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1. Einleitung




Armut ist nicht nur ein gesellschaftliches und politisches Problem, sondern auch ein relevan-
tes Thema in der kindheitspadagogischen Praxis. Kindheitspiddagogische Einrichtungen, da-
runter verstehen wir hier insbesondere Kindertageseinrichtungen und Familienzentren, ha-
ben das Potenzial, Armut und Armutsfolgen entgegenzuwirken und die Teilhabe von Familien
in der Einrichtung und im Sozialraum zu erméglichen (Holz/Hock/Kopplow 2014). Um dieses
Potenzial auszuschopfen, ist die Entwicklung und Etablierung einer armutsbewussten Praxis
und Haltung unverzichtbar.

Aktuell 1asst sich im kindheitspadagogischen Feld jedoch ein = strukturelles Reflexions-
defizit in Bezug auf Armut nachzeichnen (Simon/Kerle/Prigge 2021), d.h. Armut wird von
den Piadagog*innen bislang kaum als Folge sozialer Ungleichheiten thematisiert (Simon et
al. 2019). Es zeigen sich verschiedene Herausforderungen im piddagogischen Handeln im Kon-
text mit Armut, die jedoch bislang von den Fachkriften (noch) nicht umfassend reflektiert
werden. Auch in der Ausbildung zur Erzieher*in werden Armut und soziale Ungleichheiten
in den Handbiichern (Thole/Milbradt/Simon 2017) sowie in den linderspezifischen Curricula
(Prigge et al. 2019) nur marginal thematisiert, sodass die fehlende strukturelle Verankerung
dieser Themen in der Ausbildung auch zum vorherrschenden Reflexionsdefizit beziiglich Ar-
mut beitragt. An dieser Ausgangslage setzt die vorliegende Broschtre an.

Es wird das Ziel verfolgt, eine armutsbewusste Praxis und Haltung (Simon/Lochner/Prigge
2019) in kindheitspadagogischen Handlungsfeldern anzuregen, d.h. ein umfassendes wis-
sensbasiertes Bewusstsein fiir Armut als gesamtgesellschaftliches Problem, ihre Griinde und
Folgen, zu schaffen. Damit ergénzt der Ansatz bisherige Konzepte zu einer Armutssensibi-
litdt im Kontext von Inklusion (Holz/Hock/Kopplow 2014) oder zum Vorurteilsbewusstsein
im Kontext von Diversity (Wagner 2020). Wir verfolgen dabei den Grundgedanken, dass eine
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand Armut immer auch politisch ist und aus unserer
Perspektive sein muss, da es sich um ein strukturelles Phianomen von Ungleichheit und Un-
gerechtigkeit handelt, das 6ffentlich jedoch sehr polarisierend dargestellt wird. Demnach ist
nicht nur der wissensbasierte Aufbau eines reflexiven Umgangs mit Armut von zentraler Be-
deutung, sondern eine ebenso professionelle Haltung gegeniiber Rhetorik und Narrativen, die
Armut individualisieren.

Die Broschiire bzw. einzelne Inhalte daraus sollen primar den Lehrenden der beruflichen
und hochschulischen Bildungsginge in kindheits-, sozialpadagogischen sowie sozialarbeite-
rischen Qualifizierungskontexten als Lehrmaterial dienen, wobei ausgehend davon je nach
Vorkenntnissen der Lernenden inhaltliche Vertiefungen und didaktische Anpassungen vor-
genommen werden missen. Das Dokument bietet zudem im Rahmen von Fort- und Weiter-
bildungen fiir Fachkrifte in (kindheits-)padagogischen Einrichtungen zentrale Impulse fiir
die Arbeit mit armutserfahrenen Kindern und Familien.

In der Broschtire werden theoretisches Grundlagenwissen zu Armut als gesellschaftliches
Problem sowie weitere ausgew#hlte Schliisselthemen fokussiert: Teilhabe von Familien, Sozi-
alraum und Klassismus. Diese aus dem empirischen Material der Forschungsprojekte heraus
entstandenen Schlisselthemen zeichnen sich auch in aktuellen wissenschaftlichen Ausein-
andersetzungen zum Thema Armut und Sozialen Ungleichheiten im kindheitspadagogischen
Feld als zentrale Entwicklungsfelder ab. In einem Glossar sind zudem die zentralen Begriffe
unserer Broschiire erklart.

Neben der Vermittlung von Wissen tUber Armut zielt die Broschiire insbesondere auf die
Entwicklung einer kritisch-reflexiven Haltung der kindheitspddagogischen Fachkrifte an-
hand von Beispielen aus der Handlungspraxis von Kindertageseinrichtungen und Familien-

zentren ab. Aufbereitete Praxisbeispiele, die aus dem Materialkorpus zweier Forschungspro-
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jekte' stammen, bieten die Grundlage fur Falldeutungen und Fallverstehen der Lernenden in
Bezug auf Armut und die daraus resultierenden strukturellen sozialen Benachteiligungen. Er-
arbeiten und diskutieren lassen sich an den Fallbeispielen verschiedene Umgangsweisen mit
Armut sowie zentrale Herausforderungen, Spannungsfelder und Paradoxien der gegenwir-
tigen padagogischen Praxis in Kindertageseinrichtungen und Familienzentren. Die Beispiele
konnen anregen, weitere (padagogische) Begriindungen der Handlungsentscheidungen zu
diskutieren und gleichzeitig zentrale Ankntpfungspunkte fiir eine armutsbewusste padago-

gische Praxis sichtbar werden zu lassen.

1 Verbundforschungsprojekt des Evangelischen Frobelseminares der Diakonie Hessen mit der Univer-
sitdt Kassel: ,Umgang mit und Deutungen von Armut in Kindertageseinrichtungen® (Leitung Prof.
Dr. Werner Thole, Laufzeit 2015—2019).

Dissertationsprojekt: ,Armut im Blick? Eine dispositivanalytische Ethnographie zu Familienzentren

nach EEC“ (Anja Kerle) Universitit Hildesheim und HS Esslingen, Laufzeit 2017—2021.
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Um das komplexe und breite Thema Armut in Lehr-Lernsettings fir (angehende) padagogi-
sche Fachkrifte zuginglich zu machen, werden im Folgenden drei, fiir die vorliegende Bro-
schire grundlegende, Wissensbereiche vorgestellt: Grundlagenwissen zu Armut als gesell-
schaftliches Problem (= Kap. 2.1.), der padagogische Auftrag an Kindertageseinrichtungen,
armutsbedingten Folgeerscheinungen entgegenzuwirken (= Kap. 2.2.) sowie das trilem-
matische Spannungsfeld im Umgang mit Armut (= Kap. 2.3.). Jedes Kapitel skizziert unsere
theoretische und empirische Perspektive auf Armut und wird ergénzt durch weiterfithrende

Literaturhinweise.

2.1. Armut als gesamtgesellschaftliches

Problem: Grundlagenwissen

Mittlerweile sind Kinder in Deutschland diejenige Altersgruppe, die am hiufigsten von Ar-
mut bedroht bzw. betroffen ist: Je nach Berechnungsgrundlage ist jedes vierte oder funfte
Kind auf staatliche Transferleistungen angewiesen und knapp 2,7 Mio. Kinder unter 18 Jah-
ren leben unterhalb der Armutsgefahrdungsgrenze (Pieper/Schneider/Schréder 2020; Klundt
2019; Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales (BMAS) 2017). Insbesondere betroffen sind
Frauen* (Dackweiler/Rau/Schifer 2020) sowie laut dem letzten » Armuts- und Reichtums-
bericht der Bundesregierung Familien — und damit auch Kinder: Ein besonders hohes Ar-
mutsrisiko herrscht statistisch in den Konstellationen von Familien mit mehreren Kindern,
Alleinerziehenden und Familien mit - Migrationsgeschichte (BMAS 2021).

Haufig wird Armut als ein gesellschaftliches Problem nicht ernst genommen: Eine promi-
nente Deutung im medialen oder politischen Diskurs war bzw. ist noch immer die Vorstel-
lung, in einem so reichen Land wie Deutschland kénne es keine Armut geben (Haunschild
2017). In der Armutsberichterstattung der Bundesregierung wird daher unterschieden zwi-
schen = relativer und - absoluter Armut. Wihrend letztere auf ein fehlendes Existenz-
minimum im globalen Kontext verweist, bezieht sich der relative Armutsbegriff auf das Ein-
kommen innerhalb eines spezifischen Vergleichshorizonts, bspw. innerhalb eines Landes. So
werden in Deutschland statistisch gesehen diejenigen als armutsbetroffen oder -gefahrdet er-
fasst, die unter 60 % des durchschnittlichen - Haushaltsnetteodquivalenzeinkommen zur
Verfiigung haben. Armut ist jedoch mehr als eine finanzielle Mangellage und in einem wohl-
habenden Land grundlegend anders gelagert als in Landern des globalen Stdens, in denen
Armut unter anderem mit Krieg, Hunger und existenzieller Not assoziiert wird. Daher haben
sich als Ergédnzung fur die monetire Perspektive weitere Ansatze zur empirischen Erfassung
von Armut herausgebildet — wie etwa der = Lebenslagenansatz, der zudem Aspekte wie
Wohlbefinden, soziale Netzwerke, Wohnsituation oder Gesundheit mit in den Blick nimmt
(z.B. Leffmann 2009).

Armut und Reichtum sind zwei gegensitzlich gebrauchte Begriffe — als reale Tatsachen wer-
den sie v. a. dort hervorgebracht, wo - kapitalistische Produktions- und Herrschaftsver-
hiltnisse die Gesellschaft strukturieren. Der Sozialstaat hat dabei die Aufgabe, Armutslagen
entgegenzuwirken und ein menschenwirdiges Existenzminimum zu sichern. Ein Beispiel fiir
eine solche sozialstaatliche Leistung stellt das = Arbeitslosengeld IT (ALG II) dar, geregelt im
Sozialgesetzbuch II (SGB II), worauf Menschen ohne Erwerbsarbeit oder mit einem geringen
Einkommen einen Anspruch haben. Diese auch als Hartz-IV bekannte Leistung wird jedoch von
vielen Kritiker*innen als unzureichend und menschenunwiirdig markiert, da es nicht nur zu
niedrig sei, sondern den Bezug sozialstaatlicher Unterstiitzung an Bedingungen koppeln wiirde.
Zudem koénnen in den letzten Jahren, insbesondere durch einen Zuwachs atypischer Beschafti-

gungsverhiltnisse, v. a. auch im Niedriglohnbereich steigende Zahlen prekérer, = prekarisier-
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ter oder armutsbetroffener Lebenslagen beobachtet werden. Deutlich wird, dass Erwerbsarbeit
nicht in jedem Fall Schutz vor einer Armutsbetroffenheit bietet (Castel/Dérre 2009).

Fir die gegenwirtige Gesellschaft postulieren Peter Rahn und Karl August Chassé (2020,
S. 10) mit Riickgriff auf ebendiese skizzierten Tendenzen etwa, dass ,eine grundlegende An-
derung [.] derzeit nicht zu erwarten [ist], weil die Produktion von Armut zum gegenwérti-
gen Entwicklungsmuster der deutschen Gesellschaft gehort“. Dominat ist dabei auch das ge-
sellschaftliche Bild der selbstverschuldeten Armut, woriiber Menschen = stigmatisiert und
abgewertet werden (Chassé 2010; Kessl 2005). Dies kann mit einer » Okonomisierung des
Sozialen (vgl. Heitmeyer 2018, S. 129 ff.) erklart werden, welche menschenfeindliche proble-
matische Ablehnungskonstruktionen und Sprachspiele hervorbringen und beférdern kann.

Im Diskurs um Kinderarmut geraten Aspekte wie Bildung und Teilhabe in den Blick der
Fachpraxis wie auch der Wissenschaft. Wie oben erlautert, besteht in der Armutsmessung
sowie in der SGB-II-Gesetzgebung die Idee des gemeinsam wirtschaftenden Haushalts. Dies
fuhrt dazu, dass bspw. Kindergeld, oder gar von Jugendlichen selbst verdientes Geld, mit auf
den Regelsatz einer Familie im SGB-II-Bezug angerechnet wird. Zu den rein monetéren Pro-
blematiken kommt hinzu, dass verschiedene empirische Befunde feststellen, dass sich ein
Aufwachsen in Armutslagen strukturell negativ auf das Wohlbefinden, die Teilhabeméglich-
keiten, auf die Gesundheit, die Bildungschancen usw. von Kindern und Jugendlichen auswirkt
(Laubstein/Holz/Seddig 2016) und sich gleichzeitig individuell ganz unterschiedlich zeigen
kann, also ein Aufwachsen in Wohlergehen bis hin zu sogenannter = ,,multipler Depriva-
tion® mit sich bringt (Tophoven 2020). Geraten im Armutsdiskurs bisweilen noch darauf
bezogene strukturelle Aspekte in den Blick, so tendiert der 6ffentliche Diskurs um Kinder-
armut dazu, Eltern’ als alleinige Verursacher ihrer Armutslage verantwortlich zu machen und
gleichzeitig die von Armut betroffenen Kinder als = vulnerabel hervorzubringen. Denn die
Kinderarmutszahlen tbersteigen, wie eingangs skizziert, zudem die der Armutszahlen der
Erwachsenen. Hierbei lisst sich seit Jahren eine ,Infantilisierung von Armut“ (Hauser 1997)
feststellen. Unter dieser Perspektive werden insbesondere die Auswirkungen und Folgen von
Armut fir Kinder diskutiert. So unterschiedlich wie die Perspektiven auf die Thematik sind —
von gesamtgesellschaftlichen, ursichlichen Betrachtungen (Butterwegge 2019; Stinker/Bra-
ches-Chyrek 2014) hin zur Betrachtung individueller Folgen und differenzierten Verldufen
von Armut (Tophoven et al. 2017; AWO-ISS Studie: Holz/Laubstein/Sthamer 2012) —, ist ein
umfassendes Verstandnis fiir Ursachen und Folgen von Kinderarmut jedoch nur in Betrach-
tung der Verwobenheit der oben skizzierten Aspekte zu erlangen.

Bildungspolitisch prominent vertreten wird die Idee, Armut sowie die Folgen von Kinder-
armut Uber gesteigerte Bildungschancen und -investitionen bei Kindern und Jugendlichen zu
verringern. Dies wird jedoch von vielen Seiten als - Piddagogisierung sozialer Ungleich-
heiten kritisiert (z. B. Honig 2015). Pidagogisierung bedeutet in diesem Fall, dass die Folgen
- sozialer Ungleichheiten — wie hier Armut und Kinderarmut — jeweils am Individuum be-
arbeitet werden, ganz konkret an den Kindern und/oder Eltern, wodurch lediglich die Symp-
tome in den Blick geraten, nicht jedoch die strukturellen Ursachen, von denen dadurch sogar
eher abgelenkt wird.

Armut als gesamtgesellschaftliches Problem zu begreifen, bedeutet also insgesamt erstens
Armut als von und in einer Gesellschaft durch historisch genesene gesellschaftliche Struktu-
ren und Wirtschaftsweisen produziert zu verstehen — etwa der Durchsetzung einer biirger-
lich-kapitalistischen Klassengesellschaft. Es bedeutet dann zweitens auch, die Existenz von

Armut nicht als naturgegeben hinzunehmen, sondern auf gesellschaftlicher Ebene als ver-

1 Wir nutzen den Begriff der Eltern in einem erweiterten Sinne, und verstehen darunter alle relevanten

Bezugspersonen und Sorgenden der Kinder.
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anderbar anzusehen: Eine wohlhabende Gesellschaft kann und sollte Folgen gesellschaftlich
produzierter Ungleichheiten entgegenwirken. Drittens bedeutet es v. a., die durch die Gesell-
schaft hervorgebrachten Folgen von Armut, abseits von individuell messbaren Indikatoren,
in den Blick zu nehmen: Das sind z. B. hohere Risiken fiir die Familien mit mehreren Kindern,
in finanzielle Mangellagen zu geraten, prekire Wohnorte und Wohnverhiltnisse aber auch

Stigmatisierung, Scham und Beschdmung.
Zum Weiterlesen

Andresen, Sabine/Galic, Danijela (2015): Kinder. Armut. Familie. Giitersloh: Bertelsmann
Stiftung. www.worldcat.org/oclc/927967552 (Abfrage: 25.08.2021).

Laubstein, Claudia/Holz, Gerda/Seddig, Nadine (2016): Armutsfolgen fir Kinder und Ju-
gendliche. Erkenntnisse aus empirischen Studien in Deutschland. Giitersloh: Bertels-
mann Stiftung. Online verfiigbar unter www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/
BSt/Publikationen/GrauePublikationen/Studie_WB_Armutsfolgen_fuer_Kinder_und_
Jugendliche_2016.pdf (Abfrage 10.08.21).

Neuberger, Franz/Hubenthal, Maksim (2020): Kinderarmut ist Familienarmut? In: Rahn,
Peter/Chassé, Karl August (Hrsg.): Handbuch Kinderarmut. Opladen: Barbara Budrich,

S. 47-55.

2.2. Armut als padagogische Herausforderung:

Welche Auftrage erhalten Kindertageseinrichtungen?

Fur Einrichtungen der Kindheitspadagogik wird sozial- und bildungspolitisch u. a. die Auf-
gabe formuliert, Armuts- und Ungleichheitsfolgen fiir Kinder abzumildern und dartber hi-
naus = gleiche Startchancen mit Blick auf den Eintritt in das Schulsystem herzustellen. Kin-
dertageseinrichtungen stehen damit vor der Frage, welche padagogischen Handlungsanlisse
Kinderarmut bietet und wie mit den aktuellen Anspriichen, den Grenzen und Méglichkeiten
des institutionellen Settings umzugehen ist. Aus kindheitspddagogischer Perspektive konnen

zwei Aspekte in den Mittelpunkt gertickt werden:

— Die jeweiligen padagogischen Teams haben die Aufgabe, auf Basis eines gemeinsa-
men Verstindnisses von Armut als strukturelles Problem geeignete institutionelle,
respektive organisationale, Strategien und Mafinahmen zu entwerfen, um den mog-
lichen Folgen von Kinderarmut entgegenzuwirken.

— Daftir wird den materiell-strukturellen Lebenslagen der Familien (z. B. durch die Ver-
meidung zusitzlicher Kosten fiir Familien) sowie den hierin sehr wohl méglichen,
unterschiedlichen Bedarfen der jeweiligen Familien vor Ort besondere Aufmerksam-

keit geschenkt.

Mit der Aufgabe, ein gemeinsames Verstindnis von Armut als strukturelle und einschrin-
kende Lebenslage zu entwickeln, wird eine = ,armutsbewusste Haltung* angesprochen
(Simon/Lochner/Prigge 2019; Prigge et al. 2019). Sie basiert auf allgemeinen Anforderungen
padagogischen Handelns: Es geht im Anschluss an Susanne Viernickel und Kolleg*innen
(2013, S. 148) darum, ,auf der Grundlage einer selbst-reflexiven und forschenden, professio-
nellen Haltung in immer wieder ,neuen‘ Situationen zu kompetenten und begriindeten L&-
sungen [zu] kommen*“. In Bezug auf Armut wird die Ermoglichung von Teilhabe als Aufgabe

der Einrichtungen in den Fokus gertickt: im Zugang zur Institution als Teil des 6ffentlichen
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Bildungssystems und in ihrer bedarfsgerechten Ausgestaltung, in welche die Adressat*innen
eingebunden sind sowie dariiber hinaus etwa in der Vernetzung zu wohnortnahen Hilfe- und
Unterstitzungssystemen. Dieser letzte Punkt ist ein Kerngedanke von Familienzentren, die
Ressourcen fir die Bearbeitung multipler Problemlagen tber das z. T. durch finanzielle, per-
sonelle und materielle Rahmenbedingungen begrenzte Setting der Kindertageseinrichtung

hinaus bereitstellen kdnnen.
Zum Weiterlesen

Prigge, Jessica/Lochner, Barbara/Simon, Stephanie/Bastug, Betiil (2019): Professionelle
Deutungs- und Handlungskompetenzen im Umgang mit Armut entwickeln. Empirie-
basierte Uberlegungen zu curricularen und didaktischen Anforderungen in der frithpi-
dagogischen Ausbildung. In: Padagogischer Blick 277, H. 4, S. 331—343.

Hock, Beate/Holz, Gerda/Kopplow, Marlies (2014): Kinder in Armutslagen. Grundlagen fir
armutssensibles Handeln in der Kindertagesbetreuung. In: Weiterbildungsinitiative
Frihpéadagogische Fachkrafte. WiFF Expertisen, Nr. 38. Mtnchen: Deutsches Jugendin-
stitut. Online verfigbar unter www.weiterbildungsinitiative.de/fileadmin/Redaktion/
Publikationen/Expertise_38_Kinder_in_Armut.pdf (Abfrage 10.08.21).

2.3. Der Umgang mit Armut als trilemmatisches Verhaltnis

In der padagogischen Praxis im Kontext von Inklusion lassen sich nach Mai-Anh Boger (2019)
drei zentrale Strategien beobachten, die als dekonstruierend, empowernd und normalisie-
rend beschrieben werden. Dies lasst sich auch auf den Umgang mit Armut Gibertragen:

Dekonstruktion meint, dass die Kategorie Armut in ihren unterschiedlichen Bedeutungs-
gehalten ,auseinandergenommen® wird (sprich: dekonstruiert wird) und vorhandene Vor-
urteile, Vorstellungen und Erzéhlungen tiber Armut diskutiert werden. Es kann z. B. erkundet
werden, welche Geschichten es tiber Armut in der Gesellschaft oder in der Kindertagesein-
richtung gibt und von wem diese erzahlt werden. Dabei lésst sich z. B. fragen, ob diese von
armutserfahrenen Personen erzihlt werden oder von Menschen, die selbst keine Erfahrungen
mit Armut gemacht haben und iiber Armut sprechen. Dekonstruktion kann darauf abzielen,
dass Armut in der paddagogischen Praxis wenig, respektive keine Bedeutung erfahrt, damit die
Menschen nicht (mehr) primér in die Kategorie ,,Arme/Nicht Arme* einsortiert werden. Hier-
uber sollen beispielsweise Fremdzuschreibungen vermieden werden, die wiederum einen An-
satzpunkt fiir Stigmatisierungen, Vorurteile und klassistische Benachteiligungen bilden. Ein
anderes Ziel dekonstruktiver Strategien ist es, dass die Menschen, die selbst armutserfahren
sind, ihre eigenen Erfahrungen erzdhlen und die Kategorie Armut dadurch, dass subjektive
Perspektiven und Personen in den Vordergrund riicken, eine andere Bedeutung erhélt und so
eine Sensibilisierung fiir die Thematik geschaffen werden kann.

Normalisierung versucht armutserfahrene Kinder, Eltern und Familien in die vorherrschen-
de ,Normalitdt® der Kindertageseinrichtung zu integrieren. Hierfiir konnen z. B. bestimmte
Regeln und Strukturen soweit veridndert werden, dass sie auch fiir armutserfahrene Personen
nicht exkludierend sind. Ein wichtiges Anliegen normalisierender Praktiken ist es zu vermit-
teln, dass aufgrund von Armut keine Besonderung von Kindern und Eltern erfolgt, sondern,
dass das Leben in Armut einen Kontext darstellt, der in der Gesellschaft vorhanden ist und
mit dem ein Umgang gefunden werden muss, wie auch in Bezug auf andere Lebensumstinde.

Empowernde Strategien zielen darauf ab, eine benachteiligte Gruppe von Menschen — hier

armutserfahrene Kinder, Eltern und Familien — zu ermutigen, fir ihre Belange einzustehen,
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sich zu verbiinden und gegen ihre Marginalisierung und Stigmatisierung zu kampfen. Das
Ziel empowernder Strategien ist, dass benachteiligte Personen Handlungsmacht erlangen
und neue Handlungsspielrdume finden bzw. in den Einrichtungen erhalten. Empowernment
meint aber auch, fiir die damit einhergehenden Benachteiligungen und strukturellen Diskri-
minierungen ein gesellschaftliches Bewusstsein zu schaffen, bspw. im Rahmen eines Eltern-
abends oder durch Aufklérung im Team.

Mit Mai-Anh Boger (2019) kénnen diese Strategien in einem ambivalenten, widerspriich-
lichen Verhiltnis gedacht werden. Sie nennt dieses Verhiltnis das , Trilemma der Inklusion®.
Das Trilemma verdeutlicht, dass jeweils nur zwei der drei zuvor erlduterten Strategien mit-
einander kombiniert werden kénnen, weil sie auf dhnlichen Grundannahmen fuffen und die
dritte Strategie dabei immer im unvereinbaren Widerspruch zu den anderen beiden steht. Die
folgende Grafik, angelehnt an Mai-Anh Boger, fasst das trilemmatische Verhiltnis der Inklu-
sion auf einer abstrakten Ebene zusammen. Die beiden aneinander liegenden Dreiecksspitzen
konnen kombiniert werden und fithren zu einer gemeinsamen Position, die jeweils an den
Seiten aufgeftihrt ist. Durch diese Grundannahme wird die gegentiberliegende Dreiecksspitze
zugleich ausgeschlossen. Zum Beispiel liefRen sich die Vorgehensweisen der Normalisierung

und Dekonstruktion vereinbaren und schliefRen damit jedoch die des Empowerment aus.

Normalisierung

Empowerment Widerstandige Andersheit Dekonstruktion

Abbildung 1: Trilemma der Inklusion (eigene vereinfachte Darstellung, angelehnt an Boger 2019, S. 39).

Uber das folgende Praxisbeispiel wird die Verbindung von Dekonstruktion und Normalisie-

rung unter Ausschluss von Empowerment veranschaulicht:

Es wird in einem Familienzentrum das Ziel verfolgt, dass Armut im piddagogischen Alltag
keine Bedeutung besitzen soll, weil die Fachkrifte aufgrund der finanziellen Verhéltnisse
keinen Unterschied zwischen den Familien machen wollen (Dekonstruktion). Die Erzie-
her*innen wollen die Kinder nicht als ,,arme® und ,nicht-arme“ Kinder markieren und sie
dariiber unterscheiden und kategorisieren, weil das wiederum mit der Gefahr von Stigma-
tisierungen verbunden ist. Die Angebote in dem Familienzentrum werden daher so gestal-
tet, dass alle Kinder bzw. Familien daran teilnehmen kénnen, zum Beispiel, indem Ausflige
gemacht werden, die fiir alle nichts kosten (Normalisierung). Dabei gehen die Fachkrafte
davon aus, dass Personen aufgrund ihrer Armutslage keine besonderen/anderen Wiinsche
und Bedurfnisse haben, als alle anderen Eltern und Kinder. Armut wird nicht als etwas Be-

sonderes thematisiert.
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Empowerment, also die Erméachtigung von armutserfahrenen Personen wiirde voraussetzen,
dass Menschen aufgrund ihrer Armutslage, respektive Klassenherkunft, bestimmte gemein-
same, geteilte Benachteiligungserfahrungen besitzen und/oder diese ihnen zugeschrieben
und sie dadurch besondert werden. Hierfir misste Armut als gesamtgesellschaftliches Pro-
blem von den Fachkriften thematisiert werden. Das Leben in einer Armutslage wiirde damit
Bedeutsamkeit beigemessen werden. Genau das versuchen dekonstruktive und normalisie-
rende Strategien zu vermeiden.

Anhand des Trilemmas wird deutlich, dass das pddagogische Handeln im Kontext von Ar-
mut bereits strukturell mit Widerspriichlichkeiten und Ambivalenzen verbunden ist, die sich
nur bedingt auflésen lassen. Paradoxien sind jedoch konstitutiv fiir padagogisches Handeln

und kénnen lediglich reflektiert werden (Helsper 2016).
Zum Weiterlesen

Boger, Mai-Anh (2019): Theorien der Inklusion. Die Theorie der trilemmatischen Inklusion
zum Mitdenken. Minster: Edition Assemblage.

Boger, Mai-Anh (2015): Theorie der trilemmatischen Inklusion. In: Schnell, Irmtraud
(Hrsg.): Herausforderung Inklusion — Theoriebildung und Praxis. Bad Heilbrunn: Klink-
hardt, S. 51-62.

Gerstenberg, Frauke/Riechers, Katharina/Bruhn, Ann-Christin/Folta-Schoofs, Kristian/
Haude, Christin/Miiller, Lisa/Batge, Carolin/Cloos, Peter (2021): Within limits? Multi-
disziplinér forschen im Kontext der Frage nach einer Inklusiven Bildungsforschung der
frihen Kindheit. In: Batge, Carolin/Cloos, Peter/Gerstenberg, Frauke/Riechers, Kathari-
na (Hrsg.): Inklusive Bildungsforschung der frithen Kindheit. Empirische Perspektiven
und multidisziplinidre Zuginge. Weinheim und Basel: Beltz Juventa, S. 115-149. Online
verfigbar unter www.beltz.de/fachmedien/sozialpaedagogik_soziale_arbeit/buecher/
produkt_produktdetails/44665-inklusive_bildungsforschung_der_fruehen_kindheit.
html (Abfrage: 25.08.2021).
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Die bereits angedeuteten Schliisselthemen (Teilhabe, Klassismus und Sozialraum) ergaben
sich aus der Zusammenschau des empirischen Materials der beiden im Fokus stehenden
Forschungsprojekte zum Thema Armut in Kindertageseinrichtungen und fokussieren unter-
schiedliche Handlungsebenen. Die hierfiir ausgewahlten Falle lassen sich idealtypisch tiber

diese drei Schliisselthemen bearbeiten, die wir im Folgenden néher ausfithren.

3.1. Teilhabe

Wenn Armut als eine von Exklusion geprigte Lebenslage begriffen wird, ist der Auftrag von
Kindertageseinrichtungen, so haben wir es hier formuliert, die Ermoglichung von Teilhabe
in den Einrichtungen sowie an Bildungsprozessen. Bildungs- und sozialpolitisch wird Bil-
dung oft als Schliissel gelingender Teilhabe moduliert, womit aber nur eine Seite betrachtet
wird: Teilhabe ist auch als Schltssel zu Bildung in der Einrichtung anzusehen: ,Bildung und
Teilhabe setzen einander voraus“ (Burghardt 2017). Wir konnten auflerdem die Gefahr einer
- Piadagogisierung ausmachen, d.h. der vielleicht etwas verfiihrerischen Phantasie, dass
in Kindertageseinrichtungen die sozialen Probleme einer Gesellschaft vollumfinglich gelost
werden konnten (Thon/Mai 2017). Auch wenn diese Idee ggf. naiv erscheinen mag, heifit es
im Umkehrschluss nicht, dass tiberhaupt kein padagogischer Auftrag an Kindertageseinrich-
tungen in Bezug auf den Umgang mit Armut besteht: Pddagog*innen konnen Teilnahme an
Bildungsprozessen ermoglichen (Simon 2019) oder durch das Erméglichen eines ,Teil-Seins®
(Dietrich 2017), bspw. der Peer-Group, Inklusion realisieren.

Fir die Lebenslage Armutlassen sich sieben Dimensionen fassen, auf denen sich Nicht-Teil-
habe bemerkbar macht, wie die nachfolgende Tabelle verdeutlicht (= Abbildung 2). Kinder-
tageseinrichtungen kénnen als 6ffentliche Institutionen verstanden werden und sind damit
vor allem in der kulturellen Dimension zu finden, in denen die Teilhabe an 6ffentlicher Erzie-
hung, Bildung und Betreuung sowie an verschiedenen Angeboten zu ermdéglichen ist. Gleich-
zeitig lasst sich Uiber Kindertageseinrichtungen die Dimension der riumlichen Ausgrenzung
betrachten, wenn diese beispielsweise in soziostrukturell benachteiligten Stadtteilen liegen.
Mit Blick auf die gesamte Familie konnen ebenfalls Nicht-Teilhabeformen gefunden werden:
wenn Eltern vom Arbeitsmarkt ausgegrenzt werden, der Lebensunterhalt der Familie nicht

ausreicht oder wenn die Familie von Ausgrenzung aus sozialen Netzwerken betroffen ist.
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Dimensionen der Ausgrenzung | Formen der Nicht-Teilhabe

Ausgrenzung vom ,Arbeits- Gebrochene, diffuse oder prekire Anbindung an das
markt” Beschiftigungssystem
Okonomische Ausgrenzung Der Lebensunterhalt 14sst sich innerhalb des reguliren

Erwerbssystems nicht mehr bestreiten und finanzielle
Abhingigkeit von Transferleistungen des Wohlfahrts-

staates

Kulturelle Ausgrenzung Fehlende Moglichkeit an den gesellschaftlich vorgehal-
tenen kulturellen Gitern und institutionellen Einrich-

tungen und Angeboten zu partizipieren

Ausgrenzung aus sozialen Netz- Fehlende oder reduzierte Sozialkontakte beziehungs-
werken weise Konzentration der Sozialkontakte auf ,exklu-

dierte“ soziale Milieus

Raumliche Ausgrenzung Raumliche Exklusion und begrenzte Mobilitét
Politisch-institutionelle Aus- Ausschluss und Abgrenzung von Formen und Institu-
grenzung tionen der gesellschaftlichen Teilhabe

Abbildung 2: Dimensionen der Ausgrenzung (vgl. Thole 2011, modifiziert nach Lengfeld 2008)

Sozialpolitisch wird, um Teilhabe zu ermdéglichen, etwa das ,,Bildungs- und Teilhabepaket®
bereitgestellt. Dies ermdglicht Familien in prekarisierten Lebenslagen die Inanspruchnahme
von 15 Euro pro Monat fiir bildungs- und teilhabebezogene Ausgaben, wie etwa Ausfliige mit
der Kindertageseinrichtung. Eltern miissen diese jedoch vorstrecken und anschliefiend iiber
den burokratischen Weg wieder von den Kommunen einfordern. Dies bezeichnen bspw. die
Padagog*innen in unserem Material als ,schizophrene Geschichte“ (Lochner/Prigge/Simon
2018). Viele Fachkrifte berichten auch, dieses Angebot nicht zu kennen, und konnen Eltern
bei der Antragsstellung dementsprechend nicht hinreichend unterstiitzen bzw. informieren.

Es gilt also, diese Dimensionen auf allen Ebenen der Institution zu berticksichtigen. Hierfur
ist ein Wissen um die ausschlieflfenden Auswirkungen von Armut zentral, um nicht in indi-
vidualisierende Deutungen zu verfallen: So wird bspw. in einer Einrichtung in unserem Ma-
terial die Teilnahme an Ausfliigen als Angebot gerahmt, bei dem die Piddagog*innen davon
ausgehen, dass ,wenn die Kinder keine Regenjacke dabei haben, dann [nicht mit] wollen®
Hier wird eine fehlende Ausstattung aufgrund finanzieller Mittel nicht als strukturelle, ar-
mutsbezogene Mangellage gedeutet, sondern die Nicht-Existenz einer Regenjacke an einem
Ausflugstag als freiwillige und individuelle Entscheidung des Kindes gerahmt. Damit wird
Teilhabe im Sinne eines demokratischen Mitspracherechts von Kindern zu einer Chimire.
Verschleiert wird, dass die Kinder sich moglicherweise nicht freiwillig in dieser Situation ent-
ziehen (Simon 2019).

Partizipation bedarf daher eines dialogischen Miteinanders, um die Sicht der Kinder auf
Bildungsangebote zu beriicksichtigen. Partizipation meint, Eltern und Kinder umfassend an
Entscheidungsprozessen teilnehmen und teilhaben zu lassen, sie als existentieller Teil der Or-
ganisation zu verstehen und gemeinsam im Dialog auszuhandeln, wie sich organisationale
Prozesse in der Kindertageseinrichtung so gestalten lassen, dass sie umfassende Inklusion
aller Kinder und Familien ermdglichen. Partizipation ist also mehr als eine blof3e Teilnahme
z.B. an den Angeboten der Einrichtung (auch wenn diese eine notwendige Bedingung fiir

Teilhabe darstellt) und/oder die reine Befragung der Familien zur Ermittlung ihrer Bedarfe.
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Zum Weiterlesen

Simon, Stephanie (2019): Teilnahme statt Teilhabe? Zur Notwendigkeit von Teilnahmeer-
moglichung in Kindertagesstitten. In: Kommission Sozialpddagogik (Hrsg.): Teilhabe
durch*in*trotz Sozialpddagogik. Weinheim und Basel: Beltz Juventa, S. 76—88.

Thon, Christine/Mai, Miriam (2017): Inklusion oder Teilhabe nach Plan? Uber die Pidago-
gisierung eines politischen Anliegens im Kontext ,frithkindlicher Bildung'. In: Miethe,
Ingrid/Tervooren, Anja/Ricken, Norbert (Hrsg.): Bildung und Teilhabe. Zwischen Inklu-
sionsforderung und Exklusionsdrohung. Wiesbaden: Springer VS, S. 259—278.

3.2. Klassismus

Klassismus stellt eine bislang vernachlissigte gesellschaftliche, ungleichheitsrelevante Struk-
turierung dar. Aus unserer Perspektive ist es hochst relevant, Klassismus auch in Kindertages-
einrichtungen zu thematisieren, da auch padagogische Praktiken immer schon von Strukturen
und Strukturierungen durchzogen sind. Es gilt daher, diese Strukturierungen mitzudenken
und kritisch im eigenen Tun zu reflektieren, um nicht ungewollt soziale Ungleichheiten wei-
ter zu (re-)produzieren. Bildung kommt im Kontext von Klassismus eine besondere Rolle zu:
vor allem das Aufstiegsversprechen durch Bildungserwerb — vermittelt Giber die Vorstellung,
Leistung zahle sich auf gerechte Art und Weise aus. Dabei werden oft ungleiche Lebensbedin-

gungen sowie strukturelle Barrieren ausgeblendet.

Verschiedene Perspektiven und Zugange zu Klasse und Klassismus

Analog zu Sexismus oder Rassismus als machtvolle Strukturierungsprinzipien einer Gesell-
schaft kann Klassismus (= Klassenlage) als ,Diskriminierungs- und Unterdriickungsform®
(Kemper/Weinbach 2009, S. 7) verstanden werden, die mit Herrschaftsverhaltnissen und -an-
spriichen verbunden ist (dazu auch Seeck 2020). Kernmerkmal aller drei Varianten liegt in

einem Zweischritt:

1. Eine abstrakte Kategorie wird pauschal vielen Einzelfillen ,iibergestilpt” (sie wer-
den subsumiert), die lediglich ein dufleres, ihnen zugeschriebenes Merkmal oder ein
Biindel von Merkmalen teilen.

2. Diese Kategorie ist mit massiver Abwertung verbunden, zahlreiche Vorurteile und

negative Einstellungen lassen sich zu ihnen in der Gesellschaft finden.

Aufgrund dieses Zweischrittes ist dieser Mechanismus schnell und effektiv darin, ganze
Gruppen von der Teilhabe an der Gesellschaft auszuschliefien (sieche bspw. in den oben be-
nannten sieben Dimensionen), bestimmte Lebensweisen pauschal abzuwerten, zu stigma-
tisieren und zu diskriminieren. Die Folgen fur betroffene Menschen sind massiv, weil sie
alltdglich auftreten — auch in Bildungsinstitutionen wie Universititen und Kindertagesein-
richtungen. Auf diese Weise lisst sich dieses Problem als strukturelle Ungleichheit beschrei-
ben, da diese als Struktur in den Institutionen und den Praktiken auffindbar ist. Damit lasst
sich Klassismus nicht nur als stigmatisierende Zuschreibungen von negativen Merkmalen
und Eigenschaften gegeniiber bestimmten Personen(-gruppen) denken, welche sich durch
Dekonstruktion auflésen lassen. Klassismus kann auch als Perspektive zur Beschreibung von

Funktionszusammenhingen im Kapitalismus verstanden werden (Soiland 2008), mit dem
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Ziel, eine Machtrelation zur Aufrechterhaltung kapitalistischer Gesellschaften in den Blick

zu nehmen.

Meritokratie und Bildungschancen

In gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Diskursen begegnen wir haufig der Idee, dass
die Positionen von Menschen in einer Gesellschaft von deren individuellen Leistung abhin-
gen wiirde. Diese Vorstellungen, die sich auch in den Begriffen wie ,sozialer Aufstieg“ oder
,Bildungsaufsteigende“ ausdriicken, sind Ausgangspunkte fiir Auf- und Abwertungen und
klassistische Deutungen (Kemper/Weinbach 2016), indem Menschen dann hierarchisierend
zu einer ,oberen®, ,mittleren oder ,unteren“ Gesellschaftsschicht zugerechnet werden. Es
wird suggeriert, dass diese Positionen unmittelbar durch die jeweilige individuelle Leistung
(oder Nicht-Leistungsbereitschaft) oder durch freiwillige Verhaltensweisen erreicht wurde
und daher gerechtfertigt ist. Diese Gesellschaftsvorstellung nennt sich auch - Meritokratie
(Solga 2009). Insbesondere im Bildungsbereich wird stark an der Vorstellung festgehalten,
dass es Uiber genug Anstrengungsbereitschaft in Schule, Ausbildung, akademischer Bildung
und im Beruf allen Menschen moglich ist, sich selbst innerhalb der Gesellschaft zu positionie-
ren. Das vorab Positioniert-sein durch die soziale Herkunft, welches Handlungsweisen mit-

strukturiert, bleibt dabei ausgeblendet.

Klassistische Praktiken

Zu Klassistischen Praktiken zdhlen beispielsweise Abwertungen bzw. abwertende Zuschrei-
bungen auf Basis der vermeintlichen Klassenherkunft. An den (zugeschriebenen) 6konomi-
schen Status von Menschen wird in der klassistischen Logik ein Set von Eigenschaften un-
terstellt. Diese Eigenschaften kénnen als Konstruktionen einer = hegemonialen Deutung
gesehen werden. Sie sind so gestaltet, dass sie die Abwertung und Diskriminierung in eben-
dieser Deutungsweise legitimieren (z. B. tiber das Leistungsparadigma, eine Vorstellung eines
ylegitimen®, biirgerlichen Geschmacks usw.). Immer wieder hervorgebracht reproduzieren sie
stereotype und stigmatisierende Bilder, die von Naturalisierungen, Kulturalisierungen und
anderen sprachlichen Zuschreibungen gepragt sind (vgl. Kemper/Weinbach 2016, S. 18-30).
Diese sind nicht nur auf der Mikroebene von Interaktionen, sondern auch in institutionali-
sierter Form aufzufinden, bspw. im Sprechen von Fachkriften ber Eltern in Armutslagen,
wenn Eltern z. B. unterstellt wird, ihre ,Prioritdten falsch zu setzen“ und daher nicht geni-
gend fur den Bildungserfolg ihrer Kinder zu tun und ,selbst schuld an ihrer Armutslage zu
sein (Simon et al. 2019).

Wie verbreitet die Abwertung von Menschen aufgrund ihrer Klassenzugehorigkeit, ihrer
sozialen Lage oder ihres ihnen zugeschriebenen (Erwerbsarbeits-)Status ist, machen auch
die Studien zur gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit deutlich (aktuell: Heitmeyer
2018, S. 129 ff.). Diese zeigen auf, wie verbreitet Abwertungen von Menschen in Armutslagen,
wohnungslosen Menschen, Menschen im SGB-II-Bezug, neu angekommenen Geflichteten
und Menschen, die behindert werden, sind: All diesen Menschen wird eine 6konomische
Nitzlichkeit, ein Mehrwert fir die Gesellschaft abgesprochen und Ablehnung sowie mas-
sive Stigmatisierung und Diskriminierung entgegengebracht — v. a. von sozio-6konomisch
besser gestellten Menschen (Heitmeyer 2018, S. 130 ff.). Bei Wilhelm Heitmeyer ist diese 6ko-
nomistische Einstellung als Teil des Syndroms gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit

empirisch nachgewiesen.
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Indiesem Zusammenhang erweist sich das sogenannte - Othering (Rommelspacher1995)
als funktional. Menschen schreiben Personen aufgrund bestimmter vorhandener oder imagi-
nierter Vorstellungen (Aussehen, Verhaltensweisen, etc) eine ,Andersheit” zu. Sie werden zu
Anderen gemacht und dann im zweiten Schritt abgewertet, wahrend das Eigene aufgewertet
wird (Riegel 2016; Rommelspacher 1995). Dieses klassistische, klassen- oder milieubezogene
Othering kann als Praktik verstanden werden, die sich in Interaktionen, in Institutionen, in
Dokumenten aber auch in wissenschaftlichen Studien und Theorien finden lisst, teilweise
unter dem Radar des Bewusstseins. Die Folgen, bezogen auf Familien, kénnen vielfaltig sein:
Die ,negativen Klassifikationen“ (Neckel/Sutterliity 2005), die an Eltern herangetragen wer-
den, verstellen so weitere Teilhabemoglichkeiten, machen Eltern fiir ihre Armutslage verant-
wortlich und verunmoéglichen bisweilen Bildungsméglichkeiten bei Kindern aufgrund unter-
schiedlicher Aushandlungsprozesse zwischen Eltern und Padagog*innen (u. a. Prigge/Gumz/

Simon 2021; Betz et al. 2019; Thon/Mai 2018).
Zum Weiterlesen

Seeck, Francis/Theif}], Brigitte (Hrsg.) (2020): Solidarisch gegen Klassismus — organisieren,
intervenieren, umverteilen. Minster: UNRAST Verlag.

Kemper, Andreas/Weinbach, Heike (2016): Klassismus. 2. Auflage. Miinster: Unrast. Online
verfligbar unter www.worldcat.org/oclc/988391648 (Abfrage: 25.08.2021).

Wagner, Petra (2013): Vielfalt respektieren, Ausgrenzung widerstehen — aber wie kann man
das lernen? In: Wagner, Petra (Hrsg.): Handbuch Inklusion. Grundlagen vorurteilsbe-

wusster Bildung und Erziehung. Freiburg i. Br.: Herder Verlag, S. 242—258.

3.3. Sozialraum

Eine Manifestierung sozialer Ungleichheiten und die zunehmende soziale Isolation benach-
teiligter Familien lasst sich auch unter dem Phinomen der sogenannten = ,residentiellen
Segregation® in Wohngebieten beobachten (Eckhardt 2004, S. 34f.). Dies bedeutet, dass
sich, statistisch gesehen, in bestimmten Stadtvierteln besonders hohe Armuts- oder Arbeits-
losenzahlen und 4hnliche Indikatoren abbilden. Durch den Begriff der ,benachteiligten oder
segregierten Stadtteile wird auf die (infra-)strukturelle Benachteiligung des Stadtteils im
Gegensatz zu anderen Stadtteilen aufmerksam gemacht, z. B. weil es dort wenig Freizeit-
und Versorgungsangebote (Medizin, Bildung, Konsummoglichkeiten) gibt oder das Viertel
schlecht an den 6ffentlichen Nahverkehr angebunden ist. Dies ist nicht nur fir den urbanen,
sondern auch fur den landlichen Raum relevant.

Benachteiligte bzw. sogenannte segregierte Stadtteile werden von Vertreter*innen der (Lo-
kal-)Presse, der Politik, und auch von Fachkriften in Kindertageseinrichtungen als ,Brenn-
punkt® oder ,Problemviertel“ bezeichnet, was zu Vorurteilen gegeniiber diesen Stadtteilen
fihrt. Nicht mehr in den Blick geraten dann die strukturellen Grinde fiir die sozialrdumliche
Segregation. Unter diesen sind etwa spezifische, kommunale Wohnraumpolitiken zu nen-
nen, die dazu fiihren kénnen, dass es innerhalb der Stadt nur noch in bestimmten Vierteln
fir einkommensarme Menschen bezahlbare Mietwohnungen gibt. Die niedrigen Mieten wie-
derum sind oftmals ein Effekt der fehlenden Investitionen von Wohnungsbaugesellschaften
und Hausbesitzer*innen, wodurch Menschen in prekiren Wohnverhaltnissen leben miissen
und das Viertel durch die ausbleibenden Geschifte und Freizeitmdglichkeiten insgesamt un-
attraktiver wird, wodurch besserverdienende Menschen wegziehen. Insgesamtist ein Anstieg

der sozialraumlichen Segregation, insbesondere im urbanen aber auch im landlichen Raum
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seit dem Jahr 2000 zu verzeichnen (BMAS 2017, S. 147). Diese aktuellen gesellschaftlichen
und raumlichen Marginalisierungsprozesse haben negative Auswirkungen auf die Lebensge-
staltungsmoglichkeiten der Personen, die unter solchen sozialraumlichen Bedingungen auf-
wachsen (BMAS 2017, S. 150; Schifer-Walkmann/Stork-Biber 2013, S. 154).

Sozialrdume haben eine zentrale Bedeutung fir das Aufwachsen von Kindern. Es ist der
Raum, in dem Kinder leben und der Raum, den Kinder erleben (Muchow/Muchow 2012). Der
Sozialraum ermoglicht und verunmdoglicht bestimmte Praktiken des Kindes und stellt einen
Wahrnehmungsraum fir Kinder dar, wobei auch hier das Bild des Sozialraums dominiert,
welcher kindliche Handlungsspielrdume eingrenzt (Reutlinger/Briischweiler 2016). Kinder
kénnen jedoch bestimmte Orte ,,umleben (Biittner/Coelen 2012, S. 20), Raume herstellen und
sich Raume auf eine bestimmte Weise aneignen, sodass Rdume als relational und hergestellt
begriffen werden konnen (Low 2002; Kessl/Reutlinger 2009). Dies bedeutet, dass der Sozial-
raum fiir Kinder und Familien grofes Potenzial besitzt und einen erlebbaren und gestaltba-
ren Moglichkeitsraum darstellt bzw. Gestaltungsmaoglichkeiten einschrinkt (auch Andresen
2019). Dies gilt nicht nur fir urbane, sondern auch fir landliche Rdume. Wer Raume in wel-
cher Weise definiert und welche Personen dabei zur Sprache kommen, kann wiederum einen
Gegenstand von machtvollen Deutungs- und Aushandlungsprozessen darstellen.

Fur kindheitspadagogische Organisationen kénnen Sozialrdume eine direkte rdumliche
Bezugsgrofie bieten, indem diese nicht nur Kinder, Eltern und Familien, sondern auch deren
Lebensraum in den Blick nehmen. Insbesondere Familienzentren sind konzeptionell so an-
gelegt, dass sie Angebote fiir Familien im Sozialraum bereitstellen und sich somit dem Sozial-
raum offnen sollen (z.B. Engelhardt 2015; Weifk 2007). In Bezug auf eine inklusive, armuts-
sensible Praxis bezeichnet Hans Weify (2007, S. 84) Familienzentren als ,lebensweltlichel.]
Briicken®, in denen sich Familien aus verschiedenen Milieus begegnen konnen. Dabei ist der
Aspekt der Vernetzung zwischen verschiedenen Einrichtungen im Sozialraum zentral. Eine
sozialraumorientierte Praxis von kindheitspadagogischen Organisationen umfasst folgende

Elemente (Jares 2014):

— Sozialraumanalyse: Auseinandersetzung mit sozialstatistischen Daten tiber das Viertel

— Sozialraumpéadagogik: Institutionelle und padagogische Aspekte firr einen gelin-
genden Alltag fur Eltern und Kinder; beispielsweise die Anpassung der strukturellen
Rahmenbedingungen (z. B. flexible Offnungszeiten), und inhaltlich-didaktische Ar-
beit abgestimmt mit den jeweiligen Voraussetzungen des Stadtteils (zur Infrastruk-
tur ergdnzende Angebote/Nutzung der vorhandenen Infrastruktur im Sozialraum)

— Zusammenarbeit mit Eltern und Kindern, ausgehend von deren Wiinschen und Be-
durfnissen

— Sozialraumpolitik: Teilhabe, aktive Mitgestaltung und Ermoglichung von Partizipation
Zum Weiterlesen

Blankenburg, Nina/Ritz-Heinisch, Regina (2009): Kindertageseinrichtungen — Sozial-
raumliche Methoden in der Arbeit mit Kindern, Familien und Nachbarn. In: Deinet, Ul-
rich (Hrsg.): Methodenbuch Sozialraum. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaf-
ten, S. 165-188.

Kessl, Fabian/Reutlinger, Christian (2009): Sozialraumarbeit statt Sozialraumorientie-
rung. In: sozialraum.de, Ausgabe 2/2009. www.sozialraum.de/sozialraumarbeit-statt-

sozialraumorientierung.php (Abfrage: 20.05.2021).
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Im Folgenden wird ausgefiihrt, was aus unserer Perspektive eine armutsbewusste Haltung
und Praxis umfasst und wie sie in Lehr-Lern-Settings angeregt werden kann.

Die Fihigkeit, Armutsfolgen differenziert wahrzunehmen, wird hier erstens als Grundvo-
raussetzung daflir angenommen, im padagogischen Handeln auf Armutslagen sensibel und
bewusst reagieren zu konnen. Dazu zdhlt die Aufmerksamkeit gegentiber Indizien, an denen
eine Armutslage der Familie méglicherweise erkennbar wird, aber auch eine Sensibilitat da-
fiir, dies bei den Eltern oder im Team zum Thema zu machen. Wird dabei die Tatsache struk-
tureller Ungleichheitsverhiltnisse bei Seite geschoben, indem bspw. elterliche Verhaltens-
weisen als individuelle Entscheidungen markiert werden, kann Armut kaum als relevante
gesellschaftliche Rahmenbedingung des Aufwachsens erkannt werden. Haufig wird dann auf
Wissen iber ,,das arme Kind“ oder ,,die arme Familie“ zuriickgegriffen, so dass die Gefahr be-
steht, die Kinder und Familien unter diesen Merkmalen zu subsumieren und sie als Akteur*in-
nen aus dem Blick zu verlieren (Kuhn 2015). An dieser Stelle rekurriert die armutsbewusste
Praxis auf ein Bewusstsein ftr und tber Armut als eine gesellschaftlich strukturierte Lebens-
lage, die besondere, z. T. existentielle Probleme hervorbringen kann und in die die Akteur*in-
nen verschieden eingebunden oder verstrickt sind. Dieses (Nicht-)Wissen und Bewusstsein
tuber Armut — das ist unsere Annahme — strukturiert mafigeblich das pddagogische Handeln

in der Praxis mit Kindern und Eltern (Simon/Lochner/Prigge 2019).

Die armutsbewusste Haltung kann dartber angeregt werden, indem sich tber die Aneignung
von fachlichem Wissen tiber die gesamtgesellschaftlichen Bedingungen fiir Armut reflexiv
eigenen normativen Annahmen genihert werden kann. Damit wird die eigene soziale Stand-
ortgebundenheit in gesellschaftlichen Strukturen betont, die es zu erkennen gilt, die aber oft
nicht einfach fassbar sind (Dausien 2007). Uber die Reflexion biografischer und fachlicher
Erfahrungen und in Auseinandersetzung mit den vorliegenden Praxisbeispielen sollen Span-
nungsfelder und Handlungsstrategien sichtbar und diskutierbar werden (Reich 2010, S. 139 f.).
Eine armutsbewusste Haltung und Praxis umfasst folglich zweitens die kritische Reflexion
normativer und gesellschaftlicher Anspriiche im Kontext pddagogischer Zielfindungsprozesse
(Abels 2011, S. 70 f.), wie beispielsweise bei der Frage, was in der Organisation unter Teilhabe-
habemoéglichkeiten verstanden wird und wie dies fiir Kinder und Familien vor Ort ungleich-
heitssensibel konkretisiert werden kann: All diese Fragen tangieren besonders die Themati-
sierungsweisen von Armut im Team und das Sprechen mit armutserfahrenen Familien.
Drittens kann die Kombination aus beiden fokussiert werden: der Umgang mit und die
Thematisierung von Armut(slagen und Folgen) innerhalb der Organisation. Dies macht einen
inklusiven Ansatz notwendig, der in der Tradition der partizipativen Organisationsentwick-
lung die von Armut betroffenen Kinder, Eltern und Familien dialogisch mitin die Planung und
Weiterentwicklung bestehender Bildungs-, Hilfe- und Unterstitzungsangebote einbezieht.
Bedarfe kénnen so eruiert werden und Kindertageseinrichtungen nach diesen ausgerichtet
werden. Eine besondere Rolle kommt dabei der Berticksichtigung des Sozialraumes zu. Zent-
ral ist hierbei, den Blick auf die strukturellen Hiirden und Barrieren innerhalb der Organisati-
on zu richten, die den Teilhabemdglichkeiten von Familien, Eltern und Kindern entgegenste-
hen. Auch Fragen von Verteilungsgerechtigkeit — also der Ressourcenverteilung innerhalb der

Einrichtung — stellen sich auf der Organisationsebene in Bezug auf Armut (Kerle et al. 2019).
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Abbildung 3: Drei Ebenen armutsbewusster Haltung und Praxis (eigene Darstellung)

Auch wenn die Themen Armut und soziale Ungleichheiten in den meisten Curricula der Er-
zieher*innen-Ausbildung kaum aufgerufen werden (Prigge et al. 2019), kénnen doch zwei
Lernfelder als Referenzrahmen fur das vorliegende Material benannt werden. Diese Lernfel-
der stammen aus dem 2012 entwickelten landertibergreifenden Lehrplan (LOAG 2017), der in
kaum veranderter Form von der Kultusministerkonferenz im Jahr 2020 als Rahmenlehrplan
fir die Erzieher*innen-Ausbildung verabschiedet wurde (KMK 2020). Viele landerspezifische
Curricula der Erzieher*innen-Ausbildung greifen auf den linderubergreifenden Lehrplan
zurtick. Im vorliegenden Material wird in koharenter Weise Armut, Kinderarmut und soziale
Ungleichheit vertieft fir die Lernfelder:

— Lebenswelt und Diversitit wahrnehmen, verstehen und Inklusion férdern

— Erziehungs- und Bildungspartnerschaften mit Eltern und Bezugspersonen gestalten

sowie Uberginge unterstiitzen.
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Die Broschire bietet die Moglichkeit, sich mit dem Thema Armut in Kindertageseinrichtun-
gen auseinanderzusetzen. Dabei konnen die von uns ausgewihlten Schliisselthemen Teil-
habe, Klassismus und Sozialraum vertieft werden. Die nachfolgend ausgewihlten Praxis-
beispiele stammen aus unterschiedlichen Forschungsprojekten, die das Thema Armut in
Kindertageseinrichtungen und Familienzentren zum Gegenstand hatten. Anhand dieser Bei-
spiele lassen sich verschiedene Situationsdeutungen und padagogische Handlungsweisen in
Bezug auf Armut nachzeichnen. Somit konnen die Fallbeispiele anregen, weitere padagogi-
sche Begrundungen der Handlungsentscheidungen zu diskutieren und gleichzeitig zentrale
Ankniipfungspunkte fiir eine armutsbewusste padagogische Praxis sichtbar werden lassen.
Wir mochten bei der Auswahl der Praxisbeispiele darauf hinweisen, dass der Umgang mit
Armut nicht nur in der direkten Arbeit mit Kindern, Eltern und Familien Relevanz entfaltet,

sondern auch auf der Ebene des Teams und der gesamten Organisation.

An wen richtet sich die Broschire?

Die Broschiire richtet sich vor allem an Lehrende in sozial- und kindheitspadagogischen Qua-
lifizierungen der beruflichen und hochschulischen Bildungsginge, sie ist aber auch in der
Fort- und Weiterbildung der Kindheitspiddagogik und in der Fort- und Weiterbildung der So-
zialen Arbeit einsetzbar. Durch die beispielhafte Anndherung an die kindheitspadagogische
Praxis kann auf verschiedene Erfahrungs- und Wissensstinde im Kontext der konkreten Lehr-
situationen eingegangen werden. Die Praxisbeispiele lassen hierbei verschiedene Ebenen der
Auseinandersetzung zu. So konnen fiir eine vertiefende Theorie-Praxis-Verkntpfung die Tex-

te der Schlisselthemen als Kopiervorlage genutzt werden.

Konkrete Bezugspunkte sind folgende Themen

— Armut und soziale Ungleichheit

Gestaltung von Teilhabe

— Zusammenarbeit mit Eltern

Professionelle und armutsbewusste Haltung

Die im vorherigen Kapitel entfalteten Schliisselthemen (Sozialraum, Teilhabe, Klassismus)
beziehen wir auf die Praxisbeispiele, sowie auf das Trilemma der Inklusion. Die folgende
Ubersichtillustriert die ausgewahlten, im nachfolgenden prisentierten Praxisbeispiele sowie
die jeweils priméar angesprochenen Ebenen armutsbewusster Praxis und die in den Beispielen

zentralen Schlisselthemen:

Ebene armuts- Zentrale
Praxisbeispiel bewusster Praxis Schliisselthemen

1: Individueller Blick auf Eltern und Kinder | Wissen der Fachkrifte | Klassismus/

Material: Gruppendiskussion iber Armutslagen Teilhabe
2: Sprechen iiber Armut im Team Thematisierungswei- Teilhabe/
Material: Gruppendiskussion sen von Armutim Team | Sozialraum
3: Angebotsgestaltung in Familienzentren Armutsbewusste Orga- | Sozialraum
Material: Feldgesprich und Beobachtung nisationsgestaltung

Abbildung 4: Ubersicht zu den Praxisbeispielen (eigene Darstellung)
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Arbeit mit den Praxisbeispielen

Die nachfolgenden Praxisbeispiele lassen sich in unterschiedlicher Art und Weise in die Lehre

einbinden und bearbeiten. Fir die Nutzung in der Lehre sind die Beispiele wie folgt strukturiert:

v Einleitend zu jedem Praxisbeispiel erfolgt zunachst eine kurze Erlauterung zu dem
Kontext des gewonnenen Materials.

v Darauthin werden die aufbereiteten und anonymisierten Daten als Praxisbeispiel
prasentiert.

v Zur Bearbeitung des Materials bieten wir anschlieflend einige erkenntnisleitende
Fragen an, die die Interpretation der Praxisbeispiele und die daran anschlieftenden
Diskussionen strukturieren kdnnen. Diese Fragen zielen auch auf das Verstandnis der
Schliisselthemen und des Trilemmas ab.

v Daruber hinaus schlagen wir weitere Reflexionsfragen vor, anhand welcher sich die
eigenen sozialen Positioniertheiten und (Wert-)Vorstellungen vergegenwartigen las-
sen und Handlungsalternativen tiberlegt werden kénnen.

v Abschlieflend folgt ein Deutungsangebot zu dem Praxisbeispiel, wobei wir darauf
hinweisen mdchten, dass es sich dabei um eine mogliche Interpretation handelt, die

neben anderen bestehen kann und nicht um eine ,Musterlgsung® fur die Praxis.
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5.1. Individueller Blick auf Kinder und Eltern

Im Folgenden wird zunéchst das Praxisbeispiel prisentiert. Anschlieflend finden sich Fra-
gen an den Diskussionsauszug sowie Fragen zur Reflexion der eigenen Positionierung. Zu-
letzt machen wir einen Deutungsvorschlag fir die vorliegende Sequenz und geben eine Skizze
dazu, wie die Szene im ,Trilemma“ gedeutet werden konnte.

Im Fallbeispiel 1 geht es darum, wie Fachkrafte Armutslagen bei Kindern wahrnehmen, er-
kennen und auf individueller Ebene versuchen zu bearbeiten. Anhand des Beispiels kénnen
die Schlusselthemen Teilhabe und Klassismus thematisiert werden. Anschlieftend gefragt
werden kann , inwiefern hier Teilhabemoglichkeiten hergestellt werden und wie klassistische
Zuschreibungen bestimmpte Vorstellungen tiber armutserfahrene Familien reproduzieren und
fur Kinder schambehaftet sein konnen. Aus didaktischer Perspektive lassen sich ebenfalls

Ubungen zu biographischen Reflexionen eigener Normalititsvorstellungen anschliefien.

Fallbeispiel 1: Individueller Blick auf Kinder und Eltern

In dem folgenden Ausschnitt aus der Gruppendiskussion eines Kita-Teams wird iiber die Pfle-
ge und Hygiene der Kinder gesprochen, von denen angenommen wird, dass diese in Armut
leben. Vor allem wird diskutiert, wie mit Kindern und Eltern diesbeziiglich in der Einrichtung
umgegangen wird. Die Einrichtung liegt in einem infrastrukturell benachteiligten Stadtteil.
Es diskutieren sechs Erzieher*innen: Aus dem Hort Michi Schuster und Alex Iwanow, aus dem
Kita-Bereich Lio Conte, Sascha Ostertag, Toni Marino und Andy Miiller.

Zu Beginn der Passage verhandelt das Team, welche Hinweise auf Armut ihnen bei den
Kindern im Alltag auffallen. Zunichst wird von einer Fachkraft geduflert: ,Am Verhalten von
den Kindern lasst es sich gar nicht festmachen. Jedes Kind reagiert unterschiedlich auf eine
Vernachlissigung egal welcher Art; es gibt nie eine Formel, die das Kind zeigt und wir kénnen
handeln, sondern jedes Kind reagiert anders: Das eine mit ganz viel Zuwendung, das andere

eher mit Abweisung.“ Daran schlief3t sich folgende Diskussion an.

Michi Schuster: Physiologisch...die Kinder sind nicht so richtig gewaschen, nicht gebadet
und so weiter. Also wir baden hier die Kinder schon, im Hort, weil das iiberhaupt nicht
zum Aushalten ist, also so riechen die Kinder, sie riechen nicht, sie stinken schon. Und
damit es nicht so vorkommt, dass die Kinder ausgegrenzt werden, gehen wir duschen.
Bei uns kriegen sie auch mal Klamotten, also wir haben schon hier genug Ersatz-Sachen.

Alex Iwanow: Es istja schon schlimm, wenn du die Mutter ansprechen musst, dass sie mal
das T-Shirt vom Kind wechseln sollte. Schon alleine, wenn du sagst, also er brauchte mal
n neues T-Shirt zum Anziehen

Michi Schuster: oder S6ckchen

Alex Iwanow: oder unbedingt mal neue Socken

Lio Conte: oder tiberhaupt Sachen

Alex Iwanow: waschen sie mal die Fifle! Jaja oder wenn die Kinder zum Schlafen gehen
dann siehst Du das ja auch, wenn die Kinder sich ausziehen selber, ob sie sich schon aus-
ziehen konnen oder nicht und wie es dann unter den Sachen aussieht wo du dann sagst:
,Grofler Gott!“ oder du sagst: ,das Bettzeug bleibt jetzt hier bei deinem Namen.“ Oder
du wechselst es echt jeden Tag weil du weifft oder sagst: ,,Wir brauchen unbedingt neue
Wechselsachen da drin die sind viel zu klein die sind gar nicht gewaschen die liegen da
jetzt in der Tute drin und die sind nicht sauber®, oder dhnliches — weil ja schon alleine,

wenn du dieses Gesprich fihren musst, ist doch schon schlimm
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Sascha Ostertag: ja aber ich finde doch, es hat noch n bisschen eine andere Qualitit, wenn
du dann Eltern vor dir sitzen hast, die da tiberhaupt kein Empfinden daftir haben, weil
das eigentlich ihr Eigenes widerspiegelt, ihre eigene, sag ich mal, pflegerische Situation

Michi Schuster: ja da sind wir wieder mal bei dieser Sache: wie seh ich das und wie siehst
du das, ne? Also fir mich ist das schon, sag ich mal, fiir dich als Mutter ist das normal,
weil du auch mal so bist — nicht du, aber

mehrere Fachkrdfte: lachen

Alex Iwanow: ja aber, wenn du die Sachen in die Tiite steckst und die sagt: ,warum soll
ich die mitnehmen?“ Ich sag: ,ja weil die nicht sauber sind, ne?“ — , Die sind doch zu-
sammen gelegt” —ich sag: ,aber die sind benutzt.“ Die, das is ja schon, da kann man gar
nicht das Fach aufmachen, ne?

Michi Schuster: ja

Alex Iwanow: erledigt

Toni Marino: ja, eine Waschmaschine hat zu Hause jeder, ja.

Alex Iwanow: ja

Andy Miiller: ja, die kriegen sie ja teilweise auch bezahlt, die kannst Du ja beantragen, also
daran soll es jetzt nicht liegen. Aber ich merk das halt auch, dass die Kinder gar nicht

nach Hause gehen wollen

Fragen zur Bearbeitung des Praxisbeispiels

1) Welche Kriterien nennen und beschreiben die Fachkrifte hier, um eine Armutslage
bei den Kindern zu erkennen?

2) Wie beschreiben die Fachkrifte ihren Umgang mit der geschilderten Situation — in
Bezug auf das Kind und in Bezug auf die Eltern?

3) Welches Bild von (Kinder-)Armut bzw. ,vom armen Kind“ wird hier gezeichnet?

4) Welche Normalitatskonstruktionen (in Bezug auf Hygiene, in Bezug auf Elternschaft,
in Bezug auf Elternarbeit, ...) lassen sich hier identifizieren?

5) An welchen Stellen findet sich reflexives Potential der Gruppe, wo wird dieses ge-
brochen?

6) Wo finden sich Beschreibungen eines Sachverhaltes und woran lassen sich an wel-
chen Stellen Etikettierungen ablesen? Auf welche Weise werden pauschalisierende

Zuschreibungen an Kind und Eltern vorgenommen?
Reflexionsfragen

a) Welche alternativen Handlungsorientierungen und Bearbeitungsweisen wiren
denkbar?

b) Wenn Du an ein ,gutes‘ Aufwachsen von Kindern allgemein (und in Bezug auf Armut)
denkst- was stellst Du dir personlich darunter vor?

¢) Was hast Du selbst fiir Vorstellungen von ,,armen Kindern“? Was 16sen diese Bilder
bei Dir aus?

d) Wenn Du an Dein eigenes Aufwachsen denkst: Nimmst Du wahr, ob Dich deine bio-
graphischen Erfahrungen in deinem padagogischen Deuten und Handeln in Bezug
auf Armut beeinflussen? Wenn ja, auf welche Weise?

e) Wie wirdest du die Szene im Trilemma einordnen? Wie begriindest du deine Ent-

scheidung?

5. Arbeit mit den Fallbeispielen
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Fir diese Sequenz lasst sich insbesondere auch diskutieren, inwiefern hier Teilhabemoglich-
keiten hergestellt werden, die bestimmte Vorstellungen tber armutserfahrene Familien re-
produzieren und fir Kinder schambehaftet sein konnen. Aus didaktischer Perspektive lassen
sich auch Ubungen zu biographischen Reflexionen eigener Normalititsvorstellungen an-

schliefen. Wie tangieren und orientieren diese die Interaktionen mit Kindern und Eltern?
Deutungsangebot: Wenn der individuelle Blick auf Kinder und Eltern verloren geht

Auf die Nachfrage, woran das Team bei Kindern merkt, dass sie von Armut betroffen sind, wird
als erstes das Erkennen von Armut als eines der grofiten Probleme benannt: Kindliches Ver-
halten wird dafiir ausgeschlossen, weil Kinder zu individuell mit dieser Lebenslage umgehen.
Andererseits wird Armut jedoch sofort mit hygienebezogener Vernachlissigung in Verbin-
dung gebracht, was eine Form von Klassismus darstellt: Arme Kinder sind quasi automatisch
(von Eltern) vernachlissigte Kinder, betroffene Familien werden einer Vor-Verurteilung aus-
gesetzt. Die Padagog*innen machen die Vernachlassigung an ungewaschenen Kleidungsstti-
cken und dem Geruch der Kinder fest.

Michi Schuster sieht eine mangelnde hygienische Sorge um die Kinder als einen Hinweis
auf Armut, wobei Michi den Zusammenhang nicht erldutert: Arme Kinder sind folglich ,nicht
richtig gewaschen®. Dieser Kurzschluss von der abstrakten Kategorie Armut auf eine man-
gelnde Pflege der Kinder vor Ort in abwertender Betrachtung (,sie stinken®) kann ebenfalls
als Ausdruck von Klassismus gefasst werden.

Dennoch konnen die Padagog*innen mit den berichteten Beobachtungen umgehen: Sie
tubernehmen pflegerisch-sorgende Aufgaben des Duschens und der Versorgung mit frischer
Kleidung und entfalten dabei eine piddagogische Orientierung, ndmlich die der Vermeidung
von Ausgrenzung bzw. Sicherung von Teilhabe der Kinder innerhalb der Kindergruppe. Dabei
setzen sie aber nicht relevant, inwieweit sie solche Ausgrenzungen tatsichlich einmal beob-
achtet haben. Die Wahrnehmungen der Kinder spielen keine Rolle: Haben sie dhnliche hygie-
nische Anforderungen untereinander?

Die Fachkrifte ibernehmen auflerdem die Aufgabe widerwillig, iber das Thema der kind-
lichen Hygiene mit Eltern in Austausch zu treten. Alex Iwanow findet es ,schlimm®, Eltern
dazu auffordern zu missen, die Kleidung ihrer Kinder zu waschen. Sascha Ostertag wigt ab:
In seiner*ihrer Sichtweise spiegelt die ,pflegerische Situation“ der Kinder diejenige der Eltern
wider. Michi Schuster deutet daraufhin eine interessante Sichtweise an: Sie*er erkennt an,
dass das ,normal” sein von der Lebenslage, die als Normalitét erfahren wird, abhingig ist.
Gleichzeitig bleiben die in Rede stehenden Familien abgewertet, weil ihr Zustand nicht der
Norm der Erzieher*innen entspricht. Alex Iwanow setzt die Defizite der Eltern dartber rele-
vant, dass diese zwischen ,gewaschener” und ,gefalteter” Wische gar nicht unterscheiden
konnten. Subtil wird hier auf das Konstrukt von ,,unfiahigen® Eltern verwiesen, denn eine sol-
che Unterscheidungskompetenz kann als alltdgliche Fertigkeit gedeutet werden. Schliefllich
wird diese Sichtweise durch die Behauptung gestirkt, dass jeder Haushalt erstens iiber eine
Waschmaschine verfiige und zweitens, es keine finanziellen Hiirden dabei geben kénne.

So wird Armut insbesondere mit einer Art von Unfahigkeit in Verbindung gebracht, nach
bestimmten, aber unausgesprochenen Normen zu leben. Erwartet wird offensichtlich, dass
die Eltern sich den postulierten Normen der Einrichtung anpassen, aber ohne Ansprache, d. h.
ohne dass iiber die Erwartungen der Paddagog*innen Transparenz hergestellt werden wiirde.
Vollig aus dem Blick gerit der Aspekt der Beschamung: bei Kindern, die feststellen, dass man-
che geduscht werden, andere nicht oder als Elternteil vor Augen gefiihrt zu bekommen, bspw.
leider nicht genug Wechselkleidung zu besitzen, was als armutsunsensibel gerahmt werden

kann. Ebenfalls ausgeblendet bleibt, Kinder und Eltern gemeinsam als Familie zu betrachten,
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verstehende Sichtweisen auf die Lebenslage Armut und ihre Bedingungen zu entwickeln so-
wie Prozessperspektiven auf die Interaktion zwischen Erzieher*innen und Eltern einzuneh-

men um alternative Handlungsmaglichkeiten herauszuarbeiten.
Die Diskussionsszene im Trilemma

Dem Kita-Team ist es in erster Linie ein Anliegen, dass Normalitit hergestellt wird. Sichtbar
wird die Orientierung an der Strategie der Normalisierung (insbesondere tiber das Duschen
der Kinder, damit keine*r in der Kindergruppe ausgeschlossen wird). Dabei wird eine Armuts-
lage nicht als besonders thematisiert, schon gar nicht als existentiell herausfordernd. Deut-
lich wird dies an der ,Waschmaschine®: Inwieweit Zugange zu einer Waschmaschine tatséch-
lich das Problem sind (1) und zum Problem werden kénnen (2) wird nicht iiberlegt. Durch die
Verurteilung und geringe Dialogbereitschaft ist eine armutsbewusste Orientierung kaum er-
kennbar. Es liefde sich, wiirde nur die Praktik des Duschens beobachtet werden, auch interpre-
tieren, dass die Fachkrifte auf eine materielle Dimension eingehen, im Sinne des kérperlichen
Zustands der Kinder. Dies lieRe sich als ein moglicher Ansatzpunkt fiir Empowerment deuten,
welcher auch aus materialistischer (leib-phanomenologischer) Perspektive die besondere*
Vulnerabilitit von Kindern in den Blick nimmt. Jedoch wird diese thematisierte Vulnerabili-
tat nicht auf die Verhaltnisse zurtickgefithrt, sondern auf die vermeintliche Unfihigkeit der
Eltern, angemessen fiir die Kinder zu sorgen, sodass es eben nicht darum geht, die Eltern und
Kinder zu bestérken, ihre Rechte wahrzunehmen, auf ihre besondere* Situation aufmerksam
zu machen usw.

Frage fiir die weitere Diskussion: Wie kann in diesem Fall eine Empowerment-Strategie

aussehen?
Zum Weiterlesen

Wiezoreck, Christine/Pardo-Puhlmann, Margaret (2013): Armut, Bildungsferne, Erzie-
hungsunfahigkeit. Zur Reproduktion sozialer Ungleichheit in pddagogischen Normali-
tatsvorstellungen. In: Dietrich, Fabian/Heinrich, Martin/Thieme, Nina (Hrsg.): Bildungs-
gerechtigkeit jenseits von Chancengleichheit. Wiesbaden: Springer VS, S. 197—214.

Knecht, Alban (2021): Beschimung von Armutsbetroffenen — Erfahrungen und Gegenstra-
tegien. Soziale Arbeit. Online verfiigbar unter www.armutskonferenz.at/files/knecht_
beschaemung_von_armutsbetroffenen_erfahrungen_und_gegenstrategien.pdf (Abfra-

ge: 25.08.2021).
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5.2. Sprechen dber Armut im Team

Nach der Prasentation des Praxisbeispiels finden sich Fragen an den Materialauszug und An-
regungen zur Reflexion. AnschliefRend unterbreiten wir einen Deutungsvorschlag fiir die vor-
liegende Sequenz und skizzieren, wie die Szene im , Trilemma“ verortet werden konnte.

Wird konkreter tiber Armut im Team gesprochen, dann stehen Fachkrifte vor der Heraus-
forderung, Stellung zu beziehen, wenn sie abweichender Meinung von der im Team geteilten
Position sind. In diesem Diskussionsausschnitt eines Kita-Teams soll die Schwierigkeit, trotz
Kontroversen, eine eigene Position bspw. in Bezug auf Armut gut begriindet darzustellen, re-
flektiert und eingetibt werden.

Im Praxisbeispiel geht es um das Bereitstellen von Angeboten in einem Sozialraum, der von
den Fachkraften als wenig anregend moduliert wird. Er liegt innenstadtnah und umgeben
von vielbefahrenen groferen Straflenziigen. Dementsprechend eignen sich die Schltsselthe-
men Sozialraum und Teilhabe gut, um diese, mittels des hier prisentierten Falls, in unter-

schiedlichen Facetten zu bearbeiten.

Fallbeispiel 2: Sprechen-iber Armut im Team

In dem folgenden Ausschnitt aus einer Gruppendiskussion wird dariiber gesprochen, wie An-
gebote, die mit Kosten verbunden sind, vom Team so organisiert werden konnen, dass alle
teilnehmen konnen. Die Kindertageseinrichtung liegt in einem sozialstrukturell benachtei-
ligten Stadtteil. Dem Team ist bewusst, dass die finanziellen Mdglichkeiten der Familien be-
grenzt sind. Erértert wird daraufhin auch, wie Familien im Stadtteil leben und wie sie von der

Einrichtung unterstiitzt werden kénnen.

Kim Ammon: Im Hinblick auf unsere Arbeit missen wir schon sagen, wir machen nicht
mehr so viele Sachen wie frither. Wir haben frither mit der Einrichtung grofe Zoos be-
sucht als Highlight im Jahr, da haben wir schon méchtig runtergefahren. Es ist jetzt
noch der Tierpark, weil wir das finanziell ungefidhr noch hinkriegen, wenn es nicht die
Eltern unbedingt hinkriegen, dann haben wir es noch im Etat, um zu Bezuschussen.

Robin Boskow: Also ich wiirde eher sagen, das sind die Haushaltssétze, die sind nicht ge-
stiegen. In zehn Jahren, in denen ich in der Einrichtung als Leitung titig bin, sind die
nicht gestiegen, sondern sie sind gleich geblieben. Es hitte ja mehr werden missen. Wir
gucken natiirlich, was machen wir mit dem Geld, was uns noch zur Verfiigung steht —
namlich nicht mehr die groflen Fahrten, sondern die Fahrt zum Tierpark hier vor Ort,
weil die giinstiger ist.

Kim Ammon: Also das spielt schon eine Rolle. Wenn wir sagen, so in drei Wochen steht der
Ausflug an, geben sie uns diese Woche schon mal einen Euro und néchste Woche zwei
Euro, so geht das dann am ehesten.

Robin Boskow: Wir gucken schon, dass wir die Eltern da nicht finanziell belasten oder Er-
wartungen an die Eltern haben, die sie gar nicht erfillen kénnen. Also die Elternbeitra-
ge, die sind relativ gering, weil uns bewusst ist, wie die finanzielle Situation der Eltern
ist. Fr mich ist das auch eine ganz andere Ebene, wenn wir uns tiber Armut unterhal-
ten. Es gibt sicherlich eine materielle Armut, iber die man sich unterhalten kann, aber
was ich auch noch sehr bedeutungsvoll finde, ist die Armut an Erlebnismdglichkeiten
fiir die Kinder, also der Bereich von Teilhabe ne?

Kim Ammon: Ich glaube, das hat auch was mit Geld zu tun. Also wenn ich mit meiner Fa-

milie, wenn ich kein Auto habe und mit meiner Familie zur grofieren Sehenswurdigkeit
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hochfahren will, dann muss ich sieben Euro bezahlen fiir eine Familienkarte und zurtick
auch nochmal sieben Euro ne? Das sind fiinfzehn Euro, die dann mal so eben weg sind.
Oder Kino, Theater — wenn man tiberlegt was das alles kostet und da wiederum denke
ich, gibt es da eine schizophrene Geschichte wie das Bildungs- und Teilhabepaket, was
die Eltern beantragen konnen fiir irgendwelche Tagesfahrten oder Klassenfahrten oder,
oder, oder. Das aber vom Verfahren her dermaflen aufwendig ist, sowohl fiir die Eltern
als auch fiir uns und alle anderen, die damit befasst sind, wo ich mir auch die Frage stel-
le, was das denn eigentlich soll. Also dann hitte man dieses Geld auch nehmen kénnen
und hitte es verteilen konnen auf soziale Institutionen, auf die Kindertagesstatten und
dann hatten wir schone Fahrten gemacht und da wéren alle Kinder mit dabei gewesen.

Luca Diemels: Aber deswegen find ich es auch wichtig, dass die Erzieher in den Gruppen,
ja die Eltern trotzdem auch stirken mit den Kindern, so wie wir vieles méglich machen
auch an Ausfliigen. Oder wir sind ja auch schon ganz oft durch die Parkanlage gelau-
fen, wir waren schon in der Waldwoche, Ausflige in der Gesundheitswoche, das sind
alles Sachen. Wir hatten auch schon Eltern mal mit dabei, vereinzelt Eltern, aber sie sind
trotzdem auch mitgekommen. Dass man denen auch die Mdglichkeiten zeigt, weil ich
denke, es ist trotzdem auch schwierig, wenn man so in der Innenstadt ist, zu wissen, ja,
wo man denn hin kann, wo es einfach schon ist. Das ist einfach Unwissenheit auch

Alexis Crusowicz: Vor allem, wenn man sich diesen Stadtteil hier anguckt. Also wir gehen
mit den Kindern auf Spielplatze, die in der Umgebung sind, einfach damit sie das ken-
nen lernen und es ist der kiirzeste Weg in ihrem eigenen Stadtteil und es ist fir uns auch
moglich. Aber die meisten, meistens spielt sich auch driiben auf dem Schulhof alles ab,
da treffen sich eigentlich alle Familien so und ich mein, also fiir einen Schulhof ist es
vielleicht noch okay, aber — generell ist der Stadtteil so ein bisschen trostlos finde ich,
also fiir Kinder ist es jetzt nicht der schonste Stadtteil und ja, da sind die Optionen mit
den kurzen Wegen, kurz was hier zu machen, sind nicht grof3.

Kim Ammon: Ja, und tber das Bildungs- und Teilhabepaket ist es oft so, dass wir die An-
knipfungspunkte bieten zu den Vereinen, ja, Kontakte herstellen

Conny Ulbec: Zu den Sportvereinen

Alexis Crusowicz: Und was auch nicht so ist, finde ich, die Familienvernetzung unterein-
ander ist auch nicht so der Hit. Also es ist, dass man wirklich wie auf dem Schulhof, dass
sich da getroffen wird und dann war es das auch schon.

Luca Diemels: Ja, und auch da kann man aber auch durch Elternnachmittage die Eltern
zusammen bringen. Ich finde, schau mal, was wir eine Zeit lang hatten, wir haben es
echt hinbekommen, dass sich funf, sechs Eltern zusammengetan haben, die haben sich
untereinander verabredet, dann waren die bei dem einen im Garten, dann haben sie
sich irgendwo anders getroffen. Dann hat der eine auf das Kind aufgepasst, also bei uns
hat sich das wirklich gut entwickelt. Dadurch, dass wir halt eben auch wirklich in diese
Richtung viel getan haben und gearbeitet und geworben haben, die Elternnachmittage,

und dann denke ich, kann man dadurch auch Entlastung schaffen.

Fragen zur Bearbeitung des Praxisbeispiels

1. Wiebeschreiben die Fachkrifte in diesem Praxisbeispiel eine Armutslage und Familien?

2. Wie beschreiben die Fachkrifte ihre Umgangsweisen als Einrichtungs-Team mit den
geschilderten Merkmalen und Problemen?

3. Welches Bild von Kindheit wird hier gezeichnet?

4. Welches Bild vom Stadtteil wird hier skizziert?
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Reflexionsfragen

a) Welche alternativen Handlungsorientierungen und Bearbeitungsweisen wiren
denkbar?

b) Was hast Du selbst fiir Vorstellungen von einer Freizeitgestaltung im Sozialraum?

¢) Ist ein Angebot wie der Elternnachmittag noch Aufgabe einer Kindertageseinrich-
tung oder geht es dartiber hinaus?

d) Welche Grinde konnte es daftir geben, dass die Fachkrifte so tiber die Situation spre-
chen, wie es oben dargestellt wurde?

e) Was ist das Problematische an der Passage und der Diskussion im Team und woran

lasst sich reflexionsanregendes Potential erkennen?

Deutungsangebot: Der Stadtteil als Herausforderung und
Ausgangspunkt fiir Angebotsgestaltung

Zu Beginn der Sequenz werden von den Fachkraften die eingeschrankten Moglichkeiten fur
padagogische Angebote in Form von Ausfliigen problematisiert: Eltern wiirden sparen, die
,2Haushaltssiatze“ der Einrichtung seien seit zehn Jahren nicht gestiegen, womit es sich real
um sinkende Einnahmen handele. Damitist das Team gefordert, Lésungen zu finden. Fir An-
gebote, die Kosten fir Eltern verursachen, ist die Strategie, diese ldngerfristig vorzubereiten
und das Geld uber mehrere Wochen in kleineren ,Raten“ und tber persénliche Ansprache
fur die Ausfliige einzusammeln. Betont wird dabei von Robin, dass der finanzielle Beitrag
sich der Situation der Eltern anzupassen habe. Das Team sieht das padagogische Angebot
finanziell bedingt eingeschrankt, weil Kindertageseinrichtungen ihr Angebotsportfolio (in
Bezug auf ,Highlights“) lediglich in Abhangigkeit finanzieller Unterstiitzungen von Eltern
erweitern konnen.

Daran schliefdt Robin mit Uberlegungen an, die die eingeschrinkten Teilhabemoglichkei-
ten der Kinder und Familien in den Mittelpunkt stellen (,Armut an Erlebnismdéglichkeiten®).
Fur Ausfliige seien Fahrten fir Familien kostenintensiv, auch weil sie notwendigerweise aus
dem ,trostlosen® Stadtteil herausfithren miissten, woran Kritik an staatliche Unterstiitzungs-
leistungen wie dem Bildungs- und Teilhabepaket anschlieft: Das aufwéndige Verfahren fir
die zum Teil kleinen Betrige fir z. B. Fahrkarten wird als ,,schizophren“ markiert, weil der
Aufwand die vordergriindige Unterstlitzungsintention fiir die Praktiker*innen vor Ort deut-
lich sichtbar unterlaufe. Sinnvoller scheint es zu sein, diese Individualleistung als Leistung fir
soziale Institutionen zu gewéhren, wodurch sie unabhingig von den Eltern handeln kénnten
und —so deutet sich an — dhnliche Angebote wie andere Einrichtungen machen kénnten, in de-
nen die Eltern finanziell in der Lage sind, hohere Ausgaben fiir externe Angebote aufzubringen.

Im anschlieffenden Redebeitrag von Luca wird reflektiert, dass die Erzieher*innen auch El-
tern zeigen konnen, welche Spielorte und Erlebnismoglichkeiten es vor Ort fir Kinder gibt.
Dabei werden Eltern sowohl als ,,Unwissende” in Bezug auf eine angemessene oder abwechs-
lungsreiche Freizeitgestaltung markiert, als auch die Schwierigkeiten des Stadtteils, wenig
(naturnahes) Erholungspotential zu bieten, hervorgehoben. Im Weiteren wird der Stadtteil als
Sozialraum fiir das Aufwachsen verhandelt. Den Kindern wird sowohl aufgezeigt, wo die nachs-
ten Spielplétze sind (,damit sie das kennen®), als auch Ankniipfungspunkte zu Vereinen gebo-
ten. Die ,Armut an Erlebnismoglichkeiten wird hier unter der Pramisse der eingeschrankten
freizeitkulturellen Teilhabe sichtbar. Die Institution verortet sich als Teilhabe-Ermoglichende,
indem sie das (Expert*innen-) Wissen tiber Orte und Moglichkeiten fir Aktivititen in der Nahe

an Kinder und Eltern weitergibt, sowie Kontakte zu Vereinen bereithilt. Der Schulhof als Treff-
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punkt wird in dieser Sequenz zwar als legitim markiert, jedoch hinsichtlich weitergehender
Bildungsmoglichkeiten diskreditiert (,,fir einen Schulhof schon okay*).

In der Thematisierung der ,Familienvernetzung untereinander® wird ebenfalls auf einge-
schriankte Moglichkeiten im Stadtteil verwiesen. Unter hohem Aufwand (,,viel getan haben und
gearbeitet haben®) wurde durch Elternnachmittage eine Gelegenheit geschaffen, dass ,Eltern
zusammenfinden® konnen. Positive Aspekte der Vernetzung werden konkretisiert als , Entlas-
tung” in dem Sinne, dass die Familien in eine Gemeinschaft eingebunden sind und sich damit
auch gegenseitig Unterstiitzung in der Kinderbetreuung geben koénnen, ggf. auch dartiiber hin-
aus. Darin eingelagert scheint die Sorge um eine drohende Isolation der Familien im Stadtteil
zu sein; moglicherweise wird die Armutslage insgesamt als , anstrengend“ wahrgenommen, so
dass das Eingebunden-Sein in eine Gruppe mit gegenseitiger Unterstiitzung als , Entlastung®
wichtiger wird als bei Familien, die nicht in Armut leben. Gleichzeitig findet sich hier auch die
Vorstellung, die Familien hatten aulerhalb der Kindertageseinrichtung kein weiteres soziales
Netzwerk, mit dem bspw. Freizeitgestaltung geteilt wird. Es scheint die Idee eines beziehungs-
armen Sozialraums fiir armutserfahrene Familien auf. Offen bleibt, inwiefern die Deutungen
der Familien bei dieser Lesart der Fachkrifte miteinbezogen worden sind, oder ob hier tber die
Familien und tiber deren Sozialraum gesprochen wird, ohne diese daran zu beteiligen.

In Kombination mit der Darstellung der eigenen Angebote als Highlights wird eine fami-
lienerganzende Funktion moduliert. Das Team kommt mehrfach immer wieder darauf zu-
riick, strukturelle Ungleichheitsbedingungen hervorzuheben — bspw. indem auf den biirokra-
tischen Aufwand des Bildungs- und Teilhabe-Pakets verwiesen wird. Damit wird angeregt,
die strukturellen Bedingungen des Stadtteils in den Blick zu nehmen, statt individuelle und

pauschalisierende Erkldrungsversuche auszuweiten.
Die Diskussionsszene im Trilemma

In der Diskussion lassen sich die Strategien der Normalisierung und des Empowerments fin-
den: Normalisierung zeigt sich beispielsweise im Bemthen, den Kindern ,normale“ Ausflige
anbieten zu konnen und dabei dafiir zu sorgen, dass kein Kind aufgrund von zu hohen Kosten
ausgeschlossen wird. Empowerment deutet sich an in Strategien, in denen die Padagog*in-
nen im anregungsarmen Stadtteil vor Ort diejenigen Moglichkeiten aufzeigen, die trotz al-
lem Handlungsspielrdume der Familien erweitern konnten — und beztglich der Vernetzung
der Familien dies auch selbst in die Hand nehmen. Empowerment in einem politischen Sinne
wiirde jedoch dartiber hinaus gehen und die Anliegen der Familien zum Ausgangspunkt neh-
men, sich beispielsweise (mit den Familien) fiir einen kinderfreundlicheren Stadtteil einzu-
setzen (vorstellbar ist ein Spielplatz, der zusammen mit Kindern entwickelt wird, einen Treff-
punkt fiir Eltern bereithalt usw.). In den Planungen und Gestaltungen der Angebote liefSen die
Familien und Eltern stérker einbeziehen, um — jenseits von Teilnahmen an Angeboten — die
Teilhabemoglichkeiten zu erhéhen.

Ausgeschlossen bleibt die Dekonstruktion: Gerade der Bezug auf Armut im Stadtteil begriin-
det die besonderen Angebote, die die Einrichtung macht. Immer wieder werden die Eltern als
Arme und vor allem Unwissende dargestellt, aber diese Zuschreibungen nicht weiter kritisch

hinterfragt und somit nicht dekonstruiert.
Zum Weiterlesen
Lochner, Barbara/Prigge, Jessica/Simon, Stephanie (2018): Das Bildungs- und Teilhabe-

paket als ,schizophrene Geschichte?” Perspektiven von Frithpadagoginnen auf sozial-
staatliche Unterstiitzung. In: Sozial Extra 42, H. 3, S. 42—45.
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5.3. Angebote fur Familien im Sozialraum organisieren

Die folgenden zwei Praxisbeispiele zeichnen unterschiedliche Umgangsweisen bei der Orga-
nisation von Angeboten in den beiden Familienzentren Seestern und Kugelfisch nach. In den
beiden Protokollausziigen wird deutlich, welche Herausforderungen die Planung von Ange-
boten fir und mit Familien mit sich bringt. So wird in den Sequenzen insbesondere die Ebene
der Organisation entlang verschiedener Verfahren zur Angebotsplanung angesprochen. Im
Folgenden werden die jeweiligen Auszligen aus Protokollen teilnehmender Beobachtungen
vorgestellt, dann schlagen wir heuristische Fragen an das Material vor und préisentieren ein
mogliches Deutungsangebot. In diesem Material finden sich die Schlisselthemen Teilhabe
und Sozialraum und es lasst sich auch hier diskutieren, welche Positionen die beiden Fami-

lienzentren hinsichtlich der Angebotsgestaltung im Trilemma der Inklusion einnehmen.

Fallbeispiel 3: Angebote fiir Familien im Sozialraum
organisieren (Familienzentrum Seestern)

Im Familienzentrum Seestern berichtet die Fachkraft Ulli Ziegelsteiner der Ethnographin
in einem Gesprich, auf welche Weise Angebote in der Organisation geplant werden. Das Fa-
milienzentrum Seestern liegt in einem heterogenen Sozialraum und rdumlich abgetrennt von
der Kindertageseinrichtung. Bei den Angeboten im Familienzentrum Seestern trifft die Eth-
nographin Eltern an, deren Kinder nicht institutionell angegliedert sind, also (noch) nicht die
Krippe bzw. Kita besuchen oder schon in die Schule gehen. Im Familienzentrum Seestern gibt
es aulerdem einen ,Kleiderschrank®, der feste Offnungszeiten hat und von Ehrenamtlichen
betrieben wird. Dort kann Bekleidung fiir Kinder und Erwachsene und Spielsachen kostenlos
mitgenommen werden.
Die Fachkraft berichtet:

Ulli Ziegelsteiner: Bei uns gibt es eine Projektgruppe, die sich mit dem Thema Programm-
gestaltung auseinandersetzt. Und in diesem Projektteam sind Eltern und Mitarbeiter
und auch von Elternseite ist zum Beispiel eine Mutter dabei, die sehr arm ist. Und wir
schauen immer, dass wir das Thema Migrationshintergrund mitbedenken, also dass
man einfach so breit aufgestellt ist auch von Elternseite, dass wir da bewusst gucken,
dass wir Leute drin haben, die mit dieser Brille Armut gucken und die ist wirklich dann
oftmals der Mafistab oder die, die meldet das dann oftmals an und sagt: ,ah Leute, das
ist viel zu teuer, das kann man sich gar nicht leisten“ oder also, ist dann oft die Beden-

kentrigerin, wenn das Angebot zu viel Geld kostet.
Fragen zur Bearbeitung des Praxisbeispiels
1) Wie werden die Angebote im Familienzentrum Seestern geplant?
2) Welche Personen haben Méglichkeiten zur Mitsprache?

3) Nach welchen Kriterien wird die Projektgruppe besetzt und welche Vor- und Nach-

teile konnte dieses Verfahren haben?
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Reflexionsfragen

a) Welche alternativen Moglichkeiten gibt es, Angebote zu gestalten?
b) Wie wiirdest Du dieses Vorgehen im Zusammenhang mit dem Trilemma der Inklu-

sion einordnen?

Deutungsangebot: Eltern nach bestimmten Kriterien
auswahlen bei der Angebotsplanungsgruppe

Die Fachkraft Ulli Ziegelsteiner berichtet, wie die Angebotsplanung im Familienzentrum See-
stern ablauft. Hierfiir wurde eine Projektplanungsgruppe gegriindet, welche die Planung der
Angebote durchfithrt. Eingefithrt wurde also ein ,standardisiertes Verfahren‘: Die Gruppe aus-
gewihlter Vertreter*innen trifft sich regelméfig in bestimmten Abstinden, spricht tber die
Angebote, die koordinierende Fachkraft setzt die Planung dann um und erstellt das Programm.

Die Gruppe ist gezielt mit bestimmten Personen besetzt, wie Ulli Ziegelsteiner erzahlt. Und
auch die Ethnographin stellt dies bei der Teilnahme einer solchen Planungsrunde fest. Es sind
Mitarbeiterinnen aus der Kita, Miitter, deren Kinder in der angeschlossenen Kita betreut wer-
den und Miitter, deren Kinder nicht (mehr) in der Kita betreut werden, jedoch im Stadtteil
wohnen. Auch eine koordinierende Fachkraft des Familienzentrums ist anwesend. Die Eltern
werden im Familienzentrum Seestern gezielt nach bestimmten Kriterien ausgewihlt, um
,breit aufgestellt” zu sein, wie Ulli Ziegelsteiner berichtet. Es wird damit versucht, in der Pro-
jektplanungsrunde die Vielfalt der Besucher*innenschaft des Familienzentrums abzubilden.
Ulli Ziegelsteiner nennt als moégliche Auswahlkriterien ,Migrationshintergrund®, und Perso-
nen, die ,,mit dieser Brille Armut kucken®. Die Mitglieder der Projektplanungsrunde fungieren
entlang dieser Kategorien als ausgewihlte ,Vertreter*innen fiir bestimmte Personengruppen.

Den anwesenden Personen wird damit jeweils eine spezifische Kategorie und eine spezi-
fische Gruppenzugehorigkeit zugeschrieben. Beispielsweise wird eine Person als weiblich
bezeichnet und der Gruppe der Frauen (und Miitter) zugeordnet; einer anderen Person wird
ein ,Migrationshintergrund“ zugeschrieben und dieses Elternteil scheint als eine Reprisen-
tant*in von ,Menschen mit Migrationshintergrund® zu gelten. Menschen mit bestimmten
Kategorien zu benennen, z. B. als Frau, als arm, als Person mit ,Migrationshintergrund® bringt
wiederum das Risiko mit sich, diese Menschen als fremd ,darzustellen’, sie auf die jeweilige
Kategorie zu reduzieren und festzuschreiben und ihnen eine soziale Gruppenzugehorigkeit
zuzuweisen (,Othering“ - Kap. 3.2.). Wir wissen beispielsweise nicht, ob die jeweiligen Per-
sonen sich in diesem Beispiel selbst als Frau bezeichnen wiirden und in der Gruppe der Frauen
positionieren wirden, oder, ob die Person, die von Ulli Ziegelsteiner als ,sehr arme Mutter®

bezeichnet wird, sich selbst auch in diese Kategorie einordnen wiirde.

Im Kontext des Trilemmas lésst sich das Beispiel als Empowerment und Normalisierung
verorten: Eltern werden aufgrund zugeschriebener Kategorien zu ,Anderen‘ gemacht, um si-
cherstellen zu konnen, dass ihre Position bei der Organisation von Angeboten berticksichtigt
werden kann, Damit wird gleichzeitig die Gefahr der Festschreibung dieser Kategorien in Kauf
genommen. Dartiber hinaus zeigt sich hier die Strategie der Normalisierung, da der Versucht
unternommen wird, armutserfahrene Eltern (ebenso wie migrantisierte Eltern) an der ,Nor-

malitit’ der Einrichtung im Sinne von Angeboten teilhaben zu lassen.
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Fallbeispiel 4: Angebote fiir Familien im Sozialraum

organisieren (Familienzentrum Kugelfisch)

’ Im Familienzentrum Kugelfisch berichtet Friede Schuster, eine koordinierende Person, wie
dort Angebote geplant werden. Das Familienzentrum Kugelfisch befindet sich in einem he-
terogenen Sozialraum und nach Aussagen der Pddagog*innen beziehen 5o % der Elternschaft
SGB-II-Leistungen und/oder andere Transferleistungen. Das Familienzentrum teilt sich die
Raumlichkeiten mit einer Kindertageseinrichtung und fokussiert vermehrt auf die institutio-
nell angebundenen Eltern. Im Familienzentrum gibt es eine kleine Tauschborse, bei der Be-
sucher*innen? sich Gegenstinde (Kinderbekleidung, Spielsachen) mitnehmen konnen, wenn

sie selbst etwas ins Regal legen.

-

Friede Schuster: Ich bin bei dem Elterncafé dienstags dabei und versuche rauszubekom-
men, was gerade das Thema der Eltern ist. Dann bekomme ich regelméfig Rickmel-
dung von einer Krippenerzieherin, was die Themen bei den Krippeneltern sind. [...] Und
dann geht es mir nochmal darum, dass Familien sich eben nicht nur hier vernetzen kon-
nen, in diesem Kaffee, sondern jetzt gibt es am Samstag einen Waldausflug mit Fami-
lien, also dass Mdglichkeiten geschaffen werden, dass die Eltern sich untereinander ver-
netzen konnen. Ich will auch wieder ins Museum gehen, Mittwochvormittag, das habe
ich glaube ich mal erzihlt, in zwei Museen oder drei ist der Eintritt ab 13 Uhr frei, dass
die Eltern das mitkriegen, das es das gibt. Mit denen wiirde ich dann auch da hingehen,

O 0 00Oy O U1 &~ W N

also dieses vernetzen und dieses, was gibt es hier, was kann man hier fir wenig Geld
1 eben auch machen. Also unter anderem in den Wald gehen oder auch ins Museum, was
12 zu bestimmten Zeiten nichts kostet. So versuchen wir das eigentlich tiber Aquise, iiber‘s

13 personliche Gesprich kriegen wir raus, was es fur Interessen gibt.

Fragen zur Bearbeitung des Praxisbeispiels

1) Wie werden die Angebote im Familienzentrum Kugelfisch geplant?

2) Welche Kriterien spielen bei der Planung der Angebote eine Rolle?

3) Wo/wie wird hier in welcher Weise auf den Sozialraum Bezug genommen?

4) Wie versucht die koordinierende Fachkraft auf die Bedtirfnisse und Bedarfe von ar-
mutserfahrenen Personen einzugehen?

5) Was ist bei der Tauschborse im Vergleich zum , Kleiderschrank® im Familienzentrum

Seestern anders und wie beurteilst Du das?
Reflexionsfragen
a) Wie kann das Beispiel im Trilemma der Inklusion eingeordnet werden?

b) Denkst Du, dass Personen aufgrund von Armutslagen besondere Bediirfnisse und In-

teressen haben? Welche und warum?
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Deutungsangebot: Individuelle Ansprache und die Beriicksichtigung aller Interessen?

Die koordinierende Fachkraft, Friede Schuster, versucht die aktuellen Wiinsche und Bedrf-
nisse der Eltern zu erfahren, indem er*sie sich bei verschiedenen Angeboten im Familienzen-
trum aufhilt und versucht, die dort anwesenden Eltern anzusprechen. Dabei handelt es sich
um ein individuelles Vorgehen, weniger um eine gezielte und standardisierte Bedarfserhe-
bung nach bestimmten Kriterien, wie im Familienzentrum Seestern.

Eine solche Vorgehensweise hat den Vorteil, dass die Angesprochenen nicht tiber bestimm-
te, vordefinierte Kategorien einer Gruppe zugewiesen werden. Eine Andersstellung bestimm-
ter Personen(-gruppen) findet in diesem Falle nicht statt, im Gegensatz zum Familienzentrum
Seestern, in dem die Personen aufgrund ihrer zugeschriebenen Gruppenzugehérigkeiten ge-
zielt auf deren Interessen angesprochen werden.

Weil es im Familienzentrum Kugelfisch kein organisationsstrukturell abgesichertes Ver-
fahren zur Programmgestaltung gibt, ist das Engagement von Friede Schuster der ausschlag-
gebende Punkt bei der Bedarfsermittlung und Angebotsgestaltung. Der Erfolg der individuel-
len Ansprache hingt davon ab, ob Friede sich ,,zur richtigen Zeit“ am ,richtigen Ort” aufhélt
und dort mit verschiedenen Eltern ins Gesprach kommt. Dies stellt wiederum eine grofie He-
rausforderung fir die koordinierende Fachkraft dar und es besteht die Gefahr, dass nicht In-
teressen von allen Eltern und Familien im Sozialraum gleichermafien berticksichtig werden:
Indem die Koordinationsperson ein Angebot besucht, bei dem bestimmte Menschen anwe-
send sind (und andere nicht), besteht die Gefahr, dass besonders die Interessen berticksich-
tig werden von denjenigen, die institutionell schon erreicht werden (und nicht jene, die noch

nicht angebunden sind).
Kriterien der Angebotsgestaltung und der Sozialraum

Friede Schuster formuliert im eingangs présentierten Beispiel, dass er*sie Angebote machen
will, die wenig oder nichts kosten, und somit den Eltern aufzeigen méchte, welche Méglich-
keiten in Sonnenstadt (pseudonym) es zur Freizeitgestaltung gibt: ,was gibts hier, was kann
man hier fiir wenig Geld eben auch machen. also unter anderem in Wald gehen oder auch
ins Museum, was zu bestimmten Zeiten nichts kostet.“ Wir wissen hier jedoch nicht, ob sich
Friede Schuster auf das gleiche Verstindnis von Sozialraum wie die Familien bezieht. Offen
bleibt beispielsweise, inwiefern sich Friede mit den Familien iiber den Sozialraum und die Be-
deutung von verschiedenen Orten fiir die Familien ausgetauscht hat.

Die Fachkraft nennt einen Museumsbesuch und den Waldausflug als Beispiele und be-
zieht sich auf den Stadtteil bzw. das Stadtgebiet (das Museum ist in einem anderen Stadtteil).
Wichtig scheint aufferdem zu sein, dass sich die Familien ,vernetzen®, also andere Familien
kennenlernen. Hier kann an die Deutungen der Fachkrifte in Fallbeispiel2 zum ,Vernetzen“
im Sozialraum angeschlossen werden. Grundsitzlich wird von der Fachkraft ausgegangen,
dass tber kostenermifligte oder kostenfreie Teilnehmer*innenbetrige Teilhabemoglichkei-
ten fur alle Familien geschaffen werden. Aus dieser Logik heraus geschieht keine Besonde-
rung* aufgrund von Armut iiber das Entfallen von Teilnehmer*innen-Beitrigen. Aufgrund
von Armut wird — aufler der Kostenreduzierung von Angeboten — nicht zwangsléufig von ver-
anderten Bedirfnissen und Bedarfen hinsichtlich der Angebotsstruktur im Familienzentrum
ausgegangen. Durch die Nicht-Besonderung von armutserfahrenen Menschen wird hier kein
Othering betrieben. Es werden keine kulturalisierenden Deutungen iiber den Geschmack und
die Interessen ,der Armen” von Seiten der Fachkrifte getroffen, welche wiederum Ansatz-
punkt von Distinktion und Abwertungen darstellen kdnnen. Diese Stigmatisierungen werden

nicht reproduziert.
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Der kostengiinstige bzw. kostenlose Zugang zu den Angeboten stellt ein zentrales Krite-
rium fir die ,Niedrigschwelligkeit“ der Angebote dar, wie aus Friede Schusters Erzdhlungen
deutlich wurde. Dies suggeriert, dass auch armutserfahrene Familien problemlos an den An-
geboten teilnehmen konnen. Allerdings zeigt sich hier folgendes Problem: Bei der Teilnahme
an Angeboten fallen nicht Kosten in Form von Teilnehmer*innenbeitrigen an, sondern auch
weitere finanzielle Aufwendungen, wie eventuell entsprechende Kleidung beim Waldausflug
oder Kosten fiir das Backen eines Kuchens beim Elterncafé, die wiederum nicht im Blick der
Fachkrifte sind. Zudem findet sich in diesen Angeboten die Aufforderung an Eltern, sich zu
beteiligen und zu vernetzen, womit ein Sich-dem-Entziehen, unabhingig der Grinde, als ab-
weichend moduliert wird. Mit ,Waldausflug” und ,Museum® finden sich zudem bildungsbiir-
gerliche Freizeitpraktiken. Die Normabweichung erfolgt in der Konsequenz nicht aufgrund
von Armut, sondern aufgrund von Nicht-Teilnahme von Eltern an den Angeboten der Ein-
richtung. Negative Zuschreibungen erfolgen in dieser Logik nicht mehr pauschal aufgrund der
Armutslage, sondern aufgrund der Nicht-Teilnahme von Eltern an den Angeboten. Dadurch
wird der Blick auf die Hiirden und Barrieren der Einrichtung verschoben, hin zu einer indivi-
dualisierenden Perspektive auf Eltern, denen es vermeintlich ausschlieflich am Willen, am
Interesse am Familienzentrum und an der Bildung ihres Kindes mangelt.

Im Trilemma lisst sich diese nachgezeichnete Umgangsweise der Normalisierung und
Dekonstruktion zuordnen. Die Fachkrifte streben an, armutserfahrenen Familien (zum Teil
iber Kostenermifligungen) Teilhabe an der ,Normalitiat“ des Familienzentrums zu ermog-
lichen. Dabei orientieren sich die Normvorstellungen von ,guten‘ Angeboten fiir Familien und
deren Freizeitgestaltung an burgerlich-mittelschichtsorientierten Idealen, wie z. B. der Muse-
umsbesuch. Indem den armutserfahrenen Personen keine von diesen Idealen abweichenden
Interessen zugeschrieben werden, werden sie nicht aufgrund von Armut als normabweichend
konstruiert und als ,anders” oder ,bildungsfern“ stigmatisiert. Die Kategorie Armut hat bei
der Angebotsplanung keine besondere Bedeutung, da die Fachkraft alle Eltern individuell an-
spricht, und armutserfahrene Personen nicht als Gruppe konstruiert, die gemeinsame Inter-

essen, Bediirfnisse und Bedarfe haben.
Zum Weiterlesen
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Universitatsverlag Hildesheim.

Krainz, Ulrich/Krainz, Ewald E. (2019): Demokratische Organisationen — Organisierte De-
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Die prisentierten Praxisbeispiele haben verdeutlicht, dass sich das padagogische Handeln
in Bezug auf Armut zwischen verschiedenen Spannungsfeldern bewegt, die sich im Trilem-
ma der Inklusion auf den Achsen der Normalisierung, Dekonstruktion und Empowerment
verorten lassen.

Dadurch, dass es sich bei Armut um eine strukturell verursache Lebenslage, durch ein ge-
samtgesellschaftliches Problem handelt, gilt es stets, sowohl die strukturellen Bedingungen
als auch den individuellen Umgang damit zu berticksichtigen. Die Reproduktion von Ungleich-
heiten, Stigmatisierungen und Pauschalisierungen sowie Beschdmungen oder Teilhabeverun-
moglichungen sind nicht in Génze und ausschlieRlich durch die Kindheitspadagogik auszu-
schalten, sondern bediirfen weitreichender gesellschaftlicher und politischer Mafinahmen.

Auf Ebene der Kindertageseinrichtungen soll Stigmatisierungen, Teilhabeverunméglichu-
nen etc. bestmoglich entgegengearbeitet werden. Teamsitzungen bieten eine gute Moglichkeit,
die eigenen Vorurteile und Zuschreibungen zu hinterfragen, wenn die Kolleg*innen tber kriti-
sche Anfragen und alternative Deutungen Reflexionspotentiale ins Team geben. In der Inter-
aktion mit Kindern und Eltern ist es dahingegen wichtig, zu reflektieren, dass es sich bei Armut
um eine strukturelle Einschrinkung von Handlungsspielraumen handelt, um nicht schuldzu-
schreibend, pauschalisierend oder beschamend zu agieren. Nur wenn alle Ebenen: der indivi-
duelle Umgang mit Kindern und Familien, das Sprechen im Team sowie die Angebotsgestaltung
auf organisationaler Ebene armutsbewusst gelebt und gestaltet werden, lassen sich Teilhabe-

moglichkeiten und antiklassistische Umgangsformen (auch) im Sozialraum realisieren.

In der folgenden Zusammenschau (- Abbildung 5) sind die Spannungsfelder im Umgang
mit Armut vor dem Horizont einer armutsbewussten Praxis in den jeweiligen Praxisbeispie-
len zusammengefasst. Die in den Fillen deutlich werdenden Konflikte zeigen die Dilemmata
der Handlungspraxis (Spalte 2) auf. Es lassen sich alternative Handlungsoptionen diskutie-
ren. Dies haben wir auch in Bezug auf das Trilemma versucht zu verdeutlichen. Hinsichtlich
der ausgewiesenen Spannungsfelder (Spalte 3) regen wir an, diese iiber eine armutsbewusste

Haltung und Praxis bearbeitbar zu machen und dort aufzulésen, wo dies méglich ist.

Praxisbeispiel: Thema | Dilemmata der Fille Spannungsfelder
1: Individueller Blick auf | Teilhabeerméglichung in der Kinder- Beschreibung vs.
Eltern und Kinder gruppe vs. Beschamung in der Institution | Zuschreibung auf-
grund von Armut
2: Sprechen iiber Armut | Kritik an den Eltern vs. Kritik an den Individuelle Erkla-
im Team Strukturen bei gleichzeitigen Versuchen, | rungen vs. Struktu-

mit beidem auf Ebene der Organisation | relle Erklarungen

umzugehen
3: Angebotsgestaltungin | Risiko der fehlenden Berticksichtigung Besonderung vs.
Familienzentren von spezifischen Bedurfnissen und Bedar- | Nicht-Besonderung
fen vs. Gefahr der Stigmatisierung aufgrund von Armut

Abbildung 5: Dilemmata und Spannungsfelder padagogischen Handelns im Umgang mit Armut (eigene

Darstellung)

Zentral ist, dass die dargestellten Spannungsfelder einen permanenten reflexiven Zugriff er-
fordern, begleitet von einem fortlaufenden Abwigen in Bezug auf die jeweilige Handlungs-
situation. Uber Wissen und Reflexion in Bezug auf Armut ist sodann auch eine politische
Positionierung der Fachkréifte moglich. Wir hoffen, dass auf diese Weise das ausgewiesene

strukturelle Reflexionsdefizit in Bezug auf Armut in und fiir die kindheitspiadagogische Praxis
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ein Stiick weit bearbeitbar wird. Hierfiir bedarf es jedoch auch der Etablierung und Institutio-
nalisierung von Austauschrdumen und insbesondere der Bereitstellung von zeitlichen, per-
sonellen und finanziellen Ressourcen. Ferner ist es notwendig, eine erhohte Attraktivitit des
Erzieher*innenberufs auch fir diejenigen zu schaffen, die sich eine kosten- und zeitintensive
Ausbildung, wie sie derzeit konzipiert ist, nicht leisten kénnen. Denn heterogene Teams mit
unterschiedlichen biographischen Hintergriinden bieten Reflexionspotential fir die eigenen

Normalitdtsvorstellungen.

Abschlieflend ist zu sagen: Die Bearbeitung von Armut als gesamtgesellschaftliches Prob-
lem kann nicht ausschlieftlich individuell Giber die Haltung der Fachkrafte vollzogen werden,
obschon die Haltung einen gewichtigen Teil bei der Einflussnahme auf Verdnderungen aus-
machen kann. Noch vermégen kindheitspadagogische Organisationen ein Phinomen zu be-
arbeiten, das unter anderem auch Ausdruck des Unvermogens eines Sozialstaates darstellt,
beispielsweise, weil durch die staatlichen Transferleistungen das Existenzminimum nicht
vollstindig gesichertist. Vielmehr spiegeln sich in der Art und Weise, wie kindheitspadagogi-
sche Organisationen strukturiert sind, ebenfalls gesamtgesellschaftliche Phanomene wider.
Es bleibt dabei eine zentrale Herausforderung, dies in alltiglichen Praktiken zu reflektieren,

um sie auf diese Weise fir Verdnderungen zuganglich zu machen.
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Im Glossar sind wesentliche, in der Broschiire verwendete und gekennzeichnete Begriffe, aus-

fithrlicher erklirt. Uber den € gelangst Du zuriick in den Flieftext.
Absolute Armut

In quantitativen Studien wird Armutim globalen Kontext zumeist unter dem Begriff der absolu-
ten Armut erhoben. Nach dieser Berechnungsgrundlage ist ein Mensch arm, wenn er*sie nicht
mehr als 1,90 $ am Tag zum Leben hat und daher seinen Lebensunterhalt nicht mehr selbst be-

streiten kann. Dann sprechen Forscher*innen von einem fehlenden Existenzminimum. €
Arbeitslosengeld Il (ALG 11)

Synonym: Hartz-IV. Das Arbeitslosengeld II, kurz ALG II oder umgangssprachlich Hartz IV,
soll das Existenzminimum sichern und steht in Deutschland lebenden erwerbsarbeitslosen
Menschen zu, die nicht auf ein Ersparnis in einer je nach Alter festgelegten Hohe zurtickgrei-
fen konnen. Fur Personen, die nicht die deutsche Staatsbirger*innenschaft haben, kann es
zudem bestimmte Bedingungen fir den Leistungsanspruch geben. Personen, deren Erwerbs-
arbeitseinkommen so gering ist (sog. ,working-poor“ Menschen), dass ihre Existenz davon
nicht gedeckt ist, konnen aufstockend ALG II beziehen.

Gegenwirtig betrigt der Regelsatz fiir alleinstehende Personen 446 Euro. Die Héhe des Re-
gelsatzes wird von Betroffeneninitiativen und Fachverbinden als zu niedrig eingestuft und
deckt nicht den tatsichlichen Bedarf von armutserfahrenen Personen. Die ALG II beziehen-
den Menschen dirfen zwar einer = prekarisierten Arbeit nachgehen, diese wird jedoch mit
dem ALG II verrechnet. Auch Kinder und Jugendliche, die im Haushalt leben und bspw. durch
Nebenjobs Geld verdienen, mussen ihr Einkommen der sogenannten Bedarfsgemeinschaft
zukommen lassen. Auch das Kindergeld wird angerechnet. Die Antragstellung ist teilweise
sehr aufwindig und biirokratisch.

Die Leistungsbewilligung ist an verschiedene Bedingungen gekniipft, bei Verstoflen gegen
diese Bedingungen (bspw. Residenzpflicht) drohen Sanktionen, die sich meist in Leistungs-
kurzungen dufiern. ALG beziehende Personen sind hiufig mit gesellschaftlichen Stigmatisie-

rungen konfrontiert. €
Armutsberichterstattung

Das Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales (BMAS) ver6ffentlicht seit 2001 die Armuts-
und Reichtumsberichte, die iber Armut und Reichtum in Deutschland aufklaren sollen. Sie
sind iiberwiegend statistisch angelegt und bieten einen guten Uberblick iiber Verinderun-
gen und Ist-Stand der Armutszahlen. Die Tendenz ist seither steigend. Die Berichte sind
kostenfrei als PDF abzurufen unter: https://www.armuts-und-reichtumsbericht.de/DE/
Startseite/start.html €

Armutsbewusstsein

Darunter verstehen wir eine wissensbasierte Reflexion dariiber, wie sich Armut individuell
auswirken kann, wie Armut durch soziale Ungleichheiten entsteht und v. a. dass und wie Ar-
mut gesamtgesellschaftlich einzuordnen ist. Demnach bezieht sich das Bewusstsein von Armut
als ein Mangel an Teilhabemoglichkeiten und Resultat von einer durch vielfaltige Ungleich-
heitslinien und -mechanismen durchzogenen Gesellschaft mit spezifischer kapitalistischer
Wirtschaftsweise. €
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Armutsrisiko

Das Armutsrisiko bezieht sich auf das Einkommen: Bei Menschen bzw. Haushalten, die unter
60 % des = Haushaltsnetteodquivalenzeinkommen zur Verfigung haben, wird von relativer
(Einkommens-)Armut (= Relative Armut) gesprochen. Weil es in dieser Gruppe statistische
Auffilligkeiten bestimmter Gruppen gibt, wird auch von einem Armutsrisiko gesprochen, dass
diese Gruppen tragen. So war das Armutsrisiko von Einelternfamilien (sogenannten ,Alleiner-
ziehenden®) im Jahr 2015 dreimal so hoch wie das Armutsrisiko von anderen Familien mit Kin-

dern bei etwas tiber 30 % (BMAS 2017), worin eine strukturelle Benachteiligung sichtbar wird.
Armutssensibilitat

Gerda Holz und Kolleg*innen (2014) erarbeiteten einen Vorschlag dazu, wie Fachkrifte einen
sensiblen Umgang mit armutsbedingten Mangellagen in der Einrichtung umsetzen kénnen.
Dabei stehen v. a. Aspekte der Teilhabe und Inklusion im Fokus, z. B. indem Angebote fiir alle
kostengiinstig umgesetzt werden. Es geht aber auch darum, Scham und Beschdmung zu ver-

meiden, indem sensibel auf Bediirfnisse der Kinder und Eltern reagiert wird.
Bildungs- und Teilhabepaket

Das Bildungs- und Teilhabepaket ist eine sozialstaatliche Leistung, die iiber Bildung Teilhabe
herstellen, sowie Teilhabe an Bildung erméglichen soll. Dafiir stellen die Kommunen jeder Fa-
milie mit Bedarfsanspruch 15 Euro pro Monat an sachgebundenen Leistungen zur Verfligung.
Die Eltern mussen das Geld vorstrecken und per Antrag bei der zustindigen, kommunalen

Behorde wieder zuriickfordern.
Distinktion

Der Soziologe Pierre Bourdieu hat diesen Begriff gepragt, um die Mechanismen der Abgrenzung
zu beschreiben, die ein Milieu (= Klassenlage) gegeniiber einem anderen Milieu vornimmt.
Distinktion kann mit Hierarchie und abwertenden Bewertungen einhergehen. So geht es oft
darum, sich von anderen abzugrenzen, den eigenen Lebensstil bis hin zum Geschmack als le-
gitimen, anerkannten, durchzusetzen, was zur Folge hat, dass davon abweichende Lebensstile

abgewertet werden.
Diversity

Synonym: Diversitit, Vielfalt, » Heterogenitit. Ahnlich wie Heterogenitit wird der Begriff
genutzt, um Unterschiedlichkeit von Menschen meist positiv konnotiert zu beschreiben. Ur-
springlich aus den Wirtschaftswissenschaften stammend werden unter dem Begriff Diversi-
ty-Management die Vorteile von Vielfalt als Ressource beispielsweise fiir Unternehmen ver-
standen (vgl. Rein/Riegel 2016, S. 73). In der Erziehungswissenschaft gibt es hingegen auch
eine internationale Traditionslinie von Ansitzen, die Macht- und Ungleichheitsverhiltnisse
entlang sozialer Konstruktionen wie Geschlecht, Alter und soziale Herkunft explizit zum The-
ma machen. Darauf bauen piddagogische Konzepte auf, die eine ungleichheitskritische Haltung

(= Armutsbewusstsein) in den Mittelpunkt stellen.
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Gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit

Das Syndrom der Gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit (GMF) ist ein Konstrukt im sta-
tistischen Sinne. Es wird von den Forscher*innengruppen aus Bielefeld und Leipzig regelma-
8ig in den sogenannten Mitte- oder Autoritarismusstudien angewandt. Unter dem Konstrukt
sind sehr viele verschiedene Dimensionen subsummiert, die iber unterschiedliche Items in
verschiedenen Skalen gemessen werden, so etwa Rassismus, Antisemitismus, Sexismus aber
auch Okonomismus, Demokratiefeindlichkeit usw. Dementsprechend biindelt das Konstrukt
der GMF unterschiedliche problematische Ablehnungskonstruktionen (Thole 2020), die sich
gegen spezifische Gruppen in der Gesellschaft richten.

Haushaltsnetteodquivalenzeinkommen

Das Nettoaquivalenzeinkommen bezeichnet das Einkommen einer Person (aus Erwerbs-
arbeit, Vermdgen oder Transferleistungen). Davon werden Abgaben wie Steuern und Sozial-
leistungen abgezogen. Fir einen Haushalt werden alle Einkommen des Haushaltes zusam-
mengezahlt und durch die Anzahl der Personen geteilt, jedoch nach der sogenannten neuen
OECD-Skala gewichtet: Kinder bis unter 14 Jahren erhalten einen Faktor von 0,3, Kinder ab 14
Jahre einen Faktor von o,5 — sie gehen nicht als ,ganze” Person in die Rechnung ein, eher wird
angenommen, sie brauchen lediglich ein Drittel oder die Halfte der finanziellen Ressourcen,

die Erwachsene bendtigen. €
Hegemonie/hegemonial

Mit Ernesto Laclau und Chantal Mouffe (1985) verstehen wir Hegemonie als ein machtvol-
les Verhiltnis, welches die gesellschaftliche Common-Sense Meinung erzeugt. Hegemonia-
le Bilder, Ansichten, Meinungen und Deutungen werden insbesondere von politischen und
gesellschaftlichen Diskursen wirkmaichtig v. a. dort erzeugt, wo diese herrschaftsstabilisie-
rende Funktion haben. Eine hegemoniale Vorstellung von Familie kann bspw. institutionell
abgesichert werden, indem ein traditionelles (hetero- und paarnormatives) Geschlechtermo-
dell z. B. Gber Steuervorteile und andere sozialstaatliche Rahmungen begiinstigt wird. Herr-
schaftssichernd ist ein solches hetero- und paarnormatives Familienbild beispielsweise fur
das Patriarchat. €

Heterogenitat

Synonyme: Vielfalt, » Diversity. Heterogenitit ist ein Begriff, der auf die Beschreibung, Ana-
lyse und Uberlegungen zum Umgang mit der Unterschiedlichkeit von Menschen abzielt. Weit
verbreitet ist er in der Schulpadagogik und bezieht sich dort haufig auf die Heterogenitit von
Lerngruppen. Es geraten insbesondere ,klassische® gesellschaftliche Differenzlinien wie gen-
der, class oder age in den Blick. Heterogenitit fokussiert zugeschriebene Merkmale wie etwa
Herkunft, aber zunehmend auch andere Aspekte wie etwa Sexualitét, Religion usw. Dabei
werden Herausforderungen wie etwa heterogene Lerngruppen als individuelle Herausforde-
rungen der Lehrkrifte und einzelnen Schiiler*innen thematisiert. Die Kritik an Heterogeni-
tatsperspektiven ist bisweilen, dass strukturelle, gesellschaftliche Unterdriickungsmechanis-
men (z.B. das Patriarchat) in individuelle Kategorien/Eigenschaften (z.B. gender) iibersetzt

werden und dadurch der groflere Zusammenhang unsichtbar gemacht wird.
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Kapitalistische Produktions- und Herrschaftsverhaltnisse

Unsere Gesellschaft wird tber Produktionsverhiltnisse strukturiert, die einer kapitalisti-
schen, d.h. v.a. an 6konomischem Wachstum orientierten, Logik unterliegen. Sie sind da-
mit verbunden, dass Menschen ihre Arbeitskraft verkaufen miissen und andere Menschen
mit dieser verkauften Arbeitskraft einen Mehrwert erwirtschaften, der jedoch nicht an die
arbeitenden Menschen ausgezahlt wird. D.h., der vom arbeitenden Menschen erarbeitete
Mehrwert wird ihnen nicht auf gerechte Art und Weise zugefithrt. Unter den gegenwirtigen
Prekarisierungsprozessen (= Prekarisierung) auf dem Arbeitsmarkt, die zu immer unsiche-
reren und schlechter bezahlten Jobs fiihren, steigt die Diskrepanz zwischen denjenigen, die
ihre Arbeitskraft fir wenig Geld verkaufen miissen und denjenigen, die mit der Arbeitskraft
hohe Gewinne erzielen — die sogenannte wachsende Kluft zwischen Armen und Reichen. Dies
lasst sich auf die kapitalistische Logik zurtickfithren, die unter klassenbasierten Herrschafts-
verhiltnissen aufrechterhalten wird und grofle Teile des gesellschaftlichen Zusammenlebens

strukturiert. €
Kinderarmut

Kinderarmut bedeutet nicht nur einen finanziellen Mangel, sondern weitere vielféltige Be-
nachteiligungen fir Kinder, z. B. in den Bereichen Schule, Gesundheit oder Wohnen (Rahn/
Chassé 2020). Kinderarmut hat eine eigenstindige Dimension, weil Kinder die Armutslagen
von Familien auf besondere Weise erleben und ihre Entwicklungsspielrdume und Teilhabe-
chancen in vielfiltiger Weise von Armut beeinflusst werden kann. Gleichzeitig ist es wichtig,
im Kontext von Kinderarmut auch den Kontext der Familie und die gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen zu betrachten (Neubauer/Hiibenthal 2020). Die Konzepte zur Kinderar-
mutsmessung beziehen sich zum Teil auf die Bestimmung der finanziellen Lage von Familien,
teilweise werden aber auch eigenstidndige Ansitze entwickelt, die versuchen, differenziertere

Aussagen zur Situation der Kinder zu treffen (Gerull 2020).
Klassenlage

Ausgehend von den mit kapitalistischen Arbeits- und Lebensverhiltnissen verbundenen Aus-
beutungs- und Herrschaftsweisen kann nach (neo-)marxistischen Ansétzen von der Existenz
einer herrschenden und einer unterdriickten Klasse ausgegangen werden (z. B. Soiland 2008).
Im Fokus steht bei der Thematisierung von Klasse die Relation der beiden Klassen zueinan-
der. Pierre Bourdieu greift diese Trennung und Relation auf und entwickelt so einen relationa-
len sozialen Raum, in dem unterschiedliche Klassen-, oder Milieulagen sich iiber eine unter-

schiedliche Kapitalausstattung positionieren sowie positioniert werden (Bourdieu 1995). €
Lebenslagenansatz

Zur Bestimmung von Lebenslagen spielt die finanzielle Ebene eine entscheidende Rolle, greift
aber zu kurz, um die Bedingungen, in denen Menschen leben, umfassend beschreiben zu kon-
nen. Zur Ergidnzung der monetéren Perspektive haben sich weitere Ansétze zur empirischen
Erfassung von Armut herausgebildet — wie etwa der Lebenslagenansatz, der zudem Aspek-
te wie Wohlbefinden, soziale Netzwerke, Wohnsituation oder Gesundheit mit in den Blick
nimmt. So ist es mdglich, Armut als multidimensionales Geschehen in seinen unterschied-

lichen Facetten zu untersuchen (Chassé 2020). €
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Meritokratie

Meritokratie ist die Idee, dass die Positionen von Menschen in einer Gesellschaft von deren in-
dividuellen Leistungen abhingen. Es wird suggeriert, dass diese Positionen unmittelbar durch
die jeweilige individuelle Leistung (oder Nicht-Leistungsbereitschaft) bzw. durch freiwillige
Verhaltensweisen erreicht wurden und daher gerechtfertigt sind (Solga 2009). Damit dieses
Prinzip aufgeht, wird davon ausgegangen, dass alle Menschen in einer Gesellschaft auch von
Anfang an gerechte Chancen (= Startchancengleichheit) bereitgestellt bekommen, was sich
empirisch jedoch widerlegen lasst (z. B. Bourdieu/Passeron 1974). Meritokratische Deutungs-
figuren sind u.a. Ausgangspunkte fiir klassistische Abwertungen von Menschen (Kemper/
Weinbach 2016). €

Migrationsgeschichte

Statistische Erhebungen fokussieren oft den sogenannten Migrationshintergrund. Laut Bun-
desamt fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF) hat eine Person einen Migrationshintergrund,
wenn sie selbst oder mindestens ein Elternteil die deutsche Staatsangehdrigkeit nicht durch
Geburt besitzt, d. h., ob in erster und/oder zweiter Generation Migrationserfahrungen tber
Staatsgrenzen hinweg vorhanden sind. Wir teilen die Kritik an der Kategorie Migrationshin-
tergrund als ,leerer Signifikant“ (Sitter 2016) und sprechen lieber von Migrationsgeschichte,
um die biographischen Erfahrungen, die mit Migration verbunden sind, hervorzuheben. Auch
die Handlungsfihigkeit der jeweiligen Personen wird damit hervorgehoben, denn diese kén-

nen ihre Geschichten selbst erzahlen und deuten. €
Multiple Deprivation

Multiple Deprivation wird in der ldngsschnittlichen Armutsforschung festgestellt, wenn Ar-
mut im zeitlichen Vergleich quantitativ betrachtet wird. Darunter verstehen die Forscher*in-
nen, dass armutsbedingte Mangelerscheinungen in mehreren Lebensbereichen vorliegen. Der
Begriff sowie das Konstrukt der Deprivation sind jedoch problematisch, da (zumeist nicht ar-
mutsbetroffene) Forscher*innen die Grenzen festlegen, ab wann und wie eine Lebenslage als

mangelhaft eingestuft wird. €
Okonomisierung des Sozialen

Wilhelm Heitmeyer identifiziert im Kontext der quantitativen Panel-Studien zur = gruppen-
bezogenen Menschenfeindlichkeit (Zick et al. 2000 bis hin zu Decker et al. 2020) dominante
6konomistische Orientierungen innerhalb der Gesellschaft. Im Kontext = kapitalistischer
Produktionsverhiltnisse lasst sich dies folgendermafen illustrieren: Die 6konomistische
Logik der Produktionsverhéltnisse werden von den Menschen verinnerlicht und auf zwischen-
menschliche Beziehungen tbertragen, die unter den Aspekten Niitzlichkeit und Verwertbar-
keit zunehmend unter wirtschaftlichen Druck geraten. In den Studien zur gruppenbezogenen
Menschenfeindlichkeit identifizieren Heitmeyer und sein Team die grofiten Ablehnungskons-
truktionen den Menschen gegeniiber, die in der 6konomistischen Logik vermeintlich keinen

wirtschaftlichen Mehrwert fir die Gesellschaft erzeugen. €
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Othering

Menschen schreiben Personen aufgrund bestimmter vorhandener oder imaginierter Vorstel-
lungen (Aussehen, Verhaltensweisen etc.) eine ,Andersheit“ zu — sie werden zu anderen ge-
macht — und dann im zweiten Schritt abgewertet und -> stigmatisiert, wihrend das eigene
aufgewertet wird (Rommelspacher 1995; Riegel 2016). Diese, v. a. fiir rassistische Abwertungs-

prozesse identifizierte Praktik lasst sich auch auf klassistische Deutungsweisen tibertragen. €
Padagogisierung sozialer Ungleichheiten

Uber eine Padagogisierung sozialer Ungleichheiten wird nahe gelegt, strukturelle Ungleich-
heiten seien individuell iiber padagogische Maflnahmen, etwa das Herstellen von = Start-
chancen bearbeitbar (H6hne 2013). Betont wird folglich, dass gesellschaftliche Probleme wie
Armut nicht allein im padagogischen Handlungsraum zu l6sen sind, gleichzeitig dennoch

eigene — padagogische, nicht politische — Handlungskonzepte erfordern. €«
Prekare Beschaftigungsverhaltnisse

Darunter sind jegliche Beschiftigungsverhéltnisse zu verstehen, die unsicher sind, z.B. in
Bezug auf ihre Laufzeit (wie befristete Vertrige, ,Kettenvertrage®), auf das Einkommen (z. B.
Mini-Job, 450 €-Job) oder das Anstellungsverhiltnis (wie Leiharbeit sowie die von groferen
Firmen abhingigen , Freiberufler*innen®). Sie sind prekér, weil die unsichere Arbeitslage auch

auf weitere Lebensverhaltnisse ausstrahlt und das Leben prekarisiert.
Prekarisierung

Unter Prekarisierung ist die Zunahme von prekiren Beschiftigungsverhiltnissen sowohl
individuell als auch branchenspezifisch zu verstehen. Die Prekarisierungsforschung kommt
nicht nur zu dem Ergebnis, dass das sogenannte ,Normalarbeitsverhéltnis“ (als unbefristete,
tariflich abgesicherte Vollzeitstelle) abnimmt, sondern auch, dass sich prekarisierte Arbeits-
verhaltnisse auf Lebensverhiltnisse niederschlagen, da prekire Arbeit keine Planungs- und
Zukunftssicherheit bietet. €

Relative Armut

Das Konzept der relativen Armut versteht Armut nicht als weltweit giltiges, feststehendes Kon-
zept, anders als bei der = absoluten Armut. Armut wird hier im Kontext der jeweiligen Gesell-
schaft betrachtet und es wird sich gefragt, welchen Minimalbetrag und welche Minimalstan-
dards einem Menschen zur Verfiigung stehen miissen, um an dieser Gesellschaft teilhaben zu
kénnen und die Existenz abzusichern (sogenanntes Existenzminimum) (Gerull 2020). Verhan-
delt wird politisch dartiber, was ein solches Existenzminimum (= Absolute Armut) sei. Dies
spiegelt sich in den Debatten zur Bemessung des = ALG II wieder, da diese Leistung das Exis-

tenzminimum von erwerbsarbeitslosen und geringverdienenden Personen abdecken soll. €
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Segregation

Segregation (auch residentielle Segregation) umschreibt die riumliche Dimension von sozia-
len Ungleichheiten und weist darauf hin, dass in bestimmten Ridumen (wie z. B. Stadtteilen)
bestimmte Personen(-gruppen) hiufiger vertreten sind. Dies hat, insbesondere bei marginali-
sierten Sozialrdumen weniger mit der selbstgewihlten Entscheidung der jeweiligen Personen
zu tun. Vielmehr sind dies strukturelle Griinde, beispielsweise durch zu wenig bezahlbaren
Wohnraum in anderen Stadtvierteln oder durch geringen sozialen Wohnungsbau, sodass ins-

besondere arme Personen gezwungen sind, in bestimmten Vierteln zu leben.
Soziale Ungleichheiten

Soziale Ungleichheit bedeutet, dass Menschen einen ungleichen Zugang zu Ressourcen (z. B.
finanzielle, aber auch soziale Netzwerke, Bildung, etc.) haben. Diese Ressourcen sind systema-
tisch mit vorteilhaften bzw. nachteilhaften Handlungs- und Lebensbedingungen verbunden
(Solga/Berger/Powell 2009, S. 15). Die Effekte sozialer Ungleichheit werden beispielsweise in
den Ungleichheitsdimensionen der 6konomischen Ungleichheit, Machtungleichheit, Aner-
kennungs- und Prestigeungleichheit und Bildungsungleichheit sichtbar (Scherr 2017, S. 96).
In Bezug auf Individuen lasst sich auch von sozialen Ungleichheiten im Plural sprechen, da in-

tersektionale Uberkreuzungen verschiedenster Differenzmarkierungen so wirksam werden. €
Startchancengleichheit

Nachdem mehrfach Chancengleichheit als Illusion (Bourdieu/Passeron 1974) empirisch be-
legt wurde, zuletzt durch die PISA-Studien, die aufgezeigt haben, dass das Bildungssystem
nach ,sozialer®, d. h. klassen- oder milieubasierter Herkunft selektiert, erwuchs die bildungs-
politische Idee der Startchancengleichheit. Diese wird als Aufgabe an die Kindertagesein-
richtungen herangetragen, um dort die unterschiedlichen Kompetenzniveaus in Bezug auf
schulrelevantes Konnen der Kinder aneinander anzugleichen, sozusagen unabhingig ihrer

familialen Sozialisation gleiche Startchancen ins Schulsystem bereitzustellen. €
Stigmatisierung

Unter Stigma wird ein zugeschriebenes Merkmal verstanden, das gesellschaftlich mit einem
weiten Set an (negativ bewerteten) Eigenschaften verbunden ist. Eine Person, der ein Stigma
anhingt (bspw. im Mittelalter eine Frau* mit roten Haaren), wird unweigerlich mit den ge-
sellschaftlich geteilten Eigenschaften versehen (bspw. eine Hexe zu sein). Die Stigmatisierung
auf Basis einer Zuschreibung hat fiir die Betroffenen fatale Folgen, da dies von Diskriminie-
rung in der Gesellschaft bis hin zu Exklusion aus der Gesellschaft fithren kann. Viele Stigmata

sind den Menschen, die sie teilen, nicht reflexiv verfiigbar. €
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Strukturelles Reflexionsdefizit

In Bezug auf - prekire und prekarisierte Arbeitsverhiltnisse beschreibt Robin Celikates
(2009) wie diese eine Reflexion der eigenen widrigen Arbeits- und damit Lebensverhiltnisse
verunmoglichen, bspw. in Leiharbeitskontexten. Die Arbeitsverhiltnisse seien demnach so
ausgestaltet, dass dort keine Reflexion der eigenen Arbeits- und Lebensverhéltnisse ermog-
licht wird, bspw. durch Zeitdruck. Diese erschweren, dass sich dagegen aufgelehnt und Auf-
lehnung organisiert wird. Fiir die Arbeit in Kindertageseinrichtungen lasst sich insofern von
einem strukturellen Reflexionsdefizit ausgehen, als dass das Thema Armut und soziale Un-
gleichheiten in der Ausbildung zur Fachkraft nur marginal eine Rolle spielt (Prigge et al. 2019;
Thole/Milbradt/Simon 2017) und dass die Arbeitsbedingungen in kindheitspadagogischen
Einrichtungen nur nicht hinreichend Reflexionsarbeiten erméglichen oder gar beférdern (sie-
he z. B. Schreyer et al. 2014, Viernickel et al. 2013). Eine Mglichkeit zur Reflexion tiber Armuts-

lagen ist somit strukturell nicht hinreichend gegeben oder im Alltag vorgesehen. €
Vorurteilsbewusstsein

Vorurteilsbewusstsein steht im Zentrum des piddagogischen Ansatzes zur vorurteilsbewuss-
ten Erziehung und Bildung, der vor allem in Kindertageseinrichtungen verbreitet ist. Christa
Preissing, Petra Wagner und ihr Team haben dafiir den aus den USA stammenden Anti-Bias-
Approach fir Deutschland weiterentwickelt (Pressing/Wagner 2003). Bias bedeutet Vorein-
genommenbheit, gemeint ist also ein Ansatz, der Voreingenommenheiten mindern soll. Uber
eine kritische Positionierung gegentiber Vorurteilen als Element gesellschaftlicher Bedingun-
gen des Aufwachsens wird auf die Anerkennung und Erfahrungen von Vielfalt vor Ort in den
Einrichtungen gezielt. Auch beabsichtigt der Ansatz die Starkung der kindlichen Identitdt und
der Kindergruppe auch dahingehend, Diskriminierungen zu erkennen, zu thematisieren und

zu kritisieren. €
Vulnerabilitat

Der Begriff verweist auf die Verletzlichkeit bzw. Verwundbarkeit des Menschen im Allgemei-
nen. Menschen und insbesondere Kinder werden im Diskurs um Armut oft als vulnerabel, d. h.
verletzbar, dargestellt, auch weil die Bedingungen, in denen sie Leben, als fragil und unsicher
beschrieben werden konnen — sie verletzbarer machen als Menschen, die in gesicherten Ver-

haltnissen leben. Damitist auch auf die menschliche Angewiesenheit auf andere verwiesen. €
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Anhand von empirischem Material aus zwei Forschungspro-
jekten gibt die Broschiire Einblick in zentrale Herausforde-
rungen, die sich der padagogischen Praxis beim Umgang mit
(Kinder-)JArmut stellen. Die Broschiire vermittelt relevantes
Wissen uber Armut als gesamtgesellschaftliches Problem.
Zudem setzt sie Impulse fur die Entwicklung einer kritisch-
reflexiven Perspektive auf die Arbeit mit armutserfahrenen
Kindern, Eltern und Familien.

Anhand der Schlisselthemen ,Klassismus”, ,Sozial-
raum” und ,Teilhabe in Kindertageseinrichtungen™ wird eine
reflexive Haltung wissensbasiert angeregt. Didaktisch auf-
bereitete Fallbeispiele bieten im Sinne des fallorientierten
Lernens Moglichkeiten der Auseinandersetzung mit dem
Thema Armut. Sie laden zur Reflexion der eigenen padago-
gischen Praxis ein. Die Broschire richtet sich an Lehrende
und Lernende in kindheits- und sozialpadagogischen so-
wie sozialarbeiterischen und erziehungswissenschaftlichen
Qualifizierungen der beruflichen und hochschulischen Bil-
dungsgange und kann in diesem Kontext als Lehr- und Lern-

material eingesetzt werden.
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