Piadagogische als soziale Phinomene auffassen.
Ein sozialwissenschaftlicher Zugang zur Pidagogik der friihen Kindheit!

Michael-Sebastian Honig

1. Problemstellung

Die deutschsprachige Wissenschaft von der Bildung, Erziehung und Betreuung in frither
Kindheit versteht sich mehrheitlich als reflexive Instanz eines professionellen Handlungsfel-
des und begriindet sich mit einer Anthropologie der Bildsamkeit (Fried/Roux 2013). Ihre
Problemstellungen werden in starkem Maf3e aus der Perspektive von Praxis und Politik for-
muliert (sieche die Ubersichten bei Cloos 2010; Fried 2005; Frohlich-Gildhoff/Nentwig-
Gesemann/Haderlein 2008; Liegle 2006a).

Seit den 1990er Jahren ist eine zweigeteilte Diskussion zu beobachten: Neben der traditions-
reichen und in sich vielfiltig differenzierten frithpadagogischen Debatte etabliert sich eine
empirische Bildungsforschung, welche die frithpadagogischen Fragestellungen elementardi-
daktisch zuspitzt und mit den Methoden der Pddagogischen Psychologie empirisiert; dabei
wird auch der internationale Forschungsstand (Pianta et al. 2012) in nennenswertem Umfang
rezipiert. Diese frithkindliche Bildungsforschung (Stamm/Edelmann 2013) dreht sich im Kern
um das Problem der bereichsspezifischen und schulvorbereitenden Entwicklungsforderung
(,,school readiness*) sowie um die Evaluation der Wirksamkeit padagogischer Programme
und Settings. Thre gegeniiber der traditionellen Frithpadagogik gesteigerte Nidhe zur Bildungs-

und Sozialpolitik ist vom Leitbild einer evidence-based policy geleitet.

Ein sozialhistorischer und institutionengeschichtlicher Blick auf das frithpddagogische Feld
(Reyer 1985; Scheiwe/Willekens 2009; Willekens/Scheiwe/Nawrotzki 2015) erkennt freilich,
dass padagogische Motive in der Geschichte der Kindertagesbetreuung in der Regel keine
dominierende Rolle gespielt haben. Im Belgien des ausgehenden 19. Jahrhunderts beispiels-
weise wurde die Entwicklungsdynamik des Bildungswesens vom Kampf zwischen Staat und
Kirche bestimmt (Willekens 2015). Heute bestimmt das sozial-investive Argument (Esping-
Andersen 2002; Lister 2003) die Politik nicht-familialer Bildung und Betreuung. Fiir beide
Reformbewegungen gilt: Das padagogische Argument ist willkommen, aber nicht maBgeb-
lich. In Deutschland hat es in der bildungs- und betreuungspolitischen Diskussion noch einen
relativ groBen Einfluss; die internationale Debatte um die Kindertagesbetreuung dagegen wird

— nimmt man die vorliegenden Handbiicher als Beleg (Braches-Chyrek et al. 2014; Dollase
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1978; Fried/Roux 2013; Pianta et al. 2012; Stamm/Edelmann 2013) — primér entwicklungs-
psychologisch, didaktisch und bildungsékonomisch gefiihrt (Honig 2015). Die Dokumente
der Europédischen Union argumentieren arbeitsmarkt- und gleichstellungspolitisch (European
Commission 2013). Letztlich konnen Eltern aber auch in Deutschland die Kommunen nur auf
die Bereitstellung eines Betreuungsplatzes, aber nicht auf seine padagogische Qualitét verkla-

gen.

Der historische und vergleichende Blick sieht, dass die Pddagogik der frithen Kindheit nicht
lediglich ein Teil der Bildungsgeschichte, sondern auch ein Teil der Formierung moderner
Wohlfahrtsstaaten und ein Element des Wandels der Position des Kindes in der Gesellschaft
ist (Dwork 1987; Hendrick 2003). Wie ldsst sich diese Kontextualitidt (frith-)pddagogischer
Phinomene gegenstandstheoretisch beriicksichtigen? Ludwig Liegle weist darauf hin, dass die
Frage nach dem Gegenstand von Frithpddagogik mit dem Rekurs auf die anthropologische
Trias vom Menschen ,,als Werk der Natur, als Werk der Gesellschaft und als Werk seiner
selbst* (Liegle 2014, S. 33) noch nicht beantwortet ist. ,,Die Erziehung und die Formen ihrer
Institutionalisierung sind ... ein mehrdeutiges und in sich widerspruchvolles Phanomen®,
schreibt er (a.a.O., S. 28). Als ,,praktische Wissenschaft kann die Pddagogik der frithen
Kindheit jedoch nicht erkennen, ob sie die kulturelle Natur des Kindes (Liegle) voraussetzt,
oder ob sie nicht vielmehr ein Moment ihrer Institutionalisierung ist. Als Wissenschaft von
der Bildung, Erziehung und Betreuung in frither Kindheit benotigt sie daher einen Gesichts-
punkt, der sich von einem pddagogischen Gesichtspunkt unterscheidet, anders gesagt: Sie be-
notigt einen Zugang, der die Institutionalisierung sozialer Phidnomene als pddagogische Phd-

nomene analysieren kann.

2. These

Dieses Desiderat kann ein sozialwissenschaftlicher Zugang zur Pddagogik der frithen Kind-
heit erfiillen. ,,Sozialwissenschaft® ist ein Sammelbegriff, der mehrere Disziplinen umfasst
und keineswegs als eine Art vereinfachter Soziologie zu verstehen ist. Im Zusammenhang des
vorliegenden Beitrags verweist das Attribut ,,sozialwissenschaftlich® nicht auf ein Spektrum
wissenschaftlicher Disziplinen und ihren Beitrag zu einer Pddagogik der frithen Kindheit,
sondern auf einen Beobachterstandpunkt, der die pddagogische Praxis als eine institutionelle
Praxis zum Thema machen kann. Diese Erkenntnisposition unterscheidet sich zum einen von
der eines padagogischen Akteurs, weil sie den pidagogischen Charakter sozialer Phinomene
nicht als gegeben betrachtet, sondern ihre Ermoglichungsbedingungen untersucht. Zum ande-

ren eroffnet dieser methodologische und ,,unpddagogische* Zugang der Forschung iiber Bil-



dung, Erziehung und Betreuung in frither Kindheit einen Gegenstandsbereich, der iiber die
Aufgaben frithpddagogischer Fachkrifte und Experten hinausweist und auf die Institutionali-

sierung dieser Aufgaben zielt.

Diese These wird im folgenden erldutert. Dabei stellt die Argumentation Siegfried Bernfelds
Konzept der Instituetik in den Mittelpunkt und diskutiert Grundziige, Reichweite und Leis-
tungsfihigkeit seiner Theorie der Erziehung als einen exemplarischen sozialwissenschaftli-
chen Ansatz einer Wissenschaft von der Bildung, Erziehung und Betreuung in frither Kind-

heit. Der Beitrag endet mit einem zusammenfassenden Ausblick.

3. Grundziige

Pidagogische als soziale Phanomene aufzufassen, ist fiir die Erziehungswissenschaft nichts
Neues: Man muss nur an Emile Durkheim erinnern (vgl. Durkheim 1972); der in der zweiten
Hilfte des 19. Jahrhunderts in Bordeaux und Paris Professor fiir Erziehungswissenschaft und
Soziologie war (er starb 1917). Zumindest in der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft
wird er indes kaum zu den Klassikern das Fachs gerechnet’. Die sozialwissenschaftlichen
Traditionen der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft finden auch in der Pddagogik der
frithen Kindheit wenig Widerhall — dabei ist einer ihrer Wegbereiter ein Begriinder der psy-
choanalytischen Piddagogik der frithen Kindheit (Bernfeld 2014), insbesondere einer Psycho-
logie des Saduglingsalters: Siegfried Bernfeld (1892 — 1953). Bernfeld kam aus der Wiener Ju-
gendbewegung vor dem Ersten Weltkrieg; als jiidischer Freudomarxist stand er in mehrfacher
Hinsicht aulerhalb des mainstream der Pidagogik seiner Zeit. Bis heute ist er umstritten; das
gilt vor allem fiir seine Schrift ,,Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung®, die erstmals 1925
erschien (Bernfeld 1968 [1925]). Ulrich Herrmann nennt sie ,,einen Angriff auf die gesamte
etablierte akademische Pddagogik in Osterreich und Deutschland (Herrmann 1992, S. 13; zur
Bernfeld-Rezeption in der deutschen Erziehungswissenschaft vgl. Lohmann 2001). Leiden-
schaft, Spott und brillante Schirfe von Bernfelds Attacken konnen leicht verdecken, dass im
,»Sisyphos* ein Grund-Verstindnis von Erziehungswissenschaft zur Debatte steht. Denn Bern-
felds Polemik basiert auf der Pramisse, dass sich die Pddagogik fiir die empirischen Bedin-
gungen der Erziehungswirklichkeit interessieren miisse. In den 1920igerJahren, als Bernfeld

seinen ,,Sisyphos‘ veroffentlichte, war es keineswegs selbstverstindlich, von der Pidagogik

2 Was sind ,Klassiker und warum rekurriert eine heutige theoretische Uberlegung auf sie? Dazu Niklas
Luhmann in seiner Einleitung zur ersten deutschen Ubersetzung von Durkheims ,,.Uber soziale
Arbeitsteilung®: ,,Klassisch ist eine Theorie, wenn sie einen Aussagenzusammenhang herstellt, der in dieser
Form spiter nicht mehr moglich ist, aber als Desiderat oder als Problem fortlebt. ... Der Text bleibt aktuell,
solange seine Problemstellung kontinuierbar ist. ... Man kann an ihm ablesen, was zu leisten wire; aber nicht
mehr: wie es zu leisten ist* (Luhmann 1992, 19 f.)



mehr Wissenschaftlichkeit im Sinne von mehr , Tatbestandsgesinnung® (Bernfeld 1968
[1925], S. 13) zu erwarten und kategorisch festzustellen: ,,Sinn und Funktion der Pidagogik

ist die Rationalisierung der Erziehung“ (a.a.O., S. 15).

Bernfelds Auffassung einer wissenschaftlichen Padagogik kniipft an Theorie und Praxis des
Unterrichts, also an der Didaktik an, weil diese dem MaBstab der Zweckrationalitit folgt und
es ihr auf nachpriifbare Wirksamkeit ankommt. Allerdings, so Bernfelds Kritik an der Didak-
tik, ist ihre Rationalitédt gleichsam halbiert, denn sie reflektiert die Effekte des Unterrichts le-
diglich im Horizont individuellen pddagogischen Handelns: ,,Indessen die Didaktik versucht,
den Unterricht des einzelnen Lehrers — ... — zweckrational zu denken, bleibt die Schule als
Ganzes, das Schulwesen als System ungestort, ungedacht; ...* (ebd.). Denkt man die Didaktik
aber nicht vom Unterricht, sondern vom Schulwesen her, dann erscheint die Didaktik nicht
mehr als selbstverstiandlicher Zweck der Schule, sondern umgekehrt: ,,Die Institution Schule
ist nicht aus dem Zweck des Unterrichts gedacht und nicht als Verwirklichung solcher Gedan-
ken entstanden, sondern ist da, vor der Didaktik und gegen sie. Sie entsteht aus dem wirt-
schaftlichen — 6konomischen, finanziellen — Zustand, aus den politischen Tendenzen der Ge-
sellschaft; aus den ideologischen und kulturellen Forderungen und Wertungen, die dem ©ko-
nomischen Zustand und seinen politischen Tendenzen entsprangen; aus den (zweck-
)irrationalen Anschauungen und Wertungen, die die psychische Beziehung alt — jung, die Biir-
gerschaft in einer bestimmten Gesellschaft, ... , unbewuft und unkorrigiert erzeugt* (Bernfeld
1968 [1925], S. 27). Bernfeld riickt den Unterricht in den Horizont gesellschaftlicher und ge-
nerationaler Ordnungen und lenkt die Aufmerksamkeit auf die Leistungen, die der Unterricht
fiir die Aufrechterhaltung dieser Ordnungen erbringt. Entsprechend versteht Bernfeld Erzie-
hung nicht lediglich als individuelles, verantwortetes und professionalisierbares Handeln,
sondern vor allem als eine sozialisatorische und sozialisierte Praxis. Erziehung — so sein be-
rithmtes Diktum — sei die ,,Summe der Reaktionen einer Gesellschaft auf die Entwicklungstat-
sache® (a.a.0., S. 51), ein ,,gesellschaftlicher Prozess und nicht ... [ein] System von Normen
und Anweisungen® (ebd.). Als ,,Summe der Reaktionen einer Gesellschaft* realisiert sich Er-
ziehung gleichsam durch die individuellen pidagogischen Akteure hindurch, sogar gegen sie.
,Die Tatigkeit des Lehrers, sein Unterrichten ist blof} ein Faktor in dem Ganzen dieser Wir-
kungen [des Schulwesens, erg. MSH]. Wir wiilten nicht einmal sicher zu sagen, welche Be-
deutung ihm zukommt* (a.a.O., S. 26). Darin liegt die groBe Herausforderung, die Bernfelds
Ansatz nicht nur fiir die ,,Pddagogiker*, wie er die Theoretiker der Erziehung spéttisch nennt,
sondern auch fiir Erzieher darstellt: ,,Die Schule — als Institution — erzieht (a.a.0., S. 28), ihre

Didaktik miifite durch eine Instituetik ergénzt, sie miilite zu einer instituetischen Praxis wer-



den (a.a.0., S. 27). Dieses Konzept 1aBt sich auf die institutionalisierte Kleinkinderziehung

und die Piddagogik der frithen Kindheit iibertragen.

Bernfelds ,,Sisyphos* denkt die Erziehung nicht vom Erzieher, sondern von der Erziehung als

gesellschaftlichem Funktionsbereich her. Dessen soziale, psychodynamische und selbstbeziig-

liche Organisation setzt den Ambitionen pddagogischen Handelns und piddagogischer Pro-

gramme konstitutive Grenzen.

Die erste Grenze besteht im gesellschaftlichen Charakter der Reaktionen auf die Entwick-
lungstatsache. Diese Grenze konkretisiert sich nicht nur in der institutionellen Praxis von
Schule (man muf} hier wieder ergénzen: ebenso in der institutionellen Praxis der Kinder-
tagesbetreuung). Sie konkretisiert sich auch als soziale Ordnung der ,,Kindheit, in einer
Erwachsenengesellschaft verlaufend (a.a.O., S. 51). ,,Es geniigt, einen Augenblick lang
die Teilung des Kindeslebens auf Schule und Familie, bzw. deren Ersatz in Gasse und
Verein, die Gruppierung der Schiiler nach Altersklassen und Schulsprengel, die klassenbe-
dingte Festsetzung des Lehrziels, die quantitative Aufteilung des Stoffes auf Jahres- und
Stundenportionen, es geniigt, nur dies Sichtbarste einen Augenblick nicht als unumstoBli-
che Gegebenheit ehrfurchtsvoll zu betrachten, und es taucht ein Gesicht von Didaktik auf,
das nichts mehr von der letztlichen Unglaubwiirdigkeit und Verdédchtigkeit der heutigen
sehen ldsst (a.a.0., S. 27).

Zu den Grenzen der Erziehung gehort zum zweiten die Entwicklungstatsache der Kind-
heit, der die ,,Summe der Reaktionen* gilt. Bemerkenswert ist hier, dass Bernfeld nicht
auf die GesetzmiBigkeiten der Entwicklungspsychologie verweist, die das Kind immer
schon zu kennen meint, sondern dass er die ,.Entwicklungstatsache* als eigenstindige
Wirklichkeit, als Grenze der Erziehbarkeit betont. Das Kind steht der Erzieherin (und dem
Erzieher) als iiberraschendes, unbekanntes, ja: fremdes Wesen gegeniiber. Dieses fremde
Wesen ,,vor sich* erinnert zum einen an das systemtheoretische Konzept des selbstrefe-
renziellen BewuBtseinssystems, dem nichts vermittelt werden kann, was es nicht selbst
und nach seinen Relevanzsetzungen verarbeitet; zum anderen ist es aber auch das Kind,
das von der Summe der gesellschaftlichen Reaktionen verstellt, um seine Stimme gebracht
und dadurch erst zum fremden aber unhintergehbaren Gegeniiber gemacht wird.

Zum Dritten schlieBlich gehort das Kind im Erzieher (und der Erzieherin) zu den Grenzen
der Erziehung — das Kind, das er (und auch sie) selbst einmal war und in dem Kind vor
sich wiederzuentdecken meint. Gemeint ist hier die unverarbeitete biographische Kind-
heitserfahrung, Domine und Schliisselentdeckung der Psychoanalyse. Sie infiltriert die

Realititswahrnehmung mit Deutungen und Wertungen, derer sich der Erzieher (und die



Erzieherin) allenfalls miithsam reflexiv innewerden kann. Sie bilden ebenso einen selbst-
verstiandlichen Horizont erzieherischen Handelns wie die ,,Summe der Reaktionen der Ge-

sellschaft auf die Entwicklungstatsache.

4. Reichweite
Welche Erkenntnismoglichkeiten bietet eine Theorie der Erziehung, welche die Grenzen der

Erziehung betont? Geht es ihr iiberhaupt um Erziehung?

Bernfelds Ziel ist die Uberwindung dieser Grenzen. Es geht ihm nur insoweit um eine Theorie
der Erziehung, als zur Begriindung einer gesellschaftsverdndernden Praxis notwendig ist.
Dieses Ziel bestimmt die Konstruktion des Instituetik-Konzepts:

e Zum einen bezieht sich das Konzept der Instituetik auf die vielféltigen, zum Teil kaum
merkbaren Mechanismen institutioneller Diskriminierung, welche die Schule (fiir die Pi-
dagogik der frithen Kindheit miifte man ergiinzen: die Kindertagesbetreuung) zur Agentur
der Reproduktion des Vorhandenen macht und im Widerspruch zum Versprechen auf
Menschenbildung stehen — ihr hidden curriculum gleichsam. Dies ist die analytische Di-
mension des Instituetik-Begriffs; sie hebt darauf ab, dass Erziehung nicht lediglich auf die
Entwicklungstatsache reagiert, sondern dass sie zu den Reaktionen der Gesellschaft auf
die Entwicklungstatsache gehort. Daher entzieht sich die Instituetik des Bildungssystems
den Handlungsmoglichkeiten der einzelnen Pddagoginnen und Pddagogen.

* Zum anderen bezieht sich das Konzept der Instituetik auf eine pddagogische Praxis, die
ihre gesellschaftliche Einbettung beriicksichtigt. Eine instituetische Praxis will das ,, hid-
den curriculum* verdndern, das die soziale Logik der Erziehung regiert. Eine Didaktik als
Instituetik ,,... hitte zweckrational die Institution, die wir in ihrer Ginze Schulwesen nen-
nen, umzudenken. Wieviel dann {iberhaupt von heutiger Didaktik iibrigbleibt, wer will das
wissen? (a.a.0., S. 27). Didaktik als Instituetik ist ein politisch-pddagogisches Programm,
das aus der Einsicht in die Grenzen der Erziehung praktische Konsequenzen zieht — Insti-
tuetik als ,,engagierte Pddagogik von links* konnte man zugespitzt sagen und dabei auf

Bernfelds eigene piadagogische Praxis hinweisen (vgl. Bernfeld 1996 [1921]).

Das Konzept der Instituetik will einen analytischen Ansatz mit einer instituetischen Praxis
verbinden, das heisst: mit einer Piddagogik, welche die Grenzen der Erziehung iiberwindet und
ihre besseren Moglichkeiten verwirklicht. Wie aber soll eine instituetische Praxis moglich
sein, wenn sich die Instituetik des Bildungssystems dem einzelnen Erzieher entzieht, mehr

noch: wenn er (oder sie) durch seine Aufgaben und seine Person in die gesellschaftskonservie-



renden Funktion des Bildungs- (und Betreuungs-) systems verstrickt ist? Wie soll Erziehung
die Bedingungen iiberwinden konnen, denen sie ihre soziale Wirklichkeit verdankt? Auf die-
ses Dilemma antwortet Bernfeld: Die Grenzen der Erziehung lassen sich nur mit der Gesell-
schaft und ihren PersOnlichkeitsstrukturen iiberwinden, in der und fur die sie funktioniert. Er-
ziehung darf sich also nicht darauf beschrinken, pddagogisch zu sein: Sie muss zu Politik und
Psychoanalyse werden. Erzieher miissen politische Aktivisten und Psychoanalytiker werden,
um die Instituetik von Schule (und Kindertagesbetreuung) verdndern und damit die Grenzen

der Erziehung iiberwinden zu konnen.

Es ist offensichtlich, dass Bernfelds Antwort aporetisch ist. Um die Grenzen der Erziehung zu
tiberwinden, soll sie authoren, Erziehung zu sein, oder besser: Das Programm der Menschen-
bildung ist nicht durch Piddagogik, sondern nur durch Psychoanalyse und Politik zu errei-
chen.? Die Aporie des Bernfeldschen Ansatzes birgt indes den Ausgangspunkt fiir eine theore-
tische und empirische Analyse der Erziehungswirklichkeit. Man kann gleichsam mit Bernfeld
iber Bernfeld hinausgehen, wenn man die Grenzen der Erziehung als Bedingungen ihrer Er-
moglichung auffasst. Dazu muss man Bernfeld aber als Theoretiker der Erziehung lesen — als
einen dieser ,,Pddagogiker®, die er verachtete. Meine These lautet: Im Konzept der Instituetik
ist eine Theorie der Erziehung als institutioneller Praxis angelegt. Es emanzipiert ErzieherIn-
nen und Kinder konzeptuell aus dem erziehungstheoretischen Dual von ,,Vermittlung* und
»Aneignung® und erlaubt, sie als Akteure eines friihpddagogischen Feldes zu beschreiben
(vgl. Honig/Neumann/Schnoor/Seele 2013). Der Beitrag Bernfelds liegt mithin nicht darin zu
zeigen, dass die Moglichkeiten von Erziehung begrenzt sind, sondern dass sich die Erzie-

hungswirklichkeit erst in den Grenzen der Erziehung konstituiert.

5. Leistungsfihigkeit
Was kann ein solcher sozialwissenschaftlicher Ansatz leisten? Was ist sein empirisches Poten-
zial bzw. welchen Gegenstandsbereich steckt er fiir eine Wissenschaft von der Pddagogik der

frithen Kindheit ab?

Ein elaboriertes, aber weitgehend vergessenes Beispiel fiir einen sozialwissenschaftlichen Zu-
gang zur Piddagogik der frithen Kindheit in der Tradition Bernfelds (siehe Heinsohn 1974, S.
17 ff.) haben Gunnar Heinsohn und Barbara Knieper Mitte der 1970er Jahre — in der Hoch-
Zeit der ersten Vorschulreform — vorgelegt (Heinsohn/Knieper 1975). Thre Analyse kniipft an

das Verhiltnis von Didaktik und Schulwesen bei Bernfeld an, wenn sie in Bezug auf die nicht-

3 Das Programm einer ,,psychoanalytischen Padagogik® versucht einen dritten Weg; dieser kann hier aber nicht
erortert werden.



familiale Bildung und Betreuung formulieren: ,,Da die Kindergartenerziehung ... (nicht) aus
piadagogischen und psychologischen Theorien entwickelt wurde, ... muB3 ... sich [die wissen-
schaftliche Befassung mit dem Kindergarten] auf die spezifische Wirkungsweise des neuen
Feldes konzentrieren* (a.a.0., S. 26; Hervorh. MSH). Die Autoren setzen eine Pidagogik der
frithen Kindheit also nicht als selbstverstindliche Gegebenheit voraus, sondern stellen die
Frage, warum und unter welchen Bedingungen die Erziehung in frither Kindheit als ein pdda-

gogisches Problem aufgefalit wird.

Bernfelds Ansatz auf die Kindertagesbetreuung iibertragend gehen Heinsohn und Knieper da-
von aus, dass (Frith-)Pddagogik auf nicht-pddagogische Probleme antwortet, sie 16sen soll.
Entsprechend hat eine Wissenschaft von der Bildung, Erziehung und Betreuung in friiher
Kindheit nicht die Entwicklungsférderung von Kindern, sondern ihre Institutionalisierung au-
Berhalb von Familie zum Thema. Die provokante These von Heinsohn und Knieper lautet:
Die institutionelle Kleinkinderziehung und ihre Reflexionsform, die Pddagogik der frithen
Kindheit, gibt es nicht deswegen, weil die Familienerziehung nicht gut genug ist, also aus pé-
dagogischen Griinden, sondern weil die Familienerziehung nicht in ausreichendem Mafe zur
Verfiigung steht (a.a.0., S. 18; Hervorh. MSH). Diese These irritiert zunichst. Steht die Fami-
lienerziehung nicht per se ,,zur Verfiigung“, weil Kinder in Familien hineingeboren werden?
Als Heinsohn/Knieper ihr Buch publizierten — das ist jetzt mehr als vierzig Jahre her — mag
diese Riickfrage noch erwartbar gewesen sein. Heute dagegen wird ihre These unter dem Be-
griff crisis of care (Daly/Lewis 2000) diskutiert. ,,As it can no longer be assumed that moth-
ers/wives/daughters are at home, ready and able to care for young children, the sick, the disa-
bled, and the elderly, alternative arrangements are called for* (Mahon 2002). Mary Daly, Jane
Lewis, Rianne Mahon und andere Theoretikerinnen der crisis of care argumentieren wohl-
fahrtstheoretisch und in einer feministischen Perspektive. Heinsohn/Knieper sprechen dreiflig
Jahre zuvor von der ,,Zersetzung der méinnlich dominierten Ehe und Familie* und riicken ihre
Folgen in den Horizont der 6konomischen Funktionen, die Familienhaushalte fiir die indust-
riekapitalistische Produktionsweise erfiillen. Ihr Argument lautet: In einer Gesellschaft von
Lohnarbeitern entfillt die existenzsichernde Notwendigkeit von (ménnlichen) Erben, und da-
mit entféllt auch ein objektives, das heillt: wirtschaftliches Interesse an eigenen Kindern; die-
ses Interesse muss gewissermaBBen pddagogisch kompensiert werden. ,,.Die Abtrennung der
Kinder von den existenziellen wirtschaftlichen Verrichtungen der Erwachsenen und von der
personlichen Zukunftsbewéltigung ihrer Eltern und Erzieher, ... , macht die Erziehung des
Nachwuchses zu einem pddagogischen Problem.* (Heinsohn/Knieper 1975, S. 28). Unter ka-

pitalistischen Lebensbedingungen haben Kinder fiir ihre Eltern eine subjektive, emotionale



Bedeutung, sie erfiillen aber keine objektive, wirtschaftliche Funktion mehr — sie sind, um mit
Viviana Zelizer zu sprechen — ,.emotionally priceless, but economically useless* (Zelizer

1985).

Das emotionale Eltern-Kind-Verhiltnis ist strukturell ambivalent und fragil. ,,Nirgendwo wer-
den Korper und Psyche des Einzelnen so gewissenhaft geschiitzt und gepflegt; und nirgendwo
werden sie (zumindest in zivilen Zeiten) so brutal verletzt und zerstort (Klett 2013, S. 14).
Daher wird das Wohl des Kindes zum systematischen Problem; Kinder miissen eigene Rechte
erhalten, um ihre Interessen zu sichern. Eltern kénnen mit ihren subjektiven Motiven fiir Kin-
der die gesellschaftlichen Erwartungen an die Qualitit des Nachwuchses nicht antizipieren.
Da die private Unangewiesenheit auf Familie und Kinder der Normalfall ist, ist eine staatliche
Familienpolitik gefordert. Sie muss einerseits auf emotionale Bindungen der Eltern an die ei-
genen Kinder setzen — auch dadurch, dass sie den Familienstatus liberalisiert oder die okono-
mischen Belastungen durch Kinder verringert. Andererseits aber muss sie durch veranstaltete
Kleinkinderziehung dazu beitragen, das 0konomische Risiko der individuellen Kinderauf-
zucht zu sozialisieren und die demografische Basis der gesellschaftlichen Reproduktion zu
sichern. Nationale Systeme der nichtfamilialen Betreuung positionieren Kinder daher im
Spannungsfeld von Familie und Staat, zwischen privaten und 6ffentlichen Interessen an Kin-
dern; dieses Spannungsfeld steht im Horizont eines Wandels familialer Lebensformen und
ihrer okonomischen Reproduktionsbedingungen. Es entsteht ein frithpadagogisches Feld, in
dem Kinder als Kinder eine eigenstindige Position und wohlverstandene eigene Interessen

haben.

Der Ansatz zu einer Theorie der Kindergartenerziehung, den Gunnar Heinsohn und Barbara
Knieper vor rund vierzig Jahren vorgelegt haben, vermag in provokanter Stringenz zu entfal-
ten, wie produktiv es ist, einen sozialwissenschaftlichen Blick auf pddagogische Phinomene
zu werfen. Im Mittelpunkt stehen Politik und Okonomie der nichtfamilialen Bildung und Be-
treuung (vgl. Mierendorff i.d.B.); die Frage ihrer padagogischen Qualitit ist eine Frage der
Inklusionsbedingungen von Kindern (Klett 2013, Kap. 5). Heinsohn und Knieper zeigen, dass
die Institutionalisierung und Piadagogisierung des Aufwachsens eine grundlegende Veridnde-
rung des Eltern-Kind-Verhiltnisses voraussetzt und die gesellschaftliche Position von Kindern
zwischen Familie, Markt und Staat neu definiert. Sie haben sich in diesem Zusammenhang
auf den Typus des ,,Lohnerziehers* konzentriert. Der Begriff zielt auf die eigentiimliche Stel-
lung von Erzieherinnen und Erziehern im Spannungsverhiltnis von Familie, Markt und Staat.

Der Typus des Lohnerziehers steht in dem Dilemma, die gesellschaftlichen Erwartungen an
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die Qualitdt der Familienerziehung und ihre Desiderate in nicht-familialen Settings erfiillen zu
miissen. Dazu miissen sie die grundlegende Frage beantworten, welcher Art ihr Interesse an

den ,,Kindern fremder Leute* ist.

Wihrend die Position des Erziehers im frithpidagogischen Feld in der Figur des ,,Lohnerzie-
hers* von Heinsohn und Knieper theoretisch gefal3t wurde, ist die Position des Kindes im
frithpddagogischen Feld bislang weitgehend untheoretisiert geblieben — zumindest im Kontext
der deutschsprachigen Diskussion. Ein britisches Lehrbuch zur frithen Kindheit (Waller/Davis
2014) driickt die Verschiebung des Blickwinkels von der Adressierung durch pidagogische
Programme zur Positionierung im frithpddagogischen Feld in der prignanten Formulierung
., From Childrens* Services to Childrens‘ Spaces* aus. In dieser Verschiebung des Blickwin-
kels verbergen sich nicht nur spezifische Themen, sondern vor allem eine andere Erkenntnis-
position. Wihrend ein praxisreflexiver Standpunkt von der pidagogischen Aufgabe ausgeht,
den Blick der Fachkrifte tibernimmt und im Kontext des Berufsfelds argumentiert, sieht ein
Beobachter des frithpiadagogischen Feldes die sozialen Rdume, in denen Fachkrifte und Kin-
der, aber auch Eltern, Institutionen, weitere Akteure und soziale Krifte positioniert sind; er
vermag den ,,Standpunkt der Kinder im padagogischen Feld zu beschreiben und wie sie die-
ses Feld mitgestalten, ihre agency (EBer et al. 2014). Maynard und Powell arbeiten diesen
Perspektivenwechsel aus und riicken die klassischen frithpddagogischen Themen der kindli-
chen Entwicklung, der sozialen Dienste fiir Kinder und Professionalisierung padagogischer
Praxis in einen kindheitssoziologischen Rahmen (Introduction to Early Childhood Studies:

Maynard/Powell 2014).

Helen Penn’s ,, Understanding Early Childhood* (Penn 2014) 16st sich von dem {iiblichen
Ausgangspunkt, Kinder von ihrer Bildsamkeit und Schutzbediirftigkeit her zu konzeptualisie-
ren und setzt sich stattdessen mit Moglichkeiten und Grenzen auseinander, Kinder zu verste-
hen (vgl. Liegle 2006b, Kap. 1). Von diesem erkenntniskritischen Ausgangspunkt her erortert
sie Moglichkeiten und Grenzen eines entwicklungstheoretischen Begriffs der Kindheit, und
stellt ihm den historischen Wandel und die kulturelle Vielfalt der Erwartungen an Kinder ge-
geniiber. Damit werden die frithen Jahre des Menschen in einer unorthodoxen Weise als ge-
sellschaftlich konstituierte Entwicklungstatsache und als ein vielfdltiges kulturelles Phinomen
portraitiert. Die frithe Kindheit ist nicht lediglich eine individuelle Lebensphase, sondern auch
eine soziale Tatsache moderner Gesellschaften. Penn néhert sich ihr zum einen von den Rech-
ten der Kinder, zum anderen von der institutionellen Kleinkinderziehung her — zwei besonders

charakteristische Aspekte der Kindheit moderner Gesellschaften. Uber Politik und Okonomie
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der sozialen Dienste fiir Kinder — auch hier wieder vornehmlich der early childhood education
and care — verkniipft sie die Lebensverhiltnisse von Kindern mit Struktur und Funktionsweise
der gegenwirtigen britischen Gesellschaft. Vor diesem Hintergrund erortert sie Curricula und
Praktiken nichtfamilialer Bildung und Betreuung als Ausdruck von Entwiirfen von Kindheit

und Erwartungen an Kinder.

Im Lichte dieser Herangehensweise riickt die Kindheit der Kindertagesbetreuung als ,,betreute
Kindheit* (Fuller 2007; Honig 2011; Honig 2018) in den Blick. Der Begriff verweist auf ei-
nen Wandel frither Kindheit als soziokulturelles Muster (vgl. James/Jenks/Prout 1998). ,.Be-
treute Kindheit* ist als eine gesellschaftliche Lebensform und eine individuelle Lebensweise
aufzufassen, die sich erst unter den Bedingungen nichtfamilialer Betreuung und Bildung her-
ausbildet (zum Folgenden siehe Bollig/Honig/Nienhaus 2016, S. 5). Als Lebensform bildet sie
sich in komplexen Beziehungen zwischen Betreuungspolitiken und Diskursen iiber gesell-
schaftliche Zukunftsaufgaben (bspw. iiber Investitionen in Humankapital), tiber den Betreu-
ungsbedarf von Eltern und iiber kindliche Bediirfnisse und Rechte (bspw. iiber Bildungsteil-
habe) auf der einen Seite, familialen Betreuungstrategien und professionellen Praktiken in
Kindertageseinrichtungen auf der anderen Seite heraus (Gullgv 2006; Kjgrholt/Qvortrup
2011). Als Lebensweise integriert ,,betreute Kindheit“ Kinder in eine eigenstindige Lebens-
welt frither Bildung und Betreuung, ‘“‘an unique early childhood world [...] with its own
strongly structured, and structuring, beliefs and expectations for children” (Brooker 2006, S.
117). Im Muster ,,betreuter Kindheit* verbindet sich ein Modus der Institutionalisierung von
Kindheit im Kontext wohlfahrtsstaatlichen Wandels (vgl. Haag 2012) mit einem Modus dua-
ler Sozialisation (Dencik 1995) im Kinderalltag (James/Prout 1995; Brooker 2006;
Fleer/Hedegaard 2010).

Dieses Muster 146t sich gegenstandstheoretisch in einer Analyse der Betreuungsverhiltnisse
von Kindern konkretisieren (Bollig/Honig/Nienhaus 2016). Betreute Kindheit hat ihren sozia-
len Ort an den Schnittpunkten der verschiedenen Betreuungssettings (Familie, Grof3eltern,
Kindertageseinrichtung, Vorschule, Vereine, etc.), in denen Kinder im Verlauf eines Tages
bzw. einer Woche leben. Die einzelnen Betreuungssettings, insbesondere die professionellen
Betreuungssettings, die wie selbstverstindlich im Focus frithpddagogischer Reflexionen und
empirischer Forschung iiber friihe Bildung stehen, sind dabei lediglich Puzzle-Teile von Bil-
dungs- und Betreuungsarrangements, deren wechselseitige Beziige durch die Position des
Kindes gestiftet werden. Damit riicken die Grenzen zwischen den einzelnen Betreuungsset-

tings und die Ubergéinge zwischen ihnen in den Mittelpunkt der Analyse. Grenzziehungen,
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Zwischenrdume und Ubergiinge bestimmen nicht nur die Erfahrungen, die Kinder mit nicht-
familialer Bildung und Betreuung machen, sondern sie bedingen auch ihre strukturelle Positi-
on, von der aus sie die Bildungs- und Betreuungslandschaften frither Kindheit mitgestalten,

das heil3t: ihre agency als Kinder betreuter Kindheit (EBer 2014; Bollig/Kelle 2016).

6. Zusammenfassung und Ausblick

Die Erziehungswissenschaft beansprucht immer noch eine disziplindre Autonomie fiir sich,
deren kognitive Identitit auf einer padagogischen Anthropologie basiert: auf der Pramisse des
bildsamen und lernfihigen Kindes im Generationenverhiltnis. Dies gilt besonders fiir die
deutschsprachige Piddagogik der frithen Kindheit. Das Kind der Frithpadagogik ist ein Ent-
wicklungswesen. Das Konzept ,.Entwicklung* fasst die Unterschiede zwischen Kindern und
Erwachsenen als eine anthropologische Gegebenheit auf, die Pidagogik moglich und nétig
macht. Rolf Nemitz nennt diese Gegebenheit daher die pddagogische Differenz (Nemitz
1996). Der vorliegende Beitrag vertritt die Position, dass ein sozialwissenschaftlicher Zugang
zu Bildung, Erziehung und Betreuung in frither Kindheit die pddagogische Differenz nicht
voraussetzt, sondern ihre Institutionalisierung analysieren und erkldren muss. Wenn Kinder
als Kinder ,,pidagogikaffin® vorausgesetzt werden, wird die padagogische Aufgabe ontologi-
siert (vgl. Neumann/Sandermann 2008), wo es doch ihre Ermoglichungsbedingungen erst zu
kldren gilte — dies wire die Aufgabe eines sozialwissenschaftlichen Ansatzes in der Wissen-

schaft von der Bildung, Erziehung und Betreuung in frither Kindheit.

Der vorliegende Beitrag hat Erkenntnisposition und Gegenstandskonstitution eines sozialwis-
senschaftlichen Zugangs zur Pddagogik der frithen Kindheit am Beispiel eines Klassikers der
Padagogik, Siegfried Bernfeld, diskutiert. Hundert Jahre nach dem Erscheinen seines ,,Sisy-
phos* scheint Bernfelds Forderung nach mehr ,, Tatbestandsgesinnung* und ,,Zweckrationali-
tat” der Padagogik keinen Anstof3 mehr zu erregen. Allerdings trifft Bernfelds Unterscheidung
von Didaktik und Instituetik mehr denn je auf die halbierte Rationalitét einer Pddagogik zu,
die das Geschehen in Kindertageseinrichtungen lediglich im Horizont individuellen padagogi-
schen Handelns, aber nicht im Horizont von Bildung und Betreuung als institutioneller Praxis
denkt und elementardidaktisch zu optimieren trachtet. Sie trifft insbesondere auf eine friih-
kindliche Bildungsforschung zu, die von pddagogischer Qualitiit spricht, ohne die generali-
sierten Leistungserwartungen zu reflektieren, die ein MaBstab pidagogischer Qualitét voraus-

setzt.

Bernfeld hat das Erziehungsgeschehen und seine Organisation in den Kontext von Sozialisati-
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on und Inklusion des gesellschaftlichen Nachwuchses gestellt. Diese Kontextualisierung
macht die Grenzen des paddagogischen Handelns: die Instituetik der Erziehung sichtbar. Diese
Grenzen sind nicht lediglich Hindernisse, denen sich der einzelne Erzieher gegeniibersieht
und die er potenziell iiberwinden kann; sie sind der Erziehungswirklichkeit vielmehr gleich-
sam eingeschrieben. Die Grenzen der Erziehung konvergieren in der Schliisselposition des
Kindes im frithpddagogischen Feld, anders formuliert: Die Herausforderung, die uns Bernfeld
fiir die Entfaltung eines sozialwissenschaftlichen Zugangs zur Padagogik der frithen Kindheit
gleichsam vererbt hat, besteht in der Aufgabe, die Institutionalisierung nicht-familialer Bil-
dung und Betreuung von der Position des Kindes im frithpidagogischen Feld her und nicht

wie selbstverstidndlich nur von den professionellen Aufgaben der Fachkrifte her zu denken.
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