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Globale Kindheit

Eine EinfUhrung

Zusammenfassung:

Die Autoren fithren mit ihrem Beitrag in das Themenheft ,Glo-
bale Kindheit ein. Sie skizzieren zunichst zentrale Analyseein-
heiten der Vergleichenden Erziehungswissenschaft fiir die Aus-
einandersetzung mit dem Thema ,Globalisierung’, bevor sie im
Anschluss daran — vor dem Hintergrund von Kindheit und Glo-
balisierung — einerseits nach den Universalien menschlicher Ent-
wicklung im Kindesalter sowie andererseits nach den soziokul-
turellen Differenzen des Aufwachsens von Kindern fragen.
Abschlieflend werden menschenrechtliche Aspekte globaler
Kindheit thematisiert.

Abstract:

With this article the authors introduce this issue on ,Global
Childhood". First of all, they outline central items of analysis used
in Comparative Educational Science for the discussion of the
topic ,Globalisation’, before they subsequently — against the
background of childhood and globalisation — on the one hand
asking for the universals of human development during child-
hood, on the other hand asking for the socio-cultural differences
of the upbringing of children. In conclusion, aspects of human
rights concerning global childhood are outlined.

Die globale Perspektive in der
Erziehungswissenschaft
Die Globalisierungsdebatte ist innerhalb der Erziehungswis-
senschaft insbesondere in deren international und interkultu-
rell vergleichender Teildisziplin gefithrt worden. Die in system
und handlungstheoretischen Begriffen beschreibbare Globali-
sierung bedeutet fiir die Vergleichende Erziehungswissen-
schaft forschungsthematisch eine Verschiebung der Analyse-
einheiten weg von Nationen, Gesellschaften, Kulturen, gedacht
alsvoneinander unabhingigen Entititen, hin zu ,,Begegnungen,
Transfers, Diffusions- und Rezeptionsprozessen, Uberlage—
rungen ... als Momente weltgeschichtlicher Prozesse: Weltge-
sellschaft, Weltsystem® (Schriewer 2003, S. 51). Neben der
Thematik von Kindheit und Globalisierung sind die zentralen
Analyseeinheiten, die im Folgenden diskutiert werden:
—  Etablierung der Bildung auf weltgesellschaftlicher Ebene,
—  globale Wissens- und Lerngesellschaft,
—  Globalisierung und internationale Bildungspolitik,
—  Globalisierung und nationale Pflichtschulsysteme,
—  Globalisierung und die Bereiche Hochschulbildung, Be-
rufsbildung, Erwachsenenbildung/Weiterbildung,

—  Globales Lernen,
—  Bildungsbezug von Globalisierung und Kultur,
—  Globalisierungskritik.

Etablierung der Bildung auf weltgesellschaftlicher
Ebene

Dabei wird auf Indikatoren verwiesen, wie

—  Bildung ist weltweit formal, d.h. in Schulen institutionali-
siert,

—  beim Curriculum ist ein weltweit giiltiges Muster erkenn-
bar,

—  eine weltweite Bildungssemantik, fast schon Bildungstheo-
rie setzt sich durch. Sie findet sich ausformuliert etwa in den
yvier Sdulen der Bildung® des Delors-Reports (Learning the
Treasure within 1996) oder in den Aspekten der ,,Education
for All“ (Deutsche UNESCO-Kommission 2005),

—  ein weltweites Bildungsmonitoring ist eingerichtet.

Die Tendenz zur Verankerung des Bildungssystems auf weltge-
sellschaftlicher Ebene verhindert nicht, dass fiir das Teilsystem
des Weltsystems enorme regionale Unterschiede bestehen, die im
Vergleich ein deutliches Gefille aufzeigen. Wie bei der Wirt-
schaft gibt es offenbar auch bei der Globalisierung der Bildung

Gewinner und Verlierer.

Globale Wissens- und Lerngesellschaft

Fiir die Bildung besonders bedeutsam ist der Umstand, dass
von einem Teilsystem/Teilhandlungsbereich der globalisierten
Kultur angenommen wird, es/er gehe gegenwirtig evolutionir
in Fithrung, nimlich dem des Wissens. Sowohl in Bezug auf
die sich herausbildende Weltgesellschaft als auch auf moderne
Einzelgesellschaften wird behauptet, sie sei/seien zuvdrderst als
Wissensgesellschaft/-en zu charakterisieren. Die Merkmale der
Wissensgesellschaft sind vorrangig am 6konomisch-betrieb-
lich-beruflichen Handlungsfeld abgelesen. Wissensgesellschaft
scheint vor allem ,knowledge economy* mit ihren ,knowledge
workers® zu sein.

Globalisierung und internationale Bildungspolitik
Hier geht es um die Funktionen internationaler bildungsbezo-
gener Organisationen, wie UNESCO oder UNICEE sowie Fo-
ren, wie der Weltbildungskonferenzen in Jomtien 1990 und
Dakar 2000 fiir die weleweite Bildungspolitik. Weiterhin geht es
um die Rolle, die nicht unmittelbar bildungsbezogene internati-
onale Organisationen, wie der Weltwihrungsfonds (IMF), die



Welthandelsorganisation (WTO) oder die Weltbank (WB), so-
dann intermediire internationale Zusammenschliisse, wie die
Europiische Union, sowie multilaterale Vertragsorganisationen,
wie die Organisation fiir Wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung (OECD) oder das Nordamerikanische Freihan-
delsabkommen (NAFTA) oder die Asien-Pazifische Wirtschaft-
liche Kooperation (APEC) fiir die Internationale Bildungspolitik
spielen. Dabei wird deren wichtige Funktion bei der Ausprigung
und Durchsetzung weltweiter bildungspolitischer Trends her-
vorgehoben, andererseits wird die Einengung der Spielriume
nationalen bildungspolitischen Handelns konstatiert und ver-
messen.

Globalisierung und nationale Pflichtschulsysteme
Insbesondere durch die wirtschaftliche Globalisierung wird
Druck auf nationale Bildungspolitiken ausgetibt:

—  Regierungen schen sich unter Zwang, die 6ffentlichen Bil-
dungsausgaben zu begrenzen und zugleich andere Finanzie-
rungsquellen fiir die Aufrechterhaltung, Expansion und
Qualititssteigerung der Schulsysteme zu erschlieffen.

—  Zur Attrakdion internationaler Investitionen miissen Regie-
rungen ein Potenzial hochqualifizierter Arbeitskrifte vor-
halten. Das hat Auswirkungen auf die Steigerung der allge-
meinbildenden Voraussetzungen der beruflichen Bildung,.

— Die internationale wirtschaftliche Konkurrenz fiihrt zu ei-
ner Konkurrenz der Bildungssysteme, die sich unter ande-
rem im Zwang des Qualititsmanagements und der Kon-
trolle der zurechenbaren Verantwortlichkeit (accountability)
der Schulen niederschligt.

Globalisierung und die Bereiche Hochschulbil-

dung, Berufsbildung, Erwachsenenbildung/

Weiterbildung
Am chesten ist fiir den Hochschulbereich ein globaler Trend er-
kennbar, der sich einmal in einer Expansion ausdriicke, das heifit,
der Einbezichung von immer grofleren Alterskohortenanteilen
in die tertidre Bildung. Zum anderen ist eine Vereinheitlichung
der Studienstruktur nach angloamerikanischem Vorbild mit ei-
ner Bachelor- und einer Master-Phase zu beobachten. Schlief3-
lich gibt es eine — fiir die einzelnen Studierenden freilich ganz
unterschiedlich realisierbare — Tendenz zum Auslandsstudium,
also zur Internationalisierung der studentischen Sozialisation.
Fiir die Berufsbildung gibt es bei den Institutionen der Berufs-
bildungsforschung und -planung, etwa innerhalb der Weltbank
(WB), der internationalen Arbeitsorganisation (ILO) oder auch
dem deutschen Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) eine
Berufsbildungssemantik, die freilich nur auf sehr hohem Abs-
traktionsniveau global verwendbar ist. Sie benennt einzelne Fel-
der der Berufsbildungsentwicklung. Bei stirkerer Konkretion
haben wir es mit einer gespaltenen Berufsbildung zu tun. Fiir
den prononcierten Trend der einen Seite ist die von der japa-
nischen Regierung und Wirtschaftsverbinden gegriindete Over-
seas Vocational Training Association (OVTA) beispielhaft, die
ausdriicklich darauf hinweist, sie wolle Unternehmen die Hu-
manressourcen zum Bestehen in der Globalisierung bereit stel-
len. Fiir den Schwerpunkt der anderen Seite steht die Berufsbil-
dung fiir den informellen Wirtschaftssektor, der in den meisten
Landern des Siidens nicht nur ein die Mehrheit der Bevolkerung
mit erreichbaren Giitern und Dienstleistungen versorgender

Wirtschaftsbereich, sondern auch die grofite Berufsbildungsins-
titution ist. Ein dhnliches Bild zeigt sich beim weltperspekti-
vischen Blick auf Weiterbildung/Erwachsenenbildung. Weltweit
gibt es eine relativ abstrakte Semantik des lebenslangen Lernens,
wobei durchaus zwischen den lebenslangen Chancen von Lern-
angeboten und dem Zwang zum lebenslinglichen Lernen unter-
schieden wird. Unterhalb dieser Semantik ist die Welt aber wie-
der gespalten. Fiir den Norden wird konstatiert, dass an die
Stelle normierter Berufs- und Fortbildungsverliufe verstirke in-
dividuell zugeschnittene Bildungs- und Berufsbiografien treten.
Die haben die Einzelpersonen in eigener Verantwortung zu
konstruieren und dabei auf ,employability zu achten. Fir die
Entwicklungslinder hingegen ist eher die nachholende Grund-
bildung fiir Erwachsene charakeeristisch, wie an den Alphabeti-
sierungsbemiihungen illustriert werden kann: Da wird hinsicht-
lich der Institutionalisierungsformen zwischen ,politisch heiflen’
Massenkampagnen, ,politisch kiihlen® flichendeckenden Ange-
botsprogrammen und — teilweise mit den Zielen politischer und
kultureller Bewusstmachung verbundenen — lokalen Projekten
unterschieden.

Globales Lernen
Die nach Zielen, Gegenstinden, Methoden und institutionellem
Kontext ausdifferenzierte Theorie des globalen Lernens ist der
Versuch von Bildungsforschung und Bildungspraxis eine umfas-
sende Lernantwort auf die mit der Globalisierung gestellten Auf-
gaben zu finden. Zu dem Lernfeld gehért insbesondere auch die
Menschenrechtsbildung (Seitz 2002).

Bildungsbezug von Globalisierung und Kultur
Innerhalb der Analyseeinheit ist das Konzept der interkulturellen
Bildung wie es als pidagogische Antwort auf die weltweiten Mig-
rationsstrome entwickelt wurde am klarsten konturiert. Ein wei-
terer Diskussionsstrang bezieht sich auf die Berechtigung, Mog-
lichkeiten und Grenzen der bildungsgestiitzten Stirkung
kultureller Vielfalt gegen kulturelle Vereinheitlichung. Ein drit-
ter thematischer Strang widmet sich der Frage, wie dem ,Zusam-
menprall der Kulturen® auch durch pidagogische Mafinahmen
vorgebeugt oder wie dort, wo ethnisch-kulturelle Konflikte die
Schwelle zur bewaftneten Gewalt iiberschritten haben, friedens-
bauende Bildung modelliert werden kann.

Globalisierungskritik

Hier werden alle Argumente vom Raubtier- oder Turbokapita-
lismus, der sich gerade in der internationalen Finanzkrise als
Globalisierungsfalle dargestellt habe, iiber die Notwendigkeit des
Schutzes nationaler, regionaler oder lokaler politischer und kul-
tureller Gemeinschaften bis zur durch Globalisierung herauf
gefithrten Wertekrise aufgenommen. Darin ist die Warnung vor
einer Kommerzialisierung der Bildung ein wichtiger Fakeor.

Kindheit in globaler Sicht
Neben dem politisch und sozialpidagogisch zentralen Aspekt
der Sicherung der gleichen Rechte fiir alle Kinder unabhingig
von ,Rasse’ (1), Hautfarbe, Geschlecht, Sprache, Religion, po-
litischer und anderer Uberzeugung, nationaler, ethnischer und
sozialer Herkunft, Besitz, Behinderung, Geburtsstatus oder
anderswie attribuiertem Status umfasst die Debatte zur globa-
len Kindheit zwei Hauptfragestellungen: die nach den Univer-



salien menschlicher Entwicklung im Kindesalter und die nach
den sozio-kulturellen Differenzen des Aufwachsens von Kin-
dern.

Universalien menschlicher Entwicklung im
Kindesalter
Besonders die neuere entwicklungspsychologische Siuglings-
und Kleinkindforschung hat die Universalititsannahmen der
lange Zeit dominierenden Piagetschen Stufenlehre zwar nicht
vollig destruiert, aber doch deutlich modifiziert. Man geht heu-
te von vier bis fiinf angeborenen Grundwissensbereichen aus,
die allen gesund auf die Welt kommenden Menschenkindern
gemeinsam sind (vgl. den Beitrag von Triuble in diesem Heft).
Friih aber setzt eine an der Versprachlichung ablesbare Variati-
on ein. Kinder einer ethnischen Gruppe in Papua-Neuguinea
sagen bei der Positionierung des eigenen Kérpers im Raum
nicht ,ich halte den Ball in der rechten Hand“ bzw. ,in der
linken Hand“ sondern ,ich halte den Ball in der Hand, die
bergwiirts weist®, bzw. ,,die meerwirts weist“ (miindliche Mit-
teilung des Ethnologen Jiirg Wasmann, Universitit Heidel-
berg). Es ist zu vermuten, dass das kontextunabhingige Rechts-
links-Schema andere Voraussetzungen fiir den Mathematik-
unterricht in der Grundschule mit sich bringt als das
kontextabhingige Weisungsschema. Koreanische Kinder kon-
nen hinsichtlich der riumlichen Relation von Gegenstinden
zwischen auf, in, lose, fest sprachlich unterscheiden, da ihre
Sprache auch die entsprechenden Ausdriicke fiir lose und feste
Verbindungen bereitstellt. Englische Muttersprachler gebrau-
chen nur die Pripositionen on und in, obwohl sie — auf den
Unterschied aufmerksam gemacht — durchaus zwischen losen
und festen Verbindungen differenzieren kénnen. Ihre Sprache
hat dafiir aber keine unmittelbaren Pripositionen, so dass sie
die bei ihnen in den frithesten Lebensjahren vorhandene Fihig-
keit zur Diskrimination aller vier Kategorien nicht sprachlich

aktualisieren (Hespos/Spelke 2004).

Soziokulturelle Differenzen des Aufwachsens von
Kindern
Die internationale soziokulturelle Theorie der Kindheit war bis
vor wenigen Jahren fast ausschliefSlich eine der nérdlichen He-
misphire. Das gilt fiir beide Pole der Debatte, sowohl den kind-
heitstheoretischen mit der Betonung von Kindheit als sozialem
Konstruke, der Interpretation des Generationenverhiltnisses
als Herrschaftsverhiltnis mit Kindern in der beherrschten Po-
sition und der begriffsstrategischen Option einer Konstruktion
der Kategorie ,childhood* in Analogie zu ,race’, ,gender’ oder
,class‘, als auch den kindertheoretischen mit Blick auf konkrete
Kinder, die Interpretation der Generationenbezichung als er-
zicherischem Verhilenis und der Unterstreichung der Entwick-
lungstatsache. Fiir die historische Genese der modernen west-
europiisch-nordamerikanischen Normativititsvorstellung von
Kindheit werden etwa aufgefiihrt: Kindheit wurde zunehmend
geschiitzte Familienkindheit. Die Familie entwickelte sich
(schichtspezifisch zunichst im Biirgertum) zu einer kind-
zentrierten Institution. Kindheit wurde zunehmend als Un-
schuldskindheit betrachtet. Dem liegt u.a. eine Erhéhung der
Schamgrenze, etwa dessen, was Kindern an sexueller Wahrneh-
mung zuginglich sein soll, zugrunde. Zugleich werden Kinder
im Recht strafunmiindig gestellt. Kindheit wurde fiir alle voll-

ends gegen Ende des 19. Jahrhunderts Schulkindheit. Je mehr
Kinder von Einkommen schaffender Arbeit freigestellt wurden,
desto mehr entwickelten sich Kinderjahre zur Spielkindheit.
Durch Fernhalten des Anblicks von Krankheit und Tod wurde
Kindsein normativ zur gliicklichen Kindheit.

Hingegen gelten als Merkmale von heutiger Kindheit
in der Dritten Welt:

Auch fiir die Kinder in den Entwicklungslindern ist
Kindheit Familienkindheit. Freilich ist hiufig die Familien-
form eine andere als im Norden. Angesichts polygamer Ehe-
verhiltnisse wissen z.B. Millionen afrikanischer Kinder, dass sie
Geschwister haben, deren Mutter nicht die ihre ist. Auch fiir
die Mehrheit der Kinder der Dritten Welt ist Kindheit heute
Schulkindheit. Obwohl der Zugang zu und die Teilnahme an
Grundschulbildung seit der Dakar-Konferenz im Jahre 2000
deutlich gestiegen und die Zahl der Kinder, die keine Schule
besuchen, zwischen 1999 und 2005 von 96 Mio. auf 77 Mio.
gesunken ist, bleibt doch das nicht vollstindige Durchschreiten
aller Klassenstufen der Primarschule in Lateinamerika und der
Karibik, in vielen Staaten Ostasiens und des Pazifik ein Grund
zur Sorge (EFA Global Monitoring Report 2008, verdffentlicht
2007, S. 33). Geschlechtsbezogene Diskriminierung durch-
zieht viele Bildungssysteme im Stiden und die Qualitit der
Bildung ldsst zu wiinschen iibrig. Im Gegensatz zur Mehrheit
der Kinder im Norden ist Kindheit im Siiden mehrheitlich
Armutskindkeit. ,Die Mehrheit der Kinder ist arm, und die
Mehrheit der Armen sind Kinder® (UNICEF 2002, S. 12). Fiir
eine veritable Minderheit von Kindern in der Dritten Welt ist
Kindheit Arbeitskindheit. Angesichts dieser Realitit haben sich
in der internationalen Sozialpidagogik zwei Positionen heraus-
gebildet: Kinderarbeit abschaffen vs. arbeitende Kinder stir-
ken. Fiir eine sehr sichtbare Minderheit von Kindern im Siiden
war Kindheit in den letzten zwanzig Jahren Kriegskindheit.
Dabei wurden die Rekrutierung und der Einsatz von Kinder-
soldaten international besonders beobachtet und geichtet.
Kindsein in der Dritten Welt ist fiir eine sichtbare Minderheit
eine gesundheitsgefahrdete Lebensphase. Zwei Gefihrdungen
haben dabei besondere globale Aufmerksamkeit auf sich gezo-
gen, die durch HIV/AIDS und die von Midchen durch die
Praxis weiblicher Genitalverstiimmelung. Erst neuerdings ge-
winnt Kindheitstheorie ihre Allgemeinheit nicht mehr nur vor
dem Anschauungssubstrat des Kindseins in westlich-demokra-
tisch-kapitalistischen Industriegesellschaften sondern bezieht
Kinderleben in anderen Weltgegenden, auch gerade in der
Dritten Welt, ein. Die Internationale Konvention iiber die
Rechte des Kindes (1989/90) ist nicht nur das wichtige Men-
schenrechtsdokument zur Sicherung der Aspekte von Schutz
(protection), Fiirsorge (provision) und Teilhabe (partcipation)
aller Kinder, sondern — iiber den Weg der Normsetzung — ein
Beitrag zu ciner weltweit akzeptablen auf Kindheit bezogenen
Theorie. Bei der freilich mussten Kompromisse zwischen je
nach Einzelfragen unterschiedlichen Koalitionen quer durch
Nord und Siid eingegangen werden.

Menschenrechtliche Aspekte globaler
Kindheit
Das UN-Ubereinkommen iiber die Rechte des Kindes aus dem
Jahr 1989 ist kein Sonderabkommen fiir Kinderrechte, son-
dern es spezifiziert die Menschenrechte aus der Perspektive von



Kindern. Kinderrechte sind als integraler Bestandteil univer-
seller Menschenrechte zu verstehen, gerade weil Kinder als be-
sonders verletzlich und machtlos gelten und daher besonderer
Schutzmechanismen bediirfen (vgl. Liebel 2007, S. 13). Das
Kind ist das Rechtssubjekt der Konvention, doch zugleich rich-
tet sich die Konvention auch an Erwachsene. Sie sind gewisser-
maflen das Lernsubjekt, denn sie haben eine wichtige Rolle und
»Hebammenfunktion® in der Realisierung der Anspriiche der
Kinderrechtskonvention.

Die Einsicht in die Notwendigkeit, Kindern und Ju-
gendlichen besonderen Schutz zu gewihren bzw. diesen in ei-
ner Konvention zu spezifizieren reicht weit zuriick: Liebel
(2007, S. 18f)) zitiert in seiner Einfithrung ,Wozu Kinder-
rechte aus der Moskauer Deklaration der Rechte des Kindes
von 1918, die zum damaligen Zeitpunke weit iiber das hinaus-
ging, was in Europa unter Kinderrechten verstanden wurde. Er
macht aber auch darauf aufmerksam, dass es zu fritheren Zeiten
genauso wie heute immer wieder Initiativen von Kindern selbst
gibt, bestimmte Rechte fiir sich einzufordern, z.B. im Jahr
1836, als sich arbeitende Kinder mit einer Petition an das eng-
lische Parlament gewandt hatten:

»Wir respektieren unsere Meister und wir sind gewillt,
fiir unseren Lebensunterhalt und den unserer Eltern zu arbei-
ten, aber wir wollen mehr Zeit zum Ausruhen, fiir ein bisschen
Spiel und um Lesen und Schreiben zu lernen. Wir halten es
nicht fiir richtig, dass wir nur arbeiten und leiden miissen, von
Montag frith bis Samstagnacht, um andere reich zu machen.
Gecehrte Gentlemen, erkundigen Sie sich sorgfiltig tiber unsere
Lage® (ebd., S. 15).

Initiativen fiir die Normierung der Menschenrechte aus
Kindersicht gab es bereits im Volkerbund in der Genfer Erkli-
rung von 1924. Etwa dreiflig Jahre spiter, 1959, verabschiede-
te die Generalversammlung der Vereinten Nationen eine Erkli-
rung {iber die Rechte des Kindes, mit der die Mitgliedsstaaten
aufgefordert wurden, sich fiir den Schutz und die Stirkung von
Kinderrechten einzusetzen. Der Charakter einer Erklirung war
jedoch nicht rechtsverbindlich, so dass vor allem auf Initiative
Polens die Vereinten Nationen rund weitere dreiflig Jahre spi-
ter, 1989, das nunmehr rechtsverbindliche Ubereinkommen
tiber die Rechte des Kindes auf den Weg brachten. Es ist ein
Meilenstein in der Entwicklung der Kinderrechte, da es welt-
weit das erste rechtsverbindliche Dokument auf diesem Gebiet
ist. Fast allen UN-Mitgliedsstaaten (aufSer USA und Somalia)
haben die Kinderrechtskonvention ratifiziert. Eine Reihe von
Staaten haben jedoch bei der Unterzeichnung Vorbehaltserkli-
rungen abgegeben, die sich auf bestimmte Inhalte und Vorga-
ben des Ubereinkommens bezichen und der umfassenden Ver-
wirklichung der Kinderrechte im Wege stehen (so auch
Deutschland). Auch ist zu befiirchten, dass der hohe Ratifika-
tionsstand weltweit sich darauf zuriickfithren lisst, dass der
Kinderrechtskonvention nicht der notwendige Ernst zugespro-
chen wird.

Genauso wie allen Menschenrechten liegen den Kin-
derrechten zwei bzw. drei Kernprinzipien zugrunde: sie sind
universell, unteilbar und interdependent. Kinderrechte gelten
fiir alle Kinder ohne Unterschied weltweit. Sie sind sowohl
Freiheits- als auch Gleichheitsrechte und stehen in keinem hi-
erarchischen Verhiltnis zueinander. Es lassen sich nicht einzel-
ne Rechte wie in einem Katalog herausgreifen, sondern sie
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stehen in einem systematischen Zusammenhang zueinander.
Menschenrechte und auch Kinderrechte sind interdependent,
d.h. sie bedingen sich gegenseitig und kénnen nur als Ganzes
vollstindig verwirklicht werden. Fiir die Realisierung der Kin-
derrechte sind die Staaten verpflichtet, die Rechte zu achten,
zu schiitzen und zu gewihrleisten (die sog. Pflichtentrias). Ach-
tungspflichten definieren die Aufgaben der Staaten in der Re-
alisierung der Rechte, d.h. ihre unbedingte Anerkennung und
das Verbot, diese Rechte zu verletzen. Schutzpflichten halten
die Staaten an, Kinder auch vor allen Formen von Gewalt und
Misshandlung durch Dritte zu schiitzen. Gewihrleistungs-
pflichten beinhalten positive Mafinahmen, die fiir die Umset-
zung notwendig sind, und die die Wahrnehmung der Rechte
prinzipiell oft erst ermdglichen. Hierzu gehért beispielsweise
auch das Recht auf Bildung, mit dem die Grundlagen geschaf-
fen werden, sich iiber die eigenen Rechte bewusst zu werden,
und Kenntnisse und Kompetenzen fiir ihre Realisierung und
gef. auch Einklagung zu erwerben. Dies macht auch Katarina
Tomasevski, chemalige Sonderberichterstatterin zum Recht auf
Bildung bei den Vereinten Nationen (1998-2004) deutlich:
,Es gibt eine grofe Anzahl von Menschenrechtsproblemen, die
ohne die Realisierung des Rechts auf Bildung als ,Schliissel* fiir
die Inanspruchnahme andere Menschenrechte, nicht geldst
werden kénnen. Wird das Recht auf Bildung effektiv garan-
tiert, funktioniert Bildung wie ein ,Verstirker fiir die Wahr-
nehmung aller individuellen Rechte und Freiheiten; wird hin-
gegen das Recht auf Bildung verwehrt oder verletzt, werden
Menschen vieler Méglichkeiten zur Inanspruchnahme ihrer
Rechte beraubt.” (2)

Die genannten Staatenpflichten bezichen sich nicht nur auf die

Kinderrechtskonvention an sich, sondern umfassen bei Ratifi-

kation gleichermafien auch zwei Fakultativprotokolle, die sich

auf besondere Notlagen bezichen, die Kinder weltweit betref-
fen:

—  das Zusatzprotokoll iiber die Beteiligung von Kindern an
bewaffneten Konflikten (am 12.02.2002 in Kraft getre-
ten) und

— das Zusatzprotokoll tiber die Bekimpfung von Kinder-
handel, Kinderprostitution und Kinderpornografie (am
18.01.2002 in Kraft getreten).

Kinder benétigen nicht nur besonderen Schutz, Fiirsorge und
Unterstiitzung, sondern sie sind grundsitzlich Triger eigener
Rechte. Dieser Grundsatz der Kinderrechtskonvention, Kinder
als Rechtssubjekte zu betrachten, stellt eine sehr mafigebliche
Verinderung dar, die bis heute weltweit sehr unterschiedlich
interpretiert und verstanden wird. Die Achtung und der Schutz
der unveriuflerlichen Wiirde muss die zentrale Leitlinie sein fiir
alle, die mit Kindern und Jugendlichen arbeiten. Sie sind somit
nicht nur Objekte von Schutz und Fiirsorge durch Erwachsene,
sondern sie sind auch Subjekte ihrer eigenen Entwicklung, die
sie selbst mitbestimmen sollen und kénnen. Leitgedanke der
Kinderrechtskonvention ist das in Artikel 3 festgelegte Wohl
des Kindes (Engl.: best interest of the child). Es soll Vorrang
bei allen Entscheidungen erhalten, die Kinder betreffen (z.B.
in offentlichen und privaten Einrichtungen der sozialen Fiir-
sorge, an Gerichten, in Verwaltungsbehorden, bei der Gesetz-
gebung etc.). Im direkten Zusammenhang mit dem besten



Interesse des Kindes steht Artikel 12, der als Grundlage fiir die
Beteiligungsrechte von Kindern und Jugendlichen gile: (1)
»Die Vertragsstaaten sichern dem Kind, das fihig ist, sich eine
eigene Meinung zu bilden, das Recht zu, diese Meinung in
allen das Kind beriihrenden Angelegenheiten frei zu dufiern,
und beriicksichtigen die Meinung des Kindes angemessen und
entsprechend seinem Alter und seiner Reife.“

Die beste Basis, das Wohl des Kindes zu ermitteln, be-
steht darin, den Kindern die Méglichkeit zu geben, ihre Mei-
nung zu duflern. Auf der Grundlage dieses Rechts lassen sich
auch die Teilhabe- und Beteiligungsrechte von Kindern und
Jugendlichen verstehen. Diese stellen umfassende Forderungen
an die Erwachsenen, die in Einrichtungen mit und fiir Kinder
und Jugendliche arbeiten. Sie werden allerdings erst in der jiin-
geren kinderrechtspolitischen Diskussion stirker betont. Ein
eindrucksvolles Beispiel hierzu liefert der Artikel von Caroline
Gebara in diesem Heft.

Die Kinderrechte gelten fiir alle Kinder frei von Diskri-
minierung und ohne Ausnahmen; dies wird in Artikel 2 des
Ubereinkommens deutlich: (1) ,Die Vertragsstaaten achten die
in diesem Ubereinkommen festgelegten Rechte und gewihr-
leisten sie jedem ihrer Hoheitsgewalt unterstehenden Kind
ohne jede Diskriminierung.“

Es gibt keine Kinder, denen per se das Recht abgespro-
chen werden kann, iiber ihr eigenes Wohl mitzubestimmen,
etwa weil sie beeintrichtigt sind oder eine Behinderung haben.
Nach der Kinderrechtskonvention ist davon auszugehen, dass
jedes Kind entsprechend seiner Fihigkeiten einbezogen werden
kann. Dies wird in besonderer Weise im jiingsten UN-Men-
schenrechtsvertrag zum Ausdruck gebracht, der Konvention
zum Schutz der Rechte behinderter Menschen. Sie prigt den
Begriff der Inklusion — auch in Abgrenzung zum Integrations-
begriff, da in vielen Lindern das Anliegen von Integration bis-
lang nur mehr als diirftig umgesetzt werden konnte.

Die Kinderrechtskonvention untergliedert sich in drei
Teile und normiert insgesamt 54 Artikel, mit denen biirgerli-
che, politische, wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte
gleichermaflen erfasst werden. Der erste Teil (Artikel 1-41)
umfasst die substantiellen Rechte der Kinder, wihrend der
zweite und dritte Teil (Artikel 42—54) sich mit den Verfahrens-
rechten und dem Monitoring von Staatenberichten durch den
Vertragsausschuss befassen. Alle Menschenrechtsvertrige wer-
den von den jeweiligen Vertragsausschiissen tiberwacht, die
Staatenberichte annehmen, diese mit den Delegationen aus
den ecinzelnen Mitgliedsstaaten erdrtern und anschlieffend
Empfehlungen abgeben. Die Erfahrungen des UN-Kinder-
rechtsausschusses durch die Uberwachung der Staatenberichte
geben umfassende Auskunft tiber die Situation der Kinder
weltweit sowie iiber den Realisierungsgrad ihrer Rechte. Neben
den Ausschiissen existieren weitere Menschenrechtsinstrumen-
te, wie beispielsweise die Sonderberichterstatter/-innen, die
tiber die Einhaltung bestimmter Rechte wachen. Bei einzelnen
Menschenrechtsvertrigen besteht dariiber hinaus die Méglich-
keit, dem jeweiligen Ausschuss eine Individualbeschwerde vor-
zulegen. Dies ist bislang fiir die Kinderrechtskonvention noch
nicht vorgesehen, wird aber bereits seit vielen Jahren von zahl-
reichen NRO weltweit gefordert und konkret vorbereitet. Fiir
den effektiven Schutz der Rechte der Kinder wire die Einfiih-
rung eines solchen Verfahrens ein zentraler Schritt, denn Kin-

der sollten mit allen verfiigbaren Mitteln in der Austibung ihrer
Rechte geschiitzt und unterstiitzt werden (vgl. Miiller/Kinder-
nothilfe 2002).

Anmerkungen

1 Die Autorin und der Autor lehnen die Verwendung des Begriffs ,Rasse” als
historisch extrem belasteten Begrift ab. Auch das Deutsche Institut fiir Men-
schenrechte spricht sich gegen die Verwendung des Rassebegriffs aus (vgl.
Cremer/Hendrik 2008).

2 K. Tomasevski, zitiert nach: htep://www.hrea.org/learn/guides/right-to-
education.html (Download vom 15.08.2006); Ubersetzung durch die Au-
torin; siehe auch: www.right-to-education.org.
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