prozent des ,,Marktanteils“'®.

Wir kénnen festhalten, dass ein klares Ubermaf3 an privaten und freien
Trigern, wie gemeinniitzigen und nicht-gemeinniitzigen Tragern oder
Elterninitiativen, besteht. Der Grofdteil des Gesamtmarktes ist in nicht-
offentlicher Hand. Diese Erkenntnis beschreibt einen ,,schlanken Staat“
und bestitigt das neoliberale Paradigma. Der Staat verlagert frithkindli-
che Bildung in den nichtoffentlichen Sektor und entledigt sich der Ver-
antwortung einer Interventionspolitik bei einer fehlgeleiteten Entwick-
lung. Die Weisungsinstanz liegt in der Hand des Marktes. Trotzdem ist
der Unterschied zwischen gemeinniitzigen und nicht-gemeinniitzigen
Tragern erwihnenswert'®. Kindertageseinrichtungen gelten als ,,Non-
Profit-Unternehmen® Gewinne miissten wieder in die Einrichtung selbst
flielen, damit keine ,,hoheren Summen akkumuliert werden. Das ,,Non-
Profit“-Unternehmensmerkmal erhilt in gemeinniitziger Tragerschaft eine
besondere Bedeutung und ist eine Art Unternehmensphilosophie. Die pri-
vat-nichtgemeinniitzigen Tragern erhalten, nicht wie gemeinniitzige Ein-
richtungen, keine Betriebskostenférderung. Dementsprechend stehen sie
fiir eine marktabhingige Unternehmensstruktur. Die Selbstunterhaltung
kann nur durch entsprechende Gewinne erbracht werden. Die gemein-
niitzigen Tréger stellen mit 57,3 Prozent den grofiten Teil des Marktes
dar und tibersteigen die privat-nichtgemeinniitzigen Einrichtungen mit
2,6 Prozent bei Weitem'. Diese Zahlen bestitigen zwar die Verantwor-
tungsabgabe von Bund und Kommunen, verneint aber die Privatisierung
von frithkindlichen Bildungseinrichtungen zwecks Gewinnakkumulation.

183 Vgl. Bertelsmann 2020.
184 Vgl. Bertelsmann 2020.
185 Vgl. Bertelsmann 2020.
186 Vgl. Bertelsmann 2020.
187 Vgl. Bertelsmann 2020.
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5.2  Privatisierung frihkindlicher Bildung

Festzuhalten ist, dass die privat-nichtgemeinniitzige Tragerschaft, welche

einem neoliberalen Geist am nichsten kommt, nur einen sehr geringen

Marktanteil stellt. Es stellt sich die Frage: ,,Sind neoliberale Entwicklungs-
tendenzen, also eine Trendrichtung privat-nichtgemeinniitziger Unter-
nehmensfithrung, nachweisbar?“. Dementsprechend miisste in den letzten

Jahren der prozentuale Anteil an Kindern, welche in Einrichtungen einer

privat-nichtgemeinniitziger Triagerschaft betreut werden, steigen, wenn

auch nur um wenige Prozent. Hinsichtlich der eben benannten Unter-
suchungsfrage werden im Folgenden fiinf Bundesldnder iiberpriift. Dar-
unter befinden sich zwei Ost-Bundesldnder, zwei West-Bundeslander und

zwei Stadtstaaten. Die Auswahl resultiert aus dem Ziel, eine ausgewogene

Bandbreite an Bundeslidnder aufzuzeigen.

Berlin

Im Bundesldndervergleich werden prozentual in Berlin und Sachsen-
Anbhalt die wenigsten Kinder in privat-nichtgemeinniitzigen Einrichtungen
betreut. Mit 0,1 Prozent aller Kinder bilden sie das Riicklicht der Tréger-
landschaft'®. Zwischen 2011 und 2020 verringerte sich die Betreuungs-
anzahl durch privatgewerbliche Triger von 0,4 auf 0,04 Prozent'®.

Nordrhein-Westfalen

Nach den Erhebungen der Stiftung Bertelsmann besuchen 194 Kinder
privat-nichtgemeinniitzige frithkindliche Bildungseinrichtungen. Damit
bilden sie 1,9 Prozent des Marktes in Nordrhein-Westfalen ab’. Zwischen
den Jahren 2011 und 2020 ist der prozentuale Anteil von betreuten Kindern
durch privatgewerbliche Trigerschaften von 1,7 auf 0,9 Prozent gesunken.

Schleswig-Holstein
Stand 1.3.2020 forderten privat-nichtgemeinniitzige Triger 1,3 Prozent,
also 273 Kinder, in Schleswig-Holstein. Die Prozentzahl der Kinder in

188 Vgl. Bertelsmann 2020.
189 Vgl. Bertelsmann 2020.
190 Vgl. Bertelsmann 2020.
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privatgewerblicher Triger flachte im Zeitraum 2011 bis 2020 von 1,4 auf
0,6 Prozent ab®".

Sachsen

In Sachsen werden 1,3 Prozent alle Kinder in einer privat-nichtgemein-
niitzigen Tragerschaft betreut. Das sind 273 Kinder. Zwischen 2011 und
2020 verringerte sich die Betreuungsprozentzahl privatgewerblicher Triger-
schaften von 1,1 auf 0,8 Prozent™.

Brandenburg

Im Jahr 2020 wurden 878 Kinder in Kindertageseinrichtung angemeldet,
welche als privat-nichtgemeinniitzig gelten'®’. Das macht 2,7 Prozent des
Marktes in Brandenburg aus'. In den Jahren 2011 bis 2020 ist eine fal-
lende Tendenz zu verzeichnen. 2011 wurden noch 3,0 Prozent, 2020 nur
noch 2,6 Prozent registriert'*.

Hamburg

Im Stadtstaat Hamburg wurden 2020 knapp 18,2 Prozent aller Kin-
der, also 4.787 Kita-Kinder, in privat-nichtgemeinniitziger Tragerschaft
angemeldet'”’”. Damit ist Hamburg die Hochburg privater Kindertagesein-
richtungen. Die Zeitspanne zwischen 2011 und 2020 zeigt einen Anstieg
der zu betreuten Kinder in frithkindliche Bildungsinstitutionen™®. 2011
waren 9,1 Prozent aller Kinder in privatgewerblichen Trigern registriert™.
Zum Jahr 2020 stieg die Gesamtkinderprozentzahl auf 12,8 Prozent*®.
Hamburg ist wie Baden-Wiirttemberg einer der wenigen Bundesldnder,

191 Vgl. Bertelsmann 2020.
192 Vgl. Bertelsmann 2020.
193 Vgl. Bertelsmann 2020.
194 Vgl. Bertelsmann 2020.
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in denen ein klarer Trend hin zur Privatisierung frithkindlicher Bildung
nachgewiesen werden kann.

53  Gemeinnitzige Kompensation

Die nichtoffentliche Trigerlandschaft in Deutschland besteht zum grofen
Teil aus privat-gemeinniitzigen Tragern®. Mit 60,7 Prozent betreuen sie
den grofiten Teil der Kinder in ganz Deutschland*”. Zusammen mit den
3,8 Prozent aller Kinder in Deutschland, welche in privat-nichtgemein-
niitzigen Tragern angemeldet sind, bestitigt sich die Verantwortungs-
abgabe frithkindlicher Bildungsinstitutionen aus 6ffentlicher Hand. Wie
schon im Vorfeld erwidhnt, besitzen privat-gemeinniitzige Triger keine
neoliberale Grundstruktur. Im Sinne eines ,,Non-Profit-Unternehmen®
dienen Ertrdge der gemeinniitzigen Hilfe. Kapitalakkumulation endet
direkt im Bildungskreislauf fiir die Kinder. Beispiele sind Personalauf-
wertung jeglicher Art oder Rahmenaufwertung in Form von Raumaus-
bau. Der Akkumulationsgedanke steht demnach nicht im Vordergrund
des Unternehmensgeistes der privat-gemeinniitzigen Institutionen. Aus
dem Vorangegangenen Ergebnis geht also folgende Frage hervor: ,,Kom-
pensieren gemeinniitzige Trager die neoliberale Stromung im frithkind-
lichen Bildungsbereich Kita“?

Berlin

In dem Stadtstaat Berlin reduzierten sich die Kinderzahlen im Zeitraum
von 2011 bis 2020 in 6ffentlichen Tragern von 14,1 auf 11,0 Prozent*. Im
selben Zeitraum stieg die Anzahl an in freigemeinniitzigen Einrichtungen
betreuten Kindern von 85,4 auf 88,9 Prozent™*.

201 Vgl. Bertelsmann 2020.
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Nordrhein-Westfalen

Die offentlichen Tréger verloren in der Zeit zwischen 2011 und 2020 knapp
1 Prozent der Gesamtkinderanzahl in Nordrhein-Westfalen®, 2011 waren
es noch 24,6 Prozent, 2020 dann nur noch 23,5 Prozent®°, Weiter nah-
men die freigemeinniitzigen Triger immer mehr Kinder auf. 2011 ver-
zeichnete das Land Nordrhein-Westfalen 73,5 Prozent, 2020 waren es

dann 75,4 Prozent®”.

Schleswig-Holstein

In der Zeit zwischen 2011 und 2020 erhéhte sich die Anzahl der Kinder
in offentlichen Tragern von 21,9 auf 22,0 Prozent*®. Auch die freigemein-
niitzigen Trager vermerkten einen Zulauf von 76,2 auf 77,1 Prozent®”.

Sachsen

Im Bundesland Sachsen verringerte sich die Anzahl der Kinder, welche in
dem Zeitraum zwischen 2011 und 2020 durch 6ffentliche Tréiger betreut
und gefordert wurden. Die Gesamtanzahl aller Kinder viel von 45,0 auf
42,8 Prozent®’. Parallel stieg die Prozentzahl der in freigemeinniitzigen
Einrichtungen registrierten Kinder von 53,9 auf 56,1 Prozent™".

Brandenburg

In offentlicher Tragerschaft wurden im oben genannten Zeitraum immer
weniger Kinder betreut. 2011 waren es noch 54,6 Prozent* Bis 2020 waren
nur noch 51,2 Prozent aller zu betreuenden Kindern in Brandenburg regis-
triert®”. In der gleichen Zeit stieg die Anzahl der Kinder in freigemein-
niitzigen Einrichtungen von 42,1 auf 45,6 Prozent™.

205 Vgl. Bertelsmann 2020.
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Hamburg

Im Zeitraum zwischen 2011 und 2020 stieg die Prozentzahl der angemeldeten
Kinder in 6ffentlicher Triagerschaft im Raum Hamburg von 0,7 auf 1,0 Pro-
zent. Im selben Zeitraum verzeichneten freigemeinniitzige Trager einen
Abgang an Kindern. Die Gesamtprozentzahl der in Kindertagesein-
richtungen angemeldeten Kinder sank von 88,7 auf 84,6 Prozent™.

54  Bewertung

Im Folgenden werden die vorangegangenen Erkenntnisse gebiindelt und als
Zusammenfassung dargestellt. Die im Méarz 2020 durchgefiihrte Erhebung
der Betreuungsstrukturen in Deutschland skizziert bestimmte Tenden-
zen einer Entwicklung. Die meisten Kinder in Deutschland besuchten
Einrichtungen von freien-privat-gemeinniitzigen Einrichtungen*®. Die
wenigsten Kinder wurden von freien-privat-nichtgemeinniitzige Trager
betreut’. Die 6ffentlichen Einrichtungen stehen mit 217.091 Kindern auf
Platz zwei der Trigerschaften®®.

In offentlicher Tréagerschaft befinden sich Einrichtungen, welche von
kommunalen Tragern mit grofien Finanzierungen unterhalten werden. Die
privaten oder freien Triger konnen unter bestimmten Voraussetzungen
nach §75 Abs.1SGB VIII den Status der Gemeinniitzigkeit erhalten. Hier
erhalten eben erwihnter Trégerschaften bestimmte Zuwendungen aus der
offentlichen Hand. Einen gewissen Restbetrag muss die privat-gemeinniit-
zige Einrichtung jedoch selbst ,,erwirtschaften®. Auch Elterninitiativtriager
besitzen das Recht auf Beratung und Teilfinanzierung. Einrichtungen, wel-
che keinerlei Gemeinniitzigkeit besitzen, miissen sich Selbstunterhalten
und dementsprechend die benétigten finanziellen Mittel selbst ,,erwirt-
schaften”. Gebtindelt ausgedriickt: Der Staat wendet bei Einrichtungen von
offentlicher Tragerschaft die hochste Finanzierung auf. Anschliefend fol-
gen private-gemeinniitzige Tréger, welche nur einen geringen Selbstanteil

215 Vgl. Bertelsmann 2020.
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erwirtschaften miissen. Die wenigsten Mittel muss der Staat fiir Elternin-
itiativen und privat-nichtgemeinniitzige Trager aufwenden.

Die Untersuchung zeigt einen allgemeinen Riickgang von Betreuungs-
platzen in nichtgemeinniitziger Trigerschaft. Der beschriebene Riickgang
widerspricht einer neoliberalen Tendenz, welche sich in der Privatisierung
von frithkindlicher Bildung dufern wiirde. In der Untersuchung bildet
Hamburg die Ausnahme. Hier stiegen die Kinderzahlen der privat-nicht-
gemeinniitzigen Einrichtungen. Weiter ist festzuhalten, dass deutsch-
landweit die Kinderzahlen in 6ffentlicher Tragerschaft sinken. In vier
von sechs Bundeslindern nehmen die Betreuungszahlen ab. Parallel ist
deutschlandweit ein Anstieg der Betreuungszahlen in privat-gemeinniit-
ziger Tragerschaft vermerkbar. Diese Tendenz konnte in fiinf von sechs
Bundesldndern nachgewiesen werden. Auch hier zeigt sich Hamburg als
Ausnahmebundesland.

Zusammenfassend skizzieren die aufgezeigten Zahlen ein neoliberales
Bild des ,,schlanken Staates“. Offentliche Trigerschaften betreuen und for-
dern weitaus weniger Kinder gegeniiber freien Tragern. Zusitzlich ist eine
Tendenz der ,, Abgabe“ an freie Einrichtungen erkennbar. Das Resultat sind
Einsparungen finanzieller Mittel auf staatlicher Seite. Natiirlich sind freie,
private Trager von Kindertageseinrichtungen zuwendungsberechtigt und
erhalten staatliche Mittel, trotzdem miissen privat-gemeinniitzig, privat-
nichtgemeinniitzige Trager und Elterninitiativen bestimmte Finanzierun-
gen selbst aufbringen. Von einer Verantwortungsabgabe kann nur teilwei-
se gesprochen werden, denn Triger von Kindertageseinrichtungen sind
an landerspezifische Bildungsauftrage gebunden. Der Staat besitzt nicht
die Verantwortung iiber die Bereitstellung von trigerspezifischen Betreu-
ungskapazititen. Beim Bildungsauftrag existieren jedoch gesetzliche Rah-
menbedingungen. Nach den ausgewerteten Zahlen unterliegen regionale
Tragerstrukturen der frithkindlichen Bildung nur teilweise einer Privati-
sierung. Es kann jedoch von einer gemeinniitzigen Kompensation gespro-
chen werden. Die Abginge von 6ffentlichen Betreuungsplitzen kompen-
sieren gemeinniitzige Trager. Der Grund liegt im Design frithkindlicher
Bildungsinstitutionen. Die durchschnittliche Kindertageseinrichtung in
Deutschland bleibt ein ,,Non-Profit-Unternehmen®. Diesbeziiglich diir-
fen keine grofleren Kapitalakkumulationen betrieben werden. Gewinne
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flieflen schnellstmoglich in den Einrichtungskreislauf und bedienen den
Bildungsauftrag. Die Kindertageseinrichtung ist kein Format, welches zu
einem neoliberalen Dogma passt. Das konnte der Grund fiir den Riick-
gang privat-nichtgemeinniitziger Trager in Deutschland sein. Die Tra-
gerstrukturen in Deutschland weisen jedoch neoliberale Tendenzen auf.
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6.  Das Berliner Bildungsprogramm als neoliberales
Subjektivierungsregime?

Um der Untersuchung von neoliberalen Tendenzen im frithkindlichen
Bildungsbereich Kita nachzukommen, muss die praktische Arbeit selbst
genau betrachtet werden. Die praktisch ausgefiihrte Pidagogik besitzt
einen erheblichen Einfluss auf das Subjekt Kind. Dementsprechend ist
eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit der praktischen Durchfithrung
von Padagogik sinnvoll.

»Bildung ist Lindersache® Das Ergebnis sind ldnderspezifische Bildungs-
programme fiir frithkindliche Bildungsinstitutionen. In Berlin dient das
BBP, das Berliner Bildungsprogramm, als Orientierung fiir die zustandi-
gen Padagog:innen. Inhaltlich unterscheiden sich die landerspezifischen
Bildungsprogramme nicht wesentlich voneinander, trotzdem sind Nuan-
cen padagogischen Handelns unterschiedlich. Das Fassungsvermogen die-
ser Arbeit reicht nicht aus, samtliche Bildungsprogramme der Linder auf
neoliberale Tendenzen zu untersuchen. Das Berliner Bildungsprogramm
dient in der folgenden Auseinandersetzung als Blaupause. Der Auswahl-
grund ist mit dem Hauptstadtargument begriindet, da Berlin fiir seine
dichte und diverse Tragerlandschaft bekannt ist.

Im Folgenden wird das Berliner Bildungsprogramm kurz beschrie-
ben und dessen Strukturierung vorgestellt. Weiter folgt eine Analyse hin-
sichtlich neoliberaler Tendenzen. Als Untersuchungskriterium dient die
Humankapitaltheorie und ihr Leistungsprinzip.
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6.1  Aufbau des Berliner Bildungsprogramm fiir Kitas
und Kindertagespflege

Aus dem Pisa-Debakel kristallisierte sich der Bedarf und die Notwendig-
keit heraus, eine fachliche Rahmenvorgabe fiir Erziehung und Férderung

der Kinder in den Berliner Kitas zu konzeptualisieren. Das Ziel war es, die

besten Voraussetzungen fiir die Forderung aller Kinder bis zum Schulein-
tritt zu schaffen. Das Berliner Bildungsprogramm fiir Kitas und Kinder-
tagespflege bildet den Rahmen fiir diese praktische Arbeit und dient den

Erzieher:innen, Sozialassistent:innen, Kindheitspidagog:innen und sons-
tigen geeigneten Personen als Orientierung und Leitfaden. Der Entwurf
des Rahmenprogramms erreichte im Juni 2003 die Offentlichkeit. Das Pro-
gramm wurde dann bis 2004 von allen Berliner Jugendamter, die in der

Liga der freien Wohlfahrtspflege zusammengeschlossenen Verbanden, den

Gewerkschaften und dem Landeselternausschuss fiir Kindertagesstitten

iiberarbeitet. Im Jahr 2014 erschien eine erweiterte und iiberarbeitete Auf-
lage des Berliner Bildungsprogrammes fiir Kitas und Kindertagespflege

unter dem Verlag das Netz in Weimar und Berlin. Der Herausgeber ist die

Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft. Frau Dr. Chris-
ta Preissing tibernahm dabei die Leitung der Erarbeitung durch die inter-
nationale Akademie fiir innovative Pidagogik, Psychologie und Okonomie

an der Freien Universitét Berlin. Die anschlieflende Auseinandersetzung

bezieht sich auf die aktuelle Auflage aus dem Jahr 2014. Der Aufbau des

Programms strukturiert sich in folgende Kapitelbereiche:

a) Zum Bildungsverstdndnis

b) Ziele padagogischen Handelns: Kompetenzen stirken

¢) Zur Gestaltung von Bildungsprozessen

d) Integration von Kindern mit Behinderung und Frithforderung

e) Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit Eltern

f) Uberginge gestalten

g) Bildungsbereiche

h) Demokratische Teilhabe — Zusammenarbeit und Kommunika-
tion im Team; Leitung und Triger
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Auf 167 Seiten wird der Inhalt in verstdndlicher Sprache dargeboten.
Das Literaturverzeichnis besitzt eine Vielzahl thematischer Beziige und
nennenswerten Autor:innen von Kuno Bella bis Martin Wagenschein. Um
sicherzustellen, dass das Berliner Bildungsprogramm federfiihrend fiir die
praktische Arbeit in frithkindlichen Bildungsinstitutionen ist, muss des-
sen Einfluss auf die ausfiihrende Pidagogik tiberpriift werden.

6.2  Das BBP als Manifest praktischer Arbeit

Das Berliner Bildungsprogramm beschreibt sich selbst als Orientierung
fiir die praktische Arbeit in Kindertageseinrichtungen. Leser:innen sollen
einen Einblick in verschiedene Facetten frithkindlicher Bildung erhalten.
Das ausfiihrliche Literaturverzeichnis lasst das BBP wissenschaftlich fun-
diert wirken. Durch die Zielsetzung eines praktischen ,,Manifests®, fokus-
siert sich das Programm auf Themen wie Bildungsverstiandnis, pidagogi-
sches Handeln, Gestaltung von Bildungsprozessen, Integration, Elternarbeit
und die verschiedenen Bildungsbereiche. Ein wichtiger Bestandteil und
elementarer Grundpfeiler des Schriftstiickes ist die Impulsgebung fiir
den padagogischen Alltag. Beispiele sind Anreize fiir Projektarbeit, Spie-
le oder Raumgestaltung.

Zusammenfassend skizziert das Berliner Bildungsprogramm den
utopischen Zustand einer integrativen Forderung. Der Grofiteil Berliner
Kindertageseinrichtungen muss sich mit Kompromissen abfinden. Hier ist
eine mangelnde Infrastruktur und ein 16chriger Personalschliissel an der
Tagesordnung, welche die Kindertageseinrichtung immer wieder weg von
der Bildungseinrichtung reif$t und zum Aufbewahrungsort treibt. Darii-
ber hinaus lassen Personalfluktuation, geringe Haushaltsbudgets, mangel-
hafter Ausbau der Einrichtung und unterschiedliche Milieuanforderungen
das Programm stellenweise abstrus wirken. Trotzdem bleibt das Berliner
Bildungsprogramm ein pidagogisches Dogma fiir samtliches Personal
in Berliner Kitas. Hinweise liefern Fortbildungsmoglichkeiten im Raum
Berlin, welche sich intensiv mit dem BBP auseinandersetzen oder Auf-
gabenbereiche von padagogischen Fachberatungen, die interne Schulun-
gen iiber das Programm durchfithren. Zusitzlich beinhaltet die Erzie-
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her:innenausbildung tiber grofle Strecken BBP-Inhalte. Festzuhalten ist,
dass der Inhalt des Berliner Bildungsprogramms die praktische Arbeit in
Berliner Kitas prigt. Im Folgenden werden vier Themenbereiche auf neo-
liberale Tendenzen untersucht:

a) Bildungsverstindnis

b) Ziele des piadagogischen Handelns: Kompetenzen stirken
c) Gestaltung von Bildungsprozessen

d) Bildungsbereiche

Um die Untersuchung in ein Analysekonzept zu strukturieren, miissen
bestimmte Untersuchungsmerkmale herausgestellt werden. Die Human-
kapitaltheorie und dessen Leistungsprinzip soll hier als Untersuchungs-
merkmal fungieren. Wie im vorangegangenen beschrieben, dient der
Humankapitalbegrift als Synonym fiir die 6konomische Dimension von
Bildung?. Der Mensch wird in marktdienliche Faktoren dekonstruiert
und bewertet. Im Zentrum der Beurteilung stehen wirtschaftliche Kosten-
Nutzen-Kalkiile.

6.21 Bildungsverstandnis

Das verschriftlichte Berliner Bildungsprogramm materialisiert den staat-
lichen Forderauftrag in Form eines Bildungsverstindnisses. Es soll das
Bewusstsein der Pidagog:innen schirfen und die Frage beantworten: ,Wie
lernen Kinder und wie kann dieser Prozess unterstiitzt werden?“ Bildung
wird als komplexer Prozess beschrieben, welcher der Anregung durch
Erwachsene bedarf. Der Bildungsauftrag soll eine 6ffentliche Aufgabe
sein. Das Ziel ist es, dem Kind die Moglichkeit zu bieten, Kompetenzen
zwecks Beteiligung zu entwickeln. Durch festgelegte Zielsetzungen und
Aufgabenstellungen soll der erstrebte Bildungszustand erreicht werden.
Aber welcher Bildungszustand ist in unserer Gesellschaft erstrebenswert?
Das Berliner Bildungsprogramm verkniipft jede Handlung im padagogi-
schen Alltag mit einem bestimmten Bildungsgedanken, Ziel und Ergeb-

219 Vgl. Grafil 2008, S.105.
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nis. Die Ziele, welche von dem padagogischen Personal festgesetzt werden,
orientieren sich an der individuellen Personlichkeitsentwicklung. Begabung
oder Beeintrachtigung sind herauszustellen und mittels angepassten
Fordermafinahmen zu stimulieren. Die Mafinahmen schneiden mehre-
re Bildungsbereiche gleichzeitig an.

Zusammenfassend steht Bildung in einem ambivalenten Verhiltnis
zum Kind. Auf der einen Seite argumentiert das BBP in einer ,,Bildung
als Ware“ Metapher. Auf der anderen Seite zeigt der Inhalt Grenzen des
padagogischen Einwirkens auf und bestérkt die Eigenauseinandersetzung
der Kinder mit ihrer sozio-kulturellen Umgebung. Pidagogisches Perso-
nal ist Rahmengeber:in und Impulsgeber:in gleichzeitig.

6.2.2 Ziele des padagogischen Handelns: Kompetenzen starken

Das Berliner Bildungsprogramm beschreibt die Kompetenzaneignung als

elementaren Baustein in der frithkindlichen Forderung. Ziel ist es, dass die

Kinder sich auf Herausforderungen einer sich stdndig wandelnden globa-
lisierten Welt vorbereiten und handlungsfahig bleiben. Das padagogische

Personal erhilt hierfiir die Verantwortung, an der Wahrnehmungsbildung

teilzunehmen. Kinder sollen dabei Chancen und Risiken eigenverantwort-
lich meistern und den Raum erhalten, Resilienz zu entwickeln, welche sie

durch Widerspriiche und Unsicherheiten tragt. Im Kern wird nach dem

Bildungsprozess ein solidarisches und selbstbestimmtes Verhalten erwartet.
Das Berliner Bildungsprogramm vermittelt eine durch den Kitaalltag
gestaltete und ganzheitlich wahrnehmbare Kompetenzaneignung. Hier ist

die Aneignung von Wissen, bestimmte Haltungen, Gefiihle, Werte und

Motivationen miteinbezogen. Zusammenfassend werden die erstrebten

Kompetenzen als Dispositionen selbststindigen und verantwortlichen

Handelns betrachtet und in folgende Bereiche gegliedert:

a) Ich-Kompetenz

b) Sozialkompetenz

¢) Sachkompetenz

d) Lernmethodische Kompetenz
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Die Entwicklungsdokumentation gewéhrleistet die kontinuierliche
Wahrnehmung und Bearbeitung von Potentialen. Dabei sollen eventuel-
le Begabungen oder Beeintrachtigungen von Kindern entdeckt und ent-
sprechend gefordert oder , korrigiert” werden.

6.2.3  Zur Gestaltung von Bildungsprozessen

Im Kapitel ,,Zur Gestaltung von Bildungsprozessen® sind aktuelle Erkennt-
nisse der Entwicklungspsychologie federfithrend. Dementsprechend wer-
den frithkindliche Bildungsprozesse als ganzheitlich und erfahrungs-
orientiert beschrieben. Die Gestaltung von Bildungsprozessen basiert auf
der Grundlage von Inhalten und Unterstiitzung, welche sich an den indi-
viduellen Bediirfnissen und Interessen der Kinder orientieren. Von iso-
lierten Beschiftigungsangeboten rit das BBP ab, bestérkt stattdessen den

Beziehungsaspekt vom Lernen. Dieser funktioniert auf einer gemeinsamen

Ebene des Forschens und Lernens. Der Kitaalltag ist Dreh- und Angel-
punkt von Bildungsprozessen und soll simtliche Moglichkeiten zur
Aneignung von Bildungsinhalten bieten. In der praktischen Umsetzung

bilden die Beobachtung und Dokumentation von Bildungs- und Ent-
wicklungsprozessen den Ausgangspunkt von Forderung. Diese richten

sich ressourcenorientiert aus und sollen im Dialog stattfinden. Obwohl

Bildung immer im ganzheitlichen und erfahrungsorientierten Kontext

genannt wird, besitzt die padagogische Planung einen hohen Stellenwert.
Beispielsweise ist die Projektplanung ein Qualitdtsmerkmal praktischer

Arbeit. Inhaltlich beschreibt das Berliner Bildungsprogramm den selbst-
bestimmten Spielprozess als Hauptaneignungstitigkeit von Wissen. Die

Elternberatung ist ein weiterer elementarer Bestandteil des Bildungsauf-
trages von Erzieher:innen. Eltern sollen im Fall von Erziehungsfragen oder

auftretenden Entwicklungsrisiken professionell beraten werden.
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6.2.4 Bildungsbereiche
Das Berliner Bildungsprogramm gliedert folgende Bildungsbereiche:

a) Gesundheit

b) Soziales und kulturelles Leben

¢) Kommunikation: Sprache, Schriftkultur und Medien
d) Kunst: Bildnerisches Gestalten, Musik, Theaterspiel
e) Mathematik

f) Natur - Umwelt — Technik

Jeder Bildungsbereich erhilt ein gesondertes Kapitel, das aus drei Eck-
punkten besteht und die Logik des Bildungsverstindnisses weiterfiihrt.
Der erste Eckpunkt besteht aus Erkundungsfragen, welche die padago-
gische Aktivitit differenziert und sich auf die Ausgangslage der Kinder
bezieht. AnschliefSend folgen Fragen, Ziele und Praxisanregungen. Das
Ziel ist es, strukturelle Ressourcen auszudifferenzieren und auf den ent-
sprechenden Bildungsbereich zu tibertragen. Der dritte Eckpunkt besteht
aus Fragen, Zielen und Aufgaben zwecks breiterer Umwelterschlieflung.
Simplifiziert gefragt: ,Welche weiteren Ausschnitte der Welt konnen mit
den Kindern erkundet werden?“ In der praktischen Titigkeit sollen alle
Bildungsbereiche miteinander verschwimmen, da sie keiner Bedeutungs-
hierarchie oder Abarbeitungsfolge unterliegen. Die Dekonstruktion von
ganzheitlicher Bildung in Orientierungsbereiche soll dem padagogischen
Personal Reflexion der eigenen pidagogischen Planung und Arbeit bieten.
Das Berliner Bildungsprogramm wurde im Vorangegangenen in vier
wichtige Themenbereiche gegliedert, welche die padagogische Praxis pri-
gen und dementsprechend Einwirkung auf das Subjekt Kind haben. Am
Ende jeden Themenbereichs stand eine Zusammenfassung der gemach-
ten Erkenntnisse. Das Bildungsverstindnis, die Ziele des padagogischen
Handelns, die Gestaltung von Bildungsprozessen und die Bildungsberei-
che formen die Wahrnehmung und den Umgang von Padagog:innen mit
Kindern im frithkindlichen Bildungsbereich Kita. Die Einwirkung von
frithkindlicher Bildung zentriert sich auf die padagogische Interaktion
zwischen Padagog:innen und Kindern. Hier wirkt die Subjektformung.
Im néchsten Kapitel werden die oben beschriebenen Wirkungsbereiche
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auf neoliberale Tendenzen untersucht. Die gemachten Erkenntnisse wer-
den anschlieflend ausformuliert und zusammengefasst.

6.3  Neoliberale Tendenzen im Berliner Bildungsprogramm

Das Fundament des Berliner Bildungsprogrammes besteht zum grof3-
ten Teil aus wissenschaftlichen Erkenntnissen der Kindheitsforschung.
Hervorzuheben ist das Bildungsverstandnis iiber lernende Kinder. Hier
zeigt sich ein zeitgemafles Bild vom Kind, welches sich selbstmotiviert in
einem sozial-kulturellen Rahmen Wissen aneignet. Die Art und Weise
der Absorption zeichnet die Grenze padagogischen Einflusses auf. Lernen
findet iiber Beziehung statt und definiert das padagogische Personal als
Rahmen- und Impulsgeber:in. Der Kitaalltag dient der Reizanbietung als
Ausgangspunkt und bietet eine Fiille an Fordermoglichkeiten. Herauszu-
arbeiten ist der Optimierungsgedanke eines neoliberalen Vorbildes. Der
Alltag wird dekonstruiert und zum ,,Knecht der Bildung® ernannt. Jede
Facette des Tages soll vom pddagogischen Personal hinsichtlich Bildungs-
moglichkeiten analysiert werden. Jede Situation, in denen sich Kinder
frei und unbeschwert bewegen, wird zur Bildungsmaoglichkeit trans-
formiert. Im Sinne der Humankapitaloptimierung ist der Kitaalltag ein
Kompetenzaneignungsraum. Zielsetzung und Aufgabenbegleitung visie-
ren einen ganz bestimmten Bildungszustand an. Hier realisiert sich das
ambivalente Verstdndnis von institutioneller Kindheit. Das piddagogische
Personal wird von zwei unterschiedlichen Verstindnispolen angezogen
oder abgestoflen. Die aktuelle Kindheitsforschung beschreibt aisthetische
Bildung als optimalen Rahmen frithkindlicher Erfahrungsaneignung®.
Der Optimierungsgedanke eines neoliberalen und humankapitalistischen
Vorbildes verzerrt die Aufgabe von Pddagog:innen. Sie werden zu ste-
tigen Analyst:innen von Bildungsmdoglichkeiten. Das Instrument der
Beobachtung ist dann ein Dekonstruktionsmittel, welches Situationen
der Vielfalt und Erfahrung auf Kompetenzaneignungsraume einstampft.
Im Anspruch einer Bildungszielsetzung erkennen wir ,,Nudging®-Poten-

220 Vgl. Schifer 2014.
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zial und eindimensionale sozio-kulturelle Erfahrungszuginge. ,,Nudge*,
ibersetzt Stups oder Schubs, ist ein Begrift der Verhaltensokonomie und
beschreibt eine Methode, das Verhalten von Menschen zu beeinflussen.
»Sie fordern die Kinder heraus und iibernehmen Verantwortung dafiir, dass

o

diese die notigen Lernschritte vollziehen kénnen . Dementsprechend
werden Kinder auf einen bestimmten Weg ,,gestupst*.

Das Berliner Bildungsprogramm beschreibt immer wieder eine globa-
lisierte und dynamische Welt, welche Herausforderungen und Chancen
beinhaltet. Durch bestimmte Kompetenzen sollen Kinder in einer fluiden
und prozessierten Welt bestehen, oder besser gesagt ,,mithalten® Hier tritt
der Leistungsgedanke einer humankapitalistischen Theorie in den Vor-
dergrund. Der Fokus verschiebt sich vom Kindeswille einer Auseinander-
setzungsfreude gegeniiber der sozio-kulturellen Umwelt hin zum Kosten-
Nutzen-Kalkiil von Wirtschaftsinteressen. Auch in einzelnen Satzteilen
erscheint das Bildungsverstindnis ambivalent. So ist zu lesen: ,,Pddago-
ginnen und Pidagogen werden aktiv, indem sie gezielte gute Anregungen
geben und den Kindern als aufmerksame, kritische Dialogpartnerinnen
und -partner zur Verfiigung stehen**?. Bildung wird zum Vermittlungs-
vorgang. Die neoliberale Theorie, stellvertretend durch die Humankapi-
taltheorie, lasst sich durch bestimmte Wording-Einheiten aufgreifen. Das
BBP beschreibt Kinder als stark und kompetent und die Gesellschaft kann
ihnen , Leistungen zutrauen und diese einfordern“*®. Hier ist die Verant-
wortungsiibergabe auf das Individuum lesbar, welche dem neoliberalen
Paradigma eines schlanken Staates entspricht.

Im Abschnitt ,,Gleichheit und sozial-kulturelle Vielfalt sind weitere
Elemente der Humankapitaltheorie zu finden. ,,Da Kinder aus einkom-
mensschwachen Familien ein erhohtes Risiko tragen, in Bildungseinrich-
tungen zu scheitern, kommt ihre Unterstiitzung eine besondere Bedeu-
tung zu“?*. Die Aussage impliziert Kosten-Nutzen-Kalkiile, welche auch
im Neoliberalismus federfiihrend sind. Bildung wird der Arbeitsfihig-
keit wegen zum Selbstzweck. Das Ziel ist die Verhinderung von Sozial-

221 BBP 2014,S.17.
222 BBP 2014, S.17.
223 Vgl. BBP 2014, S.17.
224 BBP 2014, S.18.
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leistungen®®. Kinder unterliegen einer technokratischen Dekonstruktion
in 6konomische Ertrige.

Das Kapitel ,,Ziele des padagogischen Handelns: Kompetenzen stirken®
beschreibt einen ganzheitlichen Kompetenzbegriff, welcher die Aneig-
nung von Wissen, Haltungen, Gefiihle, Werte, Motivationen und Resilienz
einschlief3t. Das BBP definiert den Begriff ,,Disposition® als selbststin-
diges und verantwortliches Handeln. Das Kapitel verstirkt die Unter-
stiitzerrolle des padagogischen Personals. Dementsprechend unterliegt
hier das Bildungsverstindnis keinem Vermittlungsgedanken, wie ,,Bil-
dung als Ware®, die Ubertragen werden muss. Der erstrebte Endzustand,
welcher in Zielen des padagogischen Handelns verankert ist, entspricht
dagegen dem neoliberalen Dogma. Kinder miissen Kompetenzen besit-
zen, die dem Individuum die Méglichkeit verleiht, Chancen wahrzuneh-
men und Herausforderungen eigenverantwortlich zu meisten. Das eigene
Leben ist das Produkt der Selbstverantwortlichkeit. So heif3t es im Kapi-
tel ,,Ziele des padagogischen Handelns®, ,um die Potenziale jedes Kindes
und eventuell besondere Begabungen oder Beeintrichtigungen frithzeitig
zu erkennen und entsprechende Unterstiitzungsangebote planen zu kon-
nen, ist es notwendig, dass sich auch die Beobachtung und Dokumenta-
tion des individuellen Bildungsverlaufes an diesen Kompetenzen orien-
tiert“**. Der Resilienz-Gedanke ist im Sinne konstanter Arbeitsfahigkeit
lesbar. Expert:innen sollen dem Brutto-Sozial-Produkt dienlich sein und
Sozialausgaben minimieren. Die gesetzlichen Ziele der piadagogischen
Arbeit vermitteln das Bild einer Bildungsbiografie und assoziieren Leis-
tungskonformitit fiir den Arbeitsmarkt. Hier sind Beziige zur Human-
kapitaltheorie erkennbar. Weiter wurden Passagen verschriftlicht, die auf
die Notwendigkeit von Softskills hinweisen. Beispielsweise ist im BBP zu

<

lesen, dass ... Austausch unterschiedlicher Kenntnisse und Meinungen
zu neuen Losungen kommen', oder ,,Zielstrebigkeit, Wissbegier, Beharr-
lichkeit und Ausdauer bei der Losung von Aufgaben® verlangt werde*”.

Softskills sind in der Zusammenarbeit im Team unerlisslich und stehen

225 Vgl. Butterwegge 2008.
226 BBP 2014, S.29.
227 BBP 2014, S.28.

114



https://doi.org/10.5771/9783689005580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Neoliberale Tendenzen im Berliner Bildungsprogramm

als Qualitatsmerkmal der beruflichen Tétigkeit*®. Ein enthaltener Leis-
tungsgedanke kann also impliziert werden. Der Optimierungsgedanke
im Kitaalltag ist kontinuierlich lesbar?®. Festgelegte Kompetenzziele des
pidagogischen Handelns erwecken den Eindruck eines humankapitalis-
tischen Weltbildes.

Das Kapitel ,Gestaltung von Bildungsprozessen® beinhaltet ein empi-
risch sicheres Verstdndnis von frithkindlicher Bildung. Die Inhalte orien-
tieren sich ganzheitlich an den individuellen Bediirfnissen und Interessen
der Kinder. Dementsprechend findet Férderung durch eine unterstiitzte
kindliche Auseinandersetzung mit ihrer sozio-kulturellen Umwelt statt.
Das piadagogische Personal initiiert keine isolierten Bildungsangebote
einzelner Bildungsbereiche, sondern begibt sich auf die Ebene des For-
schens und Lernens. Sie sind Partner:innen und Rahmengeber:innen eines
sicheren Gestaltungsraumes, in dem Exploration und Auseinanderset-
zung unbeschwert stattfinden kann. Die eben benannten Rahmen werden
aus dem Einrichtungsalltag heraus gefiillt und gestaltet. Implementierte
Dokumentationsverfahren halten Entwicklungsprozesse fest und bilden
die Grundlage von Wahrnehmung und Angebotsinitiierung. Trotz des
empirisch sicheren Verstindnisses von frithkindlicher Bildung, verfillt
das BBP immer wieder in ein technokratisches Wording. Hinweise lie-
fern Beobachtungs- und Dokumentationsinstrument, welche eine Norm-
entwicklung empfehlen. Beispiele sind: ,,... Schemata des Kindes ...“*°,
»Beeintrachtigung frithzeitig erkennen ...“?, ,,... dariiber hinaus wird es
eventuell notig sein, Entwicklungsrisiken bei Kindern frithzeitig zu erken-

€232

nen, um Eltern professionell zu beraten“*? oder ,,... die Pidagoginnen

und Padagogen beobachten regelmiflig und zielgerichtet die individuel-
le Entwicklung eines jeden Kindes ...“**. Hervorzuheben ist das Ziel von
Entwicklungsdokumentation. Die Normklassifizierung dient der frithzei-

228 Vgl. Senge 2017.
229 Vgl. BBP 2014, S.28-29.
230 BBP 2014, S.33.
231 BBP 2014, S.33.
232 BBP 2014, S. 34.
233 BBP 2014, S.35.
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tigen Erkennung von Beeintrichtigungen®*. Wieder erscheinen Kosten-
Nutzen-Kalkiile. Das Kind wird auf marktférmige Fihigkeiten reduziert
und in seine wirtschaftlichen Ertrige ausdifferenziert. Bildung dient als
Priventivmafinahme zwecks geringer Transferleistungen und ist ein kla-
rer Gedanke der Humankapitaltheorie. Der individuelle Druck von Bil-
dungsaneignung durch Marktfihigkeit ist symbolisch. Weiter beinhal-
tet das Kapitel ,,Gestaltung von Bildungsprozessen® einen chronischen
Optimierungsgedanken. Folgende Beispiele konnen herangezogen wer-
den: ,,Analyse der Situation“®, ,,Ziele und Inhalte des Berliner Bildungs-

programms aneignen**

oder ,Rituale und regelmiflige Handlungsab-
ldufe ... ideale Moglichkeiten fiir ganzheitliche Bildungsprozesse“*. Der
ausgebildete Mensch zeichnet sich durch die Aufzihlung von Kompeten-
zen aus: ,Dadurch entwickelt sie von sich aus korperliche und geistige
Anstrengung, Ausdauer und Konzentration, Einfallsreichtum und Flexi-
bilitat, Sorgfalt und Tempo, Bewiltigung von Schwierigkeiten, die Einhal-
tung von Regeln“*®. Zugespitzt gesagt: ,Was brauche ich, um erfolgreich
zu sein?“. Abseits der eben beschriebenen Analyse verfillt der Themenbe-
reich Planung und Durchfithrung von Projekten in eine humankapitalis-
tische Bildungsdenke. Es konnen latente Impulse von Bildung als Waren-
transport wahrgenommen werden®”.

Die Gliederung des Kapitels ,,Bildungsbereiche® folgt einer analytischen
Logik. Jeder bildungsspezifische Bereich besteht aus drei Themenbereichen:

a) Erkundungsfragen zwecks Auseinandersetzung

b) Fragen, Ziele und Praxisanregungen zwecks Perspektiviibertra-
gung

c) Fragen, Ziele und Aufgaben zwecks Rahmenerweiterung

234 Vgl. BBP 2014, S.33,34,35,59.
235 BBP 2014, S.32.

236 BBP 2014, S.32.

237 BBP 2014, S.37.

238 BBP 2014, S. 39.

239 Vgl. BBP 2014, S. 40.
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Im pédagogischen Alltag sollen sich samtliche Bildungsbereiche ver-
mischen und gleichzeitig angesprochen werden. Das Berliner Bildungs-
programm sieht von einer separierten und isolierten Betrachtungsweise
ab. Die Aufspaltung frithkindlicher Bildung in einzelne Bildungsbereiche
begriindet sich in der Reflexionsgrundlage. Pidagogisches Personal reflek-
tiertihre ,,Bildungsplanung® und iiberpriift die bereitgestellten ,,Bildungs-
inhalte®. Das gewihrleistet eine ganzheitliche Forderung. Die Bildungs-
bereiche Gesundheit, soziales und kulturelles Leben, Kommunikation,
Kunst, Mathematik und Natur-Umwelt-Technik geben den Padagogin-
nen und Pidagogen Orientierung fiir ihre padagogische Planung?’. Das
Ziel ist eine gezielte und systematische Beobachtung von Bildungsver-
laufen®'. Die Einteilung von Bildungsbereichen soll das breite Spektrum
des Lebens erfassen, implementiert jedoch ein Rasterdenken, welches Pad-
agogik in ein technokratisches Konstrukt verwandelt*2. Der Ubergang in
die Schule steht im Vordergrund, denn Kinder werden hinsichtlich ihrer
Kompetenzaneignung bewertet?”’. Die Bildungsbereiche dhneln stark den
ersten Schulfachern und sind in ihrer inhaltlichen Bandbreite tibertragbar.

Die Untersuchung des Berliner Bildungsprogrammes hat bestimmte
Wording-Einheiten herausgestellt, welche sich in ein neoliberales Welt-
bild einfiigen. So kommt vermehrt das Wort Qualitdt in unterschiedli-
cher Bezugnahme und Herleitung vor***. Der Begriff Qualitét funktioniert
im Allgemeinen und auch hier, als Differenzmarker. ,,Es sind ihre Eigen-
schaften, die Dinge, Menschen, Tatigkeiten und Institutionen von ande-
ren Dingen, Menschen, Tdtigkeiten und Institutionen unterscheiden .
Im 6konomischen Kontext beschreibt Qualitit die Unterscheidung von
Waren und bildet ein Siegel fiir den Markt. Ubergeordnet bedient sich
das Berliner Bildungsprogramm der gleichen Sinngebung. Hier kann
das Qualititsmanagement von Leitungen oder Erzieher:innen als unter-
nehmerisches Handeln gedeutet werden. Die Quintessenz bleibt bei fast

240 Vgl. BBP 2014, S.67.
241 Vgl. BBP 2014, S.67.
242 Vgl. Winkler 2018.

243 Vgl. Winkler 2018.

244 Vgl. BBP 2014, S.7-175.
245 Vgl. Brockling 2019.
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jedem Textbeispiel die Gleiche. Der Optimierungsimpuls steht jeweils im
Vordergrund und soll fiir Kinder und Institution eine Effizienzsteigerung
und einen Markterfolg bewirken. Ziel ist die Zufriedenstellung der Abneh-
mer**. Hier kénnen Kinder oder Eltern bzw. Sorgeberechtigte gemeint
sein. Auch die Begrifflichkeit ,,Projekt“ kommt auf 18 verschiedenen Sei-
ten des Berliner Bildungsprogrammes vor*’. Generell ist der frithkindli-
che Begriff mit zeitlich begrenzten ,,Projektzeitraumen® durchzogen. Im
Alltag wird alles Erdenkliche zum Projekt und muss dementsprechend
geplant, durchgefiihrt, dokumentiert und beendet werden. Der Medien-
philosoph Vilém Flusser, welcher sich auf den Spuren Heideggers bewegt,
beschreibt den Menschen als Entwurf ,,vom Subjekt zum Projekt. ,,Zum
Projekt gehort die Bestimmung der Mittel und Wege, die es zu einem erfolg-
reichen Abschluss fithren sollen“?*. Die begriffliche Unschirfe tragt dazu
bei, dass die Projektbezeichnung in jeglichen Alltagskontext einbezogen
wird. So besitzt heute die Liebesbeziehung, Forschungsarbeit, Lebensum-
stellung, Kinderbetreuung, Bildungsvermittlung oder Haushaltsplanung
den Status eines Projektes. Die Projektdeklaration beschreibt ein Vorha-
ben oder Entwurf, welcher durch Einwirkung bestimmte Ziele erreicht*.
Demnach ist das Projekt eine spezifische Form, die Wirklichkeit zu orga-
nisieren. Gebiindelt kann von einer neoliberalen Subjektivierung gespro-
chen werden. Die Einwirkung auf bestimmte Zeitrdume zwecks Zielerfiil-
lung steht im Geiste des Optimierungsgedankens. Hier kristallisiert sich
das neoliberale Paradigma heraus.

Weiter wurden im frithkindlichen Bildungskontext MINT-Facher aus
einem wirtschaftlichen Interesse heraus implementiert®. Das Ziel ist es,
den Kindern so frith wie moglich naturwissenschaftliche Bildungserfah-
rungen zu ermoglichen. Wie oben erwihnt, zeigten sich Wirtschaftsunter-
nehmen wie Siemens, SAP und McKinsey bei dem Ausbau des Anbieters

»Haus der kleinen Forscher* federfithrend.

246 Vgl. Brockling 2019.

247 Vgl. BBP 2014, S.10-170.
248 Brockling 2019, S.248.
249 Vgl. Brockling 2019.

250 Vgl. Werle 2010, S.74.
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Zusammenfassen dient die Zergliederung von ganzheitlicher Forde-
rung der Vorbereitung auf die Schule und den Arbeitsmarkt. Kinder sol-
len kompetenzstark ins ,,System™ hiniibergleiten. Dabei werden bessere
Noten und eine verbesserte Aneignungsfihigkeit von Wissen prognosti-
ziert. Das Endprodukt sollen starke Arbeitskrifte fiir die Wirtschaft sein.

Die Untersuchung konnte neoliberale Tendenzen im BBP aufzeigen.
Das Programm soll die Wahrnehmung praktischer Tatigkeit pragen und
dndern. Das Produkt ist ein entsprechender Umgang mit Kindern, wel-
cher dem neoliberalen Dogma entspricht. Gebiindelt ausgesprochen: Das
Berliner Bildungsprogramm kann als Subjektivierungsregime bezeich-
net werden.

Das Berliner Bildungsprogramm ist nur ein Bestandteil praktischer
Pidagogik und somit ein isolierter Wirkungsbereich auf das Subjekt Kind.
Um eine aussagekriftige Antwort auf die Frage, ,,Dient die frithkindliche
Bildung der neoliberalen Formung des Subjekt Kindes?*, zu geben, miis-
sen weitere Wirkungsraume von praktischer Pddagogik in frithkindlichen
Einrichtungen untersucht werden. Im Folgenden wird das Inklusions-
konzept analysiert, welches der Werterahmen frithkindlicher Bildung ist.
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7. Inklusion: Ein Werterahmen gegen neoliberale
Tendenzen?

Die UN-Konventionen tiber Rechte von Menschen mit Behinderungen

entfachte in Deutschland eine Inklusionsdebatte. Mit der Ratifizierung

wird Inklusion als zentrale gesellschaftliche Aufgabe des Bildungswesens

angesehen®'. Die Debatte entwickelte eine Dynamik, welche nicht nur Men-
schen mit Einschriankungen miteinbezog. Es formulierte sich ein Ansatz

Vorurteilsbewusster Bildung und Erziehung heraus. Frithkindliche Bil-
dung sollte, unter ,,optimalen Bedingungen®, ein inklusives Praxiskonzept

besitzen. Heute besteht der Anspruch, entsprechende Strukturen der
Bildungslandschaft zu verandern und Inklusionskonzepte zu implemen-
tieren. Das Ziel ist Bildungsgerechtigkeit ohne Auslese und -sonderung®=.
Fir die fortlaufende Untersuchung miissen folgende Fragen beantwortet

werden: ,Was genau ist Inklusion?* und ,,Ist Inklusion als Handlungs-
konzept praxisrelevant?. Die Bearbeitung der Fragen passieren im Kita-
sektor. Sollten sich die Fragen als untersuchungsrelevant erweisen, muss

analysiert werden, ob das Inklusionskonzept als Gegenwert neoliberaler

Tendenzen wirken kann oder diese sogar unterstiitzt?

251 Vgl. Sulzer 2017, S.12.
252 Vgl. Sulzer 2017, S.13.
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71 Inklusion: Eine Annaherung

Inklusion wird vom pddagogischen Personal mit unterschiedlichsten
Inhalten verbunden. Der Grund liegt in einer facettenreichen Band-
breite an Fachdiskussionen mit verschiedensten Kernelementen und Auf-
fassungen®?. Das Resultat ist Uneinigkeit und Unsicherheit. Nach einer
Definition der Deutschen UNESCO-Kommission wird ,,Inklusion (...)
als ein Prozess verstanden, bei dem auf die verschiedenen Bediirfnisse
von allen Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen eingegangen wird.
Erreicht wird dies durch verstarkte Partizipation an Lernprozessen, Kul-
tur und Gemeinwesen, sowie durch Reduzierung und Abschaffung von
Exklusion in der Bildung (...)“**. Dementsprechend miissen Strukturen
zur Aufnahme von Bediirfnissen implementiert werden, damit Kinder
ihre individuellen Besonderheiten einbringen kénnen und keiner Stigma-
tisierung unterliegen. Ihre Identitit ist als Mehrfachzugehorigkeit wahr-
zunehmen®®. Inklusion besitzt die Aufforderung, Unterschiedlichkeit
nicht entlang eines Zweiweltenbildes von Normalitit und Abweichung
zu bewerten. Gomolla beschreibt Ausgrenzung und Benachteiligung als
strukturelles Problem, welches auf mehreren Ebenen wiederzufinden ist:

a) Gesamtgesellschaftlich bzw. ideologisch-diskursiv
b) Institutionell

¢) Interaktional

d) Subjektiv®®

Durch den gesetzlichen Auftrag von Inklusion, besitzen Kindertagesein-
richtungen fortan die Pflicht: ,Das Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungs-
angebot soll sich am Alter und dem Entwicklungsstand, den sprachlichen
und sonstigen Fahigkeiten, an der Lebenssituation sowie den Interes-
sen und Bediirfnissen des einzelnen Kindes orientieren und seine eth-

253 Vgl. Sulzer/Wagner 2011, S.9.
254 DUK 2010, S.9.

255 Vgl. Sulzer 2017, S.12-16.
256 Vgl. Gomolla 2010, S.61-94.
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nische Herkunft beriicksichtigen®*”. Die Wahrnehmung verschob sich
von einer padagogischen Sonderaufgabe zur gesellschaftlichen Pflicht mit
gesetzlichem Fundament. Doch welche Handlungsgrundlage besitzt ein
inklusives Praxiskonzept? Inklusive Arbeit von Pidagog:innen reflektiert
allgemeine Handlungsabldufe auf Mitbestimmungsmaoglichkeiten und
Teilhabe. Dabei miissen die unterschiedlichen Lebenslagen der Kinder
beriicksichtigt und Risiken von Teilhabebarrieren vermindert werden®.
Die praktische Umsetzung von Inklusion bezieht ihre Legitimation aus
den Menschen- und Kinderrechten®®. Erst in den letzten Jahren besafien
Praxiskonzepte den Anspruch, das individuelle professionelle Handeln
und den institutionellen Kontext, auf Strukturen von Ausgrenzung und
Benachteiligung zu reflektieren®’. Handlungsorientierung bot der vor-
urteilsbewusste Bildungs- und Erziehungsansatz, welcher oft rezipiert

wurde?®!

. Dessen Kern stammt aus dem in den 80iger Jahren entwickelte
»Anti-Bias- Approach” (Ansatz gegen Einseitigkeiten und Diskriminierung),
welcher von Louise Derman-Sparks entwickelt wurde. Dementsprechend
nahm der erziehungswissenschaftliche Diskurs Qualitidtsanforderungen
des pddagogischen Personals in den Fokus. Das Resultat sind padagogi-
sche Handlungskompetenzen, welche heute ,, Inklusionskompetenzen”
umschlieflen. Werteorientierte Handlungskompetenzen strukturieren

sich in folgende Bereiche:

a) Reflexionskompetenz

- Fachliches Handeln auf Einseitigkeiten tiberpriifen

b) Methodenkompetenz

- Diversitatsbewusst und diskriminierungskritisch Praxis gestalten
¢) Kooperationskompetenz

- Wertschitzend kindorientiert zusammenarbeiten

257 SGB VIIL, §22(2).

258 Vgl. Sulzer 2017, S.19-20.
259 Vgl. Wagner 2017, S.23.
260 Vgl. Sulzer/Wagner 2011.
261 Vgl. Wagner 2017, S.22-31.
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d) Fachkompetenz

- Um Heterogenitit und Diskriminierung und ihre Implikationen
fiir junge Kinder wissen

e) Analysekompetenz

- Diversititsbewusst und diskriminierungskritisch wahrnehmen,

beobachten und interpretieren®

Die Verkniipfung zwischen dem Recht auf Bildung und dem Recht auf
Schutz vor Diskriminierung lief} folgende Handlungsziele entstehen:

a) Alle Kinder in ihren Identititen starken

b) Allen Kindern Erfahrungen mit Vielfalt erméglichen

c) Kritisches Denken tiber Gerechtigkeit und Fairness anregen
d) Aktivwerden gegen Unrecht und Diskriminierung®”

Eben benannte Handlungsziele bauen aufeinander auf, orientieren sich
an Alltagserfahrungen von Kindern und Familien und realisieren sich
im Alltag®*.

Zusammenfassend muss Inklusion als werteorientiertes demokrati-
sches Handeln verstanden werden und resultiert aus einer Verkniipfung
der Beriicksichtigung sozialer Vielfalt mit der Aufmerksamkeit fiir Aus-
grenzung und Ungleichbehandlung. Demnach beinhaltet inklusives Han-
deln, den Abbau von Teilhabebeschrankung und Diskriminierung, damit
sich Kinder individuell entfalten konnen. Die benannten Ziele miissen im
Kitaalltag selbst, also in der Subjekt-Subjekt-Interaktion, sowie auf struk-
turellen Ebenen verfolgt werden.

262 Vgl. Sulzer 2017, S.25.
263 Vgl. Wagner 2017, S.30-31.
264 Vgl. Sulzer 2017, S.31.
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72 Inklusion als handlungsweisendes Praxiskonzept
in Kindertageseinrichtungen?

In Deutschland konnten schon vor den Beschliissen der UN-Konventionen
Inklusionstendenzen nachgewiesen werden®®. Eine erste Fachdiskussion
iiber Vor- und Nachteile unterschiedlicher Formen der Altersdurch-
mischung fanden schon in den 70iger Jahren statt**. Weiter wurden Resul-
tate der Koedukation von Jungen und Madchen schon in den 80iger Jahren
ausgewertet®’. Die ersten Konzepte von Geschlechterdurchmischung ent-
standen mit der gesetzlichen Verpflichtung 1996¢¢. Im Zuge dessen imple-
mentierten sich Pionierprojekte, welche die Integration von Kindern mit
Einschrinkungen umfassten®®. Auch die Religionssensitivitit stieg immer
weiter an*”’. In den 80iger Jahren entstanden eine Vielzahl an Fortbildungs-
angeboten im Bereich der ,interreligiosen Erziehung". Trotzdem beschreibt
Wagner die ersten Inklusionsimpulse, wie Regenbogenfamilien, Implikation
von Armut, Kinder aus Suchtverhiltnissen oder hochbegabte Kinder, als
»zaghaft®. Erst mit der Einfithrung des Rechts auf einen Kindergartenplatz
im Jahr 1996 folgten Mafinahmen der Qualitdtsentwicklung im Bereich
Inklusion®”!. Mit den PISA-Ergebnissen aus dem Jahr 2000 erlangte die
Inklusionsdebatte einen neuen Hohepunkt. Vor Allem das Thema sozia-
le Gerechtigkeit erhielt besondere Aufmerksambkeit. Das Resultat waren
Bildungskonzepte, welche gegen Bildungsbenachteiligung wirken sollten*2.
Der kompetente Umgang mit Heterogenitit wurde zur Schliisselkompetenz.
Entsprechende Studien verdeutlichten die Korrelation zwischen Diversity
und einer ausgeprégten kognitiven Entwicklung®”. ,Wird in der Kinder-
tageseinrichtung die Vielfalt in Bezug auf individuelle Lernstile, Gender
und ethnische Herkunft bewusst beriicksichtigt, so machen alle Kinder gro-

265 Vgl. Sulzer 2017, S.12.

266 Vgl. Wagner 2017, S.47-48.
267 Vgl. Wagner 2017, S.48-49.
268 Vgl. Wagner 2017, S.48-50.
269 Vgl. Wagner 2017, S.48-50.
270 Vgl. Wagner 2017, S.49.
271 Vgl. Wagner 2017, S.49-50.
272 Vgl. Wagner 2017, S.49-50.
273 Vgl. Wagner 2017, S.51.
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Bere Lernfortschritte in Bezug auf Zahlenkonzepte, Vorstufen von Schrift-
sprachlichkeit, Herstellen logischer Verkniipfungen“”*. Die Kita bildet

einen Rahmen, in dem die Auseinandersetzung mit einer Dominanzkultur
stattfinden kann und fordert die Aneignung von Hierarchiekompetenzen,
welche auf die Gesellschaft und Kultur tibertragen werden kann. Dieses

Selbstverstindnis produziert bestimmte Kategorien der Uber- und Unter-
ordnung®”. Dementsprechend besitzt die inklusive Arbeit in Kindertages-
einrichtungen eine besondere Relevanz.

Nach Sparks und Olsen orientiert sich die vorurteilsbewusste Bildung

und Erziehung von Kindern an vier erstrebenswerten Zielen:

a) Alle Kinder in ihren Identititen stirken

b) Allen Kindern Erfahrungen mit Vielfalt erméglichen

c) Kritisches Denken tiber Gerechtigkeit und Fairness anregen
d) Aktivwerden gegen Unrecht und Diskriminierung®®

Ist die eben benannte Zielsetzung als handlungsweisendes Praxiskonzept
sichtbar? Petra Wagner, Diplom-Padagogin, Direktorin des Instituts fiir
den Situationsansatz an der Freien Universitdt und Leitung der Fachstelle
»Kinderwelten® fiir vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung, beschreibt
eine deutschlandweite Durchfiihrung inklusiver Arbeit. Sie benennt Schat-
tierungen der Handlungsweisung von Inklusionskonzepten mittels fiinf
Strategien, welche unterschiedliche Durchfiithrungsgrade aufzeigen:

a) Wir sind alle gleich — Der Laisser-faire- Ansatz

b) Wir bringen alle auf den gleichen Stand - Der Férdermafinahmen-
Ansatz

c) Dubistandersalsich — Der Ansatz der kulturellen Begegnung als
Bereicherung

274 Sylva 2004, S.26.
275 Vgl. Rommelspacher 1995, S.22.
276 Vgl. Derman-Sparks/Olsen Edwards 2010.
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d) Es soll fair zugehen — Der Ansatz der Chancengleichheit fiir alle
e) Esmuss fiir alle gerecht sein — Der Ansatz der Anti-Diskriminie-

rung277

Die aufgelisteten Strategien verdeutlichen die unterschiedliche Hand-
habe inklusiver Praxis im frithkindlichen Bildungsbereich. Sie bestitigen
aber Inklusion als wichtigen Baustein von Kindergartenpadagogik. Die
Umsténde der Schattierungen konnen im Folgenden nicht erlautert werden.
Festzuhalten ist, dass die Strategien im Umgang mit Heterogenitit selten
als feste Kita-Konzepte ausformuliert wurden*®. Dementsprechend sind
eher einzelne Elemente von Inklusion vorzufinden, welche in die prakti-
sche Arbeit einflieflen, wobei die Wahrnehmungsfihigkeit und Sensibili-
tat von Fachkriften entscheidend ist. Die individuellen Biografien von
Piddagog:innen priagen unterschiedliche Ausfithrungsmechanismen und
-kompetenzen inklusiver Piadagogik.

Zusammenfassend will die Padagogik im frithkindlichen Bildungs-
bereich Kita inklusiv sein. Ihre Durchfithrung findet in unterschiedli-
chen Stirkegraden statt und ist in den seltensten Fillen konzeptualisiert.
Im Folgenden wird die Inklusionsidee in der frithkindlichen Bildung auf
neoliberale Tendenzen untersucht.

7.3 Inklusion als neoliberaler Treiber?

Inklusion ist ein elementarer Bestandteil praktischer Padagogik im frith-
kindlichen Bildungsbereich Kita. Im Folgenden wird das Praxiskonzept
Inklusion auf neoliberale Tendenzen untersucht. Festzuhalten ist, dass
die gefithrte Inklusionsdebatte eine Bildungsdebatte ist. Sylva verweist
auf den Zusammenhang zwischen gelingender Inklusion und schnellerer
Lernfortschritte von Kindergemeinschaften”®. Leider simplifizieren die
Debatten den komplexen Kontext von Entwicklung, Lernen und Selbst-
bestimmung. Der frithkindliche Bildungsbereich Kita ist durchzogen

277 Vgl. Wagner 2017, S.53-60.
278 Vgl. Wagner 2017, S.61.
279 Sylva 2004, S.26.
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von Inklusion. In den seltensten Fillen ist diese jedoch konzeptualisiert.
Fir das piadagogische Personal ist gelebte Inklusion ein erstrebenswerter
Zustand und kein Ist-Zustand. Sie bietet Orientierung und animiert, pad-
agogisches Verhalten moralisch zu untermauern. Dabei sind die Pada-
gog:innen Indikatoren des Gelingens. Sie leben, tragen und vermitteln
Inklusion. Da die Ausstattung, der Haushalt und Personalschliissel kei-
nen geeigneten Rahmen bieten, wird die Verantwortung einer inklusiven
Praxis dem Personal auferlegt. Unter einer maroden Infrastruktur, Aus-
stattung und flickenteppichgleichen Personalstruktur liegt eine illuso-
rische Praxisumsetzung. Inklusive Praxis kann nur in Schattierungen
stattfinden?’. Es sind vereinzelte Elemente vorzufinden, welche neben-
einanderher wirken, aber keine gebiindelte Ausstrahlung bieten®'.

In dem Buch ,,Kritik der Inklusion® schreibt Michael Winkler von
Politik und Verwaltung initiierten Standardisierungs- und Verallgemei-
nerungsprozessen im frithkindlichen Bildungsbereich. Unter der Frage
von Kosteneinsparung wird Inklusion als Kosten-Nutzen-Kalkiil gehan-
delt®2. Am Ende bleibt die frithkindliche Padagogik eine Frage von Kosten,
institutioneller Regelung und Ordnungsmustern. Das Inklusionskonzept
dient Lindern und Kommunen als Deckmantel fiir Kosteneinsparungen®®.
Das Resultat sind aufgeloste Einrichtungen fiir Menschen mit Beein-
trachtigungen®*. Auch Kinder sind von den eben beschriebenen Einspa-
rungsmafinahmen betroffen®. Kindertageseinrichtungen miissen hier als
Auffangbecken herhalten. Das Einsparverhalten von Landern und Kom-
munen geschieht unter dem Deckmantel eines Inklusionsgedankens und
muss als neoliberales Paradigma bewertet werden. Am Ende bestimmt
die sympathielose Evidenz von Kosten-Nutzen-Kalkiilen. Sie verdrangt
die Dimension der Lebenswelten und des -wandelns. Die Bildungspolitik
kreiert ein Professionsproblem. Unter dem engen Rahmen, welcher von
Einsparmafsnahmen bestimmt ist, gerdt die frithkindliche Padagogik in

280 Vgl. Wagner 2017, S.53-61.
281 Vgl. Wagner 2017, S.53-61.
282 Vgl. Winkler 2018, S.51-72.
283 Vgl. Winkler 2018, S.51-72.
284 Vgl. Winkler 2018, S.51-72.
285 Vgl. Winkler 2018, S.51-72.
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eine destruktive Spirale. Das neoliberale Vorbild reduziert die frithkind-
liche Pddagogik auf eine Art ,,Eingliederungshilfe®, welche nicht mehr die
Lebenswelt des Kindes anerkennt.

Festzuhalten ist, gegeniiber der Schule und anderen Bildungsinstitu-
tionen gelingt Inklusion in der Kita®®. Trotz miserabler Rahmen, funk-
tioniert Inklusion nur, wenn Fachkrifte ihren Beruf als inklusive Aufgabe
leben. Mit der Abwertung von Erzieher:innen, durch einen zu geringen
Lohn und strapaziose Arbeitsbedingungen, zerfallt die praktische Inklu-
sion. Winklers Aussage muss auf den Priifstand gestellt werden. Das friih-
kindliche Bildungssystem steht mitten in einer Personalkrise und kind-
liche Bediirfnisse, welche durch inklusives Arbeiten befriedigt werden
konnten, bleiben schon linger ,,auf der Strecke®. Frithkindliche Bildung
wirkt von auflen betrachtet vielleicht inklusiv, im System selbst wird nur
das Notigste getan, weil die Kapazititen nichts Anderes hergeben. Das
Notigste reicht den meisten Kindern nicht aus. Inklusion wird zur Integ-
ration in unflexible Rahmen und ein System der Leistungsorientiertheit.
Der schlanke Staat nutzt ein marodes System als Einsparmafinahme und
neoliberalen Leiter. Die Kinder werden in eine Gesellschaft hinein integ-
riert, welche vom Kapital bestimmt und geleitet wird*®”. Menschen wer-
den zu Wirtschaftsfaktoren.

Im Vorangegangenen konnte die Humankapitaltheorie als Bestandteil
des frihkindlichen Bildungsbereiches nachgewiesen werden. Dement-
sprechend besteht Gesellschaft aus Wirtschaftsbiirger:innen. Das Kredo
der Leistungsfihigkeit und Vergleichbarkeit durchzieht die Gesellschaft
und macht Bildung zum ,,Sklaven® des Kapitalismus. Zusammenfassend
entscheidet die Qualitdt der Gesellschaft tiber das Inklusionsgelingen.
Winkler beschreibt Uberwachung, Einordnung und Kontrolle als verlin-

gerten Arm eines propagierten Individualismus®®

. Hegemoniale Bewer-
tungsmechanismen quantifizieren Menschen, verstirken die Isolation ein-
zelner Individuen und erziehen den produktiven ,,homo oeconomicus®
Die Idee der Perfektionierung von Menschen durchzieht das Bildungs-

system und implementiert technokratische Verfahrensweisen. Inklusion

286 Vgl. Winkler 2018, S.21-37.
287 Vgl. Biebricher 2021, S.326-342.
288 Vgl. Winkler 2018, S.73-82.
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bildet dabei ein Hilfsinstrument. Mittels Inklusion werden Menschen
ihrer Vielfalt beraubt und eingeordnet. Das kapitalistische System kann
dann vergleichen und einsetzen. Winkler beschreibt die Gesellschaft als
misanthropisches System, in dem Menschen hineininkludiert werden,
auch wenn diese das nicht mdchten®®. Zusammenfassend besitzt Inklu-
sion eine moralische Perspektive, die unter den gesellschaftlichen Miss-
stainden verblasst. Was bleibt, ist ein Staat, welcher fiir den Kapitalismus
in der frithkindlichen Bildung mittels diagnostischer Evidenz das Sub-
jekt Kind dekonstruiert und im Sinne der Humankapitaltheorie beféhigt.
Dementsprechend besitzt das Inklusionskonzept in frithkindlichen Bil-
dungsinstitutionen neoliberale Prinzipien. Wissenschaft kann als positivis-
tisches Herrschaftsinstrument und Grundpfeiler der benannten neolibe-
ralen Tendenzen gewertet werden®”. Das Ergebnis ist eine Padagogik, die
lebensweltliche und alltagspraktische Zusammenhéinge iibersieht und sich
der Testfahigkeit in Kompetenzen zuwendet. Sie unterliegt ihrem Drang
nach wissenschaftlicher Anerkennung und verliert die Fahigkeit pada-
gogisch zu Denken*'. Pidagog:innen verlieren ihren Schutzauftrag vor
Ausschlussprozesse und gesellschaftlichen Druck, obwohl die Inklusions-
idee dem entgegenwirken mochte. Inklusion schwebt in der Ambivalenz
zwischen neoliberalem Erfiillungsgehilfen und moralischem Leuchtturm.

289 Vgl. Winkler 2018, S.152-168.
290 Vgl. Winkler 2018, S.122-151.
291 Vgl. Winkler 2018, S.122-151.
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8. Fazit

Im folgenden Kapitel wird die durchgefiihrte Untersuchung zusammen-
gefasst und die Erkenntnisse gebiindelt. Schlussendlich soll die Frage
beantwortet werden: ,,Frithkindliche Bildung als neoliberale Formung des
Subjekts?“. Nach der intensiven Auseinandersetzung mit der neoliberalen
Theorie und dem Versuch einer Anndherung, hat sich die Humankapital-
theorie als Grundlage der Analysemerkmale bewiesen. Demnach dient
der Humankapitalbegriff als Synonym einer 6konomischen Dimension
von Bildung®* Der Mensch wird auf seine Marktfihigkeit reduziert.
Durch Kosten-Nutzen-Kalkiile wird das menschliche Leben in seine 6ko-
nomischen Ertrige aufgerechnet®”. Im Kontext der Humankapitaltheorie
ist Bildung als Investition zu verstehen, welche sich durch wirtschaftliche
Ertrage duflert. Im Sinne der Humankapitaltheorie dient Bildung dem
Wirtschaftssystem. Anders gesagt: Pidagog:innen handeln im Namen
des Neoliberalismus. Die Untersuchung konzentriert sich auf den friih-
kindlichen Bildungsbereich Kita. Im Gesellschaftskontext gilt Kita als
»gesonderter und sicherer Bereich® vor der Schule, frei von Interessens-
regimen oder Ideologieverfirbungen. Im Vorangegangenen konnte fest-
gestellt werden, das Staat und Wirtschaft erhebliches Interesse am frith-
kindlichen Bildungsbereich besitzen. Wie Mierendorff hervorgehoben
hat, wirken Entwicklungsdifferenzen und -defizite in den ersten Kinder-
jahren auf die Erwerbsfihigkeit von erwachsenen Menschen®*. Die Aus-
einandersetzung mit dem Begriff Kindheit zeigte eine in der Historie vor-

292 Vgl. Grafil 2008, S.105.
293 Vgl. Winkler 2018, S.152-168.
294 Vgl. Mierendorft 2010.
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zufindende Ambivalenz. Honig beschreibt zwei Sphéren, in denen sich
das Konstrukt Kindheit, und demnach das Subjekt Kind, bewegt. Auf der
einen Seite bieten institutionalisierte Konzeptionen der Pidagogik den

2% Hier erleben wir

Kindern eine Lebensphase des Lernens und Spielens
die frithkindliche Bildung als entokonomisierten Raum. Auf der ande-
ren Seite stellt sich der Arbeits- und Konsummarkt als ,,Sphiare moderner
Kindheit“ heraus®°. Breckner spricht vom ,,Leiden der Modernen, wel-
ches vom Individuum im neoliberalen Stil selbst erlitten, verantwortet
und bewiltigt werden muss*’.

Die Herausarbeitung von neoliberalen Tendenzen im frithkindlichen
Bildungssektor Kita benétigt einen Vergleichswert, durch diesen Subjek-
tivierungsprozess sichtbar gemacht werden kénnen. Dementsprechend
muss ein wissenschaftlich fundiertes Verstdndnis von frithkindlicher Bil-
dung vorliegen. Im Kapitel ,,Frithkindliche Bildung® konnte ein wissen-
schaftliches Bildungsverstandnis herauskristallisiert werden. Abseits von
Leistungsgedanken und Forderdruck, ist frithkindliche Padagogik die
Begleitung vom biografischen Prozess in eine Kultur des Lernens hin-
ein®®. Dabei liegt der Fokus auf Potentiale, welche Kinder miteinbringen
konnen*®. Genetische Programme gelten als Startpunkt und sind Aus-
gangspunkt von soziokulturellen Anforderungen®”. Kinder sind kein
Gefidf3, in das man das Wissen fiillt, und folgen keiner Entwicklungslinie.
Sie spiegeln die Erfahrungen ihrer soziokulturellen Umgebung wider*.
Nach Rousseau, welcher noch heute in padagogischen Fachbiichern rezi-
tiert wird, ist es die Aufgabe von Pidagogik, das Selbst des Kindes beglei-
tend zu entwickeln, und zwar im Einklang mit seiner Natur**>. Dement-
sprechend besitzt die Pidagogik eine iibergeordnete Rolle und muss von

wirtschaftlichen und politischen Einfliissen befreit bleiben. Vielmehr soll

295 Vgl. Honig 1999.

296 Vgl. Honig 1999, S.87-89.
297 Vgl. Breckner 1990.

298 Vgl. Schifer 2014, S.24-40.
299 Vgl. Schifer 2014, S.24-40.
300 Vgl. Schifer 2014, S.24-40.
301 Vgl. Schifer 2014, S.41.
302 Vgl. Oelkers 1992.
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Erziehung den Universalitatsanspruch der Vernunft dienen®”. Die Reform-
pidagogik bestirkt die Autonomie des Kindes, welche kein Objekt von
Erziehung sein soll**.

Die Untersuchung von neoliberalen Formungsintentionen, welche
sich in der frithkindlichen Bildung auf das Subjekt Kind auswirken, wur-
de durch ein ,,Makro-Meso-Mirko-Link® strukturiert. Der erste Schritt
bestand aus einer Analyse von Tréagerstrukturen in einzelnen Bundesldn-
dern. Das Untersuchungsergebnis bestitigte die Abgabe von Betreuungs-
plétzen an freie Tragerschaften. Hier ist das neoliberale Bild eines ,,schlan-
ken Staates” zutreffend. Das Resultat der ,,Abgabe“ sind Einsparungen
finanzieller Mittel von staatlicher Seite. Von einer Verantwortungsabga-
be kann jedoch keine Rede sein. Die Untersuchung offenbarte keine Pri-
vatisierungstendenzen, wie es als neoliberales Vorbild prozessiert wird.

Deutlich belegt ist die gemeinniitzige Kompensation von Betreuungs-
plitzen. Offentliche Trigerschaften reduzieren ihre Betreuungskapaziti-
ten. Bei steigendem Bedarf miissen privat-gemeinniitzige Einrichtungen
als Auffangbecken herhalten. Die Begriindung liegt tief in der ,, DNA" von
Kindertageseinrichtungen. Im Kern sind sie ,,Non-Profit-Unternehmen®
und besitzen dementsprechend ein moralisches Leitbild. Das neolibera-
le Ziel, Kapitalakkumulation zu betreiben, findet im frithkindlichen Bil-
dungsbereich wenig wertigen Boden. Trotzdem konnten neoliberale Ten-
denzen in deutschen Tréagerstrukturen nachgewiesen werden.

Auf der Mesoebene wurde das Berliner Bildungsprogramm unter-
sucht. Hier konnte festgestellt werden, dass das BBP als Manifest prak-
tischer Arbeit dient. Es skizziert einen utopischen Zustand integrativer
Forderung und dient als Dogma péadagogischer Arbeit in frithkindlichen
Bildungsinstitutionen. In sémtlichen Ausbildungsinstitutionen von Sozi-
alassistent:innen, Erzieher:innen oder sonstige geeignete Personen dient
das Berliner Bildungsprogramm als Lerngrundlage. Zusammenfassend
kann davon ausgegangen werden, dass das BBP die praktische Arbeit in
Berliner Kitas prigt und dementsprechend untersuchungsrelevant ist.
Das Fundament des Berliner Bildungsprogramms besteht zum grofien

303 Vgl. Honig 1999, S.41-47.
304 Vgl. Honig 1999, S.40-60.
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Teilen aus wissenschaftlichen Erkenntnissen der Kindheitsforschung, ist
aber trotzdem einer Ambivalenz ausgesetzt. Es existieren klare Ansit-
ze eines neoliberalen Weltbildes. Der Kitaalltag bildet ein wichtiges Bei-
spiel. Er dient der Reizanbietung als Ausgangspunkt und soll geniigend
Fordermoglichkeiten enthalten. Der Alltag wird dekonstruiert und zum
Bildungsvermittler umgepolt. Wo Begegnung und Selbstverwirklichung
eine der zahlreichen Entfaltungsmoglichkeiten sein kann, finden sich nur
durchstrukturierte und -analysierte Bildungsereignisse. Jede Facette des
Tages soll vom pddagogischen Personal hinsichtlich Bildungsmoglichkei-
ten gescannt werden. Im Sinne der Humankapitaltheorie ist der Kitaall-
tag ein Kompetenzaneignungsraum. Es sind klare ,,Nudging®-Potentia-
le und eindimensionale sozio-kulturelle Erfahrungszuginge vorhanden.
Weiter beschreibt das Berliner Bildungsprogramm Herausforderungen
und Chancen einer immer weiter voranschreitenden globalisierten Welt
als notwendig und entwicklungsrelevant. Die Kinder sollen Kompeten-
zen erwerben, damit sie mithalten konnen. Der Leistungsgedanke ist stark
ausgeprigt. Der Fokus verschiebt sich vom Kindeswillen einer Ausein-
andersetzungsfreude mit der eigenen sozio-kulturellen Umwelt hin zum
Kosten-Nutzen-Kalkiil. Wirtschaftsintentionen schiiren Arbeitskrifte,
welche sich in einer globalen und stetig wandelnden Welt zurechtfinden
miissen, das Brutto-Sozial-Produkt vorantreiben und eventuelle Her-
ausforderungen annehmen und meistern sollen. Hier ist die Verantwor-
tungsiibergabe lesbar, welche der neoliberalen Theorie entspricht. Wei-
ter konnten klare Kosten-Nutzen-Kalkiile hinsichtlich der Verminderung
von Sozial- und Transferleistungen nachgewiesen werden. Kinder aus ein-
kommensschwachen Familien tragen ein erhohtes Risiko, keine ,.erforder-
liche* frithkindliche Bildung zu erhalten. Das BBP sieht hier eine erhohte
Unterstiitzung vor, welche nach technokratischen Einschitzungen entrich-
tet wird. Kinder unterliegen einer Dekonstruktion in 6konomische Ertra-
ge. Zusammenfassend erwecken festgelegte Kompetenzziele des padago-
gischen Handelns den Eindruck eines humankapitalistischen Weltbildes,
welches der neoliberalen Theorie entspricht.

Auch im Bereich der ,,Gestaltung von Bildungsprozessen® verfillt das
Berliner Bildungsprogramm in ein neoliberales Wording. Einzelne Pas-
sagen reduzieren Kinder auf ihre Marktfihigkeit. Zusatzlich kann die
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Entwicklungsdokumentation als Normklassifizierung gedeutet werden.
Natiirlich existieren geniigend Instrumente, welche ressourcenorientiert
funktionieren. In der Verbindung mit der Orientierung von Pddagog:in-
nen am BBP, erscheinen sie jedoch als technokratisches Mittel, Kinder in
ihre Kompetenzbereiche zu zergliedern und dann eine ,,genormte Ent-
wicklung® zu gewiéhrleisten. Interessant ist die Vermittlung von Kreati-
vitdt, welche immer wieder in einzelnen Zeilen gefordert wird. Teilweise
wird Kreativitit mit dem Wort Einfallsreichtum ersetzt. Die Quintessenz
bleibt eine dhnliche. Brockling begreift Kreativitit als Bestandteil des unter-
nehmerischen Selbst®®. Dieses basiert auf der neoliberalen Humankapi-
taltheorie®®. Nach dem ,,Sputnikschock® 1957 entstand ein sogenannter
Systemvergleich von Ost- und Westméchten. Um hierbei den Spitzen-
platz zu besetzten, sollten kreative Potentiale mobilisiert werden®”. Der
Begrift ,, Kreativitat“ erhielt im bildungspolitischen Diskurs eine verstarkte
Aufmerksamkeit. Politische Intentionen drangen in die Selbstentfaltung
und -verwirklichung als Quelle der Kreativitit. ,,Kreativitatsforderung sei
Kontextsteuerung, darin waren sich die Psychologen einig“®. Im friih-
kindlichen Bildungsbereich Kita ist die Kontextsteuerung elementarer
Baustein, welcher im Berliner Bildungsprogramm als Dreh- und Angel-
punkt pidagogischer Arbeit angesehen wird. Dementsprechend kann der
dekonstruierte Alltag in Bildungserlebnisse und die Kontextsteuerung von
Kreativititsforderung leicht zusammengebracht werden. Gebiindelt aus-
gesprochen: Der Staat und die Okonomie besitzen ein Interesse am Krea-
tivititspotential der Kinder. In der Okonomie ist die Kreativititskompe-
tenz schon lange implementiert. So hat Guilford eine Investmenttheorie
der Kreativitit vorgelegt*”. Sie soll schopferische Leistung und wirtschaft-
lichen Erfolg parallelisieren®?. Weiter ist der Begrift ,,Kreativunternehmer*
in der Humankapitaltheorie zu finden. Zusétzlich konnten im Berliner
Bildungsprogramm vermehrte Wording-Einheiten festgestellt werden. So

305 Vgl. Brockling 2019, S.152-174.
306 Vgl. Brockling 2019, S.152-174.
307 Vgl. Brockling 2019, S.152-174.
308 Brockling 2019, S.165.

309 Vgl. Brockling 2019, S.162.

310 Vgl. Brockling 2019, S.162.

135



https://doi.org/10.5771/9783689005580
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Fazit

ist der Begrift Qualitét auf 24 verschiedenen Seiten zu finden™'. Im BBP
fungiert der Begriff als Differenzmarker und endet als Optimierungsim-
puls. Das Ziel ist die Effizienzsteigerung von Kindern und Einrichtung.

Zusammenfassend erwecken festgelegte Kompetenzziele des padago-
gischen Handelns den Eindruck eines humankapitalistischen Weltbildes.
Die Aufspaltung frithkindlicher Bildung in einzelne Bildungsbereiche
begriindet sich in einer gezielten und systematischen Beobachtung von
Bildungsverldufen. Das Produkt ist ein Rasterdenken, welches die prak-
tische Pdadagogik in ein technokratisches Konstrukt verwandelt*>. Dabei
steht der Ubergang in die Schule im Fokus. Das Ziel ist es, kompetenz-
starke Kinder an die Schule zu ,,iibergeben’, welche anschlieflend zu kon-
kurrenzfahigen Arbeitskriften ausgebildet werden. Die Bildungsbereiche
dhneln stark den ersten Schulfichern und besitze inhaltlich Uberschnei-
dungen. Auch die Implementierung von MINT-Fichern grundiert auf wirt-
schaftlichem Interesse®?. Wirtschaftsunternehmen wie Siemens, SAP und
McKinsey verfolgten das Ziel, Kinder frithestmoglich naturwissenschaft-
liche Bildungserfahrungen zu ermoglichen und waren federfiihrend bei
dem Ausbau des Anbieters ,,Haus der kleinen Forscher®. Zusammenfas-
send konnten neoliberale Tendenzen im Berliner Bildungsbereich nach-
gewiesen werden. Es ist ein Bestandteil frithkindlicher Padagogik, besitzt
jedoch Wirkungstendenzen, welche Haltung, Wahrnehmung und prakti-
sche Ausiibung beeinflussen.

Der Abschluss der Untersuchung findet auf der Mikro-Ebene statt.
Frithkindliche Padagogik soll keiner politischen oder wirtschaftlichen
Intention dienlich sein. Sie steht fiir sich selbst, besitzt jedoch einen gesell-
schaftlichen Mehrwert und soll die Gesellschaft weiterentwickeln. Heute
kann man frithkindliche Bildung als inklusiven Auftrag verstehen. Sei-
ne Durchfithrung findet in unterschiedlichen Stirkegraden statt und ist
in den seltensten Fillen konzeptualisiert. Trotzdem durchzieht die Inklu-
sion den frithkindlichen Bildungsbereich wie ein Gewebe, welches ihr Sta-
bilitat verleiht. Gerade in einer Zeit, in der die Pddagogik sich in einer
Krise befindet, ist inklusive Praxis ein gesellschaftlicher Mehrwert, wel-

311 Vgl. BBP 2014, S.7-175.
312 Vgl. Winkler 2018, S.122-151.
313 Vgl. Werle 2010, S.74.
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cher sich von der technokratischen und kompetenzorientierten Bildung
unterscheidet. Winkler beschreibt die aktuell gefithrte Inklusionsdebatte
als Bildungsdebatte. Die Intention der Debatte selbst besitzt auch einen
wirtschaftlichen Hintergrund. Sylva verwies 2004 auf den Zusammen-
hang von gelingender Inklusion und schnelleren Lernfortschritten von
Kindergemeinschaften®*. Fiir das padagogische Personal von Kinderta-
geseinrichtungen ist inklusive Arbeit eine nicht realisierbare Utopie. Aus-
stattung, Haushalt und Personalschliissel bieten keinen geeigneten Rah-
men fiir gelebte Inklusion. Dementsprechend findet inklusive Arbeit nur
durch motiviertes Personal statt. Festzuhalten ist, dass die frithkindliche
Bildungseinrichtung Kita mehr integrativ statt inklusiv wirkt. Die Kin-
dertageseinrichtung funktioniert wie ein Auffangbecken. Durch Einspar-
mafinahmen wurden spezialisierte Einrichtungen fiir Kinder mit beson-

deren Bedarfen flichendeckend geschlossen®”

.Kindertageseinrichtungen,
denen durch schlechte Rahmen eine mangelnde Flexibilitit vorgeworfen
werden kann und sie dementsprechend ein gewissen Grad an Inklusion
nicht bieten konnen, arbeiten dann integrativ. Sie integrieren unterschied-
lichste Kinder in ein System, welches kompetenzstarke, konsumwillige
und eigenverantwortliche Arbeitskrifte benotigt. Menschen werden zu
Wirtschaftsfaktoren mit dem Kredo der Leistungsfihigkeit. Hegemonia-
le Bewertungsmechanismen, wie Dokumentations- und Beobachtungs-
instrumente, quantifizieren Kinder im frithkindlichen Bildungsbereich.
Sie klassifizieren den modernen ,,homo oeconomicus® Entscheidend ist
die Erkenntnis, dass Kinder in eine neoliberal durchzogene Gesellschaft
hinein integriert werden. Lindern und Kommunen benutzen das Inklu-
sionskonzept als Deckmantel fiir Kosteneinsparungen®®. Das Resultat
sind aufgeloste Einrichtungen fiir Kinder mit Beeintrachtigungen®”. Kin-
der mit besonderen Forderbedarf erhalten zusitzliches Personal, welches
zur Unterstiitzung und Begleitung dient. So die Theorie.

Die Praxis ist ein personeller Flickenteppich. Bei fehlendem Perso-
nal und ausbleibender fachlichen Auseinandersetzung, gehen Kinder

314 Vgl. Sylva 2004, S.26.

315 Vgl. Winkler 2018, S.51-72.
316 Vgl. Winkler 2018, S.51-72.
317 Vgl. Winkler 2018, S.51-72.
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mit besonderen Forderbedarf im Kitaalltag unter. Der Rahmen passt
sich nicht dem Individuum an, das Individuum muss sich dem Rahmen
anpassen. Die Umsetzung von inklusiver Arbeit realisiert sich durch
das gewillte Personal. Die Quintessenz betriebener Praxis bleibt jedoch
integrativ. Inklusionspddagogik, also die Pddagogik im frithkindlichen
Bereich, gerit in eine Spirale, in der durch Einsparmafinahmen von Lin-
dern und Kommunen die Lebenswelt von Menschen tibersehen und statt-
dessen ,,Eingliederungshilfe® betrieben wird. Der Inklusionsgedanke ist
eine moralische Notwenigkeit unserer Zeit. Seine praktische Umsetzung
als Inklusionskonzept ist jedoch durchzogen von neoliberalen Tenden-
zen. In der frithkindlichen Bildungseinrichtung Kita dient der Inklusions-
gedanke einer integrativen Subjektformung nach neoliberalem Vorbild.
Das Subjekt Kind muss sich dem Rahmen der Kita anpassen und unter-
liegt einer Subjektformung. Sie werden ,,systemfit“ gemacht und das Sys-
tem ist eine Welt, in der das Individuum fiir sich selbst verantwortlich ist.
Also eine neoliberale Welt.

Zusammenfassend konnten auf der Makro-, Meso- und Mikroebene
neoliberale Tendenzen nachgewiesen werden. Die frithkindliche Bildung
ist kein neoliberales Werkzeug der Subjektformung. Der Grund sind viele
wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse, welche Einzug ins frithkindliche
Bildungssystem erhielten. Dazu kommt der gemeinniitzige Ur-Kern aus
der Zeit der Aufklirung. Der frithkindlichen Bildung haftet immer noch
der Anspruch an, eine iibergeordnete und befreite Rolle, frei von wirt-
schaftlichen und politischen Interessen, auszufiihren. Sie soll den Uni-
versalititsanspruch der Vernunft dienen.

Die Kita bewegt sich in einem ambivalenten Spannungsfeld. Auf der
einen Seite besteht der Anspruch auf Entfaltung von Vernunft. Auf der
anderen Seite bestehen klare Anspriiche von Staat und Wirtschaft. Allein
der Ursprung des Berliner Bildungsprogramms verweist auf die Intentio-
nen von Bildungspolitik. Kinder sollen leistungsstark, konkurrenzfihig
und marktfihig sein, denn der wirtschaftliche Erfolg einer Nation ist Exis-
tenzgrundlage einer ganzen Gesellschaft. Hier finden wir die Beschwo-
rung von Selbstverantwortung, Kreativitit, Eigeninitiative, Durchset-
zungsvermogen und Teamfihigkeit. Die gleiche Aktivierungsrhetorik,
das gleiche Gebot kontinuierlicher Verbesserung und der gleiche nahezu
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unbeschrinkte Glaube an die Macht des Glaubens an sich selbst, setzt der
Neoliberalismus voraus™. Die Allgegenwart des Marktes dringt auch in
das frithkindliche Bildungssystem. Neoliberale Tendenzen wirken auf das
Kind und verformen Selbstwahrnehmung und Weltverstindnis. Das Sub-
jekt Kind ,erfindet” sich ausgehend von und in Auseinandersetzung mit
den an es herangetragenen Selbstdeutungs- wie Selbstmodellierungsvor-
gaben®. Zum Schluss bleibt ein rational gesteuertes und sich selbst steu-
erndes Wesen, welches Antriebe und Handlungen nur partiell bewusst ist.
Festzuhalten ist, dass im frithkindlichen Bildungsbereich ,,Subjektivie-
rungsregime® aufzufinden sind. Sie erfinden eine Realitt, in der Selbstop-
timierung und -verantwortung ein Kredo des Lebens bilden. Die Simula-
tion besitzt einen gewissen Realititsstatus, tduscht also etwas vor, das nicht
existiert, aber indem sie es vortiuscht, verleiht sie ihm Wirklichkeit?%.

318 Vgl. Brockling 2019, S.283-298.
319 Vgl. Brockling 2019, S. 35.
320 Vgl. Brockling 2019, S.19-42.
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Wie die Untersuchung feststellen konnte, ist der frithkindliche Bildungs-
bereich mit neoliberalen Strukturen durchzogen. Damit erhalt das Prin-
zip des unternehmerischen Selbst Einzug in Entwicklungsprozesse von
Kindheit. Die Selbstverwaltung des individuellen Humankapitals greift
auf das Selbstverstindnis und die -wahrnehmung tiber. Rollenverstand-
nisse greifen ineinander und verwassern Grenzbereiche, welche dem Men-
schen als Orientierung dienen. Das Produkt ist ein subjektiviertes Leben.
Dieses durchzieht selbst intimste Rollenidentifikationen.

Bildung gilt allgemein als Chance der Selbstverwirklichung und Vor-
bereitung auf das Leben. Wenn Bildung durch neoliberale Subjektivie-
rungsregime bestimmt und geleitet wird, dann sind die betroffenen Her-
anwachsenden in ihrer Autonomie und Selbstbestimmtheit von Anfang
an gefihrdet. Die Individuen sollen ihre Macht iiber sich selbst, ihr Selbst-
wertgefiihl und Selbstbewusstsein und ihre Gesundheit ebenso maxi-
mieren wie ihre Arbeitsleistung und ihren Wohlstand. Wie Foucault
beschrieben hat, wird die oben erlduterte Subjektivierung als Formungs-
prozess verstanden, bei der gesellschaftliche Zurichtung und Selbstmo-

dellierung in eins gehen®

. Der 6konomische Imperativ und 6konomische
Imperialismus fallen darin zusammen und propagieren die permanente
Selbstverbesserung im Zeichen des Marktes. Durch den frithkindlichen
Bildungsbereich besitzen die Subjektivierungsregime Einflussmoglich-
keiten, welche schon in frithen Jahren greifen. Kinder miissen demnach

schon sehr friith erlernen, sich einem neoliberalen Optimierungswahn zu
321 Vgl. Foucault 1987, S.212.
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widersetzen oder ihn kritisch zu hinterfragen. Solche Kompetenzen sind
selbst in schulischen Einrichtungen eine Seltenheit. Das Herausziehen
aus bestimmten Subjektivierungseinfliissen kann als ,,Ent-Subjektivie-
rung® verstanden werden. ,Wihrend Subjektivierung sich auf edukative
Verfahren des Zu-, Ab-, oder Aufrichtens stiitzt, ist Ent-Subjektivierung
ein edukative Aktivitit, welche die Zwinge des Selbst-sein-Miissens zu
tiberwinden versucht, ohne sich in Selbstauflosung oder -ausloschung
zu verlieren*”. Nach Brocklings Verstindnis braucht der Mensch Réiu-
me, in denen ,weniger Sog“ herrscht. Kindheit muss ein solcher Raum
sein und die frithkindliche Bildung, und damit auch die Disziplin Pada-
gogik, kann nur zur alten Stdrke finden, wenn sie ein Kraftfeld bildet, in
dem ,ent-subjektivierende“ Elemente vermehrt Platz finden. Die Alter-
native wire verheerend.

Eine Welt, in der jeder Raum Subjektivierungsprozesse in Gang setzt,
schiirt das Menschenbild eines Selbstoptimierers. Dieses Bild steht als
Gegenpol dem Individuum entgegen und beschreibt das ,,erschopfte
Selbst®. Weil die Anforderungen an ein neoliberales Leben unabschlief3-
bar sind und der kategorische Komparativ des Marktes einen permanen-
ten Ausscheidungswettkampf in Gang setzt, bedienen sich Menschen der
entgegengesetzten Seite des Spektrums®*”. Dem unzuginglichen Indivi-
duum®*. Es ist gepragt von Antriebslosigkeit, emotionaler Starre und
Isolation®”. Die beschriebenen Charakteristika skizzieren eine klinische
Depression. Menschen entwickeln heute weitaus schneller und in jiinge-
ren Jahren depressive Ziige. Ein weiteres Produkt der Dauerhyperthymie
eines neoliberalen Paradigmas ist die Sucht**. Subjektivierungsregime
in frither Kindheit konnen hier als Brandbeschleuniger wirken. Pidda-
gogik muss wieder fiir Kinder stehen. Sie brauch Fixpunkte und Ruhe-
zonen und muss losgelost von wirtschaftlichen und gesellschaftlichen
Anspriichen agieren. Frithkindliche Padagogik muss der Weiterentwick-
lung von gesellschaftlicher Moral dienlich sein. Heute existieren wichti-

322 Brockling 2019, S.286.

323 Vgl. Brockling 2019, S.286-287.
324 Vgl. Brockling 2019, S.289.

325 Vgl. Brockling 2019, S.289.

326 Vgl. Brockling 2019, S.291.
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ge gesellschaftliche Konfliktthemen wie Nachhaltigkeit, Diskriminierung
oder Geschlechtersensibilitdt, in denen Kindheitspadagogik eine wichti-
ge Rolle spielen kann. Weiter ist der Inklusionsgedanke einer der wich-
tigsten Elemente frithkindlicher Bildung. Hier muss die Politik entschei-
dende Weichen stellen. Durch eine entsprechende monetire Honorierung,
einen guten Personalschliissel, ausreichend ausgebaute Raumlichkeiten
und eine Kehrtwende weg von Dekonstruktion hin zur ganzheitlichen
Betrachtung von Lebenswelten, konnen frithkindliche Bildungsinstitu-
tionen der Pddagogik als Disziplin Wert und Identitét geben.

Die Limitation der Masterarbeit verhinderte die intensive Auseinan-
dersetzung mit interessanten Nebenerkenntnissen, die zwar aufgefiihrt
aber nicht weiter untersucht und ausformuliert werden konnten. Auf
der Makro-Ebene konnten nur die Trégerstrukturen von vereinzelten
Bundesldndern analysiert werden. Ein groflerer Untersuchungsrahmen
konnte politische Intensionen herauskristallisieren und weiterverfolgen.
Des Weiteren ist der hohe Anteil an privaten Kindertageseinrichtungen
in Hamburg einen genaueren Blick wert. Auf der Meso-Ebene begrenzte
sich das Forschungsvorhaben auf ein einziges Bildungsprogramm. Die
Beantwortung der Masterthesis gewanne an Gewicht, wenn die Analyse
der Bildungsprogramme des frithkindlichen Bildungssektors simtliche
Bundesldnder miteinschliefSt. Auf der Mikro-Ebene wurden der Inklu-
sionsgedanke und seine Rolle als neoliberales Subjektivierungsleiter nicht
geniigend thematisiert. Auch hier bot die Masterarbeit keinen entspre-
chenden Rahmen. Zusammenfassend konnten wichtige Erkenntnisse im
Forschungsprozess nicht weiter thematisiert werden. Der verengte Zugang
zum genannten Ergebnis der Masterthesis bietet gentigend Ausarbeitungs-
raum fiir kommende Forschungsuntersuchungen. Meines Erachtens bie-
tet die bearbeitete Forschungsfrage eine Grundlage fiir Promotionsvor-
haben oder grofier gefasste wissenschaftliche Studien.
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