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1 Einleitung: Auf dem Weg zu einer erziehungs- und
bildungstheoretisch ausgewiesenen
Kindheitspadagogik

Im Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) von 1996 wurde der 6ffentliche Bil-
dungsauftrag von Kindertageseinrichtungen neu formuliert. Seitdem tragen die
dort tdtigen Padagogen und Padagoginnen eine weiter gefasste Verantwortung
fiir Lern- und Bildungsprozesse von Kindern. Im KJHG ist festgeschrieben: ,,Der
Forderungsauftrag umfasst Erziechung, Bildung und Betreuung des Kindes und
bezieht sich auf die soziale, emotionale, korperliche und geistige Entwicklung
(...). Er schliefit die Vermittlung orientierender Werte und Regeln ein® (§ 22
Abs. 2, KJHG). Aus der erweiterten Aufgabenstellung ergibt sich die Notwen-
digkeit einer kindheitspddagogischen Padagogik und Didaktik, welche die Inhal-
te und Aufgaben frithkindlicher Erziehung und Bildung problemgeschichtlich
und systematisch umfassend klart und Ausbildungsgénge konzipiert sowie evalu-
iert, die mit dieser Aufgabenstellung abgestimmt sind. Dagmar Kasiischke
(2010: 7) hat in diesem Zusammenhang gefordert, die Kindheitspddagogik miis-
se ,,dem schulischen, aber auch dem sozialpddagogischen Begriff der Didaktik
einen eigenen® gegeniiberstellen.' Sie konstatiert: ,Es fehlt nicht nur eine wis-
senschaftlich fundierte ausgearbeitete Didaktik der Paddagogik der frithen Kind-
heit, die das gesamte Feld der Kindertageseinrichtungen und Tagespflege um-
fasst. Hier ist die gesamte Disziplin der Pddagogik der frithen Kindheit gefragt,
in den néchsten Jahren die wissenschaftlichen Grundlagen zu schaffen.* (ebd.)
Die damit skizzierte Problemdefinition nimmt eine bereits in den 1970er
Jahren gefiihrte Debatte {iber die theoretische Fundierung und praktische Ausge-
staltung der institutionellen Kindheitspadagogik wieder auf, die im Rahmen von
Diskussionen iiber notwendige Bildungsreformen im deutschen Bildungssystem

1 Diese Leerstelle hat u.a. Auswirkungen auf die fachschulische Ausbildung von Erzieher/innen,
die vorrangig fiir die Praxis der Kindertagesbetreuung und die Praxis der Hilfen der Erziehung
ausgebildet werden. In der fachschulischen Vermittlung didaktischen Fachwissens wird jedoch
iiberwiegend auf schuldidaktische Konzepte zuriickgegriffen, ohne systematisch zwischen den
Eigenlogiken vorschulischer, schulischer und sozialpadagogischer Praxis zu differenzieren.

© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2018
S. Piper, Kindheitspddagogik auf dem Priifstand,
DOI 10.1007/978-3-658-18808-5_1



12 1 Einleitung

gefiihrt wurden.” Das mit dem Kinder- und Jugendhilfegesetz von 1996 neu er-
wachte politische und wissenschaftliche Interesse an der Kindheitspidagogik
fiihrte in der jlingeren Vergangenheit nicht nur zu Reformen der institutionellen
Kindheitspadagogik, wie z.B. die Einfiihrung von Bildungsplénen, sondern auch
zur Griindung einer fiir sie zustdndigen erziehungswissenschaftlichen Teildiszip-
lin, die sich am Ausbau von Professuren fiir kindheitspadagogische Teildiszipli-
nen, der Entwicklung akademischer Ausbildungsginge an Fachhochschulen, der
Griindung teildisziplindrer Zeitschriften sowie an einem vermehrten Forschungs-
aufkommen im Bereich der Kindheitspddagogik (vgl. Berth 2015; Reyer/Franke-
Meyer 2010) zeigt.

Die vorliegende Arbeit mochte vor diesem Hintergrund einen Beitrag zur
erziehungs- und bildungstheoretischen Fundierung der Kindheitspiddagogik leis-
ten. In der folgenden Einleitung wird in unterschiedlichen Zugéngen die Bedeu-
tung einer an erziehungswissenschaftlichen Kategorien ausgewiesenen Kind-
heitspadagogik ansatzweise aufgewiesen.

1.1 Von der Kindergartenpidagogik zur modernen Kindheitspidagogik:
Historische Entwicklungen und aktuelle Herausforderungen der
Kindheitspidagogik unter Beriicksichtigung der Eigenlogik
moderner Erziehung

Die aktuell aufstrebende Kindheitspddagogik griindete in der Anfang bis Mitte
des 19. Jh. aufkommenden Frage nach der Legitimation und inhaltlichen Ausge-
staltung kindheitspadagogischer Praxis. Zu dieser Zeit bildeten sich erste Ein-
richtungen fiir Kinder im Vorschulalter heraus, zu denen der Kindergarten, die
Kleinkindschulen und die Bewahranstalten gehorten. Alle drei Einrichtungsfor-
men verfolgten flirsorgerische Motive, verstanden sich aber auch als Lernanstal-
ten (vgl. Reyer 2006; Erning 1987). Der im Jahr 1840 von Friedrich Frobel ins
Leben gerufene Kindergarten wies indes iiber beide Einrichtungsformen hinaus:
Frobel konzipierte ihn als frithkindliche, d.h. die Spezifik des kindlichen Lernens
beriicksichtigende Bildungseinrichtung und legte damit die in der Moderne zu-

2 In den damaligen Auseinandersetzungen um die konzeptionelle und curriculare Ausgestaltung
des Kindergartens bildete sich eine Vielfalt an frithpddagogischen Konzepten heraus, von denen
der Situationsansatz als erfolgreichstes Erziehungs- und Bildungskonzept des Kindergartens gilt.
Gleichwohl ist dem Situationsansatz in der Erziehungs- und Bildungstheorie sowie in der Bil-
dungsforschung eine allgemeine Anerkennung als frithkindliche Erziehungstheorie versagt ge-
blieben, gibt er doch ,,wenig iiber Ziele“ und ,,Methoden in einer wissenschaftlich reflektierten
Weise Auskunft” (Reyer 2006: 199).
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erst von Rousseau gewonnene Einsicht in die Kindheit als zentrale Phase des
lebensgeschichtlichen Bildungserwerbs erstmals institutionell aus. Im Hinblick
auf die Frage, wie die spezifisch kindliche Aneignungsweise von Welt mit der
Forderung nach grundlegender Bildung verbunden werden kann, entwickelte
Frobel das Konzept der Spielpflege, das im Zentrum seiner Theorie der Klein-
kindpadagogik steht.’ Der von ihm gegriindete Kindergarten verfolgte im An-
schluss an die Pddagogik der Aufklirung zugleich einen allgemeinen, liber die
eigene Herkunft hinausfithrenden Bildungsanspruch (vgl. Heiland 1987: 168),
kam jedoch weitgehend ohne Bezugnahme auf die von der aufkommenden mo-
dernen Péddagogik angestellten gesellschaftstheoretischen und péddagogischen
Reflexionen aus. Frobels Ideen blieben einem metaphysischen Schépfungs-
denken verhaftet (Heiland 2003: 183), welches es von Beginn an erschwerte, die
Kindergartenpadagogik an moderne erziehungs- und bildungstheoretische Kate-
gorien anzuschlieBen.

Die auf Frobel zuriickgehende Kindergartenpiddagogik ist seitdem durch die
Frage nach einem angemessenen padagogischen Umgang mit kleinen Kindern in
Institutionen der frithen Kindheit gekennzeichnet (vgl. Erning/Neumann/Reyer
1987; Reyer 2006; Franke-Meyer 2011). In der wechselvollen Geschichte der
institutionellen Kindheitspddagogik hat sich dabei letztlich ein Verstdndnis kind-
heitspadagogischer Praxis durchgesetzt, das dem Motiv einer ,,ganzheitlich® auf
die Bediirfnisse des Kindes ausgerichteten Sozialisierung folgt und sich bis heute
organisatorisch-administrativ durch eine primédre Zuordnung des Kindergartens
zum Fiirsorgesystem ausdriickt (vgl. RoBbach 2008: 285). Dieser Sachverhalt
lasst sich auf das die Geschichte des deutschen Kindergartens kennzeichnende
Spannungsverhiltnis von 6ffentlich veranstalteter und familidrer Kindheitspada-
gogik und die damit verbundene Frage nach der KindgeméBheit der Einrichtun-
gen der institutionellen Kindheitspddagogik zuriickfithren (vgl. Reyer 2004). In
seinen Forschungen zur Geschichte des Kindergartens hat Jiirgen Reyer diesbe-
zliglich herausgearbeitet, dass die kindheitspiddagogischen Einrichtungen bis in
die jiingere Geschichte als Notbehelf fiir Miitter galten, die aufgrund notwendi-
ger Erwerbstitigkeit ihre Kinder nicht selbst erzichen konnten. Die vorschuli-

3 Frobel leitete das dem Kindergarten zugrunde liegende Bildungsverstindnis aus seiner christ-
lich-religiosen Weltanschauung her, von der aus er die Entwicklung des Kindes stufenpsycholo-
gisch ausdeutete (Reyer 2015: 45). Charakteristisch fiir die Stufe der frithen Kindheit ist das
spielerische Tatigsein, durch welches das Kind seine Entwicklung vorantreibt und dadurch eine
besondere Institution — den Kindergarten — notwendig macht. Im Konzept der Spielpflege ent-
wickelt Frobel eine didaktisch-methodisierte Handlungsweise in Form der Unterstiitzung und
Anleitung des kindlichen Spiels, die mittels eigens dafiir hergestellter Spielgaben praktiziert
wird.
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schen Einrichtungen iibernahmen notgedrungen die von der Familie zu leisten-
den Erziehungsaufgaben und richteten diese auf die Reproduktion des proletari-
schen Herkunftsstandes aus. Mit der sich durchsetzenden Erkenntnis, dass die
Miittererwerbstatigkeit nicht zuriickgehen wird, gewann die aullerhdusliche Be-
treuung der Kleinkinder an Akzeptanz. Sie wurde an die Bedingung gekniipft,
die Einrichtungen kindgemil auszugestalten und den Bediirfnissen des Kindes
anzupassen. Die Bediirfnisse des Kindes wurden aus der Norm des sich zu dieser
Zeit entwickelnden biirgerlichen Familienleitbildes abgeleitet, die das Wesen der
Kleinfamilie als kindzentriertes Geflige und als Ort bewusster Kindererzichung
bestimmte, welche im natiirlichen Band zwischen Mutter und Kind ihren natiirli-
chen Ursprung habe. Jiirgen Reyer fiihrt an:

,,Besteht im 19. Jahrhundert das entscheidende Problem darin, wie offentlich veran-
staltete Kleinkinderziehung gegeniiber der Familiennorm legitimiert werden kann,
so wird in der Modernisierungsphase die Frage der Herstellbarkeit kindgeméfBer An-
staltsbedingungen auf dem Wege didaktisch-methodischer Arrangements vorherr-
schend.” (Reyer 2004: 524)

Zu den ,.Bewertungsinstanzen* im Hinblick auf die Kindgemé&fheit avancierten
mit Beginn des 20. Jh. die Entwicklungspsychologie und die geisteswissen-
schaftliche (Sozial-)Pddagogik (vgl. ebd.). Von hierher lasst sich erkldren, wa-
rum die Kindheitspddagogik im Laufe ihrer Geschichte ihre padagogischen und
didaktischen Konzepte und Theorien iliberwiegend ohne Beziige zu den von der
padagogischen Tradition herausgearbeiteten anthropologischen und erziehungs-
und bildungstheoretischen Problemstellungen der Moderne und den daraus ge-
wonnenen erzichungswissenschaftlichen Grundbegriffen konzipiert hat. Die
daraus resultierende Kindzentriertheit mit ihren aus entwicklungspsychologi-
schen Konzepten abgeleiteten essentialisierten Kindbildern, wie sie exemplarisch
in der Montessori-Pddagogik zum Ausdruck kommen und sich in unterschiedli-
chen Argumentationsmustern bis in die Gegenwart erhalten haben, geht mit
immer wiederkehrenden Versuchen einher, das Spannungsfeld von Individuie-
rung und Vergesellschaftung einseitig aufzuldsen. Die Vereinseitigung zeigt sich
darin, dass im vermeintlichen Wissen um eine bekannte und durchschaute Natur
des Kindes ein Bildungsverstindnis entworfen wird, das diese zum Ausgangs-
und Zielpunkt menschlicher Bildung erhebt. In gesellschaftskritisch motivierter
Subjektorientierung versuchen die kindorientierten Konzepte, sich von einer
pidagogischen Uberwiltigungspidagogik abzugrenzen, welche die Bediirfnisse
und die Autonomitit des Kindes gesellschaftlichen Erwartungen und Anforde-
rungen unterwirft. Bei beiden Konzepten gerét aus dem Blick, dass Bildungspro-
zesse unter den Bedingungen der Moderne {iber die spannungsreiche Auseinan-
dersetzung des Kindes mit seiner gesellschaftlichen Umwelt vermittelt sind. Eine
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Charakterisierung moderner Pddagogik aufgreifend, die Heinz-Elmar Tenorth
vorgenommen hat, ldsst sich von beiden Wegen sagen, dass sie mit ihrer einsei-
tigen Ausrichtung an Konzepten der Individuierung oder Vergesellschaftung
nicht der Tradition moderner Pddagogik folgen. Diese verlangt von der Kind-
heitspadagogik, ein spezifisches Verstdndnis dafiir zu entwickeln, dass ,,Pddago-
gik (...) nichts anderes (ist) als die gesellschaftliche Form, in der dieses span-
nungsreiche Verhéltnis (von Individuierung und Vergesellschaftung) historisch
und sozial bearbeitet wird* (Tenorth 2003: 13).

Die kindheitspadagogischen Theoriediskussionen haben bisher vorrangig
also nicht Zusammenhénge von Subjekt und Gemeinschaft thematisiert, sondern
vorrangig auf Individuierung gesetzt, die in ein antagonistisches Verhiltnis zu
Vergesellschaftungsprozessen gestellt wird. Die in beiden Konzepten zutage
tretenden verkiirzten Handlungslogiken verlangen von der Gesellschaft, in all
ihren Wirkungszusammenhéingen kindgeméal zu sein oder aber das Kind gesell-
schaftlichen Normen, Ublichkeiten und Zwiingen zu unterwerfen. Beide Konzep-
te weisen spezifische handlungstheoretische und pragmatische Defizite sowie
Grenzen auf, die sich bearbeiten lassen, wenn man die Problemdiskussionen und
exemplarischen Losungsansitze der klassischen Erziehungs- und Bildungstheo-
rien zurate zieht. Sie sind fiir die Aufdeckung der von Wilfried B6hm in einer
vor {liber zwanzig Jahren erarbeiteten Analyse frithpaddagogischer Erziehungsdis-
kurse herausgearbeiteten erziehungs- und bildungstheoretischen ,,Orientierungs-
schwiche™ der Kindheitspadagogik und der dieser zugrunde liegenden ,,Armut
an padagogischer Theoriebildung® (Bohm 1992: 12) hilfreich und kénnen zur
Konzipierung einer frithkindlichen Erziehungs- und Bildungstheorie beitragen,
die auf drei fundamentale Problemstellungen Antworten geben miisste:

,»Von einer Theorie der frithkindlichen Erziehung wird man wohl nur dort reden
konnen, wo eine begriindete und in sich schliissige Antwort auf die dreifiltige Frage
gegeben wird: Wer ist der Mensch als Kind; was soll aus dem Menschen qua Kind
werden; wie kann eine friihkindliche Erziehung dazu beitragen, dafl aus dem Kind
wird, was es werden soll?* (ebd.: 14)

Die in der vorliegenden Arbeit vertretene These lautet darum: Zur Entwicklung
einer kindheitspadagogischen Padagogik und Didaktik bedarf es der Explikation
der wechselseitigen Beziehungen zwischen Kindheitspddagogik und Allgemei-
ner Padagogik. Erst durch eine Bezugnahme auf die klassischen Theorien mo-
derner Piddagogik kann jenes ,,ausdriickliche Theoriebediirfnis* in den Blick
kommen, das auch der Herausbildung der institutionellen Kindheitspadagogik
zugrunde liegt und fiir eine begriffliche Fassung der Erziehung in frither Kind-
heit als grundlegend anzusehen ist. Die hierfiir basale Perspektive ist darin zu
sehen, dass alle moderne Erziehung darauf zielt, Heranwachsende — und zwar
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Kinder und Jugendliche auf je spezifische Weise — darin zu befdhigen, Bildungs-
prozesse zu durchlaufen, die es ihnen erlauben, ,.ein individuelles Leben zu fiih-
ren und am Offentlichen Leben teilzunehmen® (Benner 2012a: 15).

1.2 Zum Verhiiltnis von Kindheitsforschung und einer die Eigenlogik
moderner Erziehung beriicksichtigenden Kindheitspidagogik

Thren disziplindren Status bezieht die Kindheitspaddagogik aus der Bearbeitung
von Problemstellungen, welche Kinder im Alter der Geburt bis zum Schulalter
und deren Bezugspersonen betreffen. Sie bezieht sich auf verschiedene Hand-
lungsfelder, zu denen neben der Kindertagesbetreuung u.a. die Frithen Hilfen,
der Kinderschutz, die Familienbildung, die Ganztagsschulen oder der sich aktuell
ausweitende Bereich der interkulturellen Bildungs- und Beratungsarbeit gehoren
(vgl. u.a. Betz/Cloos 2014: 10). Die Kindheitspiddagogik ist damit auf die Erfor-
schung eines immer vielschichtiger werdenden Praxisfeldes ausgerichtet, das mit
einer stetig wachsenden und sich einer groflen Bandbreite an Themen widmen-
den Forschungsaktivitit einhergeht. Dazu zdhlen die Auseinandersetzung mit
dem Bildungsbegriff der frithen Kindheit, Untersuchungen zum doménenspezifi-
schen Lernen in frither Kindheit, die Frage nach der Entwicklung und Wirksam-
keit frithkindlicher Bildung und den Auswirkungen institutioneller frithkindlicher
Bildung sowie Bildungsprogrammen, die Kldrung des Verhéltnisses von Familie,
Kindergarten und Schule oder auch das Problem der Professionalisierung des
kindheitspddagogischen Personals. Diese Themenvielfalt wird aus unterschiedli-
chen diszipliniren und methodologischen Zugingen bearbeitet', wogegen sich
erziehungswissenschaftlich-grundlagentheoretische Perspektiven auf Problem-
stellungen der Kindheitspidagogik erst ansatzweise erdffnen. Dass Bezugnah-
men zwischen kindheitspddagogischen Fragen und erziehungs- und bildungsthe-
oretischen Kategorien notwendig sind, um die Kindheitspddagogik als eine pa-
dagogisch ausgewiesene erzichungswissenschaftliche Teildisziplin zu etablieren,
soll im Folgenden exemplarisch unter Bezug auf die soziologische Kindheitsfor-
schung skizziert werden, welche groBen Einfluss auf die Debatten und For-
schungen der Kindheitspidagogik gewonnen hat.’

4 Zu diesen gehoren u.a. die Sozialpadagogik, die (Entwicklungs-)Psychologie, die Grundschul-
forschung, die Elementardidaktik, die Spracherwerbs- und Migrationsforschung sowie die Neu-
rowissenschaften (vgl. Betz/Cloos 2014: 11).

5 Jirgen Reyer und Diana Franke-Meyer konstatieren hinsichtlich des interdisziplindren Status
der Kindheitspadagogik und der Frage, wieweit sich die Kindheitspiddagogik als erziechungswis-
senschaftliche Teildisziplin etabliert hat, dass das Forschungs- und Publikationsaufkommen
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Die klassische Kindheitsforschung rezipierte in ihrer Entwicklung unter-
schiedliche Forschungszugédnge aus verschiedenen wissenschaftlichen Diszipli-
nen wie der Psychologie, der Soziologie oder der Pddagogik und fiihrte diese zu
einem anerkannten Forschungsfeld zusammen, das an zentraler Stelle die Pha-
nomene ,,Kind“ und ,,Kindheit“ thematisiert (vgl. Biihler-Niederberger 2011;
Honig 1999). Ihre seit den 1980er Jahren vollzogene Neuausrichtung hat sich im
Programm einer neuen Soziologie der Kindheit niedergeschlagen, der die theore-
tische Annahme zugrunde liegt, dass Kindheit ein soziales Ordnungsmuster dar-
stellt. Kinder werden nun als soziale Gruppe thematisiert und in ihren Relationen
zu anderen Gruppen erforscht. Dabei haben sich zwei theoretische Konzepte
durchgesetzt: das Modell der Generationalen Ordnung und das Modell der
Agency.

Auf der Grundlage des Konzepts der generationalen Ordnung wird die ge-
sellschaftliche Bedingtheit von Kindheitsmustern analysiert und aufgewiesen,
dass und wie Kindheit im Kontext gesellschaftlicher Zusammenhinge sozial
figuriert wird. Der sozialen Gruppe der Kinder als natiirlich zugeschriebene
Eigenschaften — wie Hilflosigkeit, Unterlegenheit oder Irrationalitit — konnten
auf diese Weise als sozial konstruiert dechiffriert werden. Der soziologischen
Kindheitsforschung geht es damit weniger um die Auseinandersetzung mit dem
vorherrschenden Bild vom Kind; im Fokus ihrer Reflexionen steht vielmehr die
Frage, wie sich die Differenzen zwischen Kindern und Erwachsenen konstituie-
ren und auf welche Weise gesellschaftliche Interessen die Vorstellungen von
Kindern und von Kindheit beeinflussen (Honig 2009: 26).

Ein zweites, mit dem Konzept der generationalen Ordnung in Zusammen-
hang stehendes Modell der neueren Kindheitssoziologie richtet seine For-
schungsperspektive auf die Agency — die Handlungsféhigkeit — von Kindern. Es
wurde aus der kritischen Auseinandersetzung mit der traditionellen entwick-
lungspsychologischen und soziologischen Sozialisationsforschung entwickelt,
die Entwicklungsaufgabentheorien und Stufenmodelle hervorgebracht und die
Bedeutung von Umwelteinfliissen fiir die kindliche Entwicklung untersucht hat.
Am Modell des kindlichen Akteurs orientierte Forschungen arbeiten heraus, wie
Kinder ihren Alltag bewdltigen, wie sie untereinander Freundschaften bilden,
Konflikte aushandeln oder soziale Regeln entwickeln. In der Kritik an sozialisa-
tionstheoretischen Perspektiven, welche die kindliche Subjektivitit zu wenig
beachtet haben, belegen sie, dass Kinder keine defizitdren und unterlegenen
Wesen sind, welche die Erwachsenenwelt bloB rezipieren, sondern kompetente

iiberwiegend von Vertreter/innen aus anderen Teildisziplinen innerhalb und auflerhalb der Er-
ziehungswissenschaft bestritten wird (vgl. Reyer/Franke-Meyer 2010: 225).
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Akteure, die aktiv an ihrer personlichen Entwicklung und an der Gestaltung der
sozialen Welt mitwirken. Doris Biihler-Niederberger und Heinz Siinker wiirdi-
gen die in Orientierung am Konzept der kindlichen Agency erweiterte Sozialisa-
tionsperspektive auf Formen der sozialen und kulturellen Selbstorganisation von
Kindern, weil durch sie der ,,Status einer ,natiirlichen‘ Begriindung, der der So-
zialisation als Konzept der Soziologie als realer Inszenierung von Kindheit zu-
kamen, dekonstruiert™ wurde (Biihler-Niederberger/Siinker 2006: 39). Michael-
Sebastian Honig spricht diesbeziiglich von ,,einer ,konzeptuellen Emanzipation®
von Kindern qua Anerkennung eigenstindiger, handlungsleitender und identi-
tatskonstitutiver Wirklichkeitsentwiirfe (Honig 1999: 182).

Mit der Verlagerung der Forschungsperspektive von Prozessen der Soziali-
sation und Entwicklung auf Prozesse des aktuellen Handelns von Kindern wurde
vom klassischen, auf Integration und Reproduktion der bestehenden sozialen
Ordnung ausgerichteten Sozialisationsparadigma abgeriickt. Das fiihrte in den
vergangenen Jahrzehnten zur Auflosung der klassischen Interdisziplinaritdt der
Kindheitsforschung in der Trias von Psychologie, Soziologie und Piadagogik
(Zinnecker 1996: 50), was sich u.a. in den Forschungsdesigns kindheitssoziolo-
gischer Studien zeigt, die vorrangig in einer padagogisierten Welt angelegt sind,
dabei aber kaum an péddagogischen, somit das Spannungsfeld von Gegenwart
und Zukunft betreffenden Fragestellungen interessiert sind, sondern ausschlief3-
lich an den kindlichen, in der Gegenwart sich vollzichenden Interaktionen (vgl.
Zinnecker 1996: 48; vgl. auch Schultheis 2005: 94). Das Auseinanderdriften der
den Forschungsgegenstand Kindheit bearbeitenden Disziplinen geht nicht nur
mit einem Abriicken von pddagogischen Fragestellungen einher; auch ,eigen-
tiimliche Spannungen® (Winkler 2006: 83; vgl. Zinnecker 1996: 45 f.) vor allem
zwischen Kindheitssoziologie und Padagogik treten hervor, die bis in die Erzie-
hungs- und Bildungsdiskurse der Kindheitspiddagogik hineinreichen und theore-
tische und empirische Anschliisse von Pddagogik und moderner Kindheitsfor-
schung bislang verstellen.

Die Distanz eines Teils der Kindheitsforscher und Kindheitspddagogen zur
Péadagogik begriindet sich — wie im Vorangegangenen angedeutet — aus der Kri-
tik an Sozialisationskonzepten, welche die Phase der Kindheit als vorldufige
Stufe richtigen Daseins interpretieren und in Kindern ausschlieBlich die Adressa-
ten des (padagogischen) Handelns der Erwachsenenwelt erkennen, das auf Re-
produktion und Stabilitdt der sozialen Ordnung ausgerichtet ist (vgl. Winkler
2006; Zinnecker 1996; Biihler-Niederberger 2011). Die seit Beginn der Moderne
ausgreifende Institutionalisierung padagogischer Praxis wird dabei als Ausdruck
einer immer umfassenderen Durchsetzung von Kontrollbediirfnissen der biirger-
lichen Gesellschaft interpretiert, die zur Instrumentalisierung der padagogischen
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Praxis fithre und mit der Entmiindigung und Unterwerfung von Kindern einher-
gehe.

Das Abriicken vom Sozialisationsparadigma wirft indes Problemstellungen
auf, die im Hinblick auf die Konzipierung einer modernen wissenschaftlichen
Kindheitspadagogik, wie sie sich seit ca. 15 Jahren abzeichnet, aufzugreifen und
zu kléren sind. Vorrangig ist hier die Frage nach dem Verhiltnis von Individuum
und Gesellschaft aufgeworfen, die zentral fiir sozialwissenschaftliche Analysen
und Reflexionen ist und den Blick auf das Problem der Reproduktion sozialer
Ungleichheit erst ermdglicht und damit auf die gesellschaftlichen Bedingungen
von Agency (Biihler-Niederberger/Siinker 2006: 33). Erst auf der Grundlage von
Sozialisationsmodellen und einer auf diesen aufbauenden Sozialisationsfor-
schung konnen Befunde erhoben werden, an die padagogische Reflexionen und
Forschungen anschlieSen konnen, die danach fragen, wie die in soziologischen
und entwicklungspsychologischen Sozialisationsforschungen ermittelten forder-
lichen und benachteiligenden Bedingungen von Lern- und Bildungsprozessen
auf Aufgabenstellungen und Handlungsweisen padagogischer Praxis ausgelegt
werden konnen, damit Bildung nicht unmittelbares Resultat von Sozialisations-
prozessen bleibt, sondern tiber reflexive Riickbeziige auf diese vermittelt ist.

Die angefiihrte Problemstellung, die in einer bloBen Diskreditierung der pa-
dagogischen Praxis als einer ,,normative(n) und soziale(n) Regulierungsmacht*
(Winkler 2006: 85) ausgeblendet wird, verweist auf die von den Theoretikern der
klassischen Pddagogik angestellten grundlagentheoretischen Reflexionen des
Problems gesellschaftlicher Integration und dem damit verkniipften Verhiltnis
von Individuum und Gesellschaft. Auf die grundlegende Frage der Soziologie,
,vor welche Probleme denn die Gesellschaft ihre neuen Mitglieder stellt oder
umgekehrt die neuen Mitglieder die Gesellschaft stellen und welche Losungen
Gesellschaften fiir die Bearbeitung dieser Probleme finden* (Biihler-
Niederberger 2011: 231), antworteten die Vertreter der klassischen Padagogik
mit einer Neubestimmung padagogischer Praxis, die aus der Verdnderung des
Generationenverhéltnisses resultierte. Sie zeigten auf, dass die Aufgaben pada-
gogischer Praxis unter Bedingungen moderner Gesellschaften keinem vorgege-
benen gesellschaftlichen Ordnungszusammenhang mehr entnommen werden
konnen und dass die Handlungslogiken der sich ausdifferenzierenden gesell-
schaftlichen Handlungsfelder nicht mehr auseinander ableitbar sind. Erziehung
darf darum nicht mehr die Durchsetzung partikularer gesellschaftlicher Interes-
sen bezwecken, sondern nur entlang einer inneren Handlungsstruktur entworfen
und praktiziert werden. Schleiermacher brachte diese verdnderte Aufgabenbe-
stimmung moderner piddagogischer Praxis in der Formel vom ,Bewahren und
Verdndern™ auf den Begriff. Darin wird zum Ausdruck gebracht, dass gesell-
schaftliche Integration in modernen Gesellschaften an den Erwerb von Fertigkei-
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ten und Einstellungen gebunden ist, welche auf Mitbestimmung und Teilhabe an
gesamtgesellschaftlicher Praxis ausgerichtet sind. Die Entwicklung einer reflexi-
ven Urteils- und Handlungskompetenz verweist also nicht auf die Aufhebung
padagogischer Praxis, sondern auf deren notwendige Neubegriindung, der sich
auch eine moderne Pddagogik der Kindheit verpflichtet fiihlen sollte. Dafiir muss
sie Kindern von Beginn an iiber ihre Herkunftsbestimmungen hinausfithrende
Bildungsprozesse ermdglichen und eine Intergenerationalitdt zu entwickeln su-
chen, in der sich die Lebensform der Bezugspersonen nicht ungebrochen tradiert,
sondern sich fiir aktuelle Fragen und Probleme auf den Wegen von Individuie-
rung und Vergesellschaftung 6ffnet. Die bildende Bedeutung der Institutionen
der frithkindlichen Erziehung bestinde demnach darin, Kinder von frith an zu
unterstiitzen, individuelle Eigentiimlichkeiten auszubilden und Lebensformen zu
entwickeln, die ihnen im Hinblick auf eine ungewisse Zukunft diejenigen Fahig-
keiten vermitteln, die ,,es ihnen spiter erlauben, die sich verdndernde Welt zu
verstehen und in verschiedenen sich wandelnden Kontexten individuell und mit
anderen rational urteilen und handeln zu kénnen* (Benner 2012a: 16).

Eine péddagogisch ausgewiesene Kindheitsforschung zeichnete sich somit
durch wechselseitige Bezugnahmen zwischen Allgemeiner Pddagogik und Kind-
heitsforschung aus, sodass die Forschung zu den Kulturen, zum Alltag und zu
den Lebensbedingungen von Kindern mit der paddagogischen Grundfrage riick-
gekoppelt ist, wie der padagogische Umgang mit Kindern in den Institutionen
der frithen Kindheit zu konzipieren ist, damit deren Zukunft offen bleibt und sie
Fertigkeiten und Einstellungen entwickeln konnen, die auf den konstruktiven
Umgang mit einer individuell und gesellschaftlich unbekannten Zukunft ausge-
richtet sind.

1.3 Kindheitspiddagogische Bildungsdiskurse der Gegenwart

Um den gesetzlich verankerten Bildungsauftrag der Institutionen der Kinderta-
gesbetreuung zu konkretisieren, wurden Bildungspléne eingefiihrt, welche die
padagogische Arbeit in den Kindertageseinrichtungen orientieren sollen (vgl.
JMK/KMK 2004). Die damit aufgekommene Frage nach einer weiterfithrenden
padagogischen und didaktischen Ausgestaltung der kindheitspiddagogischen
Praxis ist bislang nicht im Zusammenhang mit der in den klassischen Ansétzen
der Padagogik beschriebenen und kategorial gefassten Eigenlogik moderner



