
Vorwort

Theorien und Forschungen der neuzeitlichen Pädagogik haben unsere Kennt-
nisse über den Sinn der Kindheit vertieft und erweitert. Die Einsicht, dass bei-
spielsweise im spontanen Kinderspiel elementare Kenntnisse und Fähigkeiten er-
worben werden, die Grundlage späterer Kreativität, beruflicher Kompetenz
oder moralischer Handlungsfähigkeit sind, haben wir „Klassikern“ der Pädago-
gik wie Jean-Jacques Rousseau, Friedrich Fröbel, Friedrich Schiller, aber auch
Spielforschern des letzten Jahrhunderts wie Jean Piaget, Lev Vygotskij oder
Hildegard Hetzer zu verdanken.1 Dass Kinder sich gerade dann auf die später
notwendige berufliche Mobilität und auf die Flexibilität ihres Denkens und
Handelns vorbereiten, wenn sie nicht auf bestimmte Berufe, Funktionen oder
gesellschaftliche Zeitgeist-Interessen hin erzogen, sondern vielseitig gebildet wer-
den, wurde bereits in der (sogenannten humanistischen) Renaissance-Pädago-
gik betont. Autoren wie Juan Luis Vives, später dann Comenius, John Locke und
andere „Klassiker“ bis hin zu Wilhelm von Humboldt oder Friedrich Schleier-
macher haben diesen Gesichtspunkt gegen die ständischen Erziehungsvorstel-
lungen ihrer Zeit hervorgehoben.2 Kindheit, so die Botschaft des Nachdenkens
über den Sinn dieser Lebensphase, sollte Heranwachsenden die vielfältigsten,
auch selbsttätig inszenierten Erfahrungsräume bieten, um sich – wie es Johann
Heinrich Pestalozzi nannte – an Kopf, Herz und Hand bilden zu können, mög-
lichst frei von Furcht und Zwang. Sinnesbildung, Körperbildung und geistig-
seelische Bildung sollten dabei gleichermaßen zur Entfaltung kommen. Der
denkende, fühlende und wollende Mensch war Inbegriff dieser ganzheitlichen
Bildungsidee. Solche humanistischen Maximen sind zwar bis in das 19. Jahrhun-
dert weitgehend Ideal geblieben, dem die Wirklichkeit häufig diametral ent-
gegenstand – aber die „schlechte Wirklichkeit“ wurde von diesem Ideal her
doch immer wieder diagnostizierbar – und sehr langsam auch veränderbar.3

Ich möchte in diesem Buch nun die These erläutern und belegen, dass derartige
Freiräume kindlicher Bildung, die erst im letzten Jahrhundert für Kinder aller
Schichten relativ weitgehend verwirklicht werden konnten, gegenwärtig von
zwei Seiten her manifest bedroht werden. Zum einen durch technokratische Bil-
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dungsreformen, unter deren Regie Kindern bereits in der Vor- und Grundschuler-
ziehung vermeintliche „Basiskompetenzen“ moderner Industriegesellschaften
vermittelt werden sollen. Einige Bildungstheoretiker streben in diesem Zusam-
menhang eine Art „Akademisierung der Kindergärten“ und eine Vorverlegung
des Einschulungsalters an. Zum anderen wird Kindheit als Bildungsraum
durch den zunehmenden Einfluss der kommerziellen Kulturindustrie bedroht. US-
amerikanische Kritiker haben in diesem Zusammenhang von einer „Kommerzi-
alisierung der Kindheit“ gesprochen und damit angedeutet, um welchen Typ
der Bildungsbegrenzung und Interessen-Kanalisierung es geht: Es werden „bra-
ve Konsumenten“ konditioniert.4 Diese (ihren Protagonisten wohl eher un-
durchschaute) Bestrebung, Kindheit als Freiraum vielfältiger Bildungserfahrun-
gen zu zerstören, ist global – und ihr entspricht daher auch ein wachsender
internationaler, zivilgesellschaftlicher Widerstand.5 Ein wesentliches Anliegen
dieses Buches besteht darin, solche Initiativen und Widerstandsmotive mit Ar-
gumenten zu unterstützen. Darüber hinaus soll auf die mögliche Verwandt-
schaft bildungstechnologischer und kulturindustrieller Phänomene aufmerksam ge-
macht oder – anders ausgedrückt – die Wahrnehmungsfähigkeit z.B. für die
mechanistischen Menschenbilder, die sich in beiden Bereichen artikulieren,
sensibilisiert werden. Den scheinbar bunten, vielfältigen und von Jahrzehnt zu
Jahrzehnt wechselnden Trends in der Pädagogik wie in der kommerziellen Kul-
turindustrie liegen, so meine These, in Wahrheit tieferliegende kulturelle Welt-
bilder zugrunde, die es im Wechsel der äußeren Moden als gleichartige Denk- und
Handlungsmuster zu identifizieren gilt. Ihnen sind beispielsweise die „Fabrik-
schulen“ und „Schul-Betonburgen“ der 1970er Jahre ebenso zu verdanken wie
die gegenwärtige, aus dem ökonomischen Sektor dirigierte Rede von „Human-
ressourcen“ oder vom „Humankapital“, „von Bildungsrenditen“ oder von der
„neurologischen Hardware“ bzw. „Hirnverdrahtung“, die Kindergärten und
Schulen fördern sollen.
Das erste Kapitel macht am konkreten Beispiel des Kinderspiels deutlich, welche
Bildungschancen eine Kindheit bietet, in der unterschiedliche sensorische, mo-
torische und geistig-seelische Erfahrungen gemacht, in der Phantasiekräfte
vielfältig angeregt und moralische Kompetenzen in den spontanen Tätigkeiten
der Kinder geübt werden können. Das ist nur dann möglich, wenn die Vorschul-
und Grundschulerziehung nicht auf scheinbar wirtschaftskonforme, in ökono-
mischer Hinsicht „standortsichernde“ Angebote und Aktivitäten begrenzt
wird. Denn das freie Spiel durch Instruktion oder die eigentätige Exploration
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der Umwelt durch (unter Umständen als „Spielpädagogik“ kaschierte) ökono-
misch motivierte Schulungsveranstaltungen zu ersetzen, wäre – wie zu zeigen
sein wird – der Entwicklung wirklich zukunftsfähiger „Grundkompetenzen“
gerade abträglich. Wenn allerdings der deutsche Kindergarten ausländischen
Interessenten als Spielgruppe („playgroup rather than a pre-school“) vorgestellt
wird,6 dann gibt dies Anlass zu dem Hinweis, dass diese Variante einer bloßen
Spiel- und Beschäftigungspädagogik hier nicht favorisiert werden soll. Ob Kin-
dergärten den wirklichen, vielfältigen Bildungsbedürfnissen von Kindern immer
gerecht werden, darf bezweifelt werden. Neben dem so wichtigen Spiel sollten
Erzählungen, Exkursionen in die Natur und in Handwerksbetriebe, Lern-
arrangements für die sinnlich-motorische Betätigung, Anregungen zur Beob-
achtung der eigenen Umwelt und andere Gegebenheiten des pädagogischen
Milieus möglichst umfassende und entwicklungsgemäße Bildungszenerien
darstellen. Aber damit ist nicht eine Vorverlegung des Schulunterrichts in die
Vorschulerziehung gemeint.
Der erwähnten Forderung nach Freiräumen kindlicher Entwicklung und Bil-
dung widerspricht auch ein immer deutlicher hervortretendes gesellschaftli-
ches Milieu, das von nordamerikanischen Psychologen und Sozialwissenschaft-
lern als „Rapid-fire culture“, als Schnellfeuer-Kultur bezeichnet wurde. Die
Erscheinungsformen und Wirkungen dieser hektischen, kommerziell gepräg-
ten und Entwicklungschancen zerstörenden Kulturindustrie sollen ebenfalls im
folgenden Kapitel konkretisiert werden. Mit diesem Begriff sind jene allein aus
kommerziellen Motiven produzierten und massiv beworbenen Spielwaren, Co-
mics, Jugendbücher, Mode-Trends, Fernsehfilme, Soap Operas, Musik-DVDs usw.
gemeint, die kindliche Lebenswelten heute zunehmend bestimmen und ideolo-
gisch kanalisieren.7 „Kids und Teens bewältigen die unausweichlichen Heraus-
forderungen und Krisen mehr denn je ‚mit freundlicher Unterstützung‘ von
Medien und Markt.“8 „Jugend“ wird selber zum Industrieartikel z.B. der Mode-,
Entertainment- und Werbebranche. Jugendliche werden allerdings auch nicht nur
zu „Fashion Victims“,9 sondern setzen selber subkulturelle Trends, gehen gele-
gentlich mit den kulturindustriellen Vorgaben sehr kritisch um oder begegnen
den Vorgaben mit subversiven Gegenstrategien.10 Kinder im Vor- und Grund-
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schulalter indessen sind den massiven (und wie zu zeigen sein wird: vielfach
schädlichen) Einflüssen der modernen Kulturindustrie wesentlich schutzloser
ausgeliefert – jedenfalls dann, wenn ihnen Erwachsene im Prozess der langsam
sich entwickelnden, auch an organische Reifungsprozesse gebundenen Kritik-
und Widerstandsfähigkeit nicht beistehen. Das folgende Kapitel gibt erste Ein-
blicke in solche kulturindustriellen Einflüsse auf Kinder.
Die weiteren Kapitel vertiefen diese kritische Perspektive auf gegenwärtige Zer-
störungstendenzen in der kindlichen Lebenswelt. Zur Sprache kommen hier
Forschungen, die mit der Auswirkung der elektronischen Bildschirm-Medien auf Kin-
der befasst waren, aber auch bestimmte historische Muster der Weltdeutung oder
Wirklichkeitslektüre, die sich in erziehungswissenschaftlichen oder bildungspoli-
tischen Denkrichtungen und Sprachformeln ebenso äußern wie in Spielwaren,
Comics, Kinderbüchern und Werbeanzeigen. Zwei konträre Positionen, die für
das Kindheitsthema von besonderer Bedeutung sind, werden dabei prototy-
pisch hervorgehoben: die technokratische sowie die humanistische Bildungsvorstel-
lung. Als humanistisch bezeichne ich ein Bildungssystem, das Kinder nicht vor-
rangig auf bestimmte gesellschaftliche Ziele ausrichtet, sondern bestrebt ist,
Heranwachsende vielseitig und zukunftsoffen zu bilden. Solchen Bildungsvor-
stellungen liegt die Einsicht zugrunde, dass individuelle Bildungsprozesse sich
weitgehend nicht planen und technologisch steuern lassen. Die allseitige Bil-
dung bietet aber Chancen, dass Heranwachsende dann später eigentätig und
verantwortungsvoll, sozial und kompetent ihren produktiven Beitrag für ihre
Gesellschaft leisten können – für eine Gesellschaft, in der durch diese neue Ge-
neration vielleicht ganz andere Leitmaximen, Strukturen und Orientierungen
verwirklicht werden, als man sie heute gerne projektieren möchte.
Dem technokratischen Modell liegt dagegen die Auffassung einer rationalen Plan-
barkeit individueller Bildungsprozesse und die Überzeugung zugrunde, dass
man Heranwachsende gezielt auf bestimmte (meist kognitive) „Schlüsselquali-
fikationen“ oder „Grundkompetenzen“ (z.B. des Umgangs mit Informations-
technologien) vorbereiten muss, um das wirtschaftliche Überleben der eigenen
Gesellschaft zu sichern. Technokratisch werden solche technologischen Bildungs-
modelle, wenn sie wenigstens der Absicht nach zum vorherrschenden Typus
der Bildungsplanung und Erziehungspraxis werden. Da sich gegenwärtig mit
solchen Planungsvorstellungen ökonomische Interessen verbinden („Sicherung
des Wirtschaftsstandortes Deutschland“ etc.), kann man sie auch als ökono-
misch-technokratische Vorstellungen bezeichnen. Mit der humanistischen Bil-
dungsvorstellung ist dagegen die ästhetische Bildung immer deutlich verbunden
gewesen – sie kann daher auch als humanistisch-ästhetische bezeichnet wer-
den. Wie erwähnt, sind dies prototypische Bildungsorientierungen, die in rei-
ner Form eher selten beobachtbar sein dürften. Aber ihre empirischen Spielarten
werden überhaupt erst identifizierbar, wenn man mit ihren idealtypischen Pro-
totypen vertraut ist. Diese schulen den kritischen Blick und die Aufmerksam-
keit, technokratische bildungspolitische Bestrebungen und Kulturphänomene
in ihren verschiedenen kulturellen Verkleidungen und Maskierungen, in der
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Popkultur, in Redewendungen, Werbeanzeigen, Spielwaren, in erziehungswis-
senschaftlichen, biowissenschaftlichen und psychologischen Verlautbarungen
erkennen zu können.
Selbstverständlich kann eine humanistische Bildungspraxis nicht ohne techno-
logische Planungen auskommen. Eltern sollten sich Gedanken darüber ma-
chen, welche Ziele sie in ihrer Erziehungspraxis verfolgen und wie sie diese ver-
wirklichen möchten. Unterrichtsstunden sollten in der Regel geplant und
methodisch durchdacht werden, die Koordination des Unterrichts in einer gro-
ßen Schule ist in hohem Grad auf technische Planungen angewiesen – um hier
nur wenige Beispiele für die Notwendigkeit technologischer Denkformen in
jedem pädagogischen Praxisfeld zu nennen. Das Plädoyer einer erfolgreichen
Schulleiterin, die Leitbegriffe technokratischer Schulreform Effizienz, Qualitäts-
sicherung, Ökonomisierung und Management nicht zu verteufeln, ist daher ver-
ständlich, weil es sich genau auf diese technologischen Anforderungen bezieht.11

Aber Eltern sollten offen sein für eigentätige Bildungswege ihrer Kinder, die sie
selber nicht favorisierten; Lehrer sollten offen sein für überraschende und pro-
duktive Ideen ihrer Schüler, die nicht in das geplante Unterrichtsgeschehen
passen, auf die man sich aber flexibel einlassen muss; Kindergärtnerinnen und
Bildungspolitiker sollten sich nicht unter Druck setzen lassen, wegen vermeint-
licher oder realer Bildungsrückstände der Schüler eine Akademisierung des
Kindergartens zu etablieren. Pädagogen sollten damit rechnen, dass Heran-
wachsende sehr individuelle und vielleicht auch sehr überraschende Bildungs-
wege einschlagen.12 Nicht ein „Technologiedefizit“, sondern das mangelnde Be-
wusstsein für solche unplanbaren Unterrichtsereignisse oder individuellen
Bildebewegungen von Kindern führt zu kinderfeindlichen Maßnahmen.
Auf einen – im wahren Sinn des Wortes – merkwürdigen Umstand der bil-
dungspolitischen Debatte um die Vorschulerziehung möchte ich bereits an die-
ser Stelle aufmerksam machen. Bei einigen Erziehungswissenschaftlern und
Bildungspolitikern fällt eine geradezu systematische Ausblendung historischer
Perspektiven auf. Wir erleben gegenwärtig aus beiden Lagern starke Bestrebun-
gen, Kinder früher einzuschulen und schulische Elemente verstärkt in der Vor-
schulerziehung zu etablieren. So wurde beispielsweise unter der Devise „Was
Hänschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr“ in Berlin das Einschulungsalter
um 6 Monate (auf jetzt 5,6 Jahre) herabgesetzt – was einer realen durchschnitt-
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lichen Erniedrigung von 6,7 auf 6,2 Jahre entspricht.13 In der Koalitionsvereinba-
rung zwischen CDU und FDP in Nordrhein-Westfalen wurde ein um 6 Monate vor-
gezogenes Schuleintrittsalter projektiert – ausgerechnet in einem Land, in dem
auf der Grundlage einer empirischen Studie im Jahr 1977 amtlich (und im
Widerspruch zu Forderungen des Deutschen Bildungsrates) festgestellt wurde,
dass eine Einschulung fünfjähriger Kinder und die Einrichtung von Vorschul-
Klassen in der Regel nicht ratsam seien: Klassische Kindergärten hatten sich
hinsichtlich der Entwicklungsfortschritte ihrer Kinder solchen Früheinschu-
lungen bzw. Vorschulklassen gegenüber als überlegen erwiesen.14 Das Nach-
richtenmagazin DER SPIEGEL berichtete 1977 (nach der Vorstellung dieses
Berichts) über die vorausgegangene Euphorie damaliger Erziehungswissen-
schaftler und Bildungspolitiker.15 So beklagte beispielsweise die sozialdemokra-
tische Zeitung „Vorwärts“ den „Lernzeitverlust der begabten Kinder“, das
gleichsam untätige Warten der Kleinen auf die Schulreife und „besang fast er-
schaudernd die Bildungsansprüche des Kindes in einem Lebensabschnitt, der
bisher von einer sentimentalen Kindheitsideologie zum Schonraum ungestör-
ter Entwicklung erklärt worden“ sei. Nunmehr, nach Bekanntwerden der er-
wähnten Forschungsergebnisse, wurde dagegen von Fachleuten erklärt, dass
„kein vernünftiger Pädagoge eine Schulpflicht ab fünf mehr empfiehlt“.16

Heute erleben wir, wie in den folgenden Kapiteln zu zeigen sein wird, eine Neu-
auflage dieser Diskussion: Die zur Zeit ungebremste Euphorie für Früheinschu-
lungen wird wiederum begleitet von Untersuchungen, die später Eingeschul-
ten bessere Grundschul-Leistungen bescheinigen als früher Eingeschulten oder
keine generellen Vorteile einer Früheinschulung aufdecken konnten.17 Eine
internationale Übersicht der British Association for Early Childhood Education
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kommt zu dem Ergebnis, dass ein Schulbeginn vor dem Alter von 6 Jahren kei-
ne Vorteile für die sprachlichen und mathematischen Fähigkeiten der Kinder
bringt.18 Neuere hirnphysiologische Studien Philip Shaws und seiner Mitarbei-
ter zeigen, dass Kinder mit einem relativ verlangsamten Entwicklungstempo in der
Vorschul- und Grundschulzeit später häufiger eine dickere Hirnschicht im Neo-
cortex und bessere intellektuelle Leistungen erzielten als Kinder mit beschleu-
nigter Entwicklung, die durch eine verhältnismäßig intensive „Frühförderung“
provoziert werden kann (vgl. dazu auch das 4. Kapitel).19 Eine Verarmung dieser
Hirnregion ist, so die Forscher, nicht nur für die Leistungen in den „drei gro-
ßen Grundkompetenzen“ (Reading, Writing, Arithmetic) folgenreich, sondern
auch für die Leistungsfähigkeit bei der Verarbeitung und Integration von Sinnes-
eindrücken. Von daher kann das Forschungsergebnis David Shores und seiner
Mitarbeiter verständlich werden, dass Kinder gerade die Integration verschiede-
ner komplexerer Wahrnehmungseindrücke bis in das Alter von 10 Jahren nur
zureichend erlernen können, wenn man ihnen dafür hinreichende Entwick-
lungsspielräume lässt.20 Kinder, so resümieren die Autoren ihre empirischen
Befunde zur Wahrnehmungsentwicklung, müssen eine „Gangart“ des Lernens
entwickeln können, die sich an ihrer individuellen Leistungsfähigkeit und
nicht vorrangig an curricularen Vorgaben orientiert.
Die gegenwärtigen Bestrebungen zu einer Verschulung der Vorschulerziehung
werden erkennbar ohne sorgfältige Prüfung solcher Forschungen in Szene
gesetzt, was ihren ideologischen Charakter verrät. Dass die Apologeten der
Früheinschulung überdies die erwähnten historischen Erfahrungen offenbar
restlos missachten, kann nicht allein der Tatsache zuzuschreiben sein, dass
eine jüngere Generation in Universitäten und in der Bildungsadministration
ans Ruder kommt, die das Rad neu zu erfinden meint. Meine bereits erwähnte 
Vermutung ist vielmehr, dass diese bildungspolitischen Forderungen und Ver-
gessensleistungen auch technokratischen Denkmustern zu verdanken sind, die
gegenwärtig unsere Kultur maßgebend prägen – nicht ohne auch heftigen
Widerspruch auszulösen. Im Interesse wirklicher Bildungschancen unserer
Kinder gilt es, diesen Widerspruch als Leistung eines zivilgesellschaftlichen
„Zeitalters der Aufklärung“ (Kant) aktiv zu unterstützen.
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